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RESUMO

O Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA), nas escolas da rede publica de
ensino do Distrito Federal (DF), é composto por psicélogos e pedagogos e destina-se a
oferecer apoio técnico-pedagdgico, tendo como objetivo contribuir para as conquistas das
aprendizagens por todos os estudantes, com e sem necessidades educativas especiais, por
meio de agOes institucionais, preventivas e interventivas. O servico é ofertado a todas as
escolas da Educacdo Infantil ao Ensino Médio. O SEAA visa conhecer as necessidades dos
estudantes para intervir, alinhando-se a perspectiva da avaliacdo formativa. A pesquisa sobre
a avaliacdo desenvolvida pelo SEAA ocorreu em 2012 com o objetivo de analisar como é
realizado o processo de avaliagdo/intervencdo pelo SEAA e quais suas repercussdoes no
desempenho de estudantes em situacdo de “queixa escolar”. A investigacdo, de cunho
qualitativo, apoiou-se em dois estudos de caso que aconteceram em duas Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA) de escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do DF e contou com a participacdo de duas psicélogas
e duas pedagogas, além das professoras e mdes de dois estudantes encaminhados ao SEAA
em situacdo de “queixa escolar”. Em funcdo da natureza qualitativa da pesquisa, utilizamos
procedimentos como a entrevista, a observacdo, a analise documental e o “completamento de
frases”. As andlises revelaram que o processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA
pode acontecer tanto na perspectiva formativa quanto na classificatdria. Os dados apontaram a
necessidade de o SEAA aprofundar estudos e analises quanto ao papel da avaliacdo formativa
nas acdes por ele conduzidas.

Palavras-chave: Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem. Avaliacdo/intervencao.
Avaliacdo formativa. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The Specialized Service in Support of Learning (SEAA), at the public network schools of the
Federal District (DF), is composed of psychologists and pedagogues and has the objective of
providing technical-pedagogical support, in order to contribute to the learning conquests of all
students , those with and those without special educational needs, by means of institutional,
preventive and interventional actions. The service is offered to all schools from Child
Education to Secondary School. The SEAA aims at getting to know the students needs so as
to intervene in alignment with the formative evaluation perspective. The research on the
evaluation developed by SEAA took place in 2012, for the purpose of analyzing how the
SEAA evaluation/intervention process was carried out and what repercussions there were in
the performance of students in the condition of “school complaint”. This research, of a
qualitative nature, was based on two case studies that were held by two Specialized Teams in
Support of Learning (EEAA) at public network Elementary Schools — initial years — at the
Federal District (DF) and counted on the participation of two psychologists and two
pedagogues, in addition to the teachers and the mothers of two students forwarded to the
SEAA, who were in a condition of “school complaint”. In view of the qualitative nature of
the research, we used tools such as interviews, observation, document analysis and sentence
completion . The analyses revealed that the evaluative/interventional process carried out by
SEAA can happen both from the formative perspective as well as from the classifying one.
The data have pointed out the need for the SEAA to deepen studies and analyses with regard
to the role played by formative evaluation in the actions the organization performed.

Key words: Specialized Service in Support of Learning. Evaluation/intervention. Formative
evaluation. Elementary Education.
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TRAJETORIA PROFISSIONAL: A GENESE DE UMA PESQUISADORA

A infancia é o periodo da vida do ser humano em que podemos observar uma busca
intensa de interacdo com o meio. No bebé, na crianca em idade tenra, sdo visiveis e quase
palpaveis as mudancas ocorridas a cada dia, ja que se aprende a todo momento. A
aprendizagem é uma condi¢do humana, continuamos aprendendo durante toda a vida mesmo
que ndo haja intencdo. A sede de saber parece muito mais visivel na crianca que esta
descobrindo o mundo e brincar é a forma que ela tem de absorvé-lo e apreendé-lo. Para
Vygotsky (1989), a brincadeira ndo é uma forma predominante de atividade, é a linha
principal do desenvolvimento. A brincadeira ndo satisfaz ao principio do prazer ou da
satisfacdo, ela se da como uma necessidade ao desenvolvimento intelectual, afetivo e social. E

um processo cognitivo.

As criangas imitam situacdes que vivenciam no dia a dia, brincam de casinha, de
médico, de bombeiro e, ndo raro, é até mesmo muito comum, brincarem de escolinha. Quase
todas querem ser a professora, algumas se submetem a posicao de aluno contanto que possam
exercer o “papel principal” depois. A escola participa da vida da crian¢ca ndo somente em sua
funcdo de sistematizacdo do conhecimento acumulado culturalmente, mas também tem uma
funcdo psicoldgica de desenvolvimento global, em que os papéis exercidos vao promovendo
relagdes interpessoais, sociais e colocando em funcionamento fungdes cognitivas superiores.
Comigo ndo foi diferente, era a professora nas brincadeiras e também fora delas, nos
momentos de auxilio aos irmaos e primos mais novos. Para mim, desde cedo, tracava-se a
profissdo futura: professora. Minhas brincadeiras de crianca, as tentativas de apreensdo e
descobertas do mundo acabaram por influenciar as escolhas profissionais futuras.

No final dos anos de 1980, quando terminei o 1° Grau', o magistério era a escolha
mais rapida para quem almejava a profissdo de professor. Assim, eu poderia concluir o
magistério no mesmo periodo em que concluiria o curso académico no nivel de 2° Grau e
obter o titulo de “Professor do Ensino do 1° Grau até a 42 série”. Decidi que esta seria minha

primeira formacdo, pois além da vontade de infancia, o foco encontrava-se também na

! Nomenclatura usada a época.
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formacdo para o trabalho. A formagéo laboral era algo que ndo questionava, deveria té-la, e o
curso de magistério serviria como ingresso rapido no mercado de trabalho. Naquela época o
curso normal costumava ser fortemente constituido sob a base do tecnicismo, sob a influéncia
das pesquisas behavioristas da Psicologia norte-americana que serviam para dar suporte e
orientacdo ao trabalho pedagdgico. O trabalho pedagdgico sob a égide das teorias tecnicistas
contribuia para a alienacéo social e politica do professor, reificando o trabalho docente. A
formacdo tecnicista no magistério atuava inibindo e retirando do futuro professor o senso
critico, o poder de fomentar a criticidade do aluno, excluindo a interatividade entre 0s sujeitos
na aprendizagem e a escusa do professor da responsabilidade pela aprendizagem do aluno. A
consequéncia dessa formacao se refletiria na forma de se fazer avaliacdo da aprendizagem dos
alunos e do proprio trabalho docente. Avaliar, para nés normalistas, era aplicar provas ao final
da explanacdo de conteudos, como aprendiamos nos livros de didatica. Hoje penso quao
relevante é o papel do professor e de sua forma de organizacdo do trabalho, de suas

concepcdes de educacdo, de avaliagdo, na formacéo social, politica e ética dos profissionais.

Como todo jovem professor com o diploma recém conquistado, acreditava que possuia
todas as ferramentas necessarias para o bom exercicio da profissdo. No primeiro ano de
formada, em 1993, iniciei meu trabalho com uma turma do primeiro ano da Educagdo Infantil,
em uma escola particular. Logo descobri que o trabalho pedagdgico era desenvolvido de
forma inflexivel, influenciado certamente pela concepcdo de educacdo que era
predominantemente positivista e tradicional. A organizacdo do trabalho pedagdgico desta
escola me causou desconforto e descontentamento na atuacdo profissional. Os professores
geralmente recebiam prontos os contedos a serem trabalhados, as atividades estavam
praticamente escolhidas a priori, havia caixas na sala de coordenacdo com exercicios que
poderiam ser selecionados pelo docente de acordo com o objetivo a ser alcancado. As
reunides de planejamento se resumiam a questdes administrativas, e questdes essenciais como
a avaliagdo do desenvolvimento da crianca e sua aprendizagem ndo eram citadas, cada
professor realizava seu trabalho de forma estanque as outras turmas e aos outros professores.
O unico momento em que a escola parecia estar integrada era nas apresentacdes realizadas em
datas comemorativas, ja que todos se encontravam no mesmo espa¢o fisico. O trabalho
docente desvinculado, desarticulado de um projeto pedagdgico, do estudo do curriculo e

acritico me incomodava bastante. Senti a necessidade de estudar e compreender como deveria
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acontecer a aprendizagem na escola, como deveria ser a atuacdo do professor para alcangar as

aprendizagens, como avaliar os alunos e me avaliar.

A medida que interagia com aquelas criancas td0 pequenas busquei conhecer mais
sobre seu desenvolvimento, o que me remetia as aulas de psicologia ministradas no
Magistério. A insatisfagdo com o modo de trabalho mecanizado, sem andlise critica, sem
avaliacdo do trabalho escolar, fez com que eu tomasse a decisdo de estudar Psicologia. Quis
entender como as pessoas aprendem, se comportam e suas motivagdes. O resultado foi que,

em 1993, ingressei na formacgdo superior deixando o magistério temporariamente.

Em 1996, retornei ao magistério no ensino publico com a esperanca de tempos novos e
possibilidades diferentes de atuacdo, jA que na educacdo publica, embora tivéssemos
norteadores como uma proposta curricular da Secretaria de Educacdo, o professor teria, ao
mesmo tempo, mais liberdade de acdo e o compartilhamento da ideia de trabalho coletivo
social com os colegas de profissdo. Minhas esperancgas se concentravam em desenvolver um
trabalho mais critico e casado com a comunidade escolar, discutido coletivamente, porém a
realidade se mostrou novamente controversa. O professor recém chegado a escola ndo tinha
escolha, atuaria com a turma que ninguém mais queria, as mais “dificeis” ou a “turma fraca”.
Fiquei como professora dinamizadora® de oito turmas da 1% a 42 séries no periodo vespertino.
O professor dinamizador tinha a fungdo de trabalhar atividades curriculares de Educacao
Artistica, Recreacdo e Ensino Religioso, dependendo da escola de atuacdo, pois algumas
separavam um professor do préprio grupo que tivesse interesse ou conhecimento religioso
para ministrar as aulas. O trabalho do professor dinamizador era solitario. Eu trabalhava em
duas turmas em uma Unica tarde, logo, cada turma tinha sua “dinamizacdo” por uma hora e
meia. Faltava tempo para conhecer os alunos, saber seus interesses, investigar suas
aprendizagens. O envolvimento com os estudos e com suas aprendizagens ficava
comprometido diante de um tempo tdo escasso de atuacdo em sala de aula. O trabalho
pedagdgico da turma ndo era pensado por ambos os professores que ali atuavam, pois era
realizado de forma autdmata. Da mesma maneira ocorria a avaliagdo, ndo se avaliava para
redimensionar o trabalho escolar, mas para dar notas. O trabalho pedagdgico na escola e da

escola, ndo era avaliado, no maximo, a dire¢éo “avaliava” o trabalho do professor.

2 O professor dinamizador entrava em sala de aula para trabalhar ensino religioso, recreacio e artes no horario

em que o professor regente estava em coordenacéo, quando ainda ndo havia jornada ampliada na rede publica
de ensino do Distrito Federal.



17

Existiam outros aspectos no trabalho que o dificultavam. Praticamente ndo havia
trocas entre o professor regente e o professor dinamizador, pois no horario em que um estava
em regéncia o outro estava em coordenacdo. O trabalho pedagdgico ficava desarticulado.
Outros fatores participavam dessa desarticulacdo: o trabalho pedagdgico ndo era
compartilhado pela escola, cada professor o realizava isoladamente sem discussédo no grupo e
a avaliacdo refletia esta forma estanque de ensinar. O coordenador pedagdgico as vezes
solicitava algum trabalho voltado as datas comemorativas ou para algum conteudo especifico
daquela turma, mas tanto a coordenagédo quanto a direcdo se limitavam a fiscalizar o trabalho

do professor.

Foi em um contexto de muitas ddvidas e questionamentos profissionais que retornei ao
magistério. Parecia ndo saber como ser boa professora, as dificuldades de docéncia persistiam
e se ampliavam. Desse modo, se a aprendizagem ocorresse 0 professor seria bom, se néo, era
considerado um profissional ruim. Muitas vezes ouvi pelos corredores da escola os elogios e
os descréditos a alguns professores. Estes rotulos desconsideravam fatores intervenientes
diversos na educacdo entre os quais considero a desarticulacdo do trabalho pedagdgico e a
inexisténcia de avaliacdo do mesmo. Percebi que os professores ndo sabiam avaliar seus
alunos, ndo tinham uma concepc¢éo clara sobre o processo de avaliagdo e ndo a discutiam. A
consequéncia era que ndo avaliavam seu trabalho, desconhecendo a articulacdo da avaliagédo

com o trabalho pedagdgico.

No inicio do segundo semestre letivo uma professora de uma classe de alunos com
diagndstico de deficiéncia mental da escola, alegando ndo ter perfil para a turma, decidiu
deixa-la. A diretora pediu que eu a substituisse, ja que cursava Psicologia. Aceitei, pois seria a

chance de ter a minha turma.

O trabalho pedagdgico que desenvolvi nesta classe do ensino especial era diferenciado
das demais do ensino regular da escola, tinha um carater mais individualizado. Ela tinha um
nimero reduzido de alunos, apenas oito, todos com diagnéstico de deficiéncia mental
moderada®. Os alunos apresentavam dificuldades muito distintas, tempos, histérias, vontades
diferentes. O trabalho tinha a peculiaridade de atentar as necessidades de cada um. Percebi

® DMM - Deficiéncia Mental Moderada — termo usado pela extinta Fundacdo Educacional para designar o

grupo de alunos com diagndstico de Deficiéncia Mental, do tipo moderado, segundo o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais 4° Ed. (DSM IV-TR), ou em comorbidade com outros transtornos.
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que a turma, antes agitada, passou a ficar mais calma, os alunos mostravam-se interessados

nas atividades planejadas e a aprendizagem era perceptivel.

A atividade docente desenvolvida durante seis meses nesta turma foi marcante na
minha experiéncia profissional. Comprovei que na escola temos pessoas diferentes e ndo uma
massa de alunos, cada qual com suas necessidades, que o planejamento do trabalho
pedagodgico € importante, que a avaliacdo pode ser realmente processual e que principios
éticos sdo essenciais no trato com os alunos. Percebi também que o trabalho pedagdgico
necessita se apoiar no saber construido conjuntamente, na troca com o aluno, e confirmei que
a aprendizagem que alguns diziam ser impossivel naquela turma acontecia todo dia, a
qualquer momento. A concepcdo de avaliacdo e o0s instrumentos empregados faziam a
diferenca quando analisadas as aprendizagens dos estudantes desta turma. A minha concepgao
de aprendizagem e de avaliagdo se refletiu na minha atuacdo e na avaliacdo das
aprendizagens.

Apesar do sentimento de satisfacdo pessoal e profissional, este também foi um
trabalho solitario, ndo havia envolvimento da direcdo, e ndo era funcdo do coordenador dar
qualquer suporte ja que era turma do ensino especial e se tratava de integracdo dos alunos
especiais nas escolas regulares. Desse modo, ao necessitar de qualquer tipo de orientacdo
sobre o trabalho realizado com a turma “integrada”, deveria me dirigir ao Centro de Ensino
Especial responsavel pelas turmas de “inclusdo”, ndo cabia a escola dar suporte. Era comum
ouvir em reunides pedagogicas que a escola estava cedendo espaco para a turma do Centro de
Ensino Especial ou falas do tipo: “se ndo tivéssemos esta turma aqui poderiamos ter mais uma
sala”, ou ainda falacias como: “nossa escola é de vanguarda, porque deixamos que alunos
especiais venham para a ‘nossa’ escola”. Percebo, hoje, nas falas a ideia de padronizacdo dos
alunos e a desarticulacdo do trabalho pedagdgico, parecendo que tinhamos diversas escolas

em uma.

Em 1997 fui convidada a trabalhar na biblioteca da escola para desenvolver um
projeto de incentivo a leitura. A diretora solicitou que o projeto fosse idealizado e colocado
em pratica por mim, apresentando ao corpo docente seus objetivos. O projeto incluia espagos
semanais para que cada turma usasse a biblioteca. O trabalho deveria ter apresentacdes
teatrais, leituras, recontos, pesquisas, manuseio e leitura livres, como também projetos

maiores envolvendo varias turmas. O projeto previa o planejamento conjunto com 0s
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professores para complementacédo e enriquecimento de temas trabalhados em sala de aula, o
que ndo aconteceu. Os professores ndo se envolviam no planejamento, sempre solicitavam
que eu planejasse sozinha alguma atividade, porém, no horério destinado ao trabalho na turma
ndo participavam e sequer ficavam presentes. O trabalho pedagdgico se constituia de forma
desarticulada e fragil, ninguém falava em avaliacdo dos alunos ou do trabalho desenvolvido
pela biblioteca.

Como resultado de minhas inquietacbes comecei a voltar meu olhar para o trabalho de
outros professores, observar e questionar as diferencas de conduta e de préticas e a que
resultados se chegava em cada uma destas condutas. No inicio, este trabalho de se voltar para
o outro ndo foi facil, demandou tolerncia, mas o resultado foi o surgimento de uma
observacdo critica sobre o trabalho pedagdgico que levou a uma reflexdo de como atuar como
professor. Fui percebendo o que dava certo e 0 que ndo dava na pratica em sala de aula;
tentativas, acertos, erros, novas tentativas. Neste processo de encontro com a profisséo
comecei a compreender que a minha constituicio como professora era feita com o outro.
Percebi que eu necessitava aprender com o outro, e deveria agir dessa forma com os alunos.
Foi como uma sequéncia de insights. O trabalho pedagdgico nesta visdo ndo seria mais igual,
a forma de avaliar mudaria, como consequéncia. Era preciso abrir espacos de interatividade e
troca de experiéncias, aulas passo a passo ndo permitiriam as interacdes tdo necessarias para 0
crescimento profissional e do trabalho escolar. Era necessério valorizar o que o aluno trazia
como experiéncia e seus interesses. Foi um momento de muito entusiasmo, mas solitario, pois

o trabalho coletivo ndo era uma pratica dos profissionais da escola.

O exercicio do magistério foi marcado por muitos questionamentos quanto ao trabalho
pedagogico e a forma de avaliar as aprendizagens. Percebia que a teoria ndo se alinhava a
pratica. Sabia que 0s conhecimentos tedricos eram importantes para a construcao do trabalho
pedagodgico, mas todas aquelas técnicas aprendidas ndo eram suficientes para atingir o meu
objetivo: fazer com que os alunos aprendessem. Foi somente no momento em que atendi as
necessidades de cada aluno e os avaliei de maneira diferente que pude perceber que a
avaliacdo é um processo, e como processo, cada um tem o seu. Percebi que a avaliagdo ndo se
encontra desvinculada do trabalho pedagdgico do professor e da escola, que a avaliacdo deve
ser pensada, é indissociavel dos objetivos e precisa ser discutida e planejada na escola por
todos.
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Tantas e tamanhas inquietagdes determinaram a minha busca por novas experiéncias e
ainda em 1997, concluida a licenciatura em Psicologia, fui convidada a fazer parte de uma das
equipes de Atendimento Psicopedagdgico®, pois na época a escassez de psicdlogos era muito
grande na Secretaria de Educacéo, o que se configura até o momento.

As equipes de Atendimento Psicopedagdgico (ATPP) localizadas em algumas escolas
e presentes em todas as Diretorias Regionais de Ensino® funcionavam como polos de
atendimento a propria escola e a outras da regido. Estas equipes (ATPP) possuiam carater
multiprofissional, compostas por professores da rede com formacdo em Psicologia e
Pedagogia que realizavam trabalho de atendimento psicopedagdgico com os alunos do ensino
regular da Educacdo Infantil e dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, com histérico
de “fracasso” escolar ou queixa de “dificuldade de aprendizagem”. Paralelamente, existia o
servico das Equipes de Diagnostico/Avaliacdo do Ensino Especial que foram criadas em
1974, funcionavam no espaco fisico dos Centros de Ensino Especial e recebiam a demanda
dos alunos do Ensino Especial ou da comunidade para diagnéstico ou encaminhamento a
atendimentos especializados ofertados pela rede publica. Ambos os servicos, embora tivessem
carater multidisciplinar, atuavam com publicos diferentes e realizavam trabalhos distintos. As
equipes dos Centros de Ensino Especial avaliavam os alunos com necessidades educativas
especiais (ANEE) e as Equipes de Atendimento (antigo ATPP) atendiam aos alunos em
situacdo de queixa escolar de “dificuldade de aprendizagem”, ou seja, aqueles sem
diagndstico de necessidades educacionais especiais.

Entre os anos de 1998 a 2003 estive, concomitantemente, em regéncia no primeiro
segmento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e na fungcdo de psicéloga do Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA). No ano de 2004 sai da regéncia na EJA e
assumi integralmente a funcdo de psicologa de uma equipe do SEAA até o ingresso e

* O Atendimento Psicopedagdgico (ATPP) era constituido por equipe destinada ao desenvolvimento de aces

preventivas e de atendimento especializado na area de pedagogia e psicologia aos alunos com dificuldades de
aprendizagem do ensino regular de 1° e 2° graus da rede publica de ensino, segundo a Orientacdo Pedagogica
n° 20 de 1992. Ao longo do tempo, as equipes destinadas a oferta deste servigco passaram por reformulactes
em suas atribuicBes devido a mudancgas de concepgdes. Em 2006 receberam o nome de Equipes de
Atendimento/Apoio & Aprendizagem (EAAA), em 2009 sob nova reformulagdo receberam o nome de
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA) de acordo com a Orientagdo Pedagdgica de 2010.
Doravante, as equipes que constituem o servigo serdo chamadas por sua sigla geral: SEAA — Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem.

> As DRE’s sdo hoje denominadas de Coordenacéo Regional de Ensino conforme DECRETO N° 33.409, DE
12 DE DEZEMBRO DE 2011.
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afastamento para estudos, em 2011, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia.

Ocupando a fungédo de psicologa do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem
observei que o “fracasso escolar” €, muitas vezes, 0 motivo para 0 encaminhamento do
estudante ao servigo. Observei, também, que as expectativas de professores, gestores e pais,
frequentemente, se encontram ligadas a avaliacdo pedagogica e psicolégica com o objetivo de
encontrar dificuldades no aluno. Nessa viséo equivocada da avaliagdo realizada pelo SEAA
retira-se a responsabilidade e participacdo dos profissionais da escola como coparticipes na
busca do sucesso escolar. De fato, esta ideia ndo corresponde ao trabalho desenvolvido pelo
servico, que tem como objetivo “a superagdo das dificuldades encontradas no processo de
ensino e de aprendizagem, por meio da consideracdo de mdltiplas variaveis que podem
interferir no desempenho académico de alunos com ou sem necessidades educacionais
especiais” (GDF, 2010, p. 39).

Foram estas constataches e inquietacbes que me motivaram a pesquisar como a
avaliacdo é realizada pelo Servico Especializado Apoio a Aprendizagem e quais suas
repercussdes no desempenho dos alunos encaminhados ao servico em situacdo de queixa

escolar.
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I. CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

As concepcdes sobre desenvolvimento humano difundidas nas areas da educacéo e da
psicologia nas décadas de 1970 e 1980 se pautavam em pressupostos teodricos que
preconizavam a visdo de que os alunos que apresentavam dificuldades estariam acometidos
por alguma doenga estabelecida em um nivel orgéanico e individual (NEVES, 2001). O
trabalho realizado, & época, pelo atual Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem®
(SEAA) da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), antigo
Atendimento Psicopedagdgico (ATPP), confirmava uma visdo biologizante e centrada no
aluno. Tal visdo era fortalecida pelo fato de existirem, até o ano de 2003, equipes apenas para
diagnosticar os alunos especiais e Equipes que realizavam somente atendimento a alunos sem
diagndstico de necessidades educativas especiais. Nesta concepcdo, o “problema de
aprendizagem” estava com o aluno, era dele e ndo se levantava a possibilidade de pensar a
escola como uma instituicdo dindmica, em que todos tém suas parcelas de envolvimento.

Havendo suspeita de que o aluno atendido pela equipe (ATPP) fosse ANEE, sua
avaliacdo deveria ser realizada por uma equipe de diagnéstico localizada nos Centros de
Ensino Especial da rede pablica. O trabalho interventivo (atendimento e suporte a escola) era
desvinculado do trabalho de avaliacdo: quem atendia ndo avaliava e quem avaliava nédo
atendia. A divisdo entre avaliacdo e atendimento nas equipes do Servigo Especializado
contrariava sua prépria concepcao de trabalho em prol do aluno, embora a intencdo fosse a
promocdo da aprendizagem e a identificacdo de seus dificultadores. E impossivel dissociar
atendimento de avaliacdo, pois se avalia para intervir. Atender ao aluno gera avaliagdes
processuais e ninguém melhor para avaliar seus progressos que os profissionais que o

atendem. A avaliacdo estanque é descontextualizada e estéril, pois dificilmente contribuira

® A LDBEN 96 (BRASIL, 1996) estabelece duas categorias de atendimento educacional especializado, em

classes, escolas ou servigos especializados e servi¢os de apoio especializados na classe regular. A Resolucéo
CEB/CNE 2/01 (BRASIL, 2001) assegura classes e escolas especiais e classes hospitalares e o0 atendimento
em ambiente domiciliar, bem como professor especializado em educacéo especial, professores-intérpretes das
linguagens e codigos aplicaveis, atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente, outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomocéo e a comunicacao e salas de
recursos como servigos de apoio pedagogico especializado.

O Atendimento Educacional Especializado, ou AEE, é um servico da Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, de carater complementar ou suplementar a formacdo dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacdo, considerando as suas necessidades
especificas de forma a promover acesso, participacdo e interagdo nas atividades escolares no ensino regular.
E realizado no turno inverso ao da sala de aula comum nas salas de recursos multifuncionais.
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para 0 desenvolvimento e aprendizagens dos estudantes, servindo muito mais a fins
classificatorios.

A divisdo entre o trabalho de avaliacio e atendimento’ interferia e incomodava, pois
ndo conseguiamos ver o aluno de forma global; a avaliacdo acontecia de forma dissociada do
contexto escolar. Esta cisdo se constituia em um problema estrutural do servico de
atendimento multiprofissional da SEDF. Considerando-se que o processo de avaliacdo se da
de forma continua e progressiva, as equipes de Atendimento Psicopedagdgico que atendiam a
estes alunos de forma sistematica, que os acompanhavam em suas trajetdrias escolares, ja
estariam realizando um trabalho de avaliagdo. N&o seria somente a aplicacdo de testes formais
que se configuraria como avaliacdo, ela ja acontecia em diversos momentos: na analise da

histdria escolar, no investimento dos profissionais na compreenséo da “queixa escolar”®

junto
ao professor e no préprio atendimento (intervencdo direta) ao aluno. Nesse contexto, 0 peso
da avaliacdo se encontrava erroneamente centrado nos instrumentos avaliativos, em sua
capacidade de predizer o potencial cognitivo, nas dificuldades pedagdgicas especificas e ndo
no aluno, no que ele sabia, no que era capaz de realizar na vida e na escola, sozinho ou com a
ajuda de um outro mais experiente. Como a visdo era centrada na “patologia” do aluno, a
escola, ao encaminhé-lo para qualquer uma das Equipes - de Atendimento Psicopedagdgico
ou de Diagnostico -, se eximia da responsabilidade por sua aprendizagem, ja que era uma

questd@o de o aluno encaminhado ao servico ter ou ndo uma dificuldade, uma deficiéncia, uma

" As Equipes de Avaliacdo do Ensino Especial realizavam a avaliacdo dita formal com a aplicacio de testes

pedagégicos e psicométricos com o objetivo de “aferir” se o aluno tinha ou nédo necessidades educacionais
especificas, como por exemplo, déficit intelectivo, deficiéncias multiplas entre outras. Os alunos avaliados
pelas Equipes de Avaliagdo eram advindos da propria comunidade, ou seja, criangas nunca antes
matriculadas na rede de ensino ou por estudantes encaminhados pelas Equipes de Atendimento (ATPP) ap6s
um periodo de atendimento (seis meses a um ano) sem que houvesse resultados significativos na
aprendizagem mediante este atendimento e que houvesse suspeita de ser um aluno com necessidades
educativas especiais. As Equipes de Atendimento Psicopedagdgico (ATPP) ndo competia esta avalia¢io
formal, instrumentalizada por testes psicométricos, e também ndo tinham autonomia para emitir relatério
com parecer de NEE, embora algumas vezes os psicélogos do ATPP usassem o teste Raven, comumente
aplicado como instrumento de inteligéncia, para, previamente, identificarem uma possivel deficiéncia mental
que justificasse encaminhar este aluno para as Equipes de Avaliacdo dos Centros de Ensino Especial com
vistas a confirmar ou descartar tais necessidades educacionais especiais. Dessa forma, havia uma diviséo
clara entre trabalho avaliativo e trabalho interventivo. Esta concepcdo desconsiderava que todo trabalho
interventivo é permeado, entrelacado de constantes avaliacOes e tomadas de decisdo com carater interventivo
e que toda avaliacdo deve servir para a intervencao sob o risco de se tornar apenas classificatdria e indcua.

Queixa escolar se refere a uma demanda de problemas que precisam ser resolvidos, situagfes suscetiveis de
modificar, temas a ser trabalhados ou conflitos a solucionar, que emergem em um contexto e que pode ser
formulada por um docente, uma equipe educacional, um diretor, etc. (BONALS; GONZALEZ, 2008).

De acordo com a Orientacdo Pedagdgica do SEAA, a queixa escolar deve ser entendida e analisada a partir
da perspectiva tedrica histérico-cultural que relaciona o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
humanos aos aspectos culturais, histéricos e instrumentais; defende a compreenséo da realidade de forma
din&mica, sistémica e complexa (GDF, 2010).
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sindrome, um transtorno ou uma patologia. O problema era visto como do aluno, nem a
escola, nem o professor deveriam repensar suas concep¢des e préaticas, criava-se a falsa iluséo
de atendimento as necessidades educativas do estudante, ja& que ofertavam servico de
diagndstico e de atendimento por especialistas para superacdo das suas “dificuldades”.

Embora a demanda para avaliacdo e atendimento do aluno nestas equipes surgisse do
professor, o papel deste no diagnostico se limitava, na maioria das vezes, a identificar as
“dificuldades” dos estudantes, orientado por sua concepcdo de educacdo e por sua Otica
particular de normalidade e anormalidade que nem sempre correspondia a uma real
necessidade escolar. Além disso, uma vez encaminhado o aluno, o trabalho de intervencéo
para a superacgéo das “dificuldades de aprendizagem” ficava quase restrito ao atendimento que
este receberia por uma das equipes e, 0 que acontecia na préatica era que o professor ndo se
responsabilizava por acbes pedagdgicas diretas que favorecessem o desempenho escolar ja
que havia uma equipe para cuidar disto. Os profissionais da escola, em especial o professor,
embora preenchessem a ficha de solicitacdo de apoio encaminhada ao SEAA, pouco
participavam do processo de avaliacdo das “dificuldades” do aluno e de encaminhamento as
equipes para avaliacdo e atendimento. Assim como também era incomum o acompanhamento
por parte da escola do processo de avaliacdo e de atendimento realizado por estas equipes na
tentativa de superacdo das “dificuldades” e melhoria no desempenho escolar. Diretor,
coordenador, supervisor pedagdgico, orientador educacional ndo tomavam ciéncia das
necessidades do aluno ou das dificuldades enfrentadas pelo professor, pois a queixa escolar
era formulada pelo docente diretamente ao servico multiprofissional, salvo rarissimas
excegdes. Observamos assim, um trabalho escolar desarticulado entre os diversos atores do
cenario educacional, por isso entendemos a iminente necessidade de articulacdo entre as
diversas instancias dentro da escola com o trabalho do SEAA, todos revendo suas praticas
pedagogicas e concepcdes que as fundamentam.

Como a “culpa” da ndo aprendizagem era do aluno encontravam-se argumentos para
que o trabalho escolar ndo fosse alterado. Desse modo, o trabalho pedagdgico do professor
ndo sofria modificagdes em decorréncia das necessidades do aluno, tampouco ele realizava
autoavaliacdo de sua atuacgéo, suas concepgoes e o reflexo disto em sala de aula.

Contudo, a analise da conjectura e dindmica do servi¢o de apoio multidisciplinar
ofertado pela SEDF, reforcada por estudos e pesquisas desenvolvidas por profissionais que
compunham tais equipes, reconheceram a necessidade de um trabalho mais contextualizado e

focado nos professores e na equipe escolar. Dessa forma, entre os anos de 2003 e 2010 os
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documentos orientadores do trabalho das equipes multiprofissionais da SEDF passaram por
reformulacGes técnico-metodolégicas atendendo as orientacbes dos documentos formulados
em ambito federal (BRASIL, 2001; 2002). O Servico Especializado, com o intuito de
assimilar os avancos e as redefinicdes politico-pedagdgicas da legislacdo educacional
brasileira, discute e assume mudancas fundamentais em seus pressupostos. Uma das novas
diretrizes da legislacdo educacional nacional, o documento “Saberes e Praticas da Incluséo -
Avaliacdo para ldentificacdo das Necessidades Educacionais Especiais” do MEC/SEESP
(BRASIL, 2006) preconiza um modelo avaliativo contextualizado ao ambiente escolar,
envolvendo os varios atores escolares. Nessa perspectiva, 0 processo avaliativo tem a
finalidade de
Conhecer para intervir, de modo preventivo e/ou remediativo, sobre as variaveis
identificadas como barreiras para a aprendizagem e para a participacao, contribuindo
para o desenvolvimento global do aluno e para o aprimoramento das instituicbes de
ensino. A avaliacdo constituir-se-ia, assim, em processo continuo e permanente de
analise das varidveis que interferem no processo ensino-aprendizagem, objetivando

identificar potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das condicoes
da escola e da familia (BRASIL, 2006, p. 12).

Assim, 0 SEAA passou a privilegiar o planejamento e a execucdo de intervencGes no
contexto escolar, mediante apoios, orientagdes e intervengdes ndo somente junto aos alunos,
mas também aos professores, as familias, a direcdo e aos demais profissionais da educacao,
por meio de vivéncias, oficinas e participacdo nas atividades desenvolvidas nas instituicoes
educacionais (GDF, 2010, p. 25). As equipes discutiam suas concepc¢des fundantes e
propunham mudancas metodolégicas importantes para dar nova expressao a proposta.

Nesse contexto, o atendimento realizado pelo SEAA passou a englobar a participacéo
de toda a escola, avaliando ndo sé o aluno, mas também a pratica escolar, agindo de forma
preventiva, 0 que significa ensinar e avaliar continuamente; agir a tempo para que a
aprendizagem aconteca. Tal atendimento se embasa em uma concepcéo interativa e contextual
do desenvolvimento e do processo de ensino e aprendizagem, bem como em uma concepgao
de avaliacdo compartilhada, continua, processual, visando identificar as potencialidades e
necessidades dos estudantes.

A concepcao de Educacdo Especial adotada pelo SEAA é ampliada no documento
“Saberes e Praticas da Inclusdo — Avaliacdo para a Identificacdo das Necessidades
Educacionais Especiais” — Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, 2006). Outros
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importantes documentos® exerceram influéncia direta na construcdo de uma concepcdo
diferenciada e ampliada de Educacdo Especial nas diversas etapas da educacdo e em outras
areas de atendimento especificos, como: Constituicdo Federal artigos 205 e 206; LDBEN
artigos 37 e 59; CNE/CEB N° 02 (BRASIL, 2001); CNE/CEB N° 04 (BRASIL, 2009).

No que se refere a Educacdo Especial, Prieto (2006) afirma que a construcdo
conceitual sobre educacao inclusiva pode implicar dois tipos basicos de acdo educativa: (i)
uma que resguarda a classe comum como espaco de escolarizagdo de todos e (ii) outra que a
vé como uma das opcOes para aqueles que apresentam necessidades educacionais especiais,
ainda que deva ser a preferencial, como preconizado na Constitui¢do. Logo, o rol de a¢des dos
servicos especializados estaria sujeito e direcionado a adesdo conceitual que o sistema de
ensino e/ou seus profissionais fazem. Nesse sentido, Prieto (2006) afirma existirem
discordancias no plano de implementacdo de politicas de Educacdo Inclusiva quanto a
definicdo do papel que o atendimento especializado pode assumir. Para Gonzélez (2002)
coexistem duas propostas de atendimento educacional especializado para a Educacgéo
Especial: (i) uma, em que os conhecimentos acumulados sobre educacdo especial, tedricos e
praticos, devem estar a servi¢o dos sistemas de ensino e, portanto das escolas, e disponiveis a
todos os professores, alunos e demais membros da comunidade escolar; (ii) e outra, em que
deve se configurar um conjunto de recursos e servigos educacionais especializados dirigidos a
populacdo escolar que apresente solicitacbes que o ensino comum ndo pode contemplar,
podendo ser ofertada no &mbito do ensino regular ou em outros locais exclusivos para essa
populacdo. Para esse autor, neste Ultimo caso, a Educacdo Especial € pontuada pela ideia de
uma educacdo diferente e dirigida a um grupo de sujeitos especifico; e a primeira
compreensdo é marcada pela ideia de uma agdo ou conjunto de agdes e servicos dirigidos a
todos os sujeitos que deles necessitem, em contextos normalizados. Nesse sentido, aderimos
a compreensdao conceitual de Gonzélez, (2002, p. 69), que entende o papel do servico
especializado no campo da Educacdo Especial como um “conjunto de agdes e servicos
dirigidos a todos os sujeitos que deles necessitem”. No nosso entendimento, ainda que sejam
acOes originadas e direcionadas ao Ensino Especial, coadunam com a proposta de
atendimento do SEAA.

Embora a educacdo especial tenha considerado que existam necessidades educativas

especiais para os alunos com deficiéncias mental, visual, auditiva, fisica/motora e multiplas,

°  Mais recentemente a Educacdo Especial encontra-se submetida ao Decreto Presidencial N° 7.611, de 17 de

novembro de 2011, que dispde sobre a Educacdo Especial, o atendimento educacional especializado e da
outras providéncias.
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condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos, neuroldgicos e psiquiatricos e altas
habilidades/superdotacdo, disseminou-se uma nova compreensao de incluséo, abrangendo néo
s6 as necessidades permanentes mas também as temporarias'® decorrentes de diversos fatores
(GDF, 2010, p. 22). Nessa viséo
[...] a acdo da educacdo especial amplia-se, passando a abranger ndo apenas as
dificuldades de aprendizagem relacionadas a condices, disfuncbes, limitagdes e
deficiéncias, mas também aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica,
considerando que, por dificuldades cognitivas, psicomotoras e de comportamento,

alunos sdo frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares
(BRASIL, 2001, p. 43-44).

Dessa forma, o SEAA apoia-se nas redefini¢des politico-pedagogicas da legislacéo
nacional, amplia seus espacos de atuacéo e clientela, o que representa um avango significativo
em termos legais e até mesmo conceituais. Entretanto, ndo podemos deixar de observar que 0
servico especializado ainda se mantém atrelado a Educacdo Especial, pois, tradicionalmente,
no Brasil é a Educacdo Especial que tem se responsabilizado ao longo da histéria educacional
por esse tipo de atendimento, fato que pode representar um desafio em termos operacionais.
Todavia, o trabalho antes centrado no aluno, passa a focar agora professores e equipe escolar.

Entre os objetivos do SEAA encontra-se 0 fomento a reflexdo sobre as praticas
docentes e as concepcOes de avaliagdo na escola, 0 que contribuiu para a instauracdo de uma
cultura de avaliagdo formativa. Assim, a reestruturacdo do trabalho realizado pelo SEAA
culminou em um novo documento orientador publicado em 2010 denominado: “Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem - Orientacdo Pedagogica”. Tal documento
representou uma construcdo coletiva, realizado por profissionais do SEAA (pedagogos e
psicdlogos), diversos setores da SEDF com cooperacgdo de professores da Universidade de
Brasilia vinculados ao Instituto de Psicologia, com expressiva representatividade em
pesquisas e estudos realizados sobre este servigo multiprofissional. O documento - Orientacéo
Pedagdgica (OP) - representa um avanco em relacdo aos documentos anteriores que

% De acordo com o documento “Saberes e Praticas da Inclusio — Avaliacdo para a ldentificacdo das

Necessidades Educacionais Especiais” — Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, 2006), o conceito de
Necessidades Educativas Especiais, se aplica a criancas e adolescentes com problemas sensoriais, fisicos,
intelectuais e emocionais e também, com dificuldades de aprendizagem derivadas de fatores organicos ou
ambientais, classificando que ha dois grandes grupos nas NEE as: permanentes e temporarias. As
Necessidades Educativas Especiais Permanentes exigem adaptacoes generalizadas do curriculo, adaptando-o
as caracteristicas do aluno. Estas adaptacdes terdo de manter-se durante grande parte ou todo o percurso
escolar do aluno. As Necessidades Educativas Temporarias exigem modificagdo parcial do curriculo escolar,
adaptando-o as caracteristicas do aluno num determinado momento do seu desenvolvimento.
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norteavam a atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem, pois apresenta e
aprofunda subsidios técnicos, teoricos, legais, operacionais e metodolégicos que definem o
Servico.

De acordo com o novo documento orientador, 0 SEAA constitui-se suporte técnico-
pedagogico multidisciplinar, composto por profissionais com formacdo em Psicologia e
Pedagogia, oferecendo apoio educacional especializado as instituicdes educativas de
Educacédo Infantil, de Ensino Fundamental Séries Iniciais e aos Centros de Ensino Especial
(GDF, 2010; 2008a), segundo a Orientacdo Pedagogica de 2010 (OP).

Conforme a redagdo da OP/SEAA, acreditdvamos que a clientela destinada a receber
0s servicos especializados dentro da SEDF devesse ser ampliada, pois ela excluia o
atendimento as criancas menores de quatro anos (estudantes nesta faixa etaria que necessitam
de atendimento especializado nos Centros de Ensino Especial, no Programa de Estimulagéo
Precoce, por exemplo), os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio (que compBem a etapa final da Educacdo Basica), e até os estudantes da Educacdo de
Jovens e Adultos. Considerando que a educacdo € “direito de todos e dever do Estado” nos
termos do Art. 205 e que a igualdade de condigfes para 0 acesso e permanéncia na escola
ultrapassa proclamar tal direito (Art. 205, Inc. 1), o atendimento especializado deveria
alcancar todas as modalidades e etapas da educacdo. Entretanto, o préprio texto
Constitucional - que em um primeiro momento € mais abrangente, garantindo a todos o
direito a educacdo - apresenta um carater mais restritivo quando afirma que o dever do Estado
com a educacdo sera efetivado mediante atendimento em creche e pré-escola as criancas até
cinco anos (Art. 208, Inc. 1V) e que a obrigatoriedade da educacdo béasica gratuita é garantida
dos quatro aos dezessete anos de idade (Art. 208, Inc. 1). Apesar do carater restritivo, de
acordo com o Art. 208 da Constituicdo, os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio também deveriam ter acesso ao atendimento especializado como garantia
de equidade de condicbes e de permanéncia na escola. Ampliando um pouco mais nossa
discussao, a Constituicdo assegura que o Ensino Fundamental € obrigat6rio e gratuito, o que
importa dizer que a crianca e 0s que ndo tiveram acesso na idade propria tém direito liquido e
certo a vaga. Assim, a lei igualmente assegura a oferta de oportunidades a populacdo de
jovens e adultos situados fora da idade regular com a necessidade de uma abordagem
pedagogica, incluindo contetdos, metodologias, tipologias de organizacdo e processos de
avaliacdo diferenciados (LDBEN, Art. 37, 8 1°). A LDBEN ainda prevé acdes integradas e
complementares a serem estimuladas pelo poder publico para que o adulto ndo apenas chegue
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a escola, mas nela permaneca (LDBEN, Art. 37, § 2°), o que poderiamos entender, inclusive,
como direito ao acesso aos servicos especializados aos estudantes desta modalidade de ensino
que ndo tiveram acesso a escolarizacdo ou a tiveram de modo inadequado. Desse modo, para
que o servico atinja a totalidade da rede de ensino e assegure que a aprendizagem atinja todos
os alunos e ndo seja privilégio de alguns estudantes, de alguns professores e de algumas
escolas € que os servicos de apoio multidisciplinares, como o SEAA, devem continuar
caminhando para sua melhoria e ampliacdo. Nesse sentido, a Portaria N° 39, de 09 de marco
de 2012 (GDF, 2012), em seu Art. 8°, inciso |11, amplia a clientela do SEAA e estabelece um
pedagogo e um psicologo por Coordenacdo Regional de Ensino para compor o Servigo
Especializado de Apoio a Aprendizagem para estudantes do Ensino Fundamental séries/anos
finais, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos, que serdo lotados em um CED ou
CEM*. Ressaltamos que, mesmo com a ampliagdo definida na Portaria N° 39, ndo devemos
encerrar as discussfes quanto a atuacdo do SEAA nestas etapas da Educacdo, visto que é uma
fase nova do trabalho deste servico e que deve passar por avaliaces e adaptacdes. Sem
desconsiderar as especificidades do trabalho pedagdgico escolar com os estudantes dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, salientamos ainda, que, teoricamente, toda
a clientela dos anos iniciais do Ensino Fundamental, fara parte dos anos finais, e que algumas
vezes, necessita de atendimento especializado com a mesma “intensidade” que vinha
recebendo. Outro aspecto importante é que o nimero de profissionais do SEAA envolvidos
para atender esta mesma clientela diminuira consideravelmente, fato que pode impactar na
prépria atuacdo do servico, principalmente em suas dimensdes institucional e preventiva.
Ainda considerando a definicdo deste servico na rede publica de ensino do DF, de
acordo com o Regimento Escolar das Instituicbes Educacionais da rede Publica de Ensino
do Distrito Federal (GDF, 2009), em sua se¢éo 111, Artigo 29,
O Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem, no contexto de Educagdo para a
Diversidade, constitui-se em apoio técnico-pedagogico especializado com o objetivo
de promover a melhoria do desempenho escolar de todos os alunos, com e sem
necessidades educacionais especiais, por meio de atuacdo conjunta de professores

com formacdo em pedagogia e com licenciatura em psicologia ou psicologo, em um
trabalho de equipe interdisciplinar (p. 27, grifo nosso).

Destacamos que nos documentos oficiais da rede publica de ensino em nivel nacional,

local e em diversos artigos e dissertacbes por nos analisados, os termos desempenho e

rendimento escolar sdo usados como sindnimos. Na rede publica de ensino do DF, a

11 CED - Centro Educacional. CEM — Centro de Ensino Médio.
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orientacdo é que a “avaliacdo do rendimento” ou do “desempenho escolar” seja realizada em
uma perspectiva formativa, por meio de procedimentos e instrumentos diversos conforme
declarado nos documentos: Diretrizes de Awvaliagdo do Processo de Ensino e de
Aprendizagem para a Educacdo Basica (GDF, 2008c) e Regimento Escolar das Instituicdes
Educacionais da Rede Publica de Ensino do DF (GDF, 2009).

A atuacdo das EAAA “objetiva a superacdo das dificuldades encontradas no processo
de ensino e aprendizagem, por meio das mdaltiplas variaveis que podem interferir no
desempenho académico dos alunos” (GDF, 2010, p. 39).

Analisando que a avaliacdo realizada no SEAA constitui-se em um processo continuo
e permanente de analise de variaveis que interferem no processo de ensino e aprendizagem,
entendemos que ela acontece ao longo do processo com o objetivo de reorienta-lo, fornecendo
informacOes acerca das acOGes de aprendizagem para que acontecam ajustes sucessivos.
Portanto, a atuacdo da equipe tem como foco a aprendizagem dos estudantes. E, em uma
perspectiva mais ampla, a acdo dos profissionais ocorre também no trabalho institucional,

favorecendo o desenvolvimento de toda a escola.

Como avaliar faz parte do processo de ensino e aprendizagem, logo, avaliar o
desempenho escolar de um estudante equivale a dizer que estamos avaliando suas
aprendizagens no contexto da escola. Diante do exposto, o0 processo avaliativo/interventivo do
SEAA expresso em sua Orientacdo Pedagodgica (GDF, 2010) se ajusta a perspectiva da
avaliacdo formativa declarada nos documentos oficiais da rede publica de ensino do DF. Em
nossa pesquisa a avaliacdo das aprendizagens esta implicada na légica da avaliagdo formativa.
Assim, avaliar o desempenho escolar é avaliar as aprendizagens mediadas na escola, com a
responsabilidade coletiva dos atores escolares. Cientes de que a avaliacdo formativa trabalha
em prol das aprendizagens, entendemos que a avaliagdo no SEAA com caracteristica
formativa, com caracteristica formativa também se exerce com o objetivo de promover as
aprendizagens de todos os atores envolvidos. Portanto, quando a OP/2010 afirma que a
atuacdo do SEAA deve favorecer o desempenho escolar dos alunos com vistas a
concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar esta, na realidade, dizendo que a atuacao
deve favorecer as aprendizagens. Ademais, as queixas escolares encaminhadas ao SEAA
referem-se a dificuldades que interferem na aprendizagem e, consequentemente, no
desempenho escolar. Nesse sentido, o importante na atuacdo das EEAA é a pratica de uma
concepcao de avaliacdo que privilegie as aprendizagens e consequentemente 0 Sucesso € 0
desempenho escolar como preconizado na OP (GDF, 2010).
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Destacamos ainda que no documento - Orientacdo Pedag6gica do Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem (GDF, 2010) - o termo desempenho escolar é usado
para se referir ao desenvolvimento dos estudantes em relacdo as suas aprendizagens. Nesse
documento, o termo desempenho, desempenho escolar ou seus correspondentes (desempenho
académico, desempenho institucional, desempenho profissional) aparecem 22 vezes em todo
0 corpo do texto. A palavra desempenho estd intimamente ligada a ideia de competéncia
compreendida em um sentido mais amplo: como um “recurso e ferramenta que habilitam o
sujeito a dominar, com intencionalidade e seguranca, contextos técnicos e complexos, diante
dos quais ele pode fazer opgdes éticas conscientes e transformadoras” (MARINHO-ARAUJO,
2007 apud GDF, 2010, p. 64). Nesse sentido, o conceito de desempenho encontra
equivaléncia no de competéncia. Ambos carregam a conotacdo de uma participacdo ativa do
sujeito que aprende, de maneira reflexiva, mobilizando dinamicamente diversos recursos
(habilidades, saberes, conhecimentos, comportamentos, potencialidades, afetos, desejos,
esquemas mentais, posturas e outros processos psicolégicos) diante de uma situacao-problema
(MARINHO-ARAUJO, 2007).

Para nos, o termo desempenho escolar esta diretamente relacionado a avaliacdo das
aprendizagens, admitindo uma maior variabilidade de fatores a serem observados, analisados
e, consequentemente avaliados, englobando aspectos cognitivos, afetivos, emocionais,
circunstanciais, ambientais, enddgenos diversos, comportamentais, expressdes verbais e ndo
verbais da subjetividade do individuo. O desempenho ndo descarta uma analise conjunta dos
fatores acima citados com a expressdao material dos saberes escolares como exercicios,
observacgdes, admitindo, inclusive, material expresso por meio da métrica como provas e

testes como fatores de analise da globalidade do sujeito no contexto escolar.

As acles realizadas pelo SEAA, segundo Orientacdo Pedagdgica/2010, coadunam
com as recomendacdes feitas pelo MEC (BRASIL, 2001, 2002, 2006) a Educacéo Especial, as
quais apontam para que 0s processos avaliativos sejam realizados no percurso educacional -
na identificacdo e na superacdo de barreiras - orientando-se para a analise do contexto
educacional e para o conhecimento da acdo pedagdgica, “por meio do contato com 0s
professores, com 0 ambiente de sala de aula, com o processo de ensino e de aprendizagem e
com suas repetidas estratégias metodoldgicas e avaliativas” (GDF, 2010, p. 67).

Os principios dessa avaliacdo combinam avaliar e intervir, ou seja, a0 mesmo
tempo em que se investiga o objeto, a¢des interventivas sdo desencadeadas. Nesse

processo, valoriza-se a mediacdo, ou seja, como 0 outro pode contribuir para a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos os sujeitos da institui¢do educacional e



32

ndo sé dos estudantes em situacdo de queixa. Assim, a avaliacdo ndo deve ser
utilizada unicamente para descrever, mas para descortinar todo o processo de ensino
e aprendizagem, explicando-o (GDF, 2010, p. 68, grifo nosso).

O processo de avaliacdo desenvolvido pelo SEAA nesta perspectiva, além do objetivo
interventivo, adquire uma face preventiva, pois a avaliacdo estard presente em todos 0s
momentos e terd o objetivo de reorientar o trabalho em favor da aprendizagem, contribuindo
para que supere obstaculos e que 0s mesmos ndo se sobreponham dificultando novas

aprendizagens.

Dessa forma, a avaliacdo tem um papel preponderante na atuacdo do SEAA e no
espaco educativo, constituindo-se em um dos elementos mais importantes da organizacdo do
trabalho pedagdgico escolar. Ela é a mola mestra do trabalho pedagdgico; avaliamos todo
tempo, mesmo quando nio temos a intencdo de fazé-lo. E a partir da avaliagio que o
professor tem condi¢Oes de saber o que o aluno aprendeu, o que ainda ndo aprendeu,
redimensionar suas acdes pedagdgicas e direciona-la em favor das aprendizagens dos
estudantes. A avaliacdo desempenha uma funcdo importante nos processos de aprendizagem,
possibilitando ajustes que contribuem para seu alcance. Assim, se justifica que a escola avalie
seus alunos com e sem necessidades educativas especiais a fim de desenvolver suas agdes

pedagogicas.

O trabalho pedagdgico escolar influencia os modos de avaliagdo, assim como a
avaliacdo realizada na escola impacta na prépria organizacdo do trabalho pedagdgico e
consequentemente repercute no desempenho escolar do estudante. Cabe a escola se organizar
e preparar um trabalho que contribua para as aprendizagens, conhecer para intervir, ja que a
acdo escolar é intencional. Porém, nem sempre observamos a interacdo necessaria entre 0s
diversos atores do contexto escolar. Muitas vezes na escola, equipes com fungdes distintas
limitam-se a dividirem o mesmo espaco fisico, havendo subdivisdes claras do trabalho
pedagdgico, sem que haja interconexdes, planejamento e avaliagOes coletivas. Quando estes
atores interagem em momentos pedagdgicos de coordenacdo coletiva, conselhos de classe,
reunides pedagogicas e trocam ideias e informacdes sobre seus alunos, sobre o processo de
ensino e de aprendizagem, ainda assim, ndo ha garantia de um trabalho pensado e realizado
conjuntamente se ndo houver uma concep¢do de que o trabalho escolar é desenvolvido

coletivamente.

O SEAA tem como objetivo “promover a melhoria da qualidade do processo de ensino

e de aprendizagem, por meio de intervencGes avaliativas, preventivas e institucionais” (GDF,
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2010, p. 91) junto as escolas que ofertam Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental e Centros de Ensino Especial. Por isso desenvolve seus trabalhos de avaliacéo e
apoio a aprendizagem balizando-se em uma perspectiva de atuacdo institucional e preventiva
(GDF, 2010). Diante de tal objetivo, o0 SEAA deve ser um servigo orientado para a analise do
contexto educacional e para o conhecimento da acdo pedagdgica, por meio do contato com 0s
docentes, com o ambiente da sala de aula, com o processo de ensino e de aprendizagem e com
suas respectivas estratégias metodoldgicas e avaliativas. Diante de tal objetivo, estabelece-se
que a atuacdo das EEAA seja pautada em trés dimensdes de trabalho que ndo devem
acontecer de forma estanque, como se fossem etapas hierarquizadas, mas concomitantemente,
articuladas dialeticamente (GDF, 2010). De acordo com o documento de Orientacdo
Pedagdgica do SEAA as trés dimensbes sdo: o Mapeamento Institucional das instituicdes
educacionais; a Assessoria ao Trabalho Coletivo dos professores e 0 Acompanhamento do
Processo de Ensino e de Aprendizagem. Estas dimensdes serdo apresentadas a frente.

O trabalho do SEAA orientado a essas trés dimensdes pode contribuir sobremaneira
para 0 compartilhamento de acbes por meio das quais todos os atores escolares sdo
corresponsaveis no desempenho escolar dos alunos. Dessa forma, o SEAA colhe, compartilha
e discute informacGes ao longo do processo de assessoria que visam redirecionar as acgoes
pedagOgicas com a clara intencdo de contribuir para a melhoria do ensino e das
aprendizagens.

Contudo, na escola, a etapa em que surgem os encaminhamentos ao SEAA é na
dimensdo Acompanhamento do Processo de Ensino e Aprendizagem, pois além de possuir um
trabalho do servico de carater preventivo, também apresenta uma natureza de atuacdo
marcadamente interventiva (atendimentos), pois é nesta dimensdo em que acontecem 0s
momentos mais diretos de avaliacdo com o professor, aluno e familia. Nesta dimensao
contamos com o PAIQUE (Procedimentos de Avaliacéo e Intervencéo das Queixas Escolares
e Niveis de Intervencao). O PAIQUE é um procedimento de intervencao que foi desenvolvido
dentro do préprio servico e apresenta uma metodologia que permite aos profissionais
realizarem intervencdo e analise dos multiplos fatores que intervém no processo de ensino e

aprendizagem no contexto escolar.

Nesse contexto entende-se ser necessaria a superacdo da dicotomia avaliacdo e
intervencdo na atuacdo dos profissionais do SEAA, pois desde o inicio do trabalho de

avaliacdo acontece um processo de intervencdo mediante a analise da histdria escolar do
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estudante. Considera-se que a intervencdo inicia-se com a procura do professor pelos
profissionais do SEAA, pois ja acontece a problematizacdo da solicitacdo de apoio ao
professor (GDF, 2010).

O processo avaliativo continuamente desenvolvido pelo PAIQUE pode constituir-se
de uma acdo eficaz para a andlise da queixa escolar e para o delineamento de estratégias
pedagogicas que visem a superacao do fracasso escolar.

No que tange ao fracasso escolar, dados do Ministério da Educacdo e do INEP
(2010)*? informam que um nimero expressivo de alunos apresenta comprometimento no
desempenho académico, o que pode ser traduzido em ndo-aprendizagem. A atual organizacéo
escolar nos permite vislumbrar as diversas situages de “dificuldades de aprendizagem”
surgidas no contexto da sala de aula, relacionadas aos inimeros fatores atribuidos ao
“fracasso escolar”. Patto (2010) analisa historicamente as causas do fracasso escolar no Brasil
e afirma que no inicio da década de 1970 a “teoria da caréncia cultural” passou a explicar a
desigualdade cultural em que as criancas de classe ‘baixa’ e ‘média’ se desenvolviam. Na
visdo da autora existe um discurso ambiguo a respeito das dificuldades de aprendizagem
escolar na histéria da educacdo no Brasil que, ora voltam-se para analise e recomendacfes
referentes a aspectos estruturais e funcionais do sistema de ensino, ora voltam-se a avaliacdo
das caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e sociais da clientela escolar. Em ambas, as causas
do fracasso escolar s&o buscadas no aluno.

A questdo do fracasso escolar ndo é simples e possui etiologia multifatorial. Os
discursos e concepcbes de fracasso escolar presentes na histéria da educacdo no Brasil
influenciaram a constituicdo e a atuacdo de equipes multiprofissionais no contexto escolar,
pois a elas é delegada a demanda da comunidade escolar de estudantes entendidos com
dificuldades ou rotulados como “fracassados escolares”. Com efeito, entendemos que as
mudancas em tais concepc¢des impactem na organizacdo e nos resultados da atuagdo destas
equipes multiprofissionais, como é o caso do SEAA, pois infelizmente ainda persistem o
fracasso escolar e os gargalos educacionais.

O SEAA da SEDF faz parte da implantacdo de politicas publicas educacionais de
combate ao fracasso escolar, na busca pela melhoria do processo de ensino e aprendizagem, e

12" Brasil: <www.inep.gov.br/indicadores-educacionais> (informagdes estatisticas: taxa de distorcao idade-série

e taxa de rendimento Brasil) Acesso em agosto de 2011.
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consequentemente do desempenho escolar dos alunos, por meio de acdes institucionais,
preventivas e interventivas (previstas na Orientacdo Pedagdgica do SEAA). Sendo seu
principal objetivo dar suporte técnico-pedagdgico no combate ao fracasso escolar € comum
que, na maioria das vezes, 0 ponto inicial ao processo de atuacdo do servico seja o

recebimento de “queixas escolares” por parte dos professores ou da escola.

Dentre as “queixas escolares”, encaminhamentos e solicitagdes de apoio mais
frequentes dirigidos ao SEAA nas escolas de anos iniciais do Ensino Fundamental do DF
podemos encontrar as dificuldades de aprendizagem relacionadas a leitura, escrita, expressas
como baixo rendimento escolar™® - na maioria esmagadora das vezes -, seguida de
dificuldades comportamentais e emocionais, problemas na fala, dificuldades psicomotoras,
indicadores de altas habilidades e reavaliagdo de ANEE para adequacdo a modalidade de
ensino™. Nesse contexto, as dificuldades na alfabetizacdo, na leitura e escrita, com grande
frequéncia, sdo atreladas a indicadores de déficit intelectivo (fatores bioldgicos) pelos
professores ou a fatores culturais como os Unicos determinantes do fracasso escolar. Tais
dados encontram correspondéncia nos achados da pesquisa realizada por Souza M. (1997), em
que a autora verificou que as “queixas escolares” sdo atribuidas a causas exclusivamente
bioldgicas assumindo uma etiologia determinista. A autora complementa que as “queixas de
dificuldades de aprendizagem” geralmente sdo encaminhadas para servicos médicos e
psicoldgicos, suscitando uma atitude clinica frente as necessidades escolares.

Dados levantados pelo SEAA em relagdo aos atendimentos realizados nas instituigdes
escolares tém nos levado a crer que a atribuicdo do fracasso escolar a causas exclusivamente
bioldgicas, psicolgicas e sociais aos estudantes, ainda encontra-se bastante presente no
contexto escolar. No ano letivo de 2005, como integrante de uma das Equipes Especializadas
de Atendimento e Apoio a Aprendizagem do SEAA, realizamos um levantamento em uma

¥ Na literatura, muitas vezes, o termo “baixo rendimento” faz referéncia a métodos classificatérios de

avaliacdo, de afericdo, expressos por meio de notas, em que muitas vezes 0 processo € vilipendiado em
detrimento do resultado. Entretanto, encontramos autores como Sousa (1991) que utilizam o termo avaliacéo
do rendimento escolar com um significado mais amplo, em que o mesmo tem a funcdo de identificar,
verificar o alcance dos objetivos, diagnosticando as dificuldades que possam estar impedindo o aluno de
adquirir as aprendizagens propostas.

" As queixas escolares descritas se baseiam em itens existentes na “ficha de encaminhamento dos alunos”

utilizada por professores para fazerem encaminhamentos ao SEAA. Embora a ultima Orientacdo Pedagdgica
das EEAA recomendasse que a ficha de encaminhamento fosse substituida por um protocolo de registro
denominado Solicitacdo de Apoio, na pratica, as duas Equipes participantes da pesquisa esta ficha ainda a
utilizam.
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escola de grande porte de anos iniciais do Ensino Fundamental da rede pablica de ensino do
DF, com um numero representativo de turmas. Averiguamos que, dos 117 casos de avaliacdo
e intervencdo realizados durante o ano letivo por esta Equipe, apenas 0ito casos constituiram a
modalidade de Educacdo Especial, sendo que, entre estes, somente quatro alunos foram
diagnosticados como *“casos novos” de inclusdo no atendimento a necessidades educativas
especiais. No mesmo levantamento, dados referentes as fichas de encaminhamento dos alunos
com “queixa escolar” ao SEAA e das entrevistas realizadas com os professores, corroboraram
a ideia de que a visdo dos mesmos, quanto as causas do fracasso escolar dos alunos,
encontravam-se relacionadas a fatores bioldgicos, psicoldgicos ou socioambientais.

Silva (2002), em pesquisa sobre o desempenho escolar e autoconceito de criangas
atendidas por este mesmo servico multiprofissional da SEDF, constatou que a queixa mais
frequente para o encaminhamento dos alunos com dificuldade de aprendizagem ao SEAA
referia-se ao desenvolvimento cognitivo. Segundo dados dessa pesquisa, das queixas
encaminhadas ao servico (& época era denominado ATPP), 24% representavam queixas
somente quanto ao aspecto cognitivo; outros 24% se relacionavam a queixas quanto aos
aspectos cognitivo e emocional; 11% representavam queixas referentes aos aspectos cognitivo
e social; 9%, queixas nos aspectos cognitivo, emocional, psicomotor e social; 4% para
aspectos cognitivo, emocional e psicomotor; 2%, queixas nos aspectos cognitivo, psicomotor
e social. Revelou-se, assim, um percentual alto na frequéncia das queixas referentes ao
desenvolvimento cognitivo, o que indica que o desempenho dos estudantes em relagcdo as
habilidades escolares, principalmente nas areas de leitura, escrita e matematica, estava abaixo
daquelas esperadas por seus professores segundo a etapa ou nivel de escolariza¢do. Os dados
desta pesquisa revelaram ainda que 0s docentes ou mesmo a equipe escolar estdo pouco
atentos ao processo de escolarizacdo dos estudantes, desconhecendo, por exemplo, suas
historias escolares, seus ritmos de aprendizagem, deixando de analisar fatores ligados as
relacbes interpessoais e a pratica docente que também podem repercutir no desempenho
escolar.

Marinho-Aradjo e Almeida (2008) nos alertam para a necessidade de entender que a
escola ndo é fonte essencial de desigualdades sociais, nem reflete passivamente a ideologia
dominante. Defendem que h& na instituicdo escolar intencionalidades, finalidades e utilidades
que Ihe permitem reinterpretar e ressignificar a ideologia ao difundi-la ou transmiti-la. Para as
autoras, ndo se pode descartar a dimensdo mediadora das agdes que ocorrem no processo

educativo. Entendem que
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Esse carater mediador da escola realga o enfrentamento cotidiano das forcas sociais
que ndo se reproduzem tal e qual na escola, mas que influenciam seus processos de
ensino, aprendizagem, gestdo e o desenvolvimento das relages interpessoais (2008,
p. 31).

Com relacdo aos problemas de ordem escolar, as autoras (2008, grifos do autor)
afirmam que a mediagdo é fonte de oxigenacéo na e da escola, deve reconhecer e enfrentar as
lutas sociais que a perpassam. As autoras veem o0 espacgo escolar como local privilegiado para
que interesses sociais mais justos, democraticos e solidarios constituam-se e articulem-se
entre si (MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2008). Com tais caracteristicas, o trabalho
pedagdgico mediado desponta como um dos principios norteadores da atuagdo do SEAA na
escola, o que contribui para a mudanca de paradigmas enraizados na cultura escolar em

relacdo ao “fracasso” e a aprendizagem de alunos com “dificuldades” (GDF, 2010).

Pesquisas de interface da Psicologia Escolar com a Educacdo mostram que a
integracdo do trabalho do SEAA com o trabalho dos professores “pode promover mudancas
nos procedimentos de atuagdo, de modo a considerarem o0s determinantes socioculturais na
producdo do fracasso escolar” (NEVES; ALMEIDA, 2003, p. 87). Nesta mesma direcao
Neves e Almeida (2003) acreditam que

O encaminhamento de alunos para Atendimento Psicopedagdgico, pelo professor,
pode constituir-se, para esse, em uma possibilidade de refletir sobre a pratica, suas
funcdes e papéis, desde que a estrutura de funcionamento do servigo possibilite e

insira efetivamente a participacdo do professor no processo de avaliacdo,
atendimento e acompanhamento dos alunos (p. 88).

Entendemos ser importante a analise dos processos que determinam o “fracasso
escolar”, mas compreendemos ser necessario, além desta analise, encontrar e desenvolver
mecanismos e possibilidades de se fomentar o sucesso escolar, contando principalmente com
a parceria com o professor. Diante deste quadro, o trabalho docente, é fundamental para a
superacao do “fracasso escolar”, além, claro, de acBes de ordem sistémica em um nivel macro

e micro®>.

Nesse sentido, minha trajetdria profissional e experiéncias como psicologa escolar do
SEAA fizeram que eu me inquietasse ante as necessidades de aprendizagem apresentadas
pelos alunos, quanto aos tempos e ritmos de “apreensdo” do conhecimento e, quanto aos

modos de organizacdo e de avaliacdo das aprendizagens. Tais inquietacdes levaram-me a

> Aqui estamos nos referindo a avaliagdo educacional em seus trés niveis: avaliacdo da aprendizagem:;
avaliacdo institucional e avaliacdo das redes de ensino (FREITAS, 2009) e também a politicas publicas
intersetoriais de combate ao fracasso escolar.
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indagar como poderia contribuir para as aprendizagens dos alunos como professora e, como
psicéloga, para o trabalho dos professores que acompanhava nas escolas. Compreendi, como
integrante do SEAA por 13 anos, ser fundamental cooperar para um bom desempenho escolar,
para as aprendizagens dos estudantes. Minhas experiéncias profissionais permitiram-me
vislumbrar ainda o processo de avaliagdo como essencial a aprendizagem. Desse modo, a
avaliacdo das necessidades de aprendizagem dos estudantes, a avaliagdo da dinamica
institucional, bem como a reflexdo conjunta com os docentes sobre suas praticas pedagdgicas
que o trabalho do SEAA pressupde, representam acoes importantes na escola, no combate ao

fracasso escolar e na busca da aprendizagem e sucesso académico dos alunos.

A revisdo bibliogréfica realizada na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes (BDTD) revelou que as pesquisas relacionadas aos servigos
multidisciplinares sdo escassas. Uma das causas seria, possivelmente, a inexisténcia de
servicos dessa natureza na maior parte dos estados e municipios brasileiros. O Distrito Federal
se destaca por oferecer este servico no ambito da Secretaria de Educacdo com Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem em todas as instituicdes publicas de ensino de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental de anos iniciais™®. Em outros estados'’, por exemplo,
0 atendimento as queixas escolares € realizado em clinicas, clinicas-escolas, ambulatorios e
hospitais ou por psic6logos educacionais fixados nas sedes das Secretarias de Educacdo,
imprimindo um carater clinico ao atendimento. Assim, somente nove (9) pesquisas
relacionadas ao atendimento as queixas escolares por equipes multidisciplinares que atuam no
contexto escolar foram encontradas na revisdo da producdo cientifica, sendo oito (8)
dissertacdes e duas (2) teses, todas no DF.

Outro aspecto que merece destaque é que essas pesquisas tém sido desenvolvidas no
campo da Psicologia; ndo encontramos registros de estudos relacionados ao SEAA ou a
outros servigos de apoio especializado no campo da Educacdo, dados que contribuem para a

relevancia do nosso estudo. Destacamos ainda que as pesquisas'®, recentemente realizadas

16 Lembramos que a clientela foi ampliada, passando a abranger os anos finais do Ensino Fundamental, o

Ensino Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos com a Portaria N° 39, de 9 de marco de 2012.

7 Estas afirmacdes de embasam em relatos de profissionais em Congressos das areas da psicologia,

principalmente, aqueles atuantes na psicologia escolar/educacional e em leituras de livros e diversos artigos
na area da Psicologia Escolar.

18 pesquisas realizadas no banco de dados da biblioteca digital de teses e dissertacdes da Universidade de

Brasilia e da Universidade Catélica de Brasilia.
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com foco no SEAA do DF, (NEVES, 2001; GURGEL, 2002; SILVA, 2002; SENNA, 2003;
ARAUJO C., 2003; ARAUJO G., 2006; PENNA-MOREIRA, 2007; BARBOSA, 2008;
BRANDIZZI, 2009; PEREIRA K, 2011), em linhas gerais, buscavam: investigar a atuacéo da
Psicologia Escolar; examinar a importancia do relatério psicopedagdgico feito pelo servico
multidisciplinar; avaliar e comparar o autoconceito e desempenho escolar de estudantes
atendidos pelo servigo com alunos de classes de aceleracdo; compreender as necessidades de
formacdo inicial e continuada de psic6logos atuantes no SEAA; estudar o desenvolvimento de
competéncias a fim de contribuir para a reflexdo tedrico-pratica em Psicologia Escolar;
conhecer as especificidades da atuacdo do pedagogo atuante nas equipes de servico de apoio
multidisciplinares da SEDF; investigar a atuacdo do psicologo escolar mediante a
reestruturacdo promovida pela SEDF em 2004; avaliar, na perspectiva do professor, o papel
do relatério psicopedagdgico na reestruturacdo de acGes pedagdgicas direcionadas ao aluno
autista; compreender o processo de construcdo de diagnostico das “dificuldades de
aprendizagem” realizado pelo SEAA da SEDF. Nesse sentido, faltam trabalhos que
investiguem como ¢é realizada a avaliacdo no SEAA e suas repercussdes no desempenho
escolar de estudantes em situacdo de “queixa escolar”.

Constatamos com 0 exame das pesquisas e a analise da Orientacdo Pedagdgica do
SEAA (GDF, 2010) que, ao longo de seus 45 anos de existéncia, o servi¢co tem passado por
modificacOes estruturais e funcionais, fruto do aprofundamento tedrico-conceitual de suas
atividades. Dessa forma, temos indicios de que a identidade do SEAA encontra-se em
consolidacdo, devido a mudancas paradigmaticas e metodolégicas que ocorreram em virtude
da assimilacéo de redefinicbes politico-pedagdgicas da legislacdo nacional, além da analise de
suas praticas e dos resultados subjacentes. Esses fatos culminaram na regulamentacdo e
reorganizacdo do servico de apoio multidisciplinar e promoveram a necessidade de elaboragéo
de diretrizes pedagdgicas que orientassem a atuacdo das equipes do SEAA, resultando no
recente documento Orientacdo Pedagogica, publicado em 2010. O trabalho desenvolvido pelo
SEAA, ainda que fruto de avangos progressivos, constitui-se em diretrizes técnico-
pedagogicas recentes, que pretendem mudar a forma de atuacdo de seus profissionais no

contexto escolar.

De modo geral, as pesquisas examinadas abordaram aspectos especificos relacionados
ao servico de apoio multidisciplinar da SEDF, porém ndo focalizaram a relacdo entre a

avaliacdo/intervencdo realizada no servico e o desempenho escolar. Observamos que as
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referidas pesquisas nao analisaram como o trabalho do SEAA impacta no desempenho escolar
dos estudantes em situagdo de “queixa escolar”, o que evidencia o grau de originalidade da

nossa investigacao.

Ademais, as equipes que compdem o SEAA estdo trabalhando, desde 2010, segundo
um modelo de atuacdo determinado por suas diretrizes técnico-pedagdgicas e ainda ndo foram
realizados estudos sobre como este novo modelo de atuacdo tem se comportado na pratica. A
escassez de pesquisas sobre o tema, principalmente na area da Educacéo, a grande quantidade
de encaminhamentos e atendimentos de alunos em situacdo de “queixa escolar” ao SEAA e a
atuacdo dos profissionais do servigo de apoio multidisciplinar dentro de um novo paradigma
de atuacéo justificam a necessidade de ampliar as discussdes acerca do tema.

Ressaltamos assim, o ineditismo desta pesquisa. Contudo, cabe ressaltar o pouco
tempo de existéncia do documento diretriz (data de 2010) do SEAA. Além disso,
evidenciamos a relevancia social de se investigar o trabalho de avaliacdo/intervencéo
realizado por um servico de apoio multidisciplinar cujo objetivo principal é a aprendizagem e
0 combate ao “fracasso escolar”.

Acreditamos que a pesquisa ainda pode fornecer contribuigdes secundarias, na medida
em que fomente reflexdes e discussfes no contexto escolar acerca das estratégias de ensino e
de avaliacdo, para estudantes com ou sem queixa escolar, com maiores possibilidades de
aprendizagem, de modo que 0s sujeitos que atuam na escola busquem, também com o auxilio
da equipe de apoio multidisciplinar, a superacéo de obstaculos, para melhoria da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, pode cooperar para que os profissionais do
SEAA analisem todo o processo de avaliacdo e intervencdo que constitui a base de sua
atuacdo junto a comunidade escolar (estudantes, gestores, professores, coordenadores,

supervisores, orientadores educacionalis e pais).

Diante do exposto, tornou-se necessaria a reflexdo sobre como a atuacdo do Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem, em sua perspectiva institucional, preventiva e
interventiva, repercute no desempenho escolar, buscando compreender como 0s professores
tém se utilizado da avaliagéo e intervencgéo realizada pelo SEAA a fim de contribuir para as
aprendizagens e consequentemente para o desempenho de estudantes em situacédo de “queixa

escolar”.



41

A vista disso, levantamos a seguinte quest&o de pesquisa:

Como o processo de avaliacdo/intervencdo é realizado pelo SEAA e quais suas

repercussdes no desempenho de estudantes em situacao de “queixa escolar”?

A partir desta questdo, a pesquisa norteou-se pelo seguinte objetivo geral: Analisar
como é realizado o processo de avaliacao/intervencao pelo SEAA e quais suas repercussoes

no desempenho de estudantes em situacéo de “queixa escolar”.
Para tanto, delineamos 0s seguintes objetivos especificos:

Analisar:

e adinamica do processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA de estudantes em

situacdo de “queixa escolar’;

e a queixa inicial formulada por professores ao SEAA em relacdo ao desempenho
escolar dos estudantes;

e as acOes realizadas pelo professor e pela escola com estudantes em situagéo de “queixa
escolar” a partir das orientacdes e/ou devolutivas do SEAA,

e as percepcOes dos diferentes atores escolares envolvidos (pedagogos, psicdlogos,
professores, responsaveis e alunos) a respeito do desempenho escolar de estudantes
em situacdo de “queixa escolar”, a partir do processo avaliativo/interventivo realizado
pelo SEAA.

Esta dissertacdo esta estruturada em seis itens. O primeiro traz a apresentacdo da
trajetoria profissional da pesquisadora seguida da contextualizacdo do problema de pesquisa.

O segundo expde a revisdo da producao cientifica relacionada aos servigos de apoio
multidisciplinar no Brasil, com énfase nas pesquisas realizadas no contexto escolar, incluindo
aquelas relacionadas ao SEAA da rede publica de ensino do Distrito Federal.

O terceiro item apresenta a histdria dos servicos de apoio multidisciplinares no Brasil,
dando énfase ao Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA) da Secretaria de
Estado de Educacdo do DF, expondo suas diretrizes pedagdgicas e técnicas de acordo com sua
Orientacdo Pedagogica (OP); o documento Orientacdo Pedag6gica (OP) do SEAA,

contextualizando-o e expondo sua fundamentacdo legal, suas bases epistemoldgica, tedrica e
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metodoldgica; a atuacdo das EEAA, apontando seus objetivos, suas acdes de assessoria ao
trabalho da escola, de acompanhamento do processo de ensino e de aprendizagem e de

intervencdo nas situacdes de queixa escolar.

O quarto item descreve a avaliacdo das aprendizagens no SEAA, suas concepcoes e
funcoes.

O quinto item apresenta a metodologia adotada no desenvolvimento da pesquisa: sua
natureza, abordagem e procedimentos utilizados na constru¢cdo dos dados. Situamos o
contexto da pesquisa apresentando os procedimentos e instrumentos utilizados na geracdo dos
dados realizando a descricdo detalhada do campo de estudo e de seus participantes.

O sexto e dltimo item da dissertagdo analisa os dados gerados em campo e apresenta
as consideragdes finais acerca do tema investigado.
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I1. PRODUCOES E REFLEXOES ACERCA DO TEMA

O surgimento de servicos de apoio multidisciplinar como politica de prevencédo e
combate ao fracasso escolar data do inicio da década de 1970 no Brasil (PATTO, 2010;
ARAUJO, 2003) e do inicio da década de 1980 na Espanha (BASSEDAS, 1996). Esses
servicos se inspiraram em modelos clinicos de atendimento as queixas escolares, sob a
influéncia da Psicologia Escolar desenvolvida em bases positivistas. Durante as décadas que
se seguiram, a estrutura dos servicos de apoio multidisciplinar sofreu alteragdes motivadas por
mudancas em seus pressupostos tedricos, principalmente aqueles relacionados a legislacéo,
em especial a legislacdo da educacéo especial.

O trabalho das equipes de apoio multidisciplinar na &rea educacional apresenta
especificidades, entre elas: (1) encontrar-se na interface da ciéncia psicoldgica com a
pedagogica; (2) corresponder a um servico que, apesar do tempo de existéncia, ainda esta em
processo de consolidacdo. Essas especificidades se refletem inevitavelmente na construcéo da
identidade das equipes multidisciplinares e de seus profissionais que realizam um trabalho
compartilhado intra e extraequipe e também tem seus impactos no campo da pesquisa
cientifica, em que os estudos ora se referem a area da Psicologia, ora a area da Pedagogia de
forma separada e com poucos estudos relacionados a atuacdo de equipes de apoio

multidisciplinares.

Nesse cendrio, percebemos a caréncia de pesquisas que procurem investigar a atuagdo
e implicacdes do trabalho das equipes de apoio multidisciplinares no contexto escolar como
um todo, sem fazer distin¢do entre a atuacdo de psic6logos e pedagogos, enxergando-0s como
uma equipe. Pelos motivos expostos, a producdo cientifica que se relaciona ao tema é escassa,
apesar de constatarmos um crescimento a partir de meados dos anos de 1990, motivado por
redefinicbes na legislagdo nacional e reestruturagdes dos servigos multidisciplinares,
principalmente no Distrito Federal (GDF, 2010).

Para realizarmos a revisdo da producdo cientifica relacionada ao tema, optamos por
pesquisar trabalhos indexados a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — IBICT, do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia, no periodo de 2001 a 2011, por agregar dados
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documentais diversos produzidos em ambito nacional e internacional de importantes

instituices de pesquisa.

Considerada a importancia que a avaliacdo exerce na atuacdo do SEAA e a natureza da
atuacéo das equipes de apoio multidisciplinares, adotamos como descritor a seguinte locugéo
adjetiva: avaliacdo multidisciplinar. Contudo, os resultados se relacionavam a avaliacGes
realizadas por equipes multiprofissionais nas mais diversas areas da salde, da engenharia e da
geografia, 0 que nos levou a estabelecer descritores sinénimos, como: avaliacdo

multiprofissional, avaliacdo interdisciplinar e avaliacéo psicopedagdgica.

Pesquisas referentes a artigos, publicagdes em revistas, dissertacbes e teses, nos
altimos 10 anos, ndo revelaram resultados representativos relativos ao tema na area da
Educacdo. Para tanto, fez-se necessaria a constituicdo de um segundo grupo de descritores
correlato ao primeiro: atendimento psicopedagdgico, equipe multiprofissional e equipe
psicopedagogica, fazendo referéncia a atuacdo multiprofissional e ndo especificamente ao

trabalho avaliativo por ele desenvolvido, como aventado no primeiro grupo.

O exame de tais producdes cientificas ndo nos permitiu organizé-las em categorias
tendo em vista a diversidade dos objetivos explicitados pelos autores dos trabalhos. Dessa
forma, expomos o mapeamento da producdo cientifica obedecendo a ordem dos descritores

utilizados na pesquisa.

Para o descritor “avaliacéo psicopedagdgica’ foram encontrados cinco (5) resultados,
sendo que, entre estes, quatro (4) relacionavam-se a area da saude e apenas um relacionava-se
a area das Ciéncias Humanas (Psicologia) com enfoque na salde. Esta pesquisa na area das
Ciéncias Humanas consiste em artigo (2001) fruto da dissertacdo de mestrado de Ferriolli
(2000), intitula-se “Indicadores de potencial de aprendizagem obtidos através da avaliacéo
assistida” e apresenta interface com a Educagdo. O objetivo do trabalho foi detectar
indicadores de potencial cognitivo de criangas com queixas de dificuldades de aprendizagem
escolar, utilizando procedimento combinado de avaliacdo psicométrica e assistida com
criancas encaminhadas para atendimento psicologico na &rea da saude. Os achados da
pesquisa demonstraram que a neutralizacdo de condi¢Oes adversas de ensino, criando-se uma
semi-situacdo de ensino-aprendizagem, torna possivel a diferenciacdo de criancas que
precisam de ajuda intensiva e continuada para melhorar o desempenho estratégico para

resolver problemas, daquelas que com pouca ajuda séo capazes de revelar recursos eficientes,
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as quais podem ter capacidade cognitiva subestimada por medida psicométrica. Os resultados
da pesquisa mostram que a partir do momento em que recursos cognitivos séo identificados e
ndo apenas dificuldades, criangas com problemas de aprendizagem podem ser retiradas de
categorias diagnosticas estabelecidas por testes psicométricos. A pesquisa reconhece que a
sensibilidade das criancas a mediacdo ou assisténcia do outro permite que seu processo de
aprendizagem possa ser redefinido sob um ponto de vista mais otimista, de acordo com a
proposta de “experiéncia de aprendizagem mediada” formulada por Feuerstein e
colaboradores (1980).

O valor desta pesquisa para a Educacdo em geral e, para o trabalho das equipes de
apoio multidisciplinar em particular, se encontra no fato de ndo enxergar o aluno avaliado
apenas “medido” psicometricamente, de identificar suas necessidades focalizando em suas
potencialidades e de reconhecer a mediacdo, tanto do SEAA, quanto do trabalho pedagdgico
docente, como uma possibilidade de crescimento do estudante com queixa escolar.

Investigando-se ainda o primeiro conjunto de descritores, a pesquisa no banco de
dados para “avaliacdo multiprofissional” captou quarenta e quatro (44) resultados. Todos
apresentaram contetdos referentes a estudos nos servigos de saude das mais diversas areas,
como Medicina, Nutricdo, Fisioterapia, Psiquiatria, Neurologia e Psicologia clinica sem,
contudo, encontrar pesquisas relacionadas a area de atuacdo multiprofissional na Educagédo ou
mesmo na interface da Pedagogia com a Psicologia Escolar.

Sob o descritor ““avaliagdo multidisciplinar” foram encontrados cento e quinze (115)
resultados. Entre os resultados, um artigo fazia referéncia as dificuldades escolares e distdrbio
de atencdo na area da pediatria e outra pesquisa de 2003 na area da psicologia, tratava do
funcionamento mental infantil por meio de instrumentos psicométricos com o objetivo de

demonstrar a especificidade do trabalho do psicélogo em uma Equipe de Saide Mental.

A pesquisa com o descritor “avaliacdo interdisciplinar’ captou oitenta e sete (87)
resultados. As pesquisas tém relacdo entre as diversas areas da medicina e entre a medicina e
a psicologia. Assim, quando nos referimos a avaliacdo interdisciplinar no banco de dados
consultado, encontramos relacfes evidentes com a area da salude. No rol dos 87 resultados,
apenas a pesquisa realizada por Pereira A. (2006) na Universidade de Coimbra em Portugal,
fazia referéncia ao trabalho escolar, mostrando a preocupagéo no insucesso escolar no Ensino

Superior. Esta pesquisa investigou um programa de intervencdo interdisciplinar com apoio
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psicoldgico, suporte social e promocao de estilos de vida saudavel. Os resultados revelaram
que o modelo interdisciplinar trouxe beneficios ao desenvolvimento psicolégico do estudante

universitario.

Passando a pesquisa do descritor ““atendimento psicopedagdgico’ foram encontrados
seis (6) documentos entre 0s quais quatro (4) encontram-se na area da Educacdo, um (1) na
area da Medicina e um (1) na area da Psicologia Educacional. As pesquisas na area da
Educacdo que se relacionam indiretamente a atuacdo de equipes multidisciplinares sdo o0s
estudos de Rodriguez (2006), Souza E. (2008), Michel (2009) e Rito (2009).

Rodriguez (2006) investigou a interculturalidade com o universo autista (Sindrome de
Asperger) e o estranhamento docente. Sua tese de doutorado apresenta como objetivos
principais: compreensdo do universo autista estabelecendo relagdes com a clinica
psicopedagdgica e a praxis pedagogica; analise dos processos de escolarizacdo, aprendizagem
e ensinagem de sujeitos com Sindrome de Asperger, refletindo acerca das propostas que se
referem como inclusivas e o tensionamento docente frente a diversidade. Para tanto, o

trabalho foi desenvolvido a partir do estudo de quatro casos em atendimento psicopedagdgico.

O objetivo da pesquisa de mestrado de Souza E. (2008) foi descobrir o caminho dado
ao aluno do Ensino Médio com suspeita de dislexia, pelas escolas do Distrito Federal.
Constatou-se que as instituicdes para as quais os alunos com suspeita sdo encaminhados, 0
Centro de Orientacdo Médico Psicopedagdgica — COMPP e o Hospital da Universidade de
Brasilia — HUB, ndo possuem pessoal em quantidade suficiente ou com a experiéncia
necessaria para a definicdo agil do diagnostico, assim como o desconhecimento por parte dos
docentes sobre as facilidades ou barreiras para implementacdo de préaticas pedagogicas que
favorecam a aprendizagem do disléxico. A pesquisa constatou que é recomendada uma
politica de atendimento eficaz para os distdrbios de aprendizagem.

A partir dos achados da pesquisa de Souza E. (2008) podemos entender que a
existéncia de um servigo de apoio multidisciplinar nos anos iniciais da escola de ensino
fundamental pode, contribuir sobremaneira para o diagnéstico precoce de diversos disturbios
relacionados a aprendizagem bem como de outros tipos de dificuldades, fazendo com que o
atendimento as necessidades especificas aconteca 0 mais rapido possivel, pode ir além, agindo
de forma preventiva quando se propde a realizar atendimento institucional. Nesse sentido, 0s

servicos de apoio multidisciplinar podem ajudar os professores a reconhecerem e
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identificarem sinais de dificuldades para que reflitam sobre suas praticas pedagogicas e

implementem outras que favorecam a aprendizagem dos estudantes.

A pesquisa de mestrado de Michel (2009) também teve como objeto de estudo alunos
com dislexia. A investigacdo foi realizada com estudantes da rede municipal de ensino de
Esteio/RS encaminhados ao servico de atendimento psicopedagdgico do posto de salde com
diagndstico de dislexia e teve como objetivo descrever o motivo de desenvolver uma
adaptacdo no curriculo escolar para alunos com dislexia. A partir do momento que se levantou
a hipoOtese de que a criangca ou 0 adolescente tivesse o transtorno, iniciou-se o processo de
investigacdo, sendo necessaria avaliacdo multidisciplinar para a conclusdo do diagndstico.
Concomitante ao atendimento psicopedagdgico, investigou 0s conhecimentos que a equipe
pedagogica e professores tinham sobre dislexia e orientou esta equipe nas defasagens de
conhecimento desse transtorno, por meio de textos e/ou encontros que trataram do tema. As
escolas foram orientadas a trabalhar com Adaptacdo Curricular Individualizada para esses
alunos (ACIs) e realizaram também atendimentos aos pais, explicando-lhes sobre o transtorno
de dislexia e orientando-os como poderiam contribuir com desenvolvimento da aprendizagem
do filho. A partir dos dados pdde-se descrever, de modo geral, que os professores dizem ter
conhecimentos "conceituais™ sobre dislexia, necessitando aprofundar os conhecimentos sobre
0 tema. Quanto aos alunos, o trabalho mostrou resultados na diminuicdo do fracasso escolar e
no desenvolvimento do seu bem-estar, visto que aprenderam a lidar melhor com essa
dificuldade. Em relagdo ao motivo de desenvolver uma adaptacdo no curriculo escolar para
alunos com dislexia, foi possivel descrever que as adaptacdes ndo sdo rigidas nem
permanentes, a medida que a aprendizagem do aluno avancga, se modifica, ou até mesmo,
quando ndo se esta percebendo que a ACI esta beneficiando a sua aprendizagem, esta deve ser
reorganizada pelos professores e equipe pedagogica. As consideracdes indicam que chegar ao
diagndstico de Dislexia ndo é simples, e que independente de diagndstico é preciso conhecer
em cada aluno, desde 0 momento em que entra para a escola, onde ele se situa em termos de

habilidades escolares.

Os resultados da pesquisa de Michel (2009) nos informam como a avaliagéo e o
atendimento dos servicos de apoio multidisciplinar voltados a aprendizagem dos estudantes e
em contato direto com a instituicdo escolar, podem impactar diretamente o bem-estar do aluno
e os indices de fracasso escolar. A pesquisa demonstrou a importancia e a contribuicdo dos
servicos de apoio, ainda que, neste caso, este estivesse inserido na area da salde. O que nos
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revela, também, o grande potencial de intervencdo nos processos de aprendizagem e

ensinagem que podem ter os servigos de apoio multidisciplinar inseridos no contexto escolar.

Rito (2009) analisa o fracasso escolar pela abordagem foucaultiana, cujo corpo
documental coletado refere-se aos laudos de avaliagcdes aplicadas por clinicas de atendimento
psicopedagdgico que o autor considerou de cardter notadamente psiquiatrico. O corpo
documental coletado revela similitudes entre diversos relatdrios, 0 que insinua a instalacao de

um regime de verdade em torno do sujeito, qual seja: o aluno transtornado.

Analisando a pesquisa de Rito (2009), podemos notar que a avaliacdo e o atendimento
psicopedagdgico muitas vezes se encontram nos moldes médicos, em que ndo se procura
saber sobre o contexto educacional, tampouco atuar no/com 0 mesmo, podendo perpetuar
concepcdes inatistas de desenvolvimento, imputando as dificuldades escolares as patologias

atribuidas ao aluno.

A pesquisa no banco de dados sob o descritor “equipe psicopedagdgica’” obteve
apenas trés (3) resultados. A primeira, uma tese de doutorado na area da Psicologia, em que
Peres (2007) investiga a pratica do professor psicopedagogo, seus desafios, suas limitacbes e
suas possibilidades frente ao cotidiano da atuacdo psicopedagogica preventiva em instituicdes
regulares de ensino. Os resultados dessa pesquisa mostraram que 90% (noventa por cento) dos
psicopedagogos participantes detectam influéncia da formacao inicial na atual pratica. Apenas
70% (setenta por cento) afirmaram realizar um trabalho preventivo. As propostas de
intervencdo consideraram diferentes fontes de atuacdo: com os préprios alunos, pais e demais
profissionais de areas afins. As principais contribuicdes sdo referentes as melhorias de
aprendizagem, nas relagdes afetivo-emocionais, na atuacdo em equipe, na escuta pedagogica e
na busca por estratégias metodoldgicas. Os participantes consideraram como desafios na area
de psicopedagogia, entre outros, o elevado nimero de alunos em sala de aula, a inser¢cdo da
psicopedagogia na rede publica de ensino, a ampliagdo do numero de professores —
psicopedagogos, a possibilidade de realizacdo de um trabalho integrado com diversos
profissionais, o reconhecimento profissional e cientifico. As contribuicbes obtidas para
melhores resultados na atuacao nesta area séo a diminuicdo do nimero de alunos nas classes,
necessidade da continuidade de estudos, melhor compreensdo sobre as possibilidades de
realizacdo de uma atuacdo conjunta com diversos profissionais, ampliacdo de psicopedagogos

em espagos institucionais.
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Os resultados da pesquisa de Peres (2007) nos revelam a influéncia da formacéo
inicial no desenvolvimento de concepcdes e praticas profissionais, a necessidade da
intervencéo da equipe interdisciplinar envolvendo todos os atores da comunidade escolar e a

importancia da realizagdo de um trabalho multidisciplinar.

A segunda pesquisa - “Psicologia Escolar na Educagdo Infantil: reflexdes de uma
atuacdo” de Vokoy e Pedroza (2005) - foi desenvolvida em uma instituicdo de Educagéo
Infantil em Brasilia com o objetivo de conhecer a préatica educativa e a atuagdo do psicélogo
escolar. Foram realizadas entrevistas com a equipe psicopedagdgica e observacdo de
atividades pedagdgicas da vida escolar. Os resultados da pesquisa demonstraram que 0
modelo de atuacdo do psicélogo deve ser fundamentado no paradigma interdisciplinar,
contextual e critico. Os achados desta pesquisa vao ao encontro aos aspectos teorico-
metodolégicos adotados pelo SEAA/DF, que pauta seu trabalho em uma atuacdo
multidisciplinar, com pedagogos e psic6logos analisando criticamente o contexto escolar.

A terceira pesquisa encontrada sob o mesmo descritor — “equipe psicopedagoégica’ -
refere-se a dissertacdo de mestrado de Guimaraes (2009) na area da Psicologia, cujo objeto de
estudo também se volta ao atendimento de aluno com necessidades educativas especiais
(ANEE). A pesquisa utilizou como instrumento de coleta de dados, dentre outros, 0S
relatérios feitos pela equipe psicopedagogica que atendia a um aluno ANEE. O objetivo da
pesquisa foi compreender a dupla excepcionalidade Superdotacdo e Transtorno de Asperger
em um estudante de 11 anos do 5° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino do
Distrito Federal. Os resultados indicaram que o aluno se caracterizava por inteligéncia
superior, habilidades nas areas de portugués, lingua estrangeira, ciéncias matematica e
informatica e talento para desenho, paralelamente a dificuldades de ordem emocional e social.
Revelaram ainda excelente desempenho académico, adaptacdo a sala de aula regular e intensa
motivagdo nas atividades realizadas no Programa de Atendimento aos Alunos com Altas
Habilidades. A analise dos dados obtidos evidenciou altas expectativas por parte das
professoras e dos pais em relacdo ao sucesso escolar do participante. Essa analise também
revelou caracteristicas distintas importantes que auxiliam o entendimento da necessidade de
intervencdes especificas para a dupla excepcionalidade Superdotacdo e Transtorno de
Asperger.

Quanto a pesquisa de Guimardes (2009), importa destacar que dados essenciais a
compreensdo do caso de dupla excepcionalidade somente se tornaram passiveis de coleta a
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partir da avaliacdo realizada pela equipe psicopedagdgica, como por exemplo, o potencial
cognitivo e fatores de ordem emocional e social. Vale ressaltar a importancia da atuacdo do
SEAA que, dentre outros objetivos, busca a aprendizagem, o desenvolvimento humano e a

cultura de sucesso no contexto escolar.

Sob o descritor ““equipe multiprofissional’” foram encontrados cento e cinquenta e um
(151) resultados, todos relacionados as equipes multiprofissionais nas mais diversas areas da
saude.

De forma mais ampla encontramos assuntos integrados da Psicologia com a
Pedagogia, porém com o foco na atuacdo do psicologo escolar e ndo com o objetivo de se
investigar aspectos relacionados aos servigos de apoio multidisciplinar educacional.

Pesquisas mais especificas que investiguem a atuacdo de servicos de apoio
multidisciplinares na area educacional ainda sdo escassas. Quando encontradas relacionam-se
a atuacdo da Pedagogia ou da Psicologia, separadamente. Podemos citar as seguintes
pesquisas que se desenvolveram a partir da atuacéo destes profissionais em equipes do servico
de apoio multidisciplinar do Distrito Federal: Neves (2001), Gurgel (2002), Silva (2002),
Senna (2003), Aradjo G. (2006), Aratjo C. (2003), Penna-Moreira (2007), Barbosa (2008),
Brandizzi (2009), Pereira K. (2011).

A pesquisa de doutorado de Neves (2001) visou ao desenvolvimento de novas
possibilidades de atuacdo em Psicologia Escolar no atendimento de alunos com queixas
escolares. O objetivo da pesquisa referia-se a promoc¢édo do desenvolvimento de competéncias
tedricas e praticas dos profissionais psicologos de trés equipes de Atendimento
Psicopedagogico da rede publica de ensino do Distrito Federal, por meio de uma assessoria
permanente e sistematica e, ainda, a identificacéo e ressignificacdo da préatica dos psiclogos
escolares das equipes. Acerca dos resultados alcangados permitiu-se afirmar que o trabalho de
assessoria possibilitou a apropriacdo de novos conteudos e de competéncias nas formas de
desenvolver o trabalho junto aos alunos encaminhados com dificuldades de aprendizagem e
aos professores. Demonstraram que a atuacdo do psicdlogo escolar pode abranger o
atendimento de alunos com queixas escolares de forma integrada com o trabalho realizado
com os professores. Conclui apontando pressupostos norteadores para uma nova pratica de
avaliacdo das queixas escolares no contexto do Atendimento Psicopedagdgico da SEDF que
se constituem em contribuicGes para a area da Psicologia Escolar.
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Gurgel (2002) teve como objetivo de pesquisa descrever a estrutura e contetdos dos
relatérios de avaliacdo psicopedagogica realizada por equipes de apoio multidisciplinar do
Distrito Federal, bem como examinar a sua importancia para o professor que atende aos
alunos com diagndstico de deficiéncia mental integrados no ensino regular. Na primeira parte
da pesquisa foram analisados 50 relatorios de avaliacdo psicopedagdgica, oriundos do ensino
especial, para identificar as caracteristicas de seu conteldo. Na segunda parte da pesquisa, por
meio de entrevistas estruturadas, buscou-se saber a opinido de 13 professoras sobre o relatério
de avaliagdo psicopedagdgica de um de seus alunos com diagndéstico de deficiéncia mental. A
pesquisa demonstrou que os relatérios apresentaram-se com insuficiéncia de informacdes
relevantes ao trabalho pedagdgico junto ao aluno. Percebeu-se que se limitavam a constatar
queixas Iniciais, apresentadas no encaminhamento para avaliacdo, legitimadas por
instrumentos e testes padronizados. Conclui-se que os relatérios carecem de analises e
interpretacOes consistentes sobre a histéria do problema atribuido ao aluno, bem como do
contexto em que suas dificuldades se manifestam. Os resultados do trabalho apontam para
uma lacuna entre o objetivo estabelecido pela legislacdo, a expectativa das professoras e o
contedo do relatério de avaliacdo psicopedagogica. Viu-se que é urgente a revisdo dos
procedimentos atuais de avaliacdo e, consequentemente, de formulacdo dos seus resultados,
para que deixe de cumprir uma fungdo meramente administrativa de indicar para onde o aluno

deve ser encaminhado.

Pesquisa realizada por Silva (2002) avaliou e comparou o desempenho escolar e o
autoconceito de alunos que frequentavam o servico psicopedagogico com alunos de classe de
aceleracdo da aprendizagem que apresentavam dificuldades de aprendizagem, mas ndo eram
atendidos por este servico. Os resultados da pesquisa apontaram que, de maneira geral,
alunos, mdes e professores avaliaram o servico de atendimento psicopedagdgico
positivamente, admitindo melhorias no desempenho académico e comportamento em sala de
aula dos alunos atendidos. Evidenciou-se um distanciamento entre a intervencao
psicopedagégica e as praticas implementadas na escola e na familia. O estudo apreendeu,
também, que as concepcles de dificuldade de aprendizagem apresentadas pelos professores,
psicllogas e pedagogas focalizaram, especialmente, fatores que dizem respeito ao aluno e a

familia.

A temética da atuacdo da Psicologia Escolar, mais especificamente, do psicélogo,
voltaria a emergir na pesquisa realizada por Senna (2003). A autora intentou compreender as
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necessidades do psicélogo na rede pulblica de ensino do Distrito Federal, em termos de
formacdo inicial e continuada, ensejando vislumbrar alternativas possiveis e necessarias ao
fortalecimento e consolidacdo da identidade profissional, via uma estruturacdo que vise a
salde e ao bem-estar dos sujeitos na instituicdo escolar. Os resultados apontaram, em alguns
casos, para novas concepcles e praticas, na area da Psicologia Escolar, embora néao
consolidadas, entremeadas de dificuldades geradas, principalmente, pela inconsisténcia dos
conteldos tedricos e praticos da formacao inicial e pela impregnacdo dos modelos tradicionais
de atuacédo do psicdlogo no imaginario social escolar.

Araljo C. (2003), em sua pesquisa de doutorado, investigou a atuacdo do psicologo
escolar do servigo multidisciplinar da SEDF. A autora entende a capacitacdo continuada em
servico como sendo uma estratégia mediadora para a interdependéncia entre a formacdo e
atuacdo. O objetivo de sua pesquisa foi contribuir para a reflexdo tedrico-conceitual em
Psicologia Escolar, promover o aprimoramento profissional dos psicdlogos escolares que
atuam na SEDF, a fim de dar novas formas de intervencdo psicolégica no contexto escolar,
por meio de uma proposta de atuagdo em psicologia escolar institucional relacional, com base
no desenvolvimento de competéncias. As conclusbes da pesquisa apontaram para a
necessidade de se considerar: a capacitacdo continuada como fonte de zona de sentidos para a
identidade profissional; uma epistemologia da acdo que oriente uma formacgéo profissional
mais qualificada, com nova organizacdo curricular e metodoldgica; uma abordagem formativa
ampliada ao contexto de desenvolvimento profissional, com bases de referéncia delineadas na

construcdo de competéncias.

A pesquisa de Araujo G. (2006) teve como foco central o estudo das concepgdes dos
pedagogos atuantes nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA) da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal em relagdo as atividades de atendimento
de alunos com queixas escolares. A pesquisa objetivou conhecer as especificidades da atuacéo
dos pedagogos nas equipes. Os resultados demonstraram que o trabalho do pedagogo da
EAAA foi constituido dentro da prépria pratica o que confirma a importancia de se investigar

mais a fundo a atuacéo, os avangos e as necessidades dos mesmos.

Penna-Moreira (2007) investigou a mudanca estrutural do servico das Equipes e teve
como foco o Psicélogo Escolar das Equipes multiprofissionais da rede publica de ensino do
DF. O estudo investigou se a reestruturacdo que a Secretaria de Estado de Educacdo do DF

(SEDF) promoveu em 2004, colaborou para transformagdes necessarias a Psicologia Escolar.
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Os resultados da pesquisa demonstraram que a fusdo dos servicos (de avaliacdo e de
atendimento) apresentou fragilidades, reconhecendo modelos de atuacdo baseados na espera e
aceitacdo das queixas escolares, com a perpetuacdo de praticas emergenciais e remediativas, e
dificuldades na sobreposicédo de tarefas e praticas. Os resultados apontaram para a necessidade
de formacdo continuada e assessoria a pratica profissional como estratégia de
desenvolvimento do perfil profissional dos psicélogos escolares, contribuindo dessa forma,
para a consolidacdo das mudangas iniciadas pela SEDF.

A pesquisa de Barbosa (2008) também investigou a atuacdo dos psic6logos escolares
que compBem as Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA) da SEDF. Os
estudos focaram na atuacdo dos psicélogos das Equipes da cidade de Samambaia, visando
conhecer suas concepcdes em relacdo a atuacdo da Psicologia Escolar e os indicadores de
competéncia que estes vinham desenvolvendo no contexto de trabalho. Os resultados da
pesquisa apontaram que a atuacdo dos participantes correspondia ao trabalho da Psicologia
Escolar, caracterizado pela criacdo de espacos de reflexdo coletiva e mediacGes junto aos
diversos atores escolares. Evidenciou-se a necessidade de se estabelecer uma sistematizacao
das atividades ja instaladas com vistas a consolidacdo do servico por meio de estratégias
intraequipes, interequipes e extraequipes.

Percebemos nos resultados de pesquisa de Barbosa (2008) e Penna-Moreira (2007)
divergéncias quanto a atuacdo da Psicologia Escolar de acordo com o modelo proposto
oficialmente pela SEDF na Orientacdo Pedagdgica do SEAA (GDF, 2006). Barbosa
encontrou uma equipe trabalhando em um modelo dialético e compartilhado, enquanto Penna-
Moreira evidenciou um trabalho psicoldgico ainda centrado na queixa com um modelo de
atendimento a mesma. Alguns dados referentes as pesquisas merecem comentarios: (i) O
espaco de tempo transcorrido entre uma pesquisa e outra é irrelevante do ponto de vista
historico-evolutivo do trabalho do SEAA; (ii) ambas as equipes do SEAA encontravam-se sob
um mesmo regime orientador de seus trabalhos, ou seja, pautando suas atuacgdes de acordo a
Orientacdo Pedagdgica (GDF, 2006) das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem,
portanto o trabalho encontrava-se sob a égide de uma mesma concepcao; (iii) considerando 0s
contextos em que se desenvolveram as pesquisas e as especificidades das relagcbes que cada
um pdde produzir com seus diferentes sujeitos, os resultados divergentes podem indicar que o
trabalho desenvolvido pelas Equipes estejam em processo de plena constituigdo,
fortalecimento e consolidacdo. Os resultados de pesquisa de Senna (2003, p. vii) indicam para
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a hipdtese de consolidacdo, pois, como a pesquisadora afirma, “os psic6logos escolares
sentem-se responsaveis por uma grande variedade de funcbes, para as quais ndo se veem
preparados, enquanto ainda prevalecem atividades de avaliacdo e intervencdo das queixas
escolares, apesar do discurso emblematico da necessidade de ser o psicélogo um agente de

transformacéo social no interior das escolas”.

Brandizzi (2009) procurou analisar, na perspectiva do professor, qual o papel do
relatério psicopedagdgico produzido pelas equipes multiprofissionais na estruturacdo das
acOes pedagogicas direcionadas ao aluno autista. Os resultados indicaram que, para 0S
professores, o relatorio € um documento de grande importancia no subsidio a educacdo de
alunos autistas. Embora a pesquisa ndo trate diretamente do trabalho realizado pelas equipes
multiprofissionais, refere-se a como o relatério psicopedagdgico - produto da avaliacdo dessas
equipes -, subsidia o trabalho docente. Portanto, a pesquisa deu visibilidade a atuacdo das
equipes do servico de apoio multidisciplinar da SEDF de forma compartilnada com o trabalho
pedagogico da escola.

Pereira K. (2011) desenvolveu pesquisa em que procurou compreender o processo de
construcdo de diagndstico das “dificuldades de aprendizagem” realizado pelo Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem da SEDF, suas construcdes, perceber as concepcoes
que 0 permeiam e as expectativas que o cercam. As analises indicaram que o diagndéstico de
dificuldade de aprendizagem passa por um processo de constru¢do que se encontra centrado
em aplicacdo de testes e provas padronizadas. Além, de ainda, pautar em concepcles
biologizantes, culpabilizadoras e limitadoras acerca do sujeito; na ideia de uma relacéo
dicotdbmica entre processo de aprendizagem e desenvolvimento humano, quadro que nao
contribui para a efetiva melhoria da qualidade no processo ensino-aprendizagem. A
pesquisadora concluiu que, para a concretizacdo da qualidade proposta pelo SEAA, se faz
necessaria a criacdo de um espaco dialdgico e de reflexdo sobre a pratica entre 0s sujeitos que
compbem o Servico, bem como na fundamentacdo tedrica que possa confluir para a mudanga
das concepgdes arraigadas e o favorecimento da compreensdo do aluno avaliado como um

sujeito de possibilidades.

A partir do recorte historico realizado, cujo objetivo principal foi apresentar as
pesquisas realizadas acerca da atuagdo dos servigos de apoio multidisciplinar no Brasil e no
Distrito Federal, os resultados e contribuigdes das pesquisas mencionadas sinalizam a
existéncia de uma demanda para atendimento psicopedagdgico ou psicolégico nos servicos
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publicos (equipes multidisciplinares), referente a criangas com queixa de dificuldades de
aprendizagem escolar, nas Secretarias de Saude e de Educagdo, creches, clinicas ou outras
instituicOes especiais (ANACHE, 2010) que sustentam e justificam a atuacao de tais servigos
como politicas publicas.

Diversos autores (LINHARES, PARREIRA, MATURANO e SANT’ANNA, 1993)
reconhecem a alta demanda para atendimento psicolégico em servicos publicos de criancas
com dificuldades de aprendizagem, na faixa etaria de sete a doze anos™, configurando-se, a
nosso ver, uma busca por atendimento de carater mais remediativo do que preventivo acerca
dos problemas escolares. Os resultados das pesquisas saltam ainda mais aos olhos ao os
emparelharmos com os indices alarmantes de reprovacdo, repeténcia e evasdo escolares
divulgados pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2010). Sobre tal aspecto, vale ressaltar
que, a partir da década de 1960, a politica educacional brasileira procurou oferecer a
populacdo estratégias de compensacdo de déficits culturais, fisiolégicos e afetivos, com vistas
a superacdo do fracasso escolar (NEVES, 2001). Nesse periodo sdo criadas as equipes
especializadas para diagnostico. Assim, o trabalho do servico de apoio multidisciplinar a
aprendizagem da SEDF acumula mais de 40 (quarenta) anos de experiéncia no atendimento a
Educacéo Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com Barbosa (2008),
a existéncia deste trabalho no DF abriu uma perspectiva pouco comum no cenario nacional de
atuacdo do psicdlogo escolar em equipes multidisciplinares. Esta constatacdo pode ser
transposta a atuacdo do servico de apoio multidisciplinar da SEDF, cujo trabalho possui
carater inovador, demonstrando a importancia dos servicos de apoio multidisciplinares como

parte da politica publica preventiva e de combate ao fracasso escolar.

O mapeamento bibliogréafico nos permitiu obter um panorama da atuacdo dos servicos
de apoio multidisciplinares no campo das pesquisas académicas, demonstrando a necessidade

de mais investigacdes, visto que o servico tem uma trajetéria de atuacdo de 45 anos

1 E importante ressaltar que a idade de sete anos referida pelos autores correspondia ao primeiro ano de
ingresso no Ensino Fundamental (EF). Hoje, com o Ensino Fundamental de 9 anos, a idade de ingresso passa
a ser de seis anos. Dados empiricos do SEAA revelam uma demanda maior de solicitacdo de apoio no
primeiro ano do EF, ou seja, aos seis anos e também no terceiro ano, em que as criancas podem ser retidas no
Bloco Inicial de Alfabetizacéo.
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aproximadamente, e que, no Brasil, o atendimento especializado ¢é garantido pela Constituicdo
e pela LDBEN?.

Os resultados também revelaram que a investigacdo sobre as praticas avaliativas
realizadas pelos profissionais dos servicos de apoio multidisciplinares ainda € incipiente.
Observamos, ainda, a necessidade de aprofundamento nos estudos sobre a atuacdo dos
servicos de apoio multidisciplinares inseridos na educagdo, como estes podem contribuir, e
em que medida, para um trabalho preventivo, para as praticas pedagogicas dos professores,
para a aprendizagem de todos os estudantes, para o desenvolvimento pessoal e coletivo dos

membros da comunidade escolar, em especial daqueles em situagdo de “queixa escolar”.

Apos a revisdo da producdo cientifica relativa a atuacdo das equipes multidisciplinares
de apoio educacional, ¢ importante que compreendamos o funcionamento destes servigos de
apoio no DF. Para tanto, necessitamos primeiro entender a origem de tais servicos. A proxima

secdo remonta a origem dos servicos de apoio educacional multidisciplinar no Brasil.

20 Constituicdo Federal (BRASIL, 1988): Art. 206, inciso I; Art. 208, incisos Il e IV; Art. 227, inciso 11, § 1°.
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/N° 9.394/96 (BRASIL, 1996): Art. 4°, incisos Il e V; Art. 58,
8§ 1° Art. 59, incisos | e IlI.
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I11. SERVICO ESPECIALIZADO DE APOIO A APRENDIZAGEM

1. A histéria dos servicos de apoio multidisciplinar no Brasil

Para compreendermos o funcionamento dos servicos de apoio multidisciplinar faz-se
necessario que realizemos uma retrospectiva historica e entendamos sua origem. A elaboracéo
desta secdo visa abordar as construcGes historicas que possibilitaram conhecer a origem e 0

desenvolvimento de tais servigos.

O surgimento dos servicos de apoio multidisciplinar como politica publica de combate
ao fracasso escolar no Brasil comeca a ser delineado mais claramente a partir da década de
1970, quando se articulam pesquisas e debates que preparariam o surgimento de projetos no
nivel estadual e municipal (PATTO, 1984). Sua histéria encontra-se diretamente vinculada a
insercdo da Psicologia no campo escolar. Note-se que a relagdo entre a Educagdo e a
Psicologia é estreita, uma vez que ambas mantém vinculos com aprendizagem e

desenvolvimento.

Embora a regulamentacdo da Psicologia, como campo profissional s6 tenha ocorrido
em 1962, a aproximacdo entre a Psicologia e a Educacdo data do fim do século XIX. Tais
evidéncias podem ser depreendidas das teses de médicos na Bahia e no Rio de Janeiro e em
cursos de formacdo de professores, sob as influéncias europeias a época da 12 Republica, no
periodo de 1906 a 1930 (MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2008).

No Brasil, um dos primeiros registros da existéncia de servicos especializados para
atendimento & educacéo data do inicio do século 20. Em1938, Durval Marcondes®* cria a
primeira Clinica de Orientacdo Infantil junto ao Servico de Inspecdo Médico-Escolar do
Instituto de Higiene de Séo Paulo. Guiado por estudos psicanaliticos realizava atendimentos
psicoterdpicos individualizados ao “aprendiz, visto como portador de caracteristicas
pessoais incompativeis com a aprendizagem e o ajustamento escolar”, baseando-se em um
modelo médico de atuacdo (PATTO, 1984, p. 10-11, grifo nosso). Patto (1984) dirigiu a

2l Durval Bellegarde Marcondes nasceu em Sdo Paulo, no dia 27 de novembro de 1899. Formou-se em
psiquiatria pela Faculdade de Medicina de S&o Paulo, foi fundador do movimento psicanalitico brasileiro,
criando, em 1924, com Franco da Rocha, a Sociedade Brasileira de Psicanalise, a primeira da América
Latina. Em 1927, Durval Marcondes funda o servico de higiene mental nas instituicdes escolares. Organizou
um grupo de "educadoras sanitarias" ciéncia e que trabalhavam com atendimento clinico infantil e, de forma
inovadora, em moldes interdisciplinares (Psicologia: Ciéncia e Profissdo, v. 24, n° 4, Brasilia, 2004).
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seguinte critica a esta concepcdo de educacdo, aprendizagem e atendimento educacional

especializado:

A dinamica institucional, a relacdo professor-aluno, os métodos e contelidos do
ensino, enquanto dimensfes inscritas num todo social marcado por relagGes de
poder, ndo eram levados em conta em suas atividades e reflexdes. Em outras
palavras, a escola, seus procedimentos e objetivos ndo eram objeto de
questionamento, nem mesmo enquanto varidveis que poderiam gerar problemas de
aprendizagem e de ajustamento. Cabia aos servicos terapéuticos nas varias areas
levar a crianca a adquirir condi¢des de adequar-se a exigéncias escolares nédo
questionadas ou trabalhadas. A orientacdo dos professores era feita com a finalidade
precipua de obter sua colaboragdo junto as criangas-problema (p. 11).

Nos primeiros momentos, e por varios anos, os servicos de orientacdo detinham-se na
investigacao de problemas situados nos alunos (neuroldgicos, psicolégicos, fonoaudiolégicos,
psiquiatricos) e possuiam uma vertente médico-hospitalar de atendimento as dificuldades dos
aprendizes detectadas na escola (PATTO, 1984). Seu objeto ndo se encontrava na instituigdo
escolar e sim no sujeito patologico.

Em 1954, Ruth Alvim, Maria Ignes Longhin e lIvone Khouri, educadoras de parques
infantis”* de S&o Paulo comecaram a atender as criancas com dificuldades escolares — de
ajustamento e/ou de aprendizagem — 0 que mais tarde deu origem a duas clinicas psicol6gicas
cujas atividades se dirigiam ao “diagndstico e tratamento de distarbios fonoaudioldgicos,
psicomotores e emocionais” (PATTO, 1984, p.12, grifos do autor).

De acordo com Marinho-Araudjo e Almeida (2008), no periodo de 1930 a 1960, a
Psicologia encontrava-se em uma fase de intensos estudos, incluindo o behaviorismo e 0s
avancos da psicometria, que acabaram por influenciar as tendéncias psicométrica,
experimental e tecnicista, preponderantes nos estudos norte-americanos que sustentavam o
modo de producdo capitalista. A Psicologia, na tradicdo positivista, fornecia métodos e
principios como subsidio a Educacdo (PATTO, 1984). Nesse periodo, a influéncia de Binet,
Clapared e Piaget na Educacdo, foi expressiva, tendo por objetivo explicar a atividade e o
desenvolvimento da crianga como garantia de bons resultados para a educagdo e ensino
(MALUF, p. 143 in ALMEIDA, 2003).

Patto (1984) assevera que a “imersdo” da Psicologia na Educagdo representou o
desenvolvimento de uma psicologia experimental e psicofisica e o aparecimento de clinicas

de atendimento com poucos psic6logos, que tinham como pressuposto basico os problemas de

22 A histéria da educagdo infantil no Brasil esta ligada & criacdo de espacos onde as criancas eram “deixadas”
para que os pais pudessem trabalhar (MAZZOTTA, 2005).
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aprendizagem e de ajustamento escolar predominantemente no aprendiz. Ademais a autora
reconhece que 0s psicologos escolares foram e ainda tém sido veiculo da ideologia
dominante, colaborando com a manutencdo do sistema social quando se mostram

preocupados com o0s “carentes culturais”®

ou “desprivilegiados”. Assim como 0s
profissionais da Psicologia colaboraram para a manutencdo do sistema social também os

servicos multidisciplinares o fizeram.

Assim, a Psicologia, ao constituir-se como ciéncia, referendou em suas teorias as
perspectivas liberais e positivistas de conhecimento, refletindo em sua producdo um projeto
de controle social subjugado ideologicamente aos interesses hegemdnicos da classe detentora
do poder, a partir de uma organizacéo capitalista (MARINHO-ARAUJO e ALMEIDA, 2008).
A atuacdo dos servicos especializados de apoio educacional na sua origem nao poderia ser de
outro modo, sendo calcada na mesma perspectiva liberal e positivista, pois suas origens se

encontram nos atendimentos psicolégicos voltados as queixas escolares.

E importante ressaltar que a partir de 1960, com a ampliacdo do sistema educacional
em diversas modalidades, eclode o fendmeno da evasdo e da repeténcia e a politica
educacional brasileira procurou oferecer a populacdo estratégias de compensagdo na tentativa
de superar esses problemas (NEVES, 2001). Houve solicitagfes por servigcos de atendimento
aos alunos, ainda que marcados por fortes objetivos adaptacionistas (TANAMACHI, 2000
apud MARINHO-ARAUJO e ALMEIDA, 2008).

A demanda do sistema educacional por servicos especializados coincidiu com a
regulamentacdo da profissdo de psic6logo no Brasil a 27 de agosto de 1962, formalizando a
atuacio profissional na area da educacéo. E neste periodo que se formaliza no Distrito Federal
a criacdo das equipes especializadas para diagnoéstico com vistas a Educacdo Especial
(NEVES, 2001).

Na década de 1970 e 1980, os servicos prestados desenvolviam-se sob a égide de
concepcOes inatistas e biologizantes de desenvolvimento humano em modelos de atendimento

individualizado.

22 A teoria da caréncia cultural coloca a quest&o do sucesso ou fracasso na escola condicionada ao ambiente do
estudante, expressando a maneira preconceituosa e estereotipada de ver os “desprivilegiados” (PATTO,
1984, 2010).
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A década de 1980, especificamente, foi marcada pela movimentacdo da sociedade civil
em busca de melhores condi¢cGes de vida, trabalho, salde e educacdo, e permitiu aos
psicélogos contribuicdes quanto as mudancas na relagdo da Psicologia com a Educacdo, a
partir de novas préaticas surgidas de questionamentos tedrico-cientificos (MARINHO-
ARAUJO e ALMEIDA, 2008). Praticas estas diretamente refletidas nos servicos de apoio

multidisciplinares.

A década de 1990, ainda que marcada pela Psicologia tradicional com forte apelo
ideolégico de modelos individualistas, apontava para uma crescente tendéncia ao
questionamento e reformulacfes de teorias e métodos, atuacdes e intervencdes psicoldgicas
com necessidade de reformulacdo de suas préaticas (BOCK, 2002; KHOURI, 1992; LEITE,
1992; MEIRA, 2000 apud MARINHO-ARAUJO e ALMEIDA, 2008). No ambito da
Educacdo observa-se a defesa por praticas de avaliacdo de carater processual, continuo e
cumulativo, com prevaléncia de aspectos qualitativos sobre o0s aspectos quantitativos.

Contudo, foi na década de 1990 que nasceram 0s primeiros documentos norteadores
do trabalho dos servicos de apoio multidisciplinares na SEDF com a Orientagdo Pedagogica
n® 20 e n° 22 (FEDF, 1994) que, apesar de se estabelecer em bases tedricas reformuladas,
também se alimentavam do apelo ideoldgico individualista da Psicologia tradicional.

Os documentos continham as diretrizes tedrico-metodoldgicas, cujo objetivo era
orientar o trabalho das Equipes de Atendimento Psicopedagdgico (ATPP) e das Equipes de
Diagnostico do Ensino Especial. Essa andlise permitiu inclui-los em uma perspectiva
remediativa dos problemas escolares. Esse panorama somente sofreu modificagdes no inicio
do século XXI, quando se alteraram as concep¢des de educacgdo especial e, com os impulsos
dos encontros internacionais que resultaram em documentos como a Declaragdo Mundial de
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), e a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),

com reflexos na legislagéo nacional.

Os conflitos provenientes do encontro da Educacdo com a Psicologia foram e sdo
refletidos na forma como os servicos de apoio multiprofissional foram prestados no contexto
escolar, e no modo como a escola se utilizou das informagdes geradas por este servico. Ainda
hoje, podemos encontrar, no ambiente escolar, discursos, algumas vezes antagbnicos, que
remontam as mais diversas concepcdes e origens ideoldgicas sobre como os servicos de apoio
devem se comportar. S8o0 discursos que negam o0s servicos multidisciplinares como

possibilidade de apoio a mudangas no cenario educativo, apresentando resisténcia a
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avaliacdes e atendimentos, vistos como medicdo, experimentacao pura e simples, diagndstico

pelo diagndstico, a servico da estigmatizacdo, ainda que “bem intencionada”.

A outra face do discurso é tdo acritica e preocupante quanto a primeira, ou seja, a
tentativa de justificar, por meio dos servicos de apoio multidisciplinar e de seus instrumentos,
as “falhas” dos alunos. Sdo professores e gestores que, incontaveis vezes, solicitam, ou
enxergam nos servicos de apoio a possibilidade de explicacdo do fracasso escolar pautados na
Gtica da dificuldade centrada no aluno, alienados da complexa dindmica de funcionamento do
contexto escolar e de suas inUmeras variaveis inter-relacionais, desviando-se de reflexdes
mais profundas sobre a escola, sobre seu papel profissional e sua responsabilidade na

aprendizagem dos alunos.

Nos Gltimos anos, pesquisas e producdes na area da Psicologia Escolar (ARAUJO C.,
2003; ALMEIDA, 2003; ARAUJO C., ALMEIDA, 2003, 2005; BOCK, 1999; DEL
PRETTE, 1999, 2001; GUZZO, 1993, 1996, 1999, 2001, 2005; MARINHO-ARAUJO, 2010;
MITJANS MARTINEZ, 2003, 2007; NEVES, 2001; NEVES, ALMEIDA, 2003; PATTO,
1984, 2010) vém assumindo uma postura critica em relacdo a pratica profissional,
contribuindo para reconhecer a escola como espago privilegiado de construcdo social do
individuo. E nesta perspectiva critica, sistémica e compartilhada com o corpus da escola que o
Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem deve se pautar de acordo com suas diretrizes
pedagogicas.

Podemos, a partir desta reconstituicdo histérica ancorada na Psicologia Escolar,
atualiza-la como basilar na constituicdo dos servigos de apoio multidisciplinares na Educacéo.
Para Marinho-Aradjo e Almeida (2008) a Psicologia Escolar define-se como uma area de
atuacao que assume um compromisso tedrico e pratico com as questdes relativas a escola e a
Seus processos, sua dinamica, resultados e atores. As autoras consideram a escola um espaco
fecundo e singular, com uma funcdo politica, ainda que pautado em incoeréncias. Os
principios politicos, éticos, tedricos e praticos assumidos pela Psicologia Escolar
influenciaram e orientaram o trabalho multidisciplinar do Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Apbs o levantamento histérico dos servigos de apoio multidisciplinares no Brasil,
passaremos, na secdo seguinte, a apresentar o Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem (SEAA) da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal. A primeira
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subsecdo apresentara uma perspectiva historica deste servico no DF. As demais subsecdes
tratardo da fundamentacdo legal, tedrica e da operacionalizacdo da atuacdo do SEAA. A
escrita desta secdo apoia-se nos documentos orientadores da atuacdo do servi¢co, como: as
Diretrizes Pedagdgicas n° 5 (FEDF, 1981), a Orientacdo Pedagdgica n° 20 (FEDF, 1994), a
Orientacdo Pedagodgica n°® 22 (FEDF, 1994), a Orientacdo Pedagbdgica - Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem (GDF, 2006) e a Orientacdo Pedagdgica — Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem (GDF, 2010), além de teses e dissertacdes que
abordaram a hist6ria da constituicdo dos servicos de apoio multidisciplinar na Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal.

2. O Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem da SEDF

Segundo dados do PNAD/IBGE* — 2010, os indices de reprovacdo no Brasil no
Ensino Fundamental, nas séries iniciais sdo de 8,3% e no Ensino Fundamental e nas séries
finais, sdo de 12, 6%. No Distrito Federal, a taxa de reprovacdo no Ensino Fundamental séries
iniciais é de 6,7% e no Ensino Fundamental séries finais é de 14,4%. Os indices sao
alarmantes se atentarmos ao PIB® gerado no pais e se revelam ainda mais dispares se o
compararmos ao de paises em desenvolvimento na América. A estatistica representa as
dificuldades que o pais deve enfrentar para investir em politicas publicas de combate ao
fracasso escolar.

Para Patto (2010) as analises que buscam explicar o fracasso escolar, quase sempre,
associam este processo aos alunos. Para a autora, a complexidade do fracasso escolar envolve
dimensdes politicas, historicas, socioecondmicas, ideoldgicas e institucionais, bem como
dimensGes pedagdgicas em estreita articulagdo com as concep¢des que caracterizam 0S
processos e as dindmicas em que se efetivam as préaticas escolares. Significa dizer que a
superacdo do fracasso escolar encontra-se atrelado a fatores intra e extraescolares. Neste
sentido, a escola que busca ser democrética deve considerar o contexto sociocultural na qual

estd inserida e da qual os estudantes fazem parte. A funcdo democratica da escola deve

% PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios. IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica.

% PIB - Produto Interno Bruto: representa a soma (em valores monetérios) de todos os bens e servicos finais

produzidos numa determinada regido (quer sejam paises, estados ou cidades), durante um periodo
determinado (més, trimestre, ano, etc). O PIB é um dos indicadores mais utilizados na macroeconomia com o
objetivo de mensurar a atividade econdmica de uma regiéo.
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permitir o melhor desempenho escolar de todos os estudantes, para tanto, deve considerar que
0s estudantes tém modos Unicos de aprendizagem, portanto, necessidades distintas.

A escola que intenciona dar voz e resposta as necessidades educativas de
aprendizagem e as peculiaridades dos estudantes deve dispor de meios para tal. Desta forma,

0s sistemas educacionais precisam implementar acdes que considerem tais necessidades.

Documentos legais como a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n® 9.394/96°° (BRASIL, 1996) - estabelecem
que os sistemas de ensino devem projetar e desenvolver programas que considerem diferentes
caracteristicas e peculiaridades dos alunos. Desse modo, cabe aos sistemas de ensino e as
instituicOes educativas avaliarem e identificarem suas prioridades, elencarem providéncias e
partirem a implementacdo de propostas que visem a mudanca e promocdo da qualidade do

ensino e da aprendizagem.

No DF, uma das a¢gdes em busca do atendimento a diversidade humana no sistema
publico de ensino estd representada pela criagdo das Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem (EEAA) que compdem o Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem
(SEAA).

2.1 Atrajetoria do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem

A partir da década de 1960, a politica educacional brasileira procurou oferecer a
populacdo estratégias de compensacdo de déficits culturais, fisiologicos e afetivos com vistas
a superacdo do fracasso escolar. Nesse periodo, sdo criadas as equipes especializadas de
diagnostico para atendimento a Educacgdo Especial (NEVES, 2001).

O SEAA (nomenclatura atual do servico multidisciplinar) tem sua origem no fim da
década de 1960, constituindo-se como um servico de suporte técnico-pedagogico de carater
multidisciplinar, composto por profissionais com formacdo em Psicologia e em Pedagogia.

Em 1968, na extinta Fundacdo Educacional do DF (FEDF), ¢é criado o Atendimento
Psicopedag6gico na Escola Parque 307/308 Sul, cujo objetivo era o atendimento aos “alunos

%6 | ei Federal n° 9.394/96, Art. 4°. Item I1I que dispde sobre o atendimento educacional especializado gratuito
aos alunos com necessidades especiais e Art. 58, § 2° que dispde que o atendimento educacional
especializado serd feito em classes, ou servicos especializados sempre que, em funcdo das condigBes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracéo nas classes de ensino regular.



64

portadores de dificuldades de aprendizagem”, sendo parcialmente descentralizado para o
Centro de Orientacdo Médico Psicopedagdgico (COMPP), em 1971.

Em 1971, as extintas Fundacdes Educacional e de Saude, hoje Secretarias, firmaram
convénio com o objetivo de realizar diagndstico diferencial e complementar dos educandos
com histérico de fracasso escolar, queixa de dificuldade de aprendizagem e necessidades
educacionais especiais e 0 servico passa a funcionar no Centro de Orientacdo Médico-
Psicopedagdgico (COMPP) com uma equipe multidisciplinar composta por médicos
psiquiatras, psicélogos, pedagogos e fonoaudiélogos (FEDF, 1994; GDF, 2006, 2010). O
convénio firmado denota o carater de atendimento medico-diagndstico do servigo

descontextualizado do trabalho pedagdgico.

No ano de 1974, com o aumento na demanda de alunos com necessidades
educacionais especiais encaminhados para diagnostico diferencial, a entdo Diretoria de Ensino
Especial, atualmente Geréncia de Educacdo Especial, retoma a coordenacdo do servico e
forma a primeira Equipe de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino Especial, no
Centro de Ensino Especial 01 de Brasilia, composta por profissionais com formacdo em
Psicologia e em Pedagogia (GDF, 2010).

De acordo com NEVES (2001), esse servi¢o “fundamentou-se no pressuposto de que
as criancas encaminhadas a triagem para a Educacdo Especial, mesmo néo se constituindo em
clientela desse servico, necessitavam de atendimento especializado que oferecesse suporte as
suas dificuldades escolares” (p. 47-48).

Ocorre que em 1980 houve uma reformulacdo conceitual sobre 0s pressupostos
tedricos que ofereciam suporte a pratica do apoio psicopedagdgico na FEDF relacionados a
fatores sociais e politicos. Os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem néo
eram mais vistos como deficientes, mas como estudantes portadores de disturbios funcionais
(NEVES, 2001). Segundo Neves (2001), a implementacéo das ‘Salas de Recursos’, em 1981,

para atender aos alunos com “Deficiéncias especificas de aprendizagem™’, ocorreu em

2T De acordo com as Diretrizes Pedagégicas n° 5 (FEDF, 1981) - O atendimento psicopedagdgico do aluno com
deficiéncias especificas de aprendizagem - que norteava teoricamente as Salas de Recursos, a definicdo de
deficiéncias especificas de aprendizagem era dada pelo National Advisory Committee on Handicapped
Chidren of the U. S. Office of Education, segundo o qual, “Portador de deficiéncia especifica de
aprendizagem: é o educando que apresenta um distdrbio em um ou mais dos processos psicologicos basicos,
incluidos na compreensdo ou uso da linguagem falada ou escrita. Tais deficiéncias podem manifestar-se
através de distdrbios nos processos de audicdo, raciocinio, fala, leitura, escrita, soletracdo ou matematica,
incluem as dificuldades apresentadas como deficiéncias perceptivas, lesdo cerebral minima, dislexia, afasia
de evolucdo. Deixam de incluir problemas de aprendizagem devidos essencialmente as deficiéncias visual,
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funcéo desta nova visdo. A autora afirma que, baseando-se na conceituacao usada para definir
a populacédo alvo das salas de recursos, apenas ocorreu uma troca de explicacdes médicas por
explicagdes de ordem psicoldgica.

A crescente demanda de alunos do Ensino Fundamental séries/anos iniciais com
historico de fracasso escolar ou queixa de dificuldades de aprendizagem fez com que, em
1987, a FEDF instituisse o Atendimento Psicopedagdgico para todo o sistema publico de
ensino (GDF, 2010), em todas as Regionais de ensino, com o objetivo de colocar o apoio
psicopedagdgico mais perto dos alunos, dos professores e, também para descentralizar o
atendimento (NEVES, 2001). Comeca o atendimento a alunos e professores formalizando o
inicio de um trabalho preventivo (NEVES, 2001). Formam-se entdo, as Equipes de
Atendimento Psicopedagdgico e as Equipes de Diagndstico Psicopedagdgico do Ensino
Especial (GDF, 2006).

As Equipes de Atendimento Psicopedagdgico (ATPP) e as Equipes de
Diagnoéstico/Avaliagdo Psicopedagdgica do Ensino Especial desenvolviam atividades
semelhantes para publicos diferenciados pautando-se em concepcdes de desenvolvimento
humano inatistas e classificatorias difundidas nas décadas de 70 e 80 (GDF, 2006). Desse
modo, a visdo era que os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem estariam
acometidos por alguma doenca, estabelecida em um nivel organico e individual (NEVES,
2001).

Assim, as Equipes de Atendimento Psicopedagdgico eram responsaveis pelo suporte
aos alunos com dificuldades de aprendizagem no ensino regular e as Equipes de
Diagnostico/Avaliagdo Psicopedagdgica do Ensino Especial realizavam avaliagdo de alunos
da rede publica de ensino e criancas da comunidade com suspeita de necessidades educativas
especiais (FEDF, 1994). A divisdo das equipes do servico de apoio psicopedagdgico em dois
ambientes de trabalho gerou caracteristicas “peculiares”, contribuindo inclusive para a
compreenséo diferenciada das causas e das intervengdes nas dificuldades de aprendizagem no
ambito escolar (BARBOSA, 2008).

Conforme as diretrizes legais da época, ou seja, a Orientacdo Pedagdgica n° 20 do
ATPP (FEDF, 1994), o atendimento psicopedagdgico desenvolvido de acordo com a Otica

auditiva e motora, ao retardamento mental, distlrbios emocionais e desvantagem ambiental, cultural ou
econdmica”.
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multidisciplinar visava contribuir para a solucdo de problemas complexos que interferem no
desempenho escolar dos alunos, reduzindo os indices de evasdo e repeténcia, favorecendo a
formacdo sadia da personalidade do aluno. O documento elenca, em sua introducgéo, diversos
problemas de ordem biopsicossociais, analfabetismo, repeténcia, evasdo escolar e rotulacoes
como comprometedores do desenvolvimento da aprendizagem, alertando para a necessidade
de “ampla conscientizacdo dos professores quanto a caracterizagdo desse alunado e ao
atendimento diferenciado no proprio ensino regular, pois ndo se constitui clientela de
educacéo especial” (FEDF, 1994, p. 2-3).

O documento apresentava como objetivo geral oferecer atendimento psicopedagdgico
especializado e preventivo aos alunos de 1° e 2° graus da rede oficial de ensino, visando a
melhoria do seu desempenho escolar. Era um de seus objetivos especificos: “encaminhar para
diagndstico diferencial, alunos do ensino regular que, apesar do atendimento especializado,
continuam apresentando dificuldade de aprendizagem” (FEDF, 1994, p. 3). Assim, a clientela
do servico era constituida de criancas com inteligéncia normal, sem problemas sensoriais, mas
que apresentavam dificuldades de aprendizagem traduzidas em evasdo, repeténcia e baixo
rendimento escolar. Persistia uma concepc¢do de desenvolvimento e de aprendizagem inatista
em que o individuo é o principal elaborador do conhecimento humano, portanto se ha falhas

estas tem sua origem na pessoa.

Neves (2001) analisa que o0 servigo atuava, a época, com duas metodologias distintas:
atendimento direto aos alunos, ou seja, atendimento especializado, e outra de carater mais

institucional, o atendimento preventivo.

Segundo a OP n° 20, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) refere-se a
“intervencdo educacional que propicia ao aluno com dificuldades de aprendizagem a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades académicas, motoras, emocionais e sociais” (FEDF,
1994, p. 6). As atividades desenvolvidas abrangiam a realizacdo de avaliacdo
psicopedagdgica; acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem por meio de
reunides com os professores; atendimento efetivo aos alunos; orientagdes sistematizadas aos
professores e aos pais dos alunos encaminhados com dificuldades de aprendizagem e em
efetivo atendimento. O trabalho deveria ser realizado predominantemente na modalidade
grupal em salas destinadas para este fim, ap6s a escola ter esgotado seus recursos

pedagogicos, caracterizando-se como um trabalho essencialmente remediativo.
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Atualmente a OP/2010 também prevé a modalidade de atendimento preventivo em
que o servigo de apoio multidisciplinar atua diretamente no contexto escolar, segundo uma
proposta de trabalho e mediante a elaboracdo de um plano de acdo que se integre as
necessidades da instituicdo escolar. Segundo Aradjo C. (1995) esta modalidade de
atendimento deve proporcionar transformacfes no cotidiano da escola visando a superacao

das dificuldades encontradas na transmisséo e apropriagdo do conhecimento.

A analise das OP n° 20 e OP n° 22?8 nos fornece elementos para caracteriza-las como
inatistas e biologizantes, pois a metodologia utilizada sempre se refere a atendimentos
especificos aos alunos com dificuldades. Mesmo quando trata do atendimento preventivo em
seu texto, enquadra o trabalho psicopedagdgico investido em facetas estanques de
atendimento a instituicdo, ao professor, ao aluno e & familia. De qualquer forma, o trabalho
realizado pelas Equipes de Atendimento Psicopedagdgico e pelas Equipes de
Diagndstico/Avaliacdo se apresentava dicotomizado entre as variaveis avaliar e atender. A
atuacédo de ambas as equipes

[...] baseava-se em uma abordagem determinista, inatista e classificatdria acerca dos
processos de desenvolvimento e de aprendizagem, uma vez que o atendimento era

centrado no aluno, partindo-se do pressuposto de estar nele a génese da dificuldade
do processo de ensino e de aprendizagem (GDF, 2010, p. 20).

Estudos e pesquisas relacionadas ao servico de apoio multidisciplinar no DF,
desenvolvidas a partir da década de 1990 (ARAUJO, 1995, 2003; NEVES, 1994, 2001),
reconheceram a necessidade de um trabalho focado nos professores e na equipe escolar, de
forma a permitir espagos de discussdo sobre processos de desenvolvimento e aprendizagem
humanos, estratégias de ensino, enfoque em acdes coletivas e relacionais (GDF, 2010). O
fruto de tais pesquisas pode ser expresso pelo Projeto Permanente de Extensdo Integracao
Universidade/Psicologia Escolar em 1995, na articulacdo académico-profissional entre o
Laboratério de Psicogénese da Universidade de Brasilia e a Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal, cujo assessoramento ‘“caracterizou-se por acdes sistematicas de
acompanhamento a uma proposta de atuacdo em Psicologia Escolar preventiva” (ARAUJO,
2003, p. 158). O projeto, ainda em vigor, tem por objetivos:

Prestar assessoria permanente aos professores e psicdlogos da SEDF, por meio de
reunides para supervisao e realizacdo de cursos de extensdo, planejados para atender

as especificidades do trabalho da Psicologia Escolar na SEDF; oferecer aos alunos
do Curso de Graduacgdo em Psicologia estagio em Psicologia Escolar, por meio de

8 Edicéo revista da OP n° 20 (FEDF, 1994).
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atividades de avaliagio e acompanhamento a criancas com problemas de
desempenho escolar e de atividades de intervencdo institucional realizadas no
contexto escolar (ARAUJO, 2003, p. 157).

Acontece que esta assessoria aos psicdlogos e pedagogos atuantes nas equipes do
SEAA se refletiu na atuagdo do servico como um todo, contribuindo para um trabalho mais
integrado entre os profissionais, em uma atuagdo contextualizada, com cunho preventivo,
tendo como suporte outras concepcdes de avaliacdo, desenvolvimento, aprendizagem e de
educacéo especial diferentes daquelas orientadas a um modelo clinico.

O servico de apoio multidisciplinar deixa de representar um modelo inatista de
desenvolvimento para constituir-se em um modelo interacionista em que 0s individuos sao
analisados num processo ativo de continua interacdio com o meio social, buscando

compreender quais mecanismos mentais utilizamos para entender o mundo.

Considerando que “todos os alunos, em determinado momento de sua vida escolar,
possam apresentar necessidades educacionais especiais [...]” (BRASIL, 2001, p. 33), a
Politica Nacional de Educacdo para a Diversidade

prevé a constituicdo de um Sistema Educacional Inclusivo, que possa adequar-se as
necessidades de seus alunos, de forma a prover-lhes o acesso e a permanéncia
independentemente de suas condicdes fisicas, psicologicas, étnicas, culturais, sociais
e de qualquer outra indole que estabeleca suas especificidades e ou limitacGes de
participar do ensino comum (GDF, 2006, p. 10).

Os avancos na legislacdo educacional brasileira, especialmente as redefini¢bes
politico-pedagdgicas contidas nas Diretrizes Nacionais para a Educacgao Especial na Educacéo
Basica, da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), do Ministério da Educacdo (BRASIL,
2001), fomentaram a necessidade de reestruturagdo dos servicos de apoio multidisciplinar da
SEDF (GDF, 2010). Desse modo as diretrizes do SEESP entendem que

Na era atual, balizada como a era dos direitos, pensa-se diferentemente acerca das
necessidades educacionais dos alunos. [...] A educagdo tem hoje, portanto, um
grande desafio; garantir o acesso aos conteidos basicos que a escolarizagdo deve
proporcionar a todos os individuos — inclusive aqueles com necessidades
educacionais especiais, particularmente alunos que apresentam altas habilidades,
precocidade, superdotacdo; condutas tipicas de sindromes/quadros psicoldgicos,
neuroldgicos ou psiquiatricos; portadores de deficiéncias, ou seja, alunos que
apresentam significativas diferengas fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes
de fatores genéticos, inatos ou ambientais, de carater temporario ou permanente e
que, em interagdo dindmica com fatores socio ambientais, resultam em necessidades
muito diferenciadas da maioria das pessoas (BRASIL, 2001, p. 21-22).
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Assim, se explica a necessidade de reestruturagdo do sistema de ensino a fim de
atender as necessidades de todos os estudantes, fundamentada em uma nova concepgao acerca
da inclusdo.

Dessa forma, ndo é o aluno que se molda ou se adapta a escola, mas é ela que,
consciente de sua funcéo, coloca-se a disposi¢do do aluno, tornando-se um espaco
inclusivo. [...] Essa politica inclusiva exige intensificacdo quantitativa e qualitativa
na formagdo de recursos humanos e garantia de recursos financeiros e servigos de

apoio pedagdgico publicos e privados especializados para assegurar 0
desenvolvimento dos alunos. (BRASIL, 2001, p. 29-30).

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (BRASIL,

2001) impulsionaram a reorientacdo e reorganizacdo dos servigos de apoio pedagdgicos
especializados do pais e do Distrito Federal, pois

A acdo da educacdo especial amplia-se, passando a abranger ndo apenas as

dificuldades de aprendizagem?®® relacionadas a condices, disfuncdes, limitactes e

deficiéncias, mas também aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica,

considerando que, por dificuldades cognitivas, psicomotoras e de comportamento,

alunos sdo frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares
(BRASIL, 2001, p. 43-44).

Desse modo, entende-se que o atendimento & diversidade devera atender ao principio
de flexibilizacdo do curriculo, respeitando o ritmo do aluno e favorecendo seu progresso
escolar, com uma avaliacdo pedagoOgica que objetive identificar barreiras que estejam
impedindo ou dificultando o processo educativo (BRASIL, 2001, p. 33-34). Nesses moldes, a
avaliacao

[..] deverd levar em consideracdo todas as variaveis: as que incidem na
aprendizagem; as de cunho individual; as que incidem no ensino, como as condicGes

da escola e da pratica docente; as que inspiram diretrizes gerais da educacdo, bem
como as relacBes que se estabelecem entre todas elas (BRASIL, 2001, p. 34).

As perspectivas das novas diretrizes (BRASIL, 2001), ao considerarem mudancas
perceptiveis ao longo do tempo, na vida do sujeito, no ambito biolégico, cultural e social,
evoluiram nas discussdes sobre os modos de avaliacdo educacional que vinham norteando 0s
sistemas de ensino (GDF, 2010, p. 23). A avaliacdo, nesse sentido, é realizada visando o
desenvolvimento humano face suas interagdes sociais. O contexto escolar é considerado na

analise de fatores que possam estar impedindo este desenvolvimento a fim de se planejarem

20 quadro de dificuldades de aprendizagem absorve uma diversidade de necessidades educacionais,

destacadamente aquelas associadas a: dificuldades especificas de aprendizagem, como a dislexia e disfuncGes
correlatas; problemas de atencdo, perceptivos, emocionais, de memoria, cognitivos, psicolinguisticos,
psicomotores, motores, de comportamento; e ainda a fatores ecologicos e socioeconémicos, como as
privacdes de carater sociocultural e nutricional (BRASIL, 2001, p. 44).
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acOes compartilhadas que objetivem a busca pela identificacio das necessidades e
potencialidades educacionais.

A avaliagdo reconhecida como um processo compartilhado e permanente,
considerando uma visdo mais abrangente de educacdo especial, “onde todos os alunos, em
determinado momento de sua vida escolar, podem apresentar necessidades educacionais
especiais [...]”, ndo poderia continuar a ser realizada de forma estanque, dividida entre
equipes que avaliam e equipes que atendem, como vinha acontecendo no DF. Assim, a SEDF
propos a fusdo das Equipes de Diagnostico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino Especial e
das Equipes de Atendimento Psicopedagdgico sob o impacto de pesquisas realizadas junto aos
servicos de apoio multidisciplinares e de forma a atender as novas propostas da legislacdo
nacional (GDF, 2010, p. 24).

Em 2004, formou-se um Unico servico multidisciplinar, composto por psicélogo,
pedagogo e orientador educacional, com o objetivo de promover a melhoria da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
e/ou necessidades educativas especiais, por meio de servico de apoio pedagdgico
especializado (GDF, 2006).

Para a Orientacdo Pedagdgica das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem
(EAAA) de 2006, o processo de avaliacdo educacional dissociado da prética pedagdgica e do
contexto escolar reforcaria 0 modelo de avaliagdo centrado no aluno como deficiente e que
somente a partir da compreensdo da sua relagdo com o meio fisico, social e cultural € que o
aluno revela suas habilidades e desenvolve suas potencialidades. Desta forma, se propde a
realizacdo de uma avaliagcdo contextualizada e interventiva, preferencialmente no contexto
escolar, que desenvolva acOes de carater preventivo e orientador aos docentes e aos familiares
dos alunos, bem como agdes que possam redimensionar a pratica pedagogica, nos moldes
propostos pelo MEC (BRASIL, 2002).

A operacionalizacdo do atendimento, segundo a OP (GDF, 2006), encontrava-se
ancorada em uma avaliacdo em trés ambitos: o contexto educacional, o aluno e a familia,
saindo de um modelo clinico reducionista que revela as causalidades, ou seja, com enfoque

apenas no “problema” do aluno em seu meio familiar (GDF, 2006, p. 15).

E importante ressaltar que o modelo de operacionalizacdo do Servico de Apoio
Pedagdgico Especializado previsto na Orientacdo Pedagdgica (OP) de 2006 pode ser
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considerado inovador, se comparado ao trabalho de avaliagdo que este mesmo servico
realizava desde sua implementacdo. O trabalho interventivo/avaliativo foi estruturado de
forma dindmica, com terminalidade em cada etapa nos trés ambitos: contexto educacional,
aluno e familia, por meio de vivéncias, oficinas e participacdo nas atividades desenvolvidas
nas instituicdes educacionais. Segundo Penna-Moreira (2007), o documento (OP) trouxe
avangos como a atuagao preventiva, como a dimensédo principal do trabalho das Equipes; o
rompimento com antigas praticas e concepcles dos servicos especializados; um processo
avaliativo mais dinamico e flexivel com terminalidade em cada etapa possibilitando
intervencdes mais rapidas; trabalho de assessoria a pratica pedagdgica; apoio por meio de
oficina e vivéncias que representam espacos de reflexdo para todos 0s segmentos da

comunidade escolar.

Em 2007, a Diretoria de Apoio Pedagdgico (DAP) da SEDF, a qual as Equipes eram
subordinadas, foi extinta, e a Geréncia de Apoio Pedagdgico passou a responder diretamente
pelas EAAA. Em 2008, sob a coordenacdo da DIREF — Diretoria de Ensino Fundamental,
hoje Geréncia de Ensino Fundamental (GEF), nesse periodo, foram retomadas as acdes de
acompanhamento e sistematizacdo das atuagdes dos profissionais das Equipes, visando ao
aprimoramento de suas préaticas e ao fortalecimento do servico, em uma reaproximagao com a
Universidade de Brasilia, que prestou assessoria ao trabalho das Coordenadoras
Intermediarias das EAAA, durante o segundo semestre de 2008.

Ainda em 2008, a SEDF iniciou trabalho de redimensionamento das acbes dos
profissionais das EAAA, deliberando que os Orientadores Educacionais que atuavam nas
equipes passariam a atuar exclusivamente nas instituicdes de ensino, com o objetivo de
universalizar a presenga destes profissionais nas escolas e iniciou um amplo debate sobre a
atuacdo dos profissionais da Psicologia e da Pedagogia das EAAA. Como ponto de partida
para discussdo entre diversos setores da Casa, elaborou-se o documento Proposta de
Reorganizacdo do Servico de Apoio a Aprendizagem da SEDF, que foi submetido a
apreciacdo da Comisséo Pro-EAAA em 22 de agosto de 2008. As andlises e discussdes deste
documento envolveram todos os profissionais que compunham as EAAAs e, em 08 de
setembro de 2008, foi entregue & Subsecretaria de Educacdo Basica (SUBEB) uma
contraproposta intitulada Proposta de Ressignificacdo da Atuacdo das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem.
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Como resultado das discussdes, a SUBEB elaborou um parecer que serviu como base
para a elaboracéo de minuta de Portaria. Em 15 de dezembro de 2008, foi publicada a Portaria
N° 254 no Diéario Oficial do Distrito Federal n® 248 (GDF, 2008a), que oficializou o servico
denominado Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem, nome sugerido pelos proprios

profissionais.

Em dezembro de 2008, constituiu-se a comissdo de trabalho para a reformulacéo do
documento “Orientacdo Pedagogica: Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem” e,
como resultado parcial da comissdo foi divulgado em abril de 2009 o “Plano Orientador:
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem”. Para que os profissionais das Equipes
pudessem participar ativamente das reformulacbes empreendidas, foi viabilizado um
programa de formac&o continuada em Servigo em parceria com o Instituto de Psicologia da
UnB: “Novas Diretrizes Pedagogicas para a atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem”. As discussdes culminaram no documento Orientacdo Pedagogica — Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem em cumprimento ao Art. 6° da Portaria N°. 254, de
12 de dezembro de 2008.

2.2 O SEAA atualmente

Atualmente, o trabalho desenvolvido pelo SEAA é normatizado pela Orientacao
Pedagdgica — Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem, documento publicado em
2010, fruto de construcdo coletiva entre os profissionais das EEAA e a propria SEDF. Este
documento recupera a historia do servico, apresenta as fundamentacdes legais e tedricas que 0
sustentam, além de explanar detalhadamente a operacionalizacdo da atuacdo das Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA). Este é um documento primordial para a
operacionalizacdo da atuacdo do SEAA cujo objetivo é repercutir diretamente na qualidade do
ensino publico no DF.

Concordamos com Garcia (2004) ao considerar que 0s documentos expressam O
resultado do embate vivido por diferentes forgas sociais num espago de tempo e, representam
a apropriacao, por parte de seus formuladores de conjunto de ideias, pensamentos, politicas,
acoOes vividas por diferentes populacbes. Para a autora

Dentre aquilo que ja esta presente na vida social, os formuladores dessa
documentacdo enfatizam, sublinham, focam algumas praticas e pensamentos;

desqualificam, obscurecem, desprezam outros. Pensamentos e praticas mais
convenientes a um projeto social ganham corpo, formas, conceitos, concepcdes que
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0S sustentem e passam a ser considerados como “propostas”, “diretrizes”,
“pardmetros” etc (2004, p. 18).

Diante do posicionamento de Garcia (2004), podemos depreender o caréater historico,
social, politico e norteador que os documentos do Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem expressam.

Assim, de acordo com o documento orientador das Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem do SEAA, este servico tem como objetivo a promoc¢do da melhoria da
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem por meio de acGes institucionais,
preventivas e interventivas, que buscam subsidiar o aprimoramento das atuacfes dos
profissionais das instituicdes educacionais e promover a melhoria do desempenho dos alunos,
pela concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar (GDF, 2010). O documento Orientagédo
Pedagdgica - Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem/2010 informa que o servigo

encontra respaldo oficial em diplomas legais internacionais, nacionais e distritais.

Entre os documentos orientadores no ambito internacional em que o servigo se apoia
encontramos a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948); a Declaragédo
Universal dos Direitos das Criangas (ONU, 1959); a Declaracdo Mundial de Educacgdo para
Todos (UNESCO, 1990) e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade (UNESCO, 1994).

No ambito nacional, os documentos que mereceram destaque na Orientacdo
Pedagdgica de 2010, como basilares a formatacdo do servico, foram: Constituicdo Federal do
Brasil (BRASIL, 1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990); Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 9.394/96 (BRASIL, 1996); Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica — Resolugcdo CNE/CEB N°. 02/2001 (BRASIL,
MEC, 2001); Avaliagdo para a ldentificacdo das Necessidades Educacionais Especiais —
Subsidios para os sistemas de ensino, na reflexdo de seus atuais modelos de avaliacdo da
Secretaria de Educacdo Especial (BRASIL, MEC, 2002); Saberes e Préticas da Inclusdo —
Avaliacdo para a ldentificagdo das Necessidades Educacionais Especiais da Secretaria de
Educacdo Especial (BRASIL, MEC, 2006).

O Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem também considerou a legislagédo
distrital no que concerne ao direito de igualdade de condigbes no acesso e permanéncia na
escola. Assim, a OP/2010 se apoia na Portaria n°. 254, de 12 de dezembro de 2008 (GDF,
2008a); na Portaria n° 255, de 12 de dezembro de 2008 (GDF, 2008b); na Resolucdo n°.
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01/2009, de 16 de junho de 2009, do Conselho de Educacao do Distrito Federal (CEDF, 2009)
e no Regimento Escolar das Instituigdes Educacionais da Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal, da Secretaria de Estado de Educacdo do DF (GDF, 2009). Mais recentemente, a rede
publica de ensino do DF publicou a Portaria N° 39, de 9 de marco de 2012 (GDF, 2012),
referente ao atendimento de estudantes com Transtornos Funcionais Especificos. Dentre 0s
varios documentos legais®® em que se baseia a portaria, destacamos a resolucdo CEB/CNE N°
4 (BRASIL, MEC, 2010). Esta define o publico alvo da Educacdo Especial e reconhece que
os estudantes com Transtornos Funcionais Especificos (TFE)* ndo sdo plblico alvo da
Educacdo Especial, mas devem ser atendidos em articulacdo entre esta e a Escola Comum,
reconhecendo também, que a falta de implementacdo de uma politica educacional
diferenciada aos estudantes com TFE pode acarretar dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem. A Portaria N° 39 (GDF, 2012) institui e normatiza a organizagdo do
atendimento aos estudantes com TFE por meio do Programa de Atendimento aos Estudantes
com Transtornos Funcionais Especificos, de carater multidisciplinar, prestado por
profissionais com formacdo especifica, definidos na propria portaria. De acordo com a
portaria, Art. 5°, os estudantes com TFE deverdo passar por avaliagdo e receber indicacdo do
Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem para que possam receber atendimento no
Programa de Atendimento/Sala de Apoio a Aprendizagem aos Estudantes com Transtornos
Funcionais. Ja no Art. 14, o atendimento nos polos/Salas de Apoio a Aprendizagem proposto
para 0 aluno com TFE sera orientado pelo SEAA pelas estratégias definidas por meio de
Estudo de Caso realizado com os profissionais envolvidos no processo ensino-aprendizagem
de cada aluno, até que se construa uma Orientacdo Pedagdgica especifica para o Programa.
Nesse sentido, as novas equipes que se constituirem a partir da Portaria N° 39 (GDF, 2012)
estardo vinculadas ao SEAA, atendendo uma clientela que também pertence ao Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem, pois € constituida por estudantes que devem passar
por avaliacdo, intervencdo até o nivel ALUNO, segundo PAIQUE (Portaria N° 39, Art. 14) e
por Estudos de Casos quando atendidos pelas novas equipes de TFE. Na pratica, mesmo com
a constituicdo do Programa de Atendimento ao estudante com TFE, estes estudantes
continuam sendo clientela do SEAA; sdo alunos ndo sé de avaliacdo, como também de

%0 Artigos 205 e 206, incisos | e VI da CF; o Art. 59 da LDBEN; as resolugées CEB/CNE N° 2, art. 5°, inciso |
e CEB/CNE N° 4.

1 Os Transtornos Funcionais Especificos correspondem ao: Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade —
TDAH, Dislexia, Discalculia, Disortografia, Disgrafia, Dislalia, Transtorno de Conduta e Distirbio do

Processamento Auditivo Central - DPAC.
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atendimento. Mais uma vez os limites entre Educacdo Comum e Especial se entrelagam.
Contudo, ndo podemos deixar de questionar se novamente existird a dicotomia entre avaliar e
intervir; ja que uma equipe avaliara e outra atendera. Contudo, devemos ficar atentos para que
novamente nao se institua a dicotomia entre avaliacdo e intervencéo, formando-se equipes que

avaliam e outras que somente atendem.

Além dos documentos oficiais, o trabalho desenvolvido pelas Equipes também se
fundamenta em determinadas concepcdes de educacgédo e de desenvolvimento, defendidas por
sua orientacdo pedagdgico-metodoldgica (OP/GDF, 2010) que ao longo de sua existéncia veio
passando por mudancas em decorréncia de novas exigéncias. Assim, a préatica profissional do
SEAA encontra-se embasada na reflexdo e na atualizagdo de proposi¢des e conceitos. Mitjans
Martinéz (2007) elucida esta questdo quando afirma que

Existe consenso entre os especialistas que trabalham nas areas de criatividade e
inovacdo que novas exigéncias ou novas situagBes implicam mudancas de
estratégias de acdo se é pretendida a obtencdo de sucesso no novo cenario. Uma
situacdo, especialmente se for uma situacdo complexa, implica novas formas de
pensa-la, de enxerga-la e naturalmente, de atuar nela. Se fizermos uma analogia com
a inclusdo escolar, no minimo como estd concebida nas politicas educativas
vigentes, temos de reconhecer que a nova situagdo proposta implica mudancas de

atuacdo impossiveis de serem pensadas sem as necessarias mudancas de concepgoes,
seja no plano tedrico, no pratico — profissional e, inclusive, no ideoldgico (p. 97-98).

Nesta perspectiva de mudanca, o texto que fundamenta tedrico-metodologicamente a
atuacdo do SEAA vem apresentando um panorama conceitual do complexo fenémeno da
educacédo e das concepcdes de desenvolvimento humano em que 0 servico se apoia. Para
tanto, se ampara nas concepcOes de educacdo e desenvolvimento de autores como Saviani
(2005), Freire (1987, 1997), Boaventura Santos (2003), Yamamoto (2004), Rios (2005) e
Vygotsky (1989).

As diretrizes do SEAA (OP/GDF, 2010) compreendem que toda a complexidade
presente na sociedade comparece e se corporifica na escola, tornando a influenciar a
sociedade, alertando que a diversidade presente no ambiente escolar, que representa a
heterogeneidade da propria sociedade, em alguns contextos educativos é sucessivamente
camuflada, mediante medidas adaptativas e préticas educacionais cristalizadas e
estigmatizantes. Assim, nos contextos que visam a homogeneidade:

[...] os casos resistentes a tais padronizacfes ainda sdo considerados como quadros
de fracasso escolar, para os quais as explicagbes, em sua maioria, continuam
voltados para a patologizacdo das peculiaridades dos alunos, em outras palavras,

nessa perspectiva estigmatizante, a diversidade presente no ambiente escolar é
excluida na ou da escola (GDF, 2010, p. 51-52).



76

O desenvolvimento do trabalho pedagdgico ressignificado pressupde, também, a
ressignificacdo das concepgdes de ensino e aprendizagem, pois, apenas a redefinicdo de
diretrizes politicas educacionais ndo seria suficiente. Portanto,

considera-se que a construcdo de uma cultura de sucesso escolar esta
irremediavelmente relacionada a adocdo de concepcles de desenvolvimento e de
aprendizagem que promovam o desapego as estruturas defasadas e cristalizadas que,

até entdo, orientaram as praticas e os processos educativos na escola (MARINHO-
ARAUJO, 2007).

Nesse contexto, a OP/2010 afirma que se faz necessario compreender 0s pressupostos
epistemoldgicos, tedricos e metodolégicos capazes de subsidiar reflexdes acerca do
desenvolvimento humano e de suas implicagdes no contexto educacional (GDF, 2010).

E ainda, por meio da reflexdo, que a atuacdo da Equipes se afasta das concepcdes de
desenvolvimento humano inatistas e ambientalistas, baseando-se em uma concepg¢do mais

integralizadora e contextualizada de desenvolvimento.

Dessa forma, utilizando-se de conhecimentos, vivenciando experiéncias e
desenvolvendo competéncias, 0 SEAA desenvolve seu trabalho pautado em trés perspectivas:

institucional, preventiva e interventiva.

O Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem da SEDF, no intuito de superar
praticas descontextualizadas de avaliacdo e de intervencdo centradas no aluno, enxergando-o
como portador de problemas, desenvolve uma atuacdo pautada em trés grandes dimensdes,
que ndo devem acontecer de forma estanque, mas desenvolvidas concomitantemente, que séo:
Mapeamento Institucional das instituicdes educacionais; Assessoria ao Trabalho Coletivo dos
professores e; Acompanhamento do Processo de ensino-aprendizagem.

A proposta da Orientacdo Pedagdgica/2010 para a atuacdo do SEAA coaduna-se com
as recomendacdes feitas pelo MEC (BRASIL, 2001, 2002, 2006), nas quais a avaliagéo deve
ser realizada ao longo do percurso educacional para identificar barreiras que estejam
dificultando o processo educativo.

Nesta proposta, todas as dimensdes de atuacdo tém carater avaliativo ancorado em
uma perspectiva de “avaliacdo mediada, contextualizada, dinamica, processual e interativa”,

com o objetivo de fornecer subsidios ao processo educacional (GDF, 2010, p. 68-69).
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A dimensdo “Mapeamento Institucional”®* (MI) constitui-se uma etapa de anélise da
instituicdo, com foco nas dimensdes pedagdgica, administrativa, social, cultural,
considerando-as como promotoras do sucesso ou fracasso escolar. Analisam-se as
caracteristicas particulares da instituicdo que interferem diretamente no desempenho da
escola, para que a equipe do SEAA possa atuar de “forma intencional, sistematizada e
adequada, proporcionando uma visdo aprofundada e clara da cada instituicdo” (GDF, 2010, p.
69). O objetivo do mapeamento é sistematizar agdes e promover dialogo com a instituicdo,
visando a reflexdo e a ressignificacdo de concepcles e praticas capazes de transformar o
contexto escolar (GDF, 2010, p. 70).

A “Assessoria ao Trabalho Coletivo” a comunidade escolar acontece por meio da
insercdo e participacdo das equipes do SEAA no cotidiano da instituicdo educacional, nas
coordenacBes pedagdgicas, conselhos de classe, reunides diversas, projetos e eventos
escolares, concomitantemente ao Mapeamento Institucional. A assessoria das equipes do
SEAA a equipe escolar se constitui de uma estratégia de intervencdo que visa: contribuir com
conhecimentos especializados acerca dos processos de desenvolvimento e aprendizagem;
promover a manutencdo de espacos de reflexdo, capazes de favorecer a ressignificagdo das
concepcOes de desenvolvimento, de ensino, de avaliagdo, dentre outras; compreender com
profundidade como trabalham os atores da instituicdo e como contribuem para 0 sucesso
escolar (GDF, 2010).

O “Acompanhamento do Processo de Ensino e Aprendizagem” realizado pelas equipes
do SEAA insere-se na dimensdo interventiva, permitindo reflexdes junto aos atores da
instituicdo, acerca da aplicacdo de métodos e de técnicas pedagdgicas, de como planejam,
executam e avaliam seus trabalhos de uma forma geral. Esta dimensdo do trabalho do SEAA
deve acontecer concomitantemente as dimensdes anteriores e, organiza-se em dois eixos:
discussdes acerca das préticas de ensino e intervencdo nas situacdes de queixa escolar™
(GDF, 2010).

%2 Originalmente, o mapeamento institucional referia-se a um ato especifico da proposta de atuacéo preventiva

do psicologo escolar defendida por Marinho-Aradjo e Almeida (2008), mas que em virtude de sua
significativa importéncia, foi ampliada para o contexto de atuacdo da EEAA (GDF, 2010, p. 69).

* 0 eixo ‘Intervencdo nas situacdes de queixa escolar’ segue o modelo desenvolvido por Neves (2009),
intitulado Procedimentos de Avaliacéo e Intervencdo das Queixas Escolares e Niveis de Intervencdo —

PAIQUE, desenvolvido dentro do préprio servico.
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Assim, dentro da dimensdo “Acompanhamento do Processo de Ensino e
Aprendizagem”, o eixo “Discussdo acerca das préaticas de ensino” deve contribuir para a
melhora do desempenho dos alunos e possibilitar a concretizagcdo de uma cultura de sucesso
escolar. O exame das praticas de ensino nos permite sair de uma analise das dificuldades em
que o foco €é o aluno, responsabilizando, assim, todos os envolvidos no processo. A atuacdo
das equipes do SEAA, segundo a Orientacdo Pedagdgica/2010, se pauta no entendimento de
Marinho-Araljo e Almeida (2008) que compreendem que o apoio das equipes pode promover
momentos de reflexdo que visem a construcao de alternativas tedrico-metodoldgicas de ensino
e de avaliagdo, com foco na construgcdo de habilidades e competéncias dos alunos (GDF,
2010).

No “Acompanhamento do Processo de Ensino e Aprendizagem” encontramos, além
das “Discussdes acerca das praticas de ensino”, a “Intervencdo nas Situagdes de Queixa
Escolar”. Estas visam promover intervencdes no contexto escolar a partir de demandas
originadas na propria instituicdo, relacionadas a situacfes de “queixa escolar”, em que sdo
solicitadas avaliacGes e intervencOes especializadas, realizadas por psic6logos e pedagogos,
junto aos estudantes com historia de multirrepeténcia, defasagem idade/série, fragmentacdo
do processo de alfabetizacéo, suspeita de necessidades educacionais especiais etc.

Para a intervencdo em que a situacdo de “queixa escolar” ja esteja instalada adota-se o
modelo desenvolvido por Neves (2009*): PAIQUE - Procedimentos de Avaliagdo e
Intervencdo das Queixas Escolares e Niveis de Intervencdo. O PAIQUE representa uma
alternativa a forma tradicional de enfrentamento as queixas escolares, considerando o0s
professores como participantes do processo de intervengdo. O PAIQUE prevé que a atuacdo
das Equipes se inicie com o professor, uma vez que este demandou a queixa escolar e, caso a
intervencdo ndo seja suficiente, inicia-se o trabalho com a familia, persistindo a demanda,
chega-se ao trabalho diretamente com o aluno. Cada uma das etapas do PAIQUE possui
terminalidade em si, ou seja, a passagem para uma etapa seguinte somente ocorre se ndo se
modificar o quadro do aluno, favorecendo intervencGes mais rapidas e eficazes eliminando a

realizacdo de etapas e procedimentos desnecessarios para o atendimento. “O cumprimento de

% Segundo a Orientacdo Pedagégica (GDF, 2010) do SEAA, o modelo de atendimento & queixa escolar
desenvolvido por Neves (2009) foi apresentado pela primeira vez em uma comunicacdo direta da autora
durante o curso intitulado “Novas Diretrizes Pedagdgicas para a Atuacdo das Equipes Especializadas de
Apoio a Aprendizagem” promovido no 1° semestre de 2009, para todos os psic6logos escolares e pedagogos
que compunham o servico.
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todos os niveis de intervengdo passa a ser determinado pelas especificidades de cada caso”
(GDF, 2010, p. 79).

A Orientacdo Pedago6gica/2010 reconhece que a atuacdo conjunta entre profissionais
da Psicologia e da Pedagogia permite intervencfes mais eficazes, pois conjuga duas areas de
saber que contribuem para a articulacdo de conhecimentos tedricos e praticos acerca do
desenvolvimento humano. A atuacdo multidisciplinar favorece reflexdes no grupo escolar,
cooperando para que fatores desfavoraveis ndo configurem situacdes de fracasso escolar
(GDF, 2010). Além da especificidade de cada profissdo, existe uma identidade profissional
que é constituida no proprio servico, visto que existem recursos e saberes técnicos que nao se
dirigem a um ou outro profissional, mas ao integrante da equipe, seja ele pedagogo ou
psicélogo, como, por exemplo: conhecimento sobre desenvolvimento e aprendizagem;
disponibilidade para rever conhecimentos; capacidade de resiliéncia, autonomia e
coordenacao de trabalhos coletivos, entre outros.

2.3 Atuacao das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem

Conforme determinacgdo da Portaria n°. 254 de 12/12/2008 (GDF, 2008a), em seu Art.
5°, “a atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem devera ser direcionada
ao assessoramento, a pratica pedagdgica e ao acompanhamento do processo de ensino—
aprendizagem em suas perspectivas preventiva, institucional e interventiva, sempre em
articulagdo com os profissionais do servico de Orientagdo Educacional e das Salas de
Recursos, quando se tratar dos alunos com necessidades educacionais especiais”. Para a
operacionalizagdo do servico foram determinados objetivos gerais e especificos relativos a
atuacdo das equipes do SEAA, bem como suas atribuicbes em nivel central, intermediario e
local. A seguir, apresentaremos tais objetivos e um resumo das principais atribui¢des dos trés

niveis.

Assim, temos como objetivo geral do SEAA promover a melhoria da qualidade de
ensino e de aprendizagem, por meio de intervencdes avaliativas, preventivas e institucionais,
especialmente as instituicdes educacionais que ofertam Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental — Séries/Anos Iniciais e os Centros de Ensino Especial.

Sdo objetivos especificos do SEAA: (i) Favorecer a ressignificacdo das concepcdes de
ensino e de aprendizagem dos atores da instituicdo educacional, promovendo a consolidagao
de uma cultura de sucesso escolar; (ii) Contribuir para a reflex&o acerca dos diversos aspectos
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pedagogicos e intersubjetivos, com vistas a oxigenacao das praticas e as relacdes no contexto
escolar; (iii) Realizar procedimentos de avaliacdo/intervencdo as queixas escolares, visando
conhecer e investigar os multiplos fatores envolvidos no contexto escolar; (iv) Contribuir com
a formacdo continuada do corpo docente; (v) Sensibilizar as familias para maior participacdo
no processo educacional dos estudantes; (vi) Assessorar a diregdo e a comunidade escolar,
com vistas a criacdo de reflexdes acerca do contexto educacional que facilitem a tomada de
decisfes, a construcdo e a implementacdo de estratégias administrativo-pedagdgicas; (vii)
Articular agdes com os profissionais do servi¢co de Orientagdo Educacional e as Salas de
Recursos, quando se tratar dos estudantes com necessidades educacionais especiais.

Em relacdo as atribuicGes dos trés niveis, cabe ao Nivel Central a responsabilidade
pelas diretrizes, orientagdes e supervisdo gerais do trabalho a ser desenvolvido pelos
profissionais que compdem todas as equipes do SEAA pertencentes as 14 Coordenacfes
Regionais de Ensino (CRE) da Secretaria de Estado de Educacéo (SEDF).

O Nivel Intermediario atua na coordenacgdo, capacitacdo e supervisdo intermediaria
das equipes do SEAA de acordo com as necessidades e caracteristicas apresentadas por aquele
contexto e estdo localizadas nas Coordenacdes Regionais de Ensino da SEDF.

A atuacdo no Nivel Local se refere ao trabalho especifico das Equipes Especializadas
de Apoio a Aprendizagem (EEAA) do SEAA nas escolas, ancoradas nas trés dimensbes
explicitadas na fundamentacdo tedrico-metodoldgica (mapeamento institucional, assessoria ao

trabalho coletivo e acompanhamento do processo de ensino e de aprendizagem).

Resumidamente, os objetivos do Mapeamento Institucional séo: analisar e refletir
sobre o contexto de intervencdo da pratica da EEAA. Na Assessoria ao Trabalho Coletivo o
objetivo é contribuir, em parceria com os demais profissionais, para a promoc¢do da analise
critica da identidade profissional dos atores da instituicdo educacional, principalmente do
corpo docente, de modo a provocar a revisdo e/ou a atualizacdo de suas atuagdes. No
Acompanhamento do Processo de Ensino e de Aprendizagem os objetivos encontram-se
ligados:

- As Discussdes acerca das praticas de ensino: favorecer o desempenho escolar

dos alunos, com vistas a concretizacdo de uma cultura escolar.

- A Intervencdo nas situacBes de queixas escolares: realizar acdes de

intervencdo educacional junto aos professores, as familias e aos alunos encaminhados
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com queixas escolares, individualmente ou em grupo, de acordo com a demanda

apresentada, com vistas ao sucesso escolar.

A “Intervencdo nas situacdes de queixas escolares”, na pratica, representa uma das
intervencdes mais diretas e intensificadas das equipes do SEAA. Neste eixo, a atuacdo das
equipes abarca diversos setores/atores da escola, muitas vezes concomitantemente:
professores, coordenadores e supervisores pedagdgicos, gestores, orientador educacional,
professores generalistas das Salas de Recursos, alunos e familias.

Embora dados da pesquisa realizada por Neves (2003) revelem que do total de alunos
encaminhados a Equipe e com caso concluso, apenas 21% chegaram ao nivel trés, ou seja, ao
atendimento direto ao aluno, a prética tem se comportado de forma problematica, tendo em
vista a frequente “exigéncia” de diversos atores da escola para que se procedam avaliagdes e
atendimentos individuais aos alunos demandados. Contudo, ndo podemos deixar de inferir
que, talvez, esta situacdo especifica de solicitacdo de atendimento individual ao estudante
possa estar relacionada ao momento de transi¢do operacional em que 0 SEAA se encontra, em
que a cultura de atuacdo conjunta entre as EEAA, os demais atores escolares e a familia ainda
ndo tenha sido instaurada e suficientemente fortalecida.

Em todas as dimens6es do trabalho do SEAA suas equipes devem organizar registros
internos das intervencGes, dos desdobramentos e dos resultados obtidos em cada um dos
niveis do “Procedimento de Avaliacdo e Intervencdo das Queixas Escolares” e, no momento
em que compreender a origem da queixa escolar e tiver concluido a intervencdo, devera
realizar um registro externo. O registro externo, um relatério de avaliacdo e intervencdo,
explicitard as intervengdes necessarias ao caso e as estratégias a serem adotadas para sua
implementacao (GDF, 2010).

O Relatério de Avaliagdo e Intervencdo Educacional representa um dos registros que
as equipes do SEAA poderdo utilizar para contribuir com o trabalho pedagégico. Outros
registros poderdo ser feitos durante todos os atendimentos e participacbes em todas as

dimensdes anteriormente citadas.

Segundo o documento “Avaliacdo para identificacdo das necessidades educacionais
especiais” do MEC (BRASIL, 2006), as informacdes colhidas ao longo do processo, sejam

referentes as avaliacfes ou decorrentes delas, devem ser guardadas convenientemente, pois
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sd0 inestimaveis materiais para estudos, além de permitirem acompanhar 0S progressos
obtidos (p. 41).

O Relatério tem a finalidade de apresentar os procedimentos e as conclusdes geradas
pelo processo de avaliagdo, devem identificar e considerar as possibilidades de aprendizagem
dos alunos e como elas podem ser ampliadas, além de ndo poder se limitar a descrever a

situacdo em si.

Como sinaliza Gurgel (2002, p. 109), é preciso adotar alguns cuidados na elaboracdo
dos relatorios, pois um “relatério escrito, datado e assinado é carregado de sentidos e 0 mais
comum deles é o de portador de uma verdade cientifica que ndo precisa ser pensada, pois, foi
formulada por uma equipe de especialistas.” Desta forma, alguns cuidados devem ser
dirigidos ao relatério. Quanto aos principios da linguagem escrita, deve conter uma narrativa
detalhada, clara, precisa, harmoniosa e de acessivel compreensdo; os termos técnicos devem
estar acompanhados de explica¢fes e/ou conceituagdes. Em relacdo aos principios éticos e
técnicos, o relatério deve considerar sua natureza dindmica e ndo cristalizada, restringindo-se
pontualmente as informac6es que se fizerem necessarias, recusando qualquer consideracao

que ndo tenha relacdo com a finalidade do documento (GDF, 2010).

O relatério é, portanto, um registro oficial que compde a documentacao escolar e ndo
pode se caracterizar como sigiloso, visto que deve subsidiar o trabalho de diversos atores da
escola, mas devera resguardar informac6es que, por ventura, tenham esse carater, restringindo

tal conteido aos registros internos das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem.
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IV. A AVALIACAO NO SEAA

Este item apresenta a avaliacdo que acontece no Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem (SEAA), seus objetivos e fungbes dentro de um quadro temporal desde o
surgimento do servico em 1968. O objetivo dessa demarcacdo temporal é mostrar as
mudancas de concepcdes, fungdes, perspectivas e praticas de avaliacdo no trabalho do SEAA
ao longo de sua trajetéria de atuacéo na rede publica de ensino do Distrito Federal.

1. Os caminhos da avaliagdo no SEAA

Na escola, a avaliacdo ocorre em trés niveis: avaliacdo das redes de ensino; avaliacdo
institucional e avaliacdo das aprendizagens (FREITAS, 2009). As escolas estdo sob a
influéncia das avaliacGes das redes de ensino mas os niveis mais vivenciados no contexto
escolar sdo a avaliagdo institucional e a avaliagdo das aprendizagens, sendo esta Gltima a mais

praticada.

A avaliagdo das aprendizagens ndo acontece somente em sala de aula, por meio da
interacdo professor-aluno, mas em todos os ambientes e espagos escolares. Encontramos nas
escolas vérias instancias avaliativas, como por exemplo, o conselho de classe, as
coordenacBes pedagogicas, as reunides de pais e o Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem. Cada uma dessas instancias desenvolve a avaliagdo que lhe cabe. Além disso,
0 seu conjunto forma a avaliacdo institucional ou avaliacdo do trabalho pedagdgico da escola.

No ambito da atuacdo do SEAA a avaliacdo sempre possuiu centralidade, pois busca
contribuir para o alcance das aprendizagens pelo aluno e pelo professor.

Assim, podemos observar que em 1968, quando se constituiu a primeira equipe de
Atendimento Psicopedagogico da antiga Fundacdo Educacional do DF, a funcdo da avaliagédo
era diferente da assumida atualmente. O objetivo deste servico era realizar atendimento aos
alunos portadores de dificuldades de aprendizagem. Desse modo, sob o preceito de
oportunizar acesso a educacao para todos, a avaliacdo realizada era focada somente naqueles
alunos que apresentavam dificuldades especificas de aprendizagem. Além disso, a propria
avaliagéo era centrada nas dificuldades do estudante e ndo em suas potencialidades. Embora o

processo de avaliacdo visasse 0 diagndstico, este acontecia muito mais em termos
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classificatérios, revelando uma visédo estreita sobre o processo de avaliacdo diagndstica como
nos sugere Luckesi (2006; 2011).

Nesse sentido, parece-nos oportuno levantar algumas consideragdes sobre o papel e a
importancia da avaliacdo diagnostica. Luckesi (2006) entende que a pratica da avaliacdo
escolar deveria ser constitutivamente diagnostica possibilitando uma nova tomada de decisdo
e ndo classificatoria, de forma que o objeto avaliado passa a ter a fungdo estatica num padréo
definidamente determinado. O autor afirma que, com a fungdo classificatéria, a avaliacdo
constitui-se num instrumento estatico e frenador do processo de crescimento, mas ao
contrério, com a fungdo diagndstica, ela constitui-se num momento dialético do processo de
avancgo no desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia e para a competéncia.
Enfim, para Luckesi (2006), a avaliacdo diagndstica é um recurso dialético de avanco,
reconhecendo caminhos percorridos e identificando caminhos a serem perseguidos. A
avaliacdo é fundamental para promover as aprendizagens dos estudantes e a melhoria do
trabalho escolar.

Muito embora a operacionalizacdo e os modelos avaliativos do servico de apoio
multidisciplinar da rede publica de ensino do DF tenham passado por mudancas desde seu
surgimento, a avaliacdo nunca perdeu sua centralidade e durante muito tempo serviu muito
mais para fins classificatérios do que para fins diagnésticos num sentido mais amplo, com

vistas a formacéo dos sujeitos.

Em 1971, o servico € transferido para o Centro de Orientacio Meédico
Psicopedagogico (COMPP) como resultado de um convénio entre as Fundagdes Educacional
e de Saude. Seu objetivo principal era realizar diagnéstico diferencial e complementar de
educandos com histérico de fracasso escolar, queixa de dificuldade de aprendizagem e
necessidades educacionais especiais. Nessa época a avaliacdo permanecia centrada muito
mais no resultado do que no processo, buscando a identificacdo de dificuldades atribuindo
patologias aos alunos, o que aponta seu carater classificatério.

O foco da avaliagcdo no produto perdurou por alguns anos dentro do servigco de apoio
multidisciplinar da SEDF. A énfase na avaliacdo classificatoria pode ser identificado nos
trabalhos realizados pela primeira Equipe de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do
Ensino Especial criada em 1974. Na época, 0 servico recebia a demanda de alunos do Ensino
Especial e da comunidade para fins de avaliacdo diagndstica e encaminhamentos para
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atendimentos especializados oferecidos pela rede publica. O objetivo principal destas equipes
de Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino Especial era diagnosticar, no sentido de
apenas identificar patologias, as dificuldades de natureza biopsicossociais que estes estudantes

encaminhados apresentavam para, entéo, trata-los.

Com a ampliacéo do servico de apoio multidisciplinar representada pela instituicdo do
Atendimento Psicopedagdgico na década de 1980 para toda a rede publica de ensino do
Distrito Federal, o publico alvo ndo eram somente os alunos do ensino especial, mas aqueles
com historico de fracasso escolar ou queixa de dificuldade de aprendizagem matriculados na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste momento se amplia um
pouco mais a visdo sobre educacdo especial, inclusdo e avaliacdo. Porém, em todos estes
momentos a avaliacdo ainda é utilizada para aferir e medir as dificuldades destes alunos com
queixas escolares, revelando o aspecto classificatério e excludente da avaliacdo realizada pelo
servico de apoio multidisciplinar.

Desse modo, tanto as Equipes de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagodgica do Ensino
Especial quanto as equipes de Atendimento Psicopedagdgico pautavam-se em concepcdes de
desenvolvimento humano difundidos na década de 1970 e 1980 que preconizavam a visao de
que os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem estariam acometidos por
alguma doenca estabelecida em um nivel organico e individual (NEVES, 2001). Segundo esta
I6gica, a funcdo da avaliacdo era a identificacdo de patologias atribuidas ao estudante,
classificando-o0. E consequentemente, a avaliacdo dificilmente servia para fomentar reflexdes,
redirecionar préaticas ou contribuir para a organizacdo de um trabalho pedagdgico voltado a

autonomia e & emancipacéo.

Nesta perspectiva, 0s problemas que comprometiam o desenvolvimento da
aprendizagem ainda eram o foco das equipes de Atendimento Psicopedagdgico. A avaliacao
servia para identificar e tratar a problematica “contida” no aluno. Os atendimentos realizados
por estas equipes, tanto ao corpo docente, quanto aos pais e aos alunos mais diretamente,
visavam trabalhar as dificuldades destes estudantes, para que estes as superassem.

Nesta concepcao de avaliagdo a atuacdo do servico de apoio multidisciplinar se pautou
desde 1968 ate a década de 1990. Os primeiros documentos, as diretrizes do servigo de apoio
como a Orientacdo Pedagdgica n°® 20 e n°® 22 (FEDF, 1994) das equipes de Atendimento
Psicopedagodgico, comprovam tais afirmagdes. Em ambas as Orientacbes Pedagogicas a
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avaliacdo era realizada com o objetivo de identificar problemas de ordem biopsicossocial
como dificuldades, transtornos, distarbios, problemas de aprendizagem, hiperatividade, ma
adaptacdo escolar, dificuldades nas relagdes interpessoais, desatencdo, apatia, dislexia,
dislalia, discalculia para a ado¢do de modelos pedagdgicos especificos. Embora o objetivo
geral do servico fosse oferecer atendimento psicopedagdgico nas areas de atendimento
especializado e preventivo aos alunos do 1° e 2° graus (atualmente Ensino Fundamental e
Ensino Médio) da rede publica de ensino do DF, seu alvo era evidentemente um atendimento
mais remediativo do que propriamente preventivo, cujo reflexo podia ser observado em
longas filas de espera por atendimento. O aspecto remediativo pode ser claramente observado
na expressdo dos objetivos especificos que previam a realizacdo de avaliagdo pedagdgica,
psicoldgica e fonoaudioldgica para fins diagnostico e atendimento especializado a alunos com
dificuldades e encaminhamento para diagnostico diferencial de estudantes que, apesar do
atendimento especializado, continuavam apresentando dificuldades de aprendizagem.

A propria fundamentacdo legal do servico de apoio multidisciplinar enfatizava a
avaliacdo com objetivos classificatérios quando, por exemplo, se refere na Lei n°® 5.692/71,
que

Art. 62 - Cada sistema de ensino compreendera, obrigatoriamente, além de servicos
de assisténcia educacional que assegurem aos alunos necessitados condicdes de
eficiéncia escolar, entidades que congreguem professores e pais de alunos, com o

objetivo de colaborar para o eficiente funcionamento dos estabelecimentos de ensino
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

Dessa forma a assisténcia educacional é voltada aos “alunos necessitados” com vistas
a adapta-los ao sistema educacional. A propria ideia de eficiéncia encontra correspondéncia
na ideia de classificacdo por resultados. O processo diagnostico cujo objetivo é a tomada de

decisdes com consequentes acdes, se desvirtua, servindo apenas a rotulacao e classificacao.

Analisando ainda a OP n° 20 e 22, outros fatores evidenciam o interesse e 0 aspecto
muito mais classificatorio da avaliagdo. Um exemplo é o convénio firmado entre as antigas
Fundacdes de Educacional e de Salude tendo por objetivo o funcionamento do Centro Médico
de Orientacdo Médico-Psicopedagdgico (COMPP). O convénio previa a colaboragdo mitua
para o desenvolvimento de ensino e promocao de salde e 0s encaminhamentos dos alunos do
ensino regular para atendimento especializado em salas de apoio especificas (FEDF, 1994).
Assim, o olhar era assistencialista, direcionado a identificacdo de patologias a serem
percebidas no aluno com dificuldades.
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Consideramos importante ressaltar que estas a¢des aconteciam a margem do contexto
escolar, sem o envolvimento dos profissionais da escola que estavam em contado direto com
estes estudantes encaminhados. Notadamente, sequer o professor que trabalhava com os
alunos participava desse processo. Logo, o foco do atendimento se encontrava na queixa e

como o aluno poderia supera-|la.

Desse modo, a avaliacdo realizada pelo servigo estava centrada na “dificuldade” do
aluno e na sua identificacdo, e ndo em suas necessidades de aprendizagem, nem mesmo nas
necessidades da escola e/ou do docente para contribuir para a conquista das aprendizagens. A
estrutura e o funcionamento do servico de apoio multidisciplinar nesta época revelavam esta
centralidade do atendimento ao estudante, pois entendia por Atendimento Especializado

[...] a intervencdo educacional que propicia ao aluno com dificuldades de
aprendizagem a aquisicdo de conhecimentos e habilidades académicas, motoras,

emocionais e sociais, por meio de procedimentos pedagogicos compativeis com suas
necessidades (FEDF, 1994, p. 06).

Assim, o0 atendimento convergia especificamente ao aluno encaminhado com “queixa
escolar”, isto é, com historico de multirrepeténcia, analfabetismo ou comportamento
hiperativo, conforme suas necessidades, demonstrando o entendimento de que as dificuldades

eram vistas como inerentes ao estudante. Caberia ao aluno superar as suas dificuldades.

A queixa escolar, nesta época, era formulada desconsiderando-se o contexto em que
surgia, ndo se buscava obter um quadro sobre a mesma. A queixa de dificuldade escolar
cumpria a funcdo de diferenciar aqueles que aprendem os contetdos como a escola deseja,
daqueles que ndo aprendem, para que equipes de atendimento e de avaliacdo pudessem atuar
sobre os problemas encontrados no aluno, atendendo-o individualmente ou em pequenos
grupos. Desse modo, a avaliagdo ndo se constituia um processo continuo e o caréter
diagndstico mais amplo, com a intencdo de atuar sobre o quadro para entdo modifica-lo e
levar o0 aluno a aprendizagem, por vezes, era negligenciado. Ademais, a avaliacdo diagndstica
era considerada uma etapa final do processo avaliativo educacional. A esse respeito, vejamos
um trecho da Orientagcdo Pedagogica n° 20:

O diagn6stico, quando necessario, deve ser a etapa final do processo avaliativo-
educacional (sic). Neste sentido, dissocia-se do modelo médico. Deve ser entendido

como um conjunto de investigacBes multiprofissionais em que se incluem,
necessariamente, pedagogos (FEDF, 1994, p. 10-11).

Podemos perceber que a orientacdo fornecida pela OP n°® 20 em relagdo ao processo de
avaliacdo diagnéstica é que esta ndo seja feita no inicio do processo com a intencdo de
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dissociar diagndstico educacional da diagnose médica, na qual acontece a rotulagdo do
paciente com uma determinada patologia, como vinha acontecendo até entdo. Comete-se um
equivoco no que se refere a real intencionalidade do diagnostico, deixando de enxerga-lo
como um meio de planejamento de agdes em prol do estudante. Importante ressaltar que a
avaliacdo deve deixar de ser um momento terminal do processo educativo para se transformar
na busca incessante de compreenséo das dificuldades do educando e na dinamizagéo de novas
oportunidades de conhecimento (HOFFMANN, 2003). Vemos nesta orientacéo a respeito do
processo de avaliacdo diagndstica a evidente influéncia da area médica nas avaliacbes
escolares, pois se entendia que diagndstico referia-se a um achado patoldgico.

Diante dos aspectos anteriormente referenciados, a recomendacéo da OP n° 20 era a de
que a avaliacdo do desempenho do aluno que se encontrava em atendimento deveria ser feita
“semestralmente pelo professor da escola a qual pertence o aluno e pelos profissionais do
atendimento especializado” por meio da observacdo sistematica de seu desempenho
individual e de grupo; a partir dos depoimentos do professor regente e da familia, quanto a sua
aprendizagem e comportamento; nos registros diarios e por seu rendimento escolar (FEDF,
1994, p. 12). Esta orientacdo € completamente alheia as concepg¢Bes de um processo de
avaliacdo dentro de uma perspectiva formativa, segundo a qual a avaliacdo esta presente em
todos os momentos do trabalho escolar, tanto do professor quanto dos alunos e dos demais
atores da comunidade escolar.

Dessa forma, apesar de a avaliagdo do desempenho do aluno acontecer de forma
continua durante o processo de atendimento, ela era descontextualizada, realizada somente
pelos profissionais do servigo de apoio multidisciplinar, dentro dos limites de suas salas de
atendimento, na maioria esmagadora das vezes sem a participacdo do professor. Além disso,
nao se realizava avaliacdo diagndstica, pois esta possuia a conotacdao de diagnostico médico.
Somado a isso, o procedimento formal de diagndstico, quando indicado no final do processo
avaliativo, ndo era realizado pelos profissionais das equipes que atendiam a estes alunos, e
sim por equipes especificas para fazer diagnésticos, localizadas nos Centros de Ensino
Especial, o que por si s6 detinha e caracterizava o aspecto biologizante e psicologizante do
servico prestado.

Sobre a contextualizacdo da avaliacdo das aprendizagens, Depresbiteris (2001)
considera que a mesma € importante porque as capacidades a desenvolver assumem diferentes

contornos, dependendo do contexto no qual estardo inseridas.
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Apesar de a OP n° 20 sinalizar em sua abordagem metodol6gica, além do atendimento
direto ao aluno, orientagOes sistematizadas mensais aos professores e aos pais, realizacdo de
estudos de casos e pressupor uma abordagem preventiva, por meio de analise e compreensao
da realidade escolar, a andlise do conteudo deste documento informa seu carater de
manutencéo de concepcdes psicopatologizantes, com uma avaliagdo focada mais no resultado
do que no processo e que servia para fins classificatorios, pouco contribuindo para as

aprendizagens dos alunos encaminhados ao servico.

A partir do ano 2000 o servico de apoio multidisciplinar da rede publica assimila as
diretrizes da legislacdo nacional (BRASIL, 2001). Essas diretrizes propdem o estudo das
mudancas que sdo perceptiveis ao longo do tempo, consideradas no ambito biol6gico, cultural
e social dos individuos com impactos diretos na avaliacdo realizada na escola. Desse modo,

Sob esse enfoque, ao contrario do modelo clinico, tradicional e classificatério, a
énfase devera recair no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem como na
melhoria da instituicdo escolar, onde a avaliacdo é entendida como processo
permanente de analise das variaveis que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, para identificar potencialidades e necessidades educacionais dos
alunos e as condicBes da escola para responder a essas necessidades. Para sua
realizacdo, devera ser formada, no ambito da prépria escola, uma equipe de

avaliacdo® que conte com a participacdo de todos os profissionais que
acompanharem o aluno (BRASIL, 2001, p. 34, grifo nosso).

Este enfoque representa outra perspectiva de avaliacdo, diferente daquela em que se
fundaram os trabalhos iniciais das equipes multiprofissionais no DF.

Segundo informacdes prestadas pela Orientacdo Pedagdgica/2010 do SEAA, em 2002,
0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) continua avancando, definindo um modelo
avaliativo contextualizado ao ambiente escolar, envolvendo os varios atores da escola. Este
modelo impacta a avaliacdo praticada pelo servico de apoio multidisciplinar da SEDF. A
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do MEC lanca, a época, o documento Avaliacao
para a ldentificacdo das Necessidades Educativas Especiais — Subsidios para os sistemas de
ensino, com o objetivo de ressignificar a avaliagdo dos alunos, para identificar suas
necessidades educacionais, subsidiar os sistemas de ensino quanto as praticas avaliativas e
contribuir para o processo de implementacdo das Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Bésica (BRASIL, 2002). Este documento representou um avango
significativo no tocante a avaliacdo das necessidades educativas especiais no contexto escolar,

% Segundo este documento a composicdo dessa equipe pode abranger profissionais de uma determinada
instituicdo ou profissionais de institui¢des diferentes por meio de parcerias e convénios entre a Secretaria de
Educacéo e outros érgdos (BRASIL, 2001, p. 35).
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principalmente ao postular que “os rumos da avaliagio devem estar a servigo da
implementacdo de apoios necessarios ao progresso e ao sucesso de todos os alunos” (p. 11,
grifo nosso). Deste modo, esse documento adotou uma concep¢do de avaliagdo que
extrapolou a viséo tradicional focalizada no controle externo do aluno e apresentou a
avaliacdo como um processo compartilhado, desenvolvido no contexto escolar, envolvendo
todos 0s agentes educacionais, um processo que tem como finalidade conhecer para intervir,
de modo preventivo/remediativo sobre as variaveis identificadas como barreiras para a

aprendizagem.

Estas diretrizes (BRASIL, 2002) consideram que

No caso das necessidades educacionais especiais, 0s rumos da avaliacdo devem estar
a servico da implementacdo dos apoios necessarios ao progresso e ao sucesso de
todos os alunos, bem como para a melhoria das respostas educativas oferecidas no
contexto educacional escolar e, se possivel, no familiar. (BRASIL, 2002, p. 11).

O documento acolhe como fundamentacgdo tedrica a concepcao interativa e contextual
de desenvolvimento e, portanto, do processo de ensino e aprendizagem, situa-se na
perspectiva da educagdo inclusiva e, tem com principios bésicos e norteadores que:

A avaliacdo é um processo compartilhado, a ser desenvolvido, preferencialmente, na
escola, envolvendo os agentes educacionais. Tem como finalidade conhecer para
intervir, de modo preventivo e/ou remediativo, sobre as variaveis identificadas como
barreiras para a aprendizagem e para a participagdo, contribuindo para o
desenvolvimento global do aluno e para o aprimoramento das instituices de ensino;
a avaliacdo constitui-se em processo continuo e permanente de analise das variaveis
que interferem, no processo ensino-aprendizagem, objetivando identificar

potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das condicfes da escola e
da familia (BRASIL, 2002, p. 12).

Esse carater participativo, preventivo e contextual da avaliagdo expressa nos
documentos oficiais espelham a forma como tem sido concebida a avaliacdo educacional por
muitos autores, como Freitas (1995), Hadji (1994), Hoffmann (1991, 1998), Luckesi (1995),
Perrenoud (1999) e Saul (1991) desde a década de 1990.

Outros documentos, como: Saberes e Praticas da Inclusdo — Avaliagdo para a
Identificacdo das Necessidades Educacionais Especiais da Secretaria de Educacdo Especial
(BRASIL, 2006) tiveram grande influéncia no modo como se desenvolveu o processo
avaliativo nos servicos especializados e no modo como as equipes multiprofissionais
enxergaram a avaliagdo realizada no ambiente escolar ndo s6 em relacdo aos alunos com
necessidades educativas especiais. Esse documento, embora se destine, particularmente, a

educacdo especial, propde que a avaliacdo, inspirada nos principios de educacdo inclusiva e
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em teorias mais centradas nos aspectos relacionais e contextuais do desenvolvimento pode
contribuir para a aprendizagem (BRASIL, 2006). O documento expds o grave quadro da
auséncia de equipes de diagnostico (equipes de apoio multidisciplinares) na maioria dos
municipios brasileiros, gerando a itinerdncia de profissionais, avaliando alunos como
triagem®, utilizando “procedimentos estandardizados e tradicionais que permitem chegar a
um diagnéstico clinico, importante para outras finalidades terapéuticas e nao,
necessariamente, para as pedagdgicas” (BRASIL, 2006, p. 86). Nos documentos oficiais
podemos observar uma preocupacdo em nao destoar o discurso da pratica, em que ha um
discurso inclusivo mas continua-se com uma pratica avaliativa classificatoria. Pautada nessa
preocupacao, expressa no documento supracitado, a Orientacdo Pedagdgica/2010 admite uma
concepcao mais atualizada do trabalho do SEAA. Por isso ndo desconsidera
[...] a importéncia das equipes de avaliagdo que ainda atuam nos setores de educacéo
especial das secretarias de educacédo e do estado e de municipio, sugere-se um novo
e possivel caminho para elas. Trata-se de ampliar os espagos restritos de suas
salas de trabalho onde “examinam” os avaliados, pelo dindmico espago da

escola, no qual podem situa-los em interacbes constantes (BRASIL, 2006, p. 82,
grifo nosso).

Nesse sentido, servicos multidisciplinares e professores tém a oportunidade de
refletirem sobre os objetivos das praticas avaliativas. A avaliagdo comeca a ser percebida
como um meio de incluséo, de modo que toda a escola atue em prol das aprendizagens dos
alunos, admitindo que ela acontece em todos os momentos do ato pedagdgico (LUCKESI,
2011). Ademais, a Orientacdo Pedagogica concorda com as diretrizes deste documento e
compreende que

Na escola, a equipe de avaliadores, também pode contribuir para que os professores
avaliem a avaliagdo que tem praticado, bem como leva-los a refletir sobre a real
necessidade que tém de conhecer 0 quociente intelectual, a idade mental ou outros

indices psicométricos sobre seus alunos, para aprimorar a pratica pedagogica
(BRASIL, 2006, p. 82, grifo nosso).

Percebemos neste documento um direcionamento da atuagdo pedagdgica menos
centrada nos papéis do professor e do aluno, assistindo a instituicdo escolar a se

responsabilizar pela inclusdo e desenvolvimento dos estudantes. Ademais, a avaliacdo

% O documento utiliza o termo triagem com a intencéo de dizer que sdo escolhidos os alunos que deverdo
passar pelas avaliacdes realizadas, tornando esse processo seccista e classificatorio, pois a oportunidade néo é
dada a todos, existe uma classificacdo de prioridades, antecipadamente ha uma avaliagdo daqueles que séo 0s
“piores alunos” e que devem passar por avaliacdo, portanto serem diagnosticados, e aqueles que ndo véo téo
mal assim na escola e podem aguardar. Esta triagem denuncia um problema ainda mais grave, que é a
avaliacdo pela avaliacdo, com a aplicacdo de instrumentos psicolégicos sem conhecer o aluno ou confrontar a
realidade escolar e social em que ele se encontra. A intencéo é a de “ajudar” mas a realidade é que torna-se
uma avaliacdo puramente classificatoria.
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praticada nas equipes de apoio multidisciplinar ndo tem como foco somente o estudante, mas
serve para que os profissionais avaliem suas praticas, principalmente as avaliativas. O
documento ainda sugere como caminho que 0s 6rgdos centrais, implementadores de politicas
publicas de educacdo, possibilitem a ressignificacdo do papel e das praticas avaliativas em uso
pelas equipes de diagndstico da educacao especial, levando-os a trabalhar nas escolas com os
professores e com a equipe técnica pedagogica, extraindo dados e analisando em conjunto,
partindo para um processo decisOrio quanto as estratégias a serem implementadas para
resolverem problemas (BRASIL, 2006).

Sob os preceitos estabelecidos pela LDBEN de 1996, o documento - Diretrizes de
Avaliacdo do Processo de Ensino e de Aprendizagem para a Educacdo Basica (GDF, 2008c) -
da Secretaria de Educacdo do DF assume que a avaliacdo deve ser estruturada em funcéo dos
objetivos definidos no plano de ensino do professor; ir além do julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno; ser inicial (diagnéstica) e continua; fornecer indicadores para a
reorientacdo da préatica educacional; ser utilizada como instrumento para o desenvolvimento
das atividades didaticas; e ser norteada por critérios previamente estabelecidos (p. 14). As
diretrizes para a avaliacdo, nesse contexto, seriam “processual, continua e sistematica,
acontecendo ndo em momentos isolados, mas ao longo de todo o processo em que se
desenvolve a aprendizagem, de forma a reorientar a pratica educacional.” (GDF, 2008c, p.
15). Assim, para este documento, quando se fala em avaliacdo formativa a grande questao é o
préprio processo de ensino e de aprendizagem em que a avaliacdo é parte integrante e

indissociavel do mesmo.

Dessa forma, a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, na tentativa de
ressignificar préticas avaliativas, assume a perspectiva formativa como norteadora do
processo avaliativo da rede publica de ensino do Distrito Federal. A avaliacdo passa a ser
entendida como um “processo que subsidia a identificagdo das dificuldades e das
possibilidades de aprendizagem dos alunos, de modo a tomar decisdes suficientes para que o
aluno possa avancar no seu processo de aprendizagem” (GDF, 2008c, p. 12). A avaliacdo
formativa promove o desenvolvimento ndo s6 do aluno, mas também do professor e da escola
(VILLAS BOAS, 2004). Por isso as diretrizes pedagogicas do SEAA caminham no mesmo
sentido da avaliagdo formativa, incluindo a participacdo dos alunos e de varios sujeitos que
compdem a rotina escolar como pais, comunidade, professores, psicologos (GDF, 2008c¢).
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Entendemos que os documentos oficiais em nivel nacional e local sobre as discussdes
no campo da avaliacdo intensificadas a partir da década de 1980 acabaram por influenciar a
estruturagcdo de uma agdo multidisciplinar no servigo de apoio da SEDF. Estudos e pesquisas
desenvolvidas junto aos profissionais que compunham as equipes levaram o servi¢o de apoio
multidisciplinar da rede publica do DF a assimilar as redefini¢des politico-pedagdgicas e a
reconhecerem a necessidade de um trabalho focado nos professores e na equipe escolar (GDF,
2010). Dessa forma, os rumos da avaliagcdo praticada no contexto escolar e no ambito do
Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem se contrapdem aqueles apregoados nos
primeiros anos deste servico de cunho excludente e classificatério, agregando a sua atuacao
concepgdes emancipatorias de avaliacao.

Em 2010 ocorre a reestruturagdo do SEAA que culminou em novas orientagdes
pedagogicas do servico, alargando os horizontes conceituais, admitindo a necessidade de se
considerar o contexto da avaliagdo, demarcando a necessidade de apoiar e subsidiar o corpo
docente, auxiliando-o a desenvolver estratégias que respondessem as diferentes necessidades

dos alunos no contexto escolar.

As novas orientagcdes preveem que as equipes de atendimento especializado devem
privilegiar o planejamento e a execugédo de intervengdes no contexto escolar, mediante apoios,
orientacOes e intervengdes, ndo somente junto aos alunos, mas também, aos professores, as
familias, a direcdo e aos servidores. Dessa maneira, é sabido que estruturalmente as Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem da rede publica de ensino do DF contam com um
psicélogo escolar e um pedagogo, mas, em seu funcionamento, incluem o professor,
coordenadores e gestores. Assim, passou-se a concretizar uma pratica multi e interdisciplinar

que se coadunam com as atuais politicas de atendimento.

Nessa perspectiva, o Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem tem como
objetivo a promogéo da melhoria da qualidade do processo de ensino e de aprendizagem pela
concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar (GDF, 2010).

Para 0 SEAA, o processo de avaliacdo escolar dissociado da préatica pedagdgica e do
contexto escolar implicaria reforcar um modelo de avaliagdo centrado em identificar apenas
as dificuldades dos alunos, encarando-o como deficitario. Na perspectiva de atuacdo do
SEAA, somente a partir da compreensdo da sua relagdo com o meio fisico, social e cultural é
que o aluno revela suas habilidades e desenvolve suas potencialidades. O SEAA (GDF, 2006)
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se propde a realizacdo de uma avaliacdo contextualizada e interventiva, preferencialmente no
contexto escolar, que desenvolva agdes de carater preventivo e orientador aos docentes e aos
familiares dos alunos, bem como ac¢Bes que possam redimensionar a pratica pedagdgica, nos
moldes propostos pelo MEC (BRASIL, 2002).

A Orientacdo Pedagdgica/2010 para a atuacdao das Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem incorpora as recomendacoes feitas pelo MEC (BRASIL, 2001, 2002, 2006),
nas quais a avaliacdo deve ser realizada ao longo do percurso educacional para identificar
barreiras que estejam dificultando o processo educativo.

No que concerne a avaliacdo realizada pelo SEAA, alguns principios sdo norteadores
para o desenvolvimento do trabalho das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem.

O primeiro principio é a superacdo da dicotomia avaliacdo e intervencdo. Nesse
sentido, desde o inicio do trabalho de avaliacdo esta em curso um processo de intervencao na
historia escolar do aluno (NEVES, 2001). Portanto, o processo de intervencdo com o objetivo
de promover a aprendizagem ocorre desde a procura do professor pelo SEAA, ocasido em que
0 servico problematiza com o professor a queixa formulada. Assim, avaliacdo e intervencao

sdo vistas de modo continuo e integrado.

Um segundo ponto € que a avaliacdo e o diagnostico das necessidades educacionais
especiais devem comecar pelo contato com o professor, possibilitando um espaco de
articulacdo de discursos, saberes e escuta entre os profissionais das equipes e os professores,

tornando a avaliagdo um processo compartilhado e contextualizado.

Para Neves (2001), outro principio configura-se como um ponto central na avaliagcdo
da queixa, que é a compreensdo da histéria escolar do aluno. A compreensdo da queixa
escolar do aluno permite conhecer como se efetivou a insercdo da criangca na escolarizacédo
formal, seu histérico de desenvolvimento nos anos anteriores e, sobretudo, recuperar a
historicidade que a dificuldade apresentada pelo aluno encerra. E neste momento que 0s
profissionais das equipes podem, junto aos professores, mobiliza-los para uma tarefa reflexiva

sobre suas praticas, em especial sobre suas praticas avaliativas.

Um quarto principio se refere ao contato do SEAA com os pais. Este encontro deve
acontecer somente apds a recuperacdo da historicidade escolar do aluno e servir para o

entendimento da queixa, como, ou se ela se manifesta no contexto familiar e social. E
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importante ressaltar que este contato deve acontecer somente para o entendimento da queixa e

ndo como justificativa do que acontece com a crianca na escola.

Um dltimo principio defende que o trabalho realizado com o aluno no &mbito do
SEAA ndo pode se eximir de conhecer a versao e conhecimento que o estudante apresenta
acerca de sua historia escolar. Assim, a participacdo do aluno é um dos principios

fundamentais para uma pratica avaliativa participativa e formativa.

Diante do exposto, 0 SEAA, no intuito de superar préaticas descontextualizadas de
avaliacdo e de intervencdo, propde uma atuacdo pautada nas trés grandes dimensdes, que ndo
devem acontecer de forma estanque, mas desenvolvidas concomitantemente: Mapeamento
Institucional; Assessoria ao Trabalho Coletivo e Acompanhamento do Processo de ensino-
aprendizagem, anteriormente abordadas e comentadas no referencial teérico do SEAA.

Nas trés dimensdes a avaliacdo é o mote que move o trabalho das equipes do SEAA.
Desse modo, sendo o Mapeamento Institucional a primeira dimensédo da atuacdo do SEAA,
tem como objetivo avaliativo analisar e refletir sobre o contexto de intervencdo para
investigar, evidenciar e analisar convergéncias, incoeréncias, conflitos ou avangos a partir da
analise documental e da observacdo das praticas escolares, além de conhecer e analisar o
processo de gestdo escolar e as praticas educativas.

A Assessoria ao Trabalho Coletivo, segunda dimenséo da atuagdo do SEAA, acontece
no contexto escolar, nas coordenagdes pedagogicas, conselhos de classe, reunides diversas,
projetos e eventos escolares, concomitantemente ao Mapeamento Institucional; visa contribuir
com conhecimentos especializados acerca dos processos de desenvolvimento e aprendizagem,
promover espacos de reflexdo capazes de favorecer a ressignificacdo das concepcdes de
desenvolvimento, de ensino, de avaliacdo, dentre outras e compreender com profundidade
como trabalham os membros da instituicdo e como contribuem para o sucesso escolar (GDF,
2010). Esta dimenséo pode ser entendida como facilitadora da avaliagéo institucional, um dos

niveis da avaliacao.

O Acompanhamento do Processo de Ensino e Aprendizagem, terceira dimensdo da
atuacdo do SEAA, esta subdividida em dois eixos procedimentais que devem acontecer
concomitantemente as dimens@es anteriores: (a) Discussfes acerca das praticas de ensino e

(b) Intervengdes em situacdes de queixas escolares (GDF, 2010).
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Assim, as “Discussdes acerca das praticas de ensino” tém como objetivo analisar as
dificuldades que se apresentam durante o processo pedagdgico manifestadas nas acdes de
aprender e ensinar, com foco nas relacbes interpessoais professor-aluno, “de modo a
contribuir com a construcdo de um processo de intervencdo que melhore o desempenho dos
alunos e possibilite a concretizagdo de uma cultura de sucesso escolar [...]” (GDF, 2010, p.
73). A avaliacdo realizada acerca das praticas de ensino podem favorecer a reflexdo levando a
uma reestruturacdo das mesmas em prol da aprendizagem. As discussdes acontecem nos
espacos institucionalizados como coordenacdo pedagdgica, coordenacdo coletiva, conselhos
de classe, reunibes, oficinas com professores e encontros com docentes que solicitam apoio as

equipes. Também esta intervencdo se articula a avaliacdo institucional.

A “Intervencdo nas SituacOes de Queixa Escolar” que o SEAA realiza, surge de
demandas originadas na propria instituicdo, relacionadas a situacdes de queixa escolar, em
que sdo solicitadas avaliacdes e intervencées especializadas junto aos estudantes com histéria
de multirrepeténcia, defasagem idade/série, fragmentacdo do processo de alfabetizacdo,
suspeitas de necessidades educacionais especiais, dentro outros. A intervencdo considera 0s
professores como participantes do processo. Neste ponto do processo, como as dificuldades e
necessidades especificas destes estudantes ja se encontram instaladas, a intervencdo mais
direta pode contribuir sobremaneira para a superacdo das dificuldades e para as aprendizagens
de alunos e professores.

Por apresentar uma avaliacdo de carater formativo, a OP/2010 do servico
multidisciplinar passou a considerar a atuacdo preventiva sua principal dimenséo; reconheceu
a necessidade de rompimento de antigas praticas e concep¢des pautadas em modelos
clinicos®’ reducionistas. Dessa forma, o trabalho das equipes prestou-se mais & assessoria &
pratica pedagogica e o reflexo disto apareceu em um processo avaliativo realizado pelas
EEAA desenvolvido de forma dindmica, flexivel e com terminalidade independente em cada
etapa, nos moldes do PAIQUE (Procedimentos de Avaliacdo e Intervencdo das Queixas
Escolares e Niveis de Intervengdo).

" Entender a expressdo “modelo clinico” como uma avaliagdo voltada apenas para a identificacio de patologias
no aluno com consequente “tratamento” de queixas escolares.
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O PAIQUE, modelo® de intervencdo desenvolvido por Neves (2009) com base no
trabalho do SEAA, é entendido como um sistema de avaliagcdo contextualizado e encontra-se
organizado em trés niveis de intervencdo: Nivel Escola, Nivel Familia e Nivel Aluno. O
modelo foi estruturado de forma a possibilitar a terminalidade do processo em cada um dos
niveis. Isto é, ndao ha obrigatoriedade no cumprimento de todas as etapas, favorecendo a
ocorréncia de intervencfes mais rapidas e eficazes junto as queixas escolares. Assim, cada
etapa possui terminalidade independente, em que a passagem para a proxima etapa sé
acontece se houver necessidade, isto €, se as intervencdes realizadas ndo tiverem propiciado
mudancas em relacdo a queixa escolar. Dessa forma, cada nivel de intervencdo possui uma
gama de acdes previstas na Orientacdo Pedagdgica (GDF, 2010) do SEAA, todas com vistas

a0 sucesso escolar.

O Nivel Escola possibilita aos profissionais do SEAA ouvirem a demanda do
professor; ampliarem a problematizacdo dos motivos do encaminhamento; inteirar-se do
trabalho do professor, reconhecendo os alcances e impossibilidades da acdo pedagogica;
identificarem o que o professor conhece do aluno encaminhado e quais agdes ja foram
desencadeadas e finalmente, entenderem o funcionamento da escola. Neste nivel busca-se
também analisar a histdria escolar do aluno de maneira conjunta e integrada com o professor,
de modo a propiciar que ele va se apropriando desse conhecimento e possibilitar que se

converse sobre essa questao.

No Nivel Familia, ja que ndo foram os pais que demandaram a avaliacdo e a
intervencdo, é importante informar a demanda da escola, solicitando sua colaboracdo. Nesse
nivel é importante ndo deixar de considerar a singularidade do funcionamento da cada familia,
aprofundando o entendimento da queixa. Esse encontro com a familia deve acontecer na
presenca do professor, com o intuito de formar uma alianga entre a escola, a equipe e a

familia.

O Nivel Aluno se refere ao trabalho direto com o discente e ndo pode prescindir de
conhecer a visdo deste sobre sua histéria escolar e de explicitar a natureza do atendimento
realizado pelo SEAA.

%8 A Orientagdo Pedagdgica (2010) do SEAA usa o termo modelo para se referir ao PAIQUE. Para nés poderia
ser também entendido como um sistema organizado especifico de avaliagdo e intervencgdo diretriz para a
atuacdo dos profissionais do servico, baseado nas préprias experiéncias do SEAA da SEDF.
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O PAIQUE permite e propicia que a escola e os professores debatam e reflitam sobre a
queixa que sinalizaram “funcionando como uma ferramenta de promocao da conscientizacao
e de ressignificacdo da prépria pratica docente, e, portanto, de carater também preventivo”
(GDF, 2010, p. 79).

Dado o peso que a avaliacdo exerce nos processos avaliativo/interventivos do SEAA
junto as escolas e a comunidade escolar, consideramos também que toda a avaliacdo praticada
na escola, especialmente a realizada em sala de aula, deve contribuir para a aprendizagem dos
estudantes. Nesse sentido, o trabalho realizado pelo SEAA busca, por meio de seu processo de
avaliacdo e assessoria a escola como um todo e aos professores especificamente, ir além do
processo de diagnostico num sentido restrito, intenta realizar analise contextual do
desempenho da crianca, com énfase em suas potencialidades, discutindo e apontando
caminhos e possibilidades, permitindo ao docente construir e reconstruir seu trabalho
pedagogico.

A atuacdo do SEAA, em sua atual formatagédo, procura romper com uma avaliagdo
descontextualizada e com propdsito classificatério, ndo da énfase somente ao resultado da
avaliacdo. Procura sinalizar caminhos e ser uma ferramenta de aprendizagem para
professores, alunos e para toda a equipe escolar (GDF, 2010). O processo de atuar no ensino e
na aprendizagem se torna indissociavel do ato de avaliar, pois se avalia para tornar possivel

tanto o ensino quanto a aprendizagem.

Assim, na perspectiva tedrica historico-cultural adotada pelo SEAA em seu
documento orientador (GDF, 2010), o processo de avaliacdo, seja o praticado pelo proprio
servico especializado, seja o praticado pelos docentes, tem o objetivo de formar o estudante.
A avaliacdo realizada pelo SEAA encontra-se na perspectiva da avaliagdo formativa,
procurando dar evidéncia aos processos de ensino e de aprendizagem com vistas a sua

melhoria.

Avalia-se para conhecer 0 que 0 aluno aprendeu e 0 que ele ainda ndo aprendeu, para
que se providenciem os meios para que ele aprenda; avalia-se para promover a aprendizagem
do aluno (VILLAS BOAS, 2004). Conforme aponta Villas Boas (2004), enquanto o trabalho
escolar se desenvolve a avaliagdo é feita, assim, “aprendizagem e avaliacdo andam de maos
dadas — a avaliagcdo sempre ajudando a aprendizagem” (2004, p. 29). A avaliacdo praticada
pelo SEAA é desenvolvida segundo esta mesma premissa, enquanto a avaliacdo é feita
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acontecem processos interventivos intencionais que visam e contribuem para as
aprendizagens dos estudantes e dos diversos atores escolares. Dessa forma, a avaliagdo
desempenha uma fungdo importante nos processos de aprendizagem, permite verificar os
processos de aquisicdo do conhecimento dos estudantes e projetar acdes que os levem as
aprendizagens. Villas Boas (2004) considera que o processo de avaliacdo escolar deve ser

intencional sempre com o objetivo de contribuir para as aprendizagens dos estudantes.

A “avaliacdo ¢, portanto, uma acdo ampla que abrange o cotidiano do fazer
pedagogico e cuja energia faz pulsar o planejamento, a proposta pedagogica e a relagdo entre
todos os elementos da agdo educativa.” (HOFFMANN, 2005, p. 17).

A avaliacdo formativa, atualmente, tem sido assumida como a mais oportuna para
conquistar os propositos estabelecidos pelas atuais demandas da Educacdo, a abordagem
defendida oficialmente pela SEDF (Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal).

Assim, a SEDF assume a perspectiva da avaliagdo formativa como norteadora,
entendendo que a avaliacdo do rendimento®® do aluno observaré: (i) avaliacdo no processo,
continua, cumulativa e abrangente, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os fatores
quantitativos do desempenho do aluno; (ii) prevaléncia dos resultados obtidos pelo aluno no
decorrer do periodo letivo sobre provas ou exames finais quando previstos (GDF, 2008c). Em
relacdo a alguns principios norteadores da pratica avaliativa da rede publica de ensino do DF,
suas diretrizes apontam que o aluno deve ser avaliado em relacdo a si mesmo, de acordo com
suas potencialidades e necessidades, 0 que exige necessariamente uma maior proximidade
professor-aluno. O documento aborda uma questdo mais ampla que é o proprio processo de
ensino e aprendizagem, pontuando a avaliagdo como parte integrante e indissociavel deste

processo.

A perspectiva de avaliagdo avocada pelo Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem é também a perspectiva assumida oficialmente pela SEDF, em que a avaliacdo

deve servir para promover a aprendizagem.

% O termo rendimento aparece no documento “Diretrizes de Avaliagio no Processo de Ensino e Aprendizagem
para a Educacéo Basica” (GDF, 2008c) e é utilizado como sinénimo de desempenho.
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V. O CAMINHO METODOLOGICO

1. A abordagem escolhida

Entendemos a nossa pesquisa como forma de indagar como € realizado o processo de
avaliacdo/intervencdo pelo Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA) e suas
repercussdes no desempenho de estudantes em situagdo de queixa escolar, o que implica
analisar: a queixa inicial formulada pelo professor e os discursos subjacentes; a
avaliacdo/intervencdo realizada pelo SEAA e as acOes desencadeadas pela EEAA, pelo
professor e pela escola mediante este processo e as percepcOes dos diversos atores escolares
envolvidos nesse processo a respeito do desempenho escolar dos estudantes atendidos.

Kerlinger (1979) afirma que é grande a necessidade de se compreender a ciéncia, a
abordagem, o pensamento e 0s métodos cientificos. Assim, o percurso metodolégico é parte
essencial para a conducdo da investigagao.

A direcdo e concretizacdo de uma pesquisa exigem clareza das bases epistemoldgicas
e metodoldgicas. Nesse sentido, a epistemologia e metodologia se constituem em campos
disciplinares diferentes. A epistemologia tem por objetivo as condi¢des e os critérios da
cientificidade, enunciando e denunciando o discurso ideoldgico no cientifico. Para Erasmie e
Lima (1989) a metodologia pode ser entendida como a arte sistematizadora dos pressupostos e
processos logicos de investigacdo ou, de outra forma, como teoria sobre os métodos de
investigacdo. Contudo, segundo Lenin (apud MINAYO, 2008, p. 15) metodologia é muito
mais que técnicas, é a articulacdo da teoria, da realidade dos pensamentos sobre a realidade,

nas palavras do autor, “o método é a alma da teoria”.

Outros aportes concorrem para que uma pesquisa seja levada a cabo: a teoria que apoia
a pesquisa, a realidade a ser pesquisada, a questdo dos métodos, os procedimentos, 0s
instrumentos a serem utilizados e as técnicas de analise/interpretacdo que decorrerdo dos
dados. Em suma, “o processo de pesquisa envolve precisamente teoria e realidade”
(ROESCH, 1999, p. 119). Assim, as estratégias de investigacdo escolhidas em um projeto
qualitativo tém enorme influéncia sobre os procedimentos e estratégias utilizadas
(CRESWELL, 2010).

Apos termos explicitado o referencial tedrico desta pesquisa nos debrucaremos sobre
as questbes metodoldgicas que a nortearam, clarificando o campo de estudo, 0s sujeitos
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participantes, o processo de pesquisa e 0s instrumentos utilizados para a geracdo e analise de

informagdes.

A investigacdo do processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA e suas
repercussdes no desempenho escolar de estudantes em situacdo de queixa nos revelou a
evidéncia da existéncia de uma diversidade de aspectos objetivos e subjetivos, 0s quais devem

ser abordados da maneira mais completa possivel.

Em virtude de tais evidéncias, no momento de construir nosso caminho metodoldgico,
foi necessario estabelecer que tipo de abordagem utilizariamos diante das especificidades
decorrentes do nosso objeto de pesquisa. Ademais, é importante ressaltar que a escolha do
método depende do objetivo direto da pesquisa e tem implicagdes metodolégicas distintas.
Assim, importa saber que teorias, técnicas e instrumentos ndo sdo neutros, mas criados dentro
de tradicOes epistemoldgicas (ROESCH, 1999). Nesse sentido, optamos por uma pesquisa de
natureza qualitativa, cujo objetivo é descrever, compreender e interpretar a realidade social. A
realidade que ndo é considerada como dada, estética e universal. E uma construgdo social da
qual o investigador participa (ALVES-MAZZOTTI, 1991).

Na pesquisa qualitativa o fendmeno social é construido pelo individuo a partir do
modo como ele enxerga 0 mundo. O significado do fendmeno é dado pelo individuo
envolvido, 0 que pensa, 0 sentido que da, o que sente. O cientista deve tentar entender e
interpretar o que o individuo est4 vivenciando e para isto precisa entrar em contato com o
mesmo. A pesquisa qualitativa possui énfase no tratamento holistico dos fenémenos, tendo
uma epistemologia existencial, ndo determinista, em que os fendmenos estéo relacionados a
muitas acdes coincidentes e compreendé-los exige uma ampla mudanca de contextos:

temporal e espacial, histérica, politica, econdmica, cultural, social, pessoal (STAKE, 2011).

Desse modo, investigar situacbes e praticas carregadas de sentidos subjetivos
individuais e sociais nos levou a situar nossa pesquisa sob o enfoque da abordagem qualitativa
por entendermos que ajuda a compreender a avaliagdo/intervencéo realizada pelo SEAA em
sua complexidade, singularidade, conflitos e contradicGes, entendendo-a como fenémeno
social. Assim, entendemos nosso objeto de pesquisa como um objeto social, portanto,
suscetivel de ser estudado a partir da visdo das ciéncias sociais.

Nesse contexto, encontramos em Minayo (2008) um referencial tedrico para apoiar
nossa investigacdo. A autora afirma que as Ciéncias Sociais apresentam especificidades e
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utiliza cinco critérios que a diferenciam, sem, contudo, afastar-se da cientificidade. Segundo
essa autora, um primeiro aspecto que diferencia as ciéncias sociais € que o “objeto das
ciéncias é historico”. Na nossa compreensdo, tanto a avaliagdo/intervencdo realizada pelo
SEAA quanto o desempenho de alunos com queixas escolares existem num determinado
espago, porém, estdo em constantes mudancas, visto que os individuos, as instituicbes e 0s

espacos em que elas se revelam também estdo em um dinamismo constante.

Um segundo aspecto levantado por Minayo (2008) é que, nas Ciéncias Sociais, 0
objeto de estudo tem consciéncia histdrica, ou seja, ndo é apenas o investigador que tem
capacidade de dar sentido ao seu trabalho intelectual, mas todos os seres humanos d&o
significados as sua acdes, explicitam suas intencGes, projetam e planejam o seu futuro,
portanto o nivel de consciéncia historica das Ciéncias Sociais se refere ao nivel de consciéncia
historica da sociedade de seu tempo. Todo o entendimento sobre o uso das préaticas avaliativas
(de pedagogos, psicélogos e professores) e a propria compreensdo do que seja desempenho
escolar por parte da comunidade da escola estdo submetidos a uma consciéncia historica.

O terceiro critério admite que nas Ciéncias Sociais existe uma identidade entre sujeito
e objeto, pois lida com seres humanos, que por seus tragos como classe, faixa etaria, entre
outros, se aproximam do investigador. O quarto critério é que as Ciéncias Sociais sdo
intrinsecas e extrinsecamente ideoldgicas, pois ndo existe ciéncia neutra, de forma mais
veemente nas Ciéncias Sociais, em que a visdo de mundo implica todo o processo de

conhecimento desde a escolha do objeto, da aplicacdo de métodos e técnicas e no resultado.

Um altimo critério, que é de nosso interesse, se refere ao fato de que o objeto de
pesquisa das Ciéncias Sociais é “essencialmente qualitativo”, pois possui instrumentos e
teorias que permitem a aproximacdo da existéncia dos seres humanos em sociedade,
abordando o conjunto das expressdes humanas nas estruturas, processos, representacdes,

simbolos e significados.

Assim, ao falarmos de avaliacdo e de desempenho escolar precisamos entender que
eles tém, segundo os critérios levantados pela autora, uma carga histérica, cultural, politica e
ideoldgica que ndo pode ser contida apenas numa forma numérica ou num dado estatistico.
Minayo (2008) afirma que a pesquisa qualitativa responde a questdes que ndo podem ou nédo
devem ser quantificadas, tanto que o0 objeto desse tipo de pesquisa raramente pode ser
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expresso em nimeros. A autora atenta para o fato de que ndo pode existir hierarquia entre 0s

dois tipos de pesquisa, pois a diferenca entre elas se refere a natureza da pesquisa.

Com base nestes elementos, assumimos 0 nosso trabalno como uma pesquisa
qualitativa, pois acreditamos que, para compreender a diversidade presente nas representagcdes
da avaliacéo e do desempenho escolar, precisamos ter uma compreensdo abrangente do grupo
e da instituicdo social na qual estdo inseridos; precisamos ter uma visdo geral das concepcdes
de mundo, de homem, de desenvolvimento, de aprendizagem, de ensino, de avaliacdo e de
desempenho que a comunidade escolar tem em relacdo aos alunos em situacdo de queixa

escolar.

Portanto, a fim de realizar a descricdo de um fendmeno em particular, delineamos a
pesquisa como um estudo de caso do tipo etnografico (STAKE, 2011), pois pode ser
reconhecido como um estudo que se volta a uma instancia em particular para compreendé-la
em profundidade enquanto unidade (ANDRE, 2008).

2. Campo de estudo e sujeitos participantes

O mundo e a “realidade” ndo sdo objetivos e exteriores a0 homem, mas Sao
construidos socialmente e recebem um significado dado pelo homem (EASTERBY-SMITH,
1999). Para os autores, a tarefa do cientista social é a de apreciar diferentes construcdes e
significados que as pessoas possam, a partir de suas culturas, atribuir como sua experiéncia,
por isso ir a campo é fundamental, isto €, se inserir no contexto e tentar sentir 0 que 0 grupo

ou o individuo sente.

Os critérios adotados para a escolha do local de pesquisa consideraram 0s objetivos
previamente estabelecidos, ou seja, (1) analisar a dindmica do processo avaliativo/interventivo
realizado pelo SEAA de estudantes em situacdo de “queixa escolar”; (2) analisar a queixa
inicial formulada por professores ao SEAA em relagdo ao desempenho escolar dos estudantes;
(3) examinar as acgoes realizadas pelo professor e pela escola com estudantes em situacéo de
“gueixa escolar” a partir das orientacfes e/ou devolutivas do SEAA e (4) examinar as
percepcdes dos diferentes atores escolares envolvidos (pedagogos, psicologos, professores,
pais e alunos) a respeito do desempenho escolar de estudantes em situacdo de queixa escolar,
a partir do processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA, 0 que exigiu uma imersdo

no contexto para a compreensdo do fenémeno.
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Dessa forma, a pesquisa foi desenvolvida em duas instituicbes de anos iniciais do
Ensino Fundamental da rede publica de ensino do Distrito Federal, em duas diferentes cidades
que tinham uma das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA) que
compdem o Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA). A geracdo das
informacdes ocorreu durante o ano letivo de 2012, de fevereiro a dezembro, totalizando 10
meses de contato direto com o campo estudado. Os dados gerados na escola “A” ocorreram de
marc¢o a dezembro e na escola “B”, de agosto a dezembro deste ano.

Inicialmente a pesquisa se desenvolveria apenas em uma Coordenacdo Regional de
Ensino da rede publica do DF com tradi¢do na participacdo de seus profissionais em pesquisas
relacionadas ao Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem e na qual houvesse
participantes da construcéo coletiva da OP/2010 do SEAA. No dia 13 de fevereiro de 2012
contatamos a coordenadora intermediaria do SEAA nessa Coordenacdo Regional de Ensino
que me informou que ndo teria como atender ao pedido porque faria um remanejamento entre
os profissionais das Equipes e que isso demoraria aproximadamente duas semanas. Afirmou
que entraria em contato para que pudesse atender a solicitacdo. Nao tendo recebido resposta
apo6s duas semanas, ligamos para essa coordenadora, sem éxito. Decidimos, no dia 29 de
fevereiro, procurarmos uma EEAA em outra Coordenacdo Regional de Ensino que aceitasse
participar da pesquisa.

No dia 12 de margo tivemos um primeiro contato telefénico com a pedagoga da
Equipe de outra CRE para explicar a pesquisa, seus objetivos e obter sua concordancia.
Houve sua aceitacdo, mas a mesma me informou que so seria possivel iniciar a pesquisa nesta
unidade escolar ap6s o término da greve dos professores que se iniciava neste mesmo dia. Fiz
uma visita a esta escola no dia 07 de maio, trés dias apds o término da greve dos professores
para obter a concordancia na participacdo da pesquisa pela diretora e pela psicéloga da
EEAA. A diretora admitiu minha insercdo na escola e a psicologa aceitou participar da
pesquisa. As profissionais da EEAA me informaram que iriam comegar o atendimento de
casos novos encaminhados a Equipe no dia 22 de maio pela manha, data em que iniciamos a
pesquisa nesta escola, aqui denominada de Escola Jequitiba. As profissionais me
apresentaram cinco casos encaminhados a EEAA para atendimento. Dentre 0s cinco casos
apresentados, apenas 0s responsaveis por dois destes estudantes compareceram para iniciar o
processo de avaliacdo e intervencdo na Equipe, a méde de uma estudante de 14 anos de uma

turma de correcdo de fluxo de 3° ano e a mée de um aluno de 11 anos de uma turma de
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corre¢cdo de fluxo de alfabetizagdo. Diante dos critérios de admissdo e exclusdo dos
participantes da pesquisa - apresentados mais a diante -, escolnemos acompanhar o caso da
aluna da turma de correcéo de fluxo de 3° ano.

Nesta instituicdo de ensino, porém, ndo foi possivel selecionar mais de um caso como
previsto no projeto de pesquisa porque as profissionais haviam recebido as fichas de
encaminhamento para o servico ainda no ano anterior e o processo de avaliagdo/intervengéo
da maioria dos estudantes ja estava em andamento. Assim, 0 acompanhamento de um desses
casos seria inviavel, posto que um dos critérios de inclusdo na pesquisa seria a inser¢do no
caso desde o inicio, logo que acontecesse o contato com o professor. Durante o estudo houve
a espera de um novo caso encaminhado a EEAA até meados de agosto, mas como a pesquisa
relacionada a este caso ja estava bem avancada resolvemos procurar outra escola de anos

iniciais com Equipe que pudesse nos receber.

Sabemos que toda atividade de pesquisa exige planejamento — processo que garante 0s
meios para que alcancem os objetivos estabelecidos em um determinado prazo (GIL, 2009, p.
40). Contudo, planejar ndo significa inflexibilidade do pesquisador, inclusive em situacdes
imprevistas (MOROZ; GIANFALDONI, 2002). Por isso, foi definido que seria admitida
outra instituicdo de ensino da rede publica em outra cidade do DF, também de anos inicias e
com uma Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem, ou seja, nos mesmos moldes da
primeira instituicdo escolhida.

O trabalho de todas as EEAA da SEDF é normatizado pelo mesmo documento
orientador (OP/2010), no entanto, no decorrer da pesquisa na primeira instituicdo, o dialogo
com as profissionais da Equipe que constantemente se referiam ao préprio trabalho enfocando
que naquela Coordenagcdo Regional de Ensino se dava de uma determinada forma, nos
inquietou e nos instigou a querer conhecer o trabalho de outra Equipe em outra Coordenacéo
Regional de Ensino, 0 que vimos como uma oportunidade, jA que ndo havia sido possivel
acompanhar mais de um caso nesta escola. Partimos & procura de uma EEAA de outra
Coordenacdo Regional de Ensino que atendesse estritamente aos critérios de inclusdo e
exclusdo estabelecidos para a pesquisa, no dia 21 de agosto de 2012. No dia 22 de agosto
mantivemos contato com a pedagoga da Equipe em uma escola de outra Coordenacao
Regional de Ensino que aceitou participar da pesquisa. No dia 27 de agosto conversei com a
psicéloga que atende esta Equipe, que também aceitou participar. Assim, a insercdo da
pesquisadora em campo na segunda instituicdo escolhida aconteceu no dia 28 de agosto
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quando foi explicada a pesquisa e seus objetivos a diretora da escola, denominada de Escola

Ipé, com sua anuéncia.

Algumas dificuldades podem surgir no percurso da pesquisa qualitativa e uma delas
esta expressa na tensdo constante entre a organizacdo e 0 processo em que “0s sistemas
complexos que ndo aparecem de forma imediata perante o observador, sendo que seus
processos e formas de organizacdo devem ser construidos a partir de inimeras formas de
expressdo” (GONZALEZ REY, 2010, p. 18). Dessa forma, a pesquisa que antes havia sido
delineada como estudo de caso Unico com multiplas unidades de andlise, passou a se
configurar como um estudo de casos multiplos com multiplas unidades de analise em que o
pesquisador estuda conjuntamente mais de um caso para investigar determinado fenémeno
(GIL, 2009), sem prejuizos para 0 curso da pesquisa. Este autor considera que as chances de
se fazer um bom estudo de casos multiplos sdo melhores, pois as evidéncias sdo mais

convincentes.

A escolha de desenvolvimento da pesquisa nos anos iniciais do Ensino Fundamental se
deu por dois motivos: primeiro em virtude do puablico alvo de atendimento do SEAA, que
realiza procedimento de avaliagdo/intervencdo as instituicdes educacionais que ofertam
Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e aos Centros de Ensino Especial e,
em segundo lugar pelo fato de a pesquisadora possuir experiéncia profissional nesta etapa de
escolarizacdo, como professora e no atendimento (avaliagao/intervencao) nas EEAA.

A investigacdo exigiu a selecdo de escolas classes que tivessem uma EEAA
estabelecida, composta por um pedagogo ou mais, a depender do nimero total de alunos

matriculados na instituicdo®’, e um psicélogo, responsaveis pelo processo de intervencéo

0 Sobre a atuacdo dos profissionais do SEAA, a PORTARIA N° 26, de 2 de fevereiro de 2012, no Capitulo I,
determina que
I - As unidades escolares com menos de 350 (trezentos e cinquenta) alunos contardo com o servico itinerante
dos profissionais com formacdo em Pedagogia, que sdo lotados em unidades escolares polos, previamente
designadas pelas Geréncias de Educacdo Basica das Coordenagdes Regionais de Ensino, enquanto nao
houver ampliacdo do quantitativo destes profissionais na rede publica de ensino do Distrito Federal;
Il - As unidades escolares que possuam entre 350 (trezentos e cinquenta) e 950 (novecentos e cinquenta)
alunos contardo com 1 (um) profissional fixo com formacdo em Pedagogia;
Il - As unidades escolares que possuam entre 951 (novecentos e cinquenta e um) e 1.500 (um mil e
quinhentos) alunos contardo com 2 (dois) profissionais fixos com formacdo em Pedagogia;
IV - As unidades escolares que possuam acima de 1.501 (um mil quinhentos e um) alunos contardo com 3
(trés) profissionais fixos com formagao em Pedagogia;
8.1. Todas as unidades escolares que oferecem as etapas e modalidades de ensino mencionadas no caput
contardo com a atuacgdo itinerante dos profissionais com formagdo em Psicologia, que serdo lotados nas
unidades escolares polos referidas no inciso | do item 8, enquanto ndo houver ampliacéo de seu quantitativo
na rede publica de ensino do Distrito Federal.
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avaliativa, preventiva e institucional. Os contatos iniciais com os profissionais nas instituicdes
foram fundamentais para a escolha das coordenacbes Regionais de Ensino e
consequentemente das Equipes e escolas em que elas se encontravam instaladas. Foram duas
instituicOes de ensino selecionadas em duas Coordenacfes Regionais de Ensino. A primeira
escola denominada Jequitiba e a segunda, Ipé.

2.1 Os sujeitos da pesquisa

A fim de atender aos objetivos, e em virtude das caracteristicas necessarias ao estudo,
a pesquisa teve como principais interlocutores duas pedagogas e duas psicologas das Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem que compdem o SEAA, sendo uma dupla da Escola
Jequitiba e outra da Escola Ipé, que aceitaram participar da investigacdo; duas professoras de
dois alunos encaminhados ao SEAA em situacdo de queixa escolar que demonstraram
interesse na participacdo da pesquisa, uma de cada uma das escolas; as responsaveis dos
alunos encaminhados para o processo de avaliagdo/intervencdo junto ao SEAA das duas
escolas escolhidos para participar da pesquisa. Todos os participantes*, leram, preencheram,
concordaram e assinaram 0s termos de consentimento livre e esclarecido, exceto o0s

estudantes, cujos responsaveis assinaram.

Para Gonzalez Rey (2010) a definicdo dos sujeitos de pesquisa, segundo a
epistemologia qualitativa, se d4 a partir do envolvimento no campo, da observacdo, da
conversa, conhecendo as peculiaridades do contexto de pesquisa. Isto aconteceu no
desenvolvimento desta pesquisa, em que outros sujeitos envolvidos no processo de
avaliacdo/intervencdo dos alunos encaminhados ao SEAA foram implicados na pesquisa: a
professora da Sala de Recursos da Escola Jequitiba; a coordenadora e a orientadora
educacional da Escola Ipé que tomaram parte de forma indireta neste processo para a

compreenséo do fendmeno investigado.

Participaram da pesquisa dois alunos encaminhados para avaliagdo/intervencdo ao
SEAA com indicativo de baixo rendimento escolar, expresso na ficha de Solicitacdo de Apoio
a EEAA e encaminhados para este servico. Os estudantes foram encaminhados para
avaliacdo/intervencdo pelo proprio professor, tendo em vista que algumas vezes, na escola, 0
aluno pode ser encaminhado por outros profissionais, como o orientador educacional. A

definicdo deste critério esteve relacionada, principalmente, a viabilizacdo das entrevistas

“! Os nomes utilizados sdo ficticios com a finalidade de preservar a identidade dos participantes, conforme

ditam os critérios éticos da pesquisa.



108

realizadas com o professor com o objetivo de entender a queixa inicial formulada e também
para compreensdo do processo de intervengdo surgido mediante as devolutivas feitas pela
Equipe e entendimento sobre o seu posicionamento quanto ao desempenho escolar desse
aluno e quanto ao trabalho desenvolvido pela EEAA.

Ressaltamos que, conforme o projeto de pesquisa defendido junto a UnB,
preferencialmente, seriam selecionados alunos dos terceiros ao quintos anos do Ensino
Fundamental, etapas em que o desempenho dos estudantes resulta em aprovacdo ou
reprovacdo na SEDF. Contudo, como o estudo de caso pode se delinear & medida que o estudo
avanca (ANDRE, 2008), e em virtude dos proprios encaminhamentos que foram realizados as
duas Equipes em questdo durante a imersao no campo, so foi possivel acompanhar um caso de
uma aluna em turma de correcao de fluxo de 3° ano na Escola Jequitiba e de um estudante do
2° ano na Escola Ipé.

Da mesma maneira, foram admitidos alguns critérios de exclusdo quanto aos sujeitos
participantes, além daqueles levantados em relacdo ao desejo destes em participarem da
pesquisa: (a) estudantes matriculados na Educagdo Infantil; (b) Instituicho Educacional e/ou
professores, pedagogos e psic6logos que ndo o desejassem; (c) alunos encaminhados cujos
pais ndo concordassem com a participacdo na pesquisa e (d) Equipes (EEAA) compostas
apenas por um dos profissionais (somente o pedagogo ou somente o psic6logo).

Inicialmente foi considerado também como critério de exclusdo os alunos
encaminhados para 0 SEAA com suspeita de transtornos e sindromes, expressos por meio do
relato dos professores na ficha de encaminhamento dirigida & Equipe. Neste rol poderiam
estar inclusos, também, os estudantes com suspeita de déficit intelectivo. Este critério de
exclusdo também foi considerado ainda no projeto de pesquisa defendido porque
acreditdvamos que estes alunos, provavelmente, teriam um ritmo de aprendizagem bastante
diferenciado dos demais estudantes que apresentassem apenas queixa escolar ligada a
“dificuldade de aprendizagem”, fato que poderia comprometer o proprio processo de
avaliacédo feito pela EEAA — tornando-o mais longo, devido a necessidade de laudos médicos
— e comprometer, inclusive, a possibilidade de os professores poderem perceber mais
rapidamente o desempenho escolar destes ao longo do processo de avaliagdo/intervencéo
realizado pela Equipe. Porém, os alunos com suspeita de transtornos, sindromes e déficit
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intelectivo também constituem clientela do SEAA* e nem sempre é possivel se ter a
confirmacdo destes diagndsticos sem que o aluno tenha passado por todo um processo de
observacgdo, investigacdo, avaliacdo e acompanhamento dentro da propria Equipe e por
processos médicos investigativos. Assim, admitimos a possibilidade de, na escolha de alguns
dos casos, escolhermos um aluno que posteriormente poderia vir a receber algum diagndstico
e ser enquadrado como aluno da Educacdo Especial. Observamos que o fato deste ser aluno
da modalidade de Educacdo Especial ndo exime o SEAA de realizar todo um processo de
avaliacdo, intervencdo e acompanhamento com vistas a aprendizagem e ao sucesso escolar

deste estudante.

Conforme nos ensina André (2008),

decisbes sobre os métodos de coleta, sobre os locais, 0s sujeitos, o tempo de
observacdo, 0s recursos podem apenas ser esbocadas num primeiro momento, mas
terdo que ser repensadas, redefinidas, modificadas ao longo da pesquisa (p. 39).

Dessa forma, resumidamente, a selecdo do campo de estudo e dos interlocutores da
pesquisa obedeceu a seguinte ordem acompanhada de elementos conjuntos e indissociaveis:
(1) Coordenac6es Regionais de Ensino; (2) Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem
e suas respectivas escolas de lotagdo; (3) estudantes encaminhados para a EEAA e suas

respectivas professoras.

Foram selecionadas duas fichas de encaminhamento ao SEAA de estudantes em
situacdo de queixa escolar em atendimento por estas Equipes (EEAA) de escolas distintas,
encaminhados por suas respectivas professoras, fato que somente foi possivel ser determinado

apds a imerséo no campo.

A selecdo do caso a acompanhar na primeira instituicdo, Escola Jequitiba, por meio da
analise da ficha de encaminhamento, nos permitiu verificar que a estudante fora encaminhada

por apresentar “baixo rendimento escolar™. Mas a realidade se comportou de uma forma

20 SEAA é responsavel pela avaliacdo, reavaliacdo, elaboracdo de planos interventivos e acompanhamentos
dos alunos devidamente diagnosticados como ANEE e com TFE (conforme a Orientacdo Pedagogica do
SEAA/2010 e Portaria N° 39, de 09 de margo de 2012, da SEDF) em articulacdo com os profissionais das
Salas de Atendimento Especializado (do Ensino Especial e/ou Salas de Apoio a Aprendizagem dos alunos
com transtornos funcionais).

“* A expressdo baixo rendimento escolar é usada na ficha de encaminhamento dirigida as EAAA e se refere a

uma acdo do professor que leva a atuacdo da Equipe na dimensdo do Acompanhamento do processo de
ensino e aprendizagem dentro do eixo Intervencéo nas situagdes de queixa escolar. A OP do SEAA (GDF,
2010, p. 112) explicita a importancia dos protocolos de registro padronizados a serem utilizados, substituindo
a ficha de encaminhamento dos alunos pela “Solicitagdo de Apoio”, determinando que estes protocolos
deverdo seguir as diretrizes tracadas pelo Nucleo de Apoio Pedagdgico e Orientacdo Educacional/Geréncia
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possivel, porém inesperada - conforme nossos critérios iniciais de exclusdo -, pois esta aluna
recebeu diagnostico de déficit intelectivo ao final do processo de avaliacdo/intervencao
realizado pela EEAA.

Na Escola Ipé, a época da imersdo no campo, a EEAA tinha apenas duas fichas de
encaminhamento recebidas para iniciar o processo de avaliagcdo/intervencdo. A primeira ficha
era de uma aluna do primeiro ano, com seis anos de idade, com “queixa de problemas de
comportamento”, “problemas emocionais” e “baixo rendimento escolar”. Na descricdo da
professora que realizou este encaminhamento encontramos elementos que indicavam
dificuldades da aluna para focar a atencdo e manter a concentracdo nas atividades escolares.
Como se tratava de uma aluna do primeiro ano, em que ndo ha reprovacao, e a pedagoga da
Equipe verbalizou suas suspeitas em relacdo a um possivel diagnostico de Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade, decidimos ndo acompanhar este caso. O segundo caso
encaminhado a Equipe, de um estudante com sete anos e meio, do segundo ano, revelou, pela
analise da ficha de encaminhamento, que o motivo do encaminhamento a Equipe era “baixo
rendimento escolar” e “problemas de comportamento”. Assim, entre o0s dois casos
apresentados, escolnemos acompanhar o processo de avaliacdo/intervencdo do aluno do
segundo ano. No dia 27/08 a pedagoga iniciou o processo de atendimento, fez uma entrevista
de anamnese com a mée deste estudante. Neste mesmo dia obtive o0 consentimento da mée e

da professora para a realizagdo da pesquisa.

A selecdo dos estudantes e professores participantes somente aconteceu apoés a
anuéncia das diretoras das Escolas Jequitiba e Ipé, ocasido em que foram apresentadas a
pesquisa e a justificativa do interesse pelo tema. Posteriormente, também foi apresentado aos
sujeitos envolvidos, a medida que os contatdvamos, e ao corpo da escola como um todo, o
tema da pesquisa, seus objetivos e a justificativa do interesse pelo tema, explicitando a
importancia da participa¢do dos envolvidos. Assim, na Escola Jequitiba, no dia 25 de maio,
me apresentei ao grupo de professores nas coordenacfes coletivas da manha e da tarde,
momento em que as profissionais da EEAA e professora da Sala de Recursos desta escola,
estavam como responsaveis pela conducdo esta reunido, cujo objetivo era diferenciar a

clientela da Equipe e da do Atendimento Educacional Especializado e realizar dindmicas de

de Ensino Fundamental. Esta é uma determinacédo que visa “manter um olhar reflexivo ndo somente sobre o
aluno encaminhado, procurando investigar o contexto escolar, considerando seus atores como sujeitos
promotores de transformacBes nos processos escolares” (idem, p.75). Na pratica, as fichas de
encaminhamento mais pontuais, onde ha indicacbes das dificuldades apresentadas por um determinado
estudante, ainda persistem nas Equipes onde ocorreu a pesquisa.
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estudos de casos encaminhados ao SEAA para discutir intervencbes pedagdgicas possiveis
diante de comportamentos e queixas escolares especificas. Na Escola Ipé a pesquisa se iniciou
efetivamente no dia 27 de agosto, quando a pedagoga realizou entrevista de anamnese com a

mée do aluno selecionado.
3. Procedimentos e instrumentos para a construcédo das informacoes

A natureza qualitativa da abordagem escolhida em nosso estudo nos levou a adequar
os procedimentos/instrumentos de construcdo das informacfes a questdo de pesquisa. Assim,
a pesquisa qualitativa abre a possibilidade de utilizagdo de uma maior variedade de
instrumentos (ALVES-MAZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004). Creswell (2010) admite
diversos procedimentos de coleta de dados e pontua quatro tipos basicos: observacdes,
entrevistas, documentos e materiais audiovisuais. Em funcdo dos objetivos da pesquisa,
elegemos a entrevista, a observagdo e a analise documental como procedimentos essenciais a

geracdo dos dados de pesquisa.

No entanto, a estrutura flexivel do estudo de caso (ANDRE, 2008) nos levou a admitir
outro instrumento de investigacdo a fim de explorar o fenbmeno mais detidamente. Dessa
forma, para darmos voz aos estudantes investigados — sujeitos que devem participar
ativamente de seus proprios processos de aprendizagem —, com o objetivo de compreender a
percepcdo e as expectativas que estes apresentam de sua propria histdria escolar, langamos
médo de mais um instrumento: a elaboracdo de uma linha do tempo baseada no

Completamento de frases, inspirado em Gonzélez Rey (2010).

Os procedimentos e instrumentos utilizados na geragdo dos dados da pesquisa foram
assim dispostos:
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Quadro 3 — Disposicéo dos procedimentos e instrumentos empregados na pesquisa

Procedimentos/Instrumentos Fontes/Locais/Interlocutores

Observacao Trabalho de avaliacdo/intervencdo das EEAA; reunides
institucionalizadas relacionadas ao trabalho das EEAA;
casos dos estudantes acompanhados no contexto escolar
(sala de aula e demais espacos).

Entrevistas semiestruturadas | Profissionais das EEAA; professoras dos alunos
individualizadas acompanhados na pesquisa; responsaveis pelos estudantes
participantes da pesquisa.

Anélise documental Orientacdo Pedagdgica do SEAA; Relatério de Avaliacéo
e Intervencdo Educacional feito pela EEAA; Registro de
Avaliacdo (RAV); as atividades escolares realizadas pelos
estudantes dos dois casos acompanhados.

Completamento de frases Estudantes acompanhados na pesquisa.

3.1 Observacao

A observacdo € uma das mais importantes fontes de informagcdes em pesquisas
qualitativas em educacdo, pois sem observacdo ndo ha ciéncia (VIANNA, 2003). De acordo
com Stake (2007), a observacdo dirige 0 pesquisador para a compreensdo do contexto, com
necessidade de se fazer um registro muito apurado para propiciar experiéncia vicaria ao leitor,
fornecendo uma descrigdo incontestavel que sirva para futuras analises e para o relatério
final. Para esse autor, a observacdo tem contribuido para o desenvolvimento do conhecimento
cientifico, especialmente para coletar dados de natureza ndo verbal, como situacdes
comportamentais. Vianna (2003) afirma que a observacdo, embora envolva o érgédo da visdo,
certos dados podem ser obtidos por intermédio de outros sentidos, como a audi¢do, o tato, 0
olfato, representando o uso da totalidade dos nossos sentidos para reconhecer e registrar

eventos factuais.

Especialmente no campo das dificuldades escolares em criangas, se faz importante um

observador mais apurado, pois, muitas vezes, as criangas ndo expressam seus afetos,
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sentimentos e emogdes por meio da fala. E importante lembrar, também, que a escola é fruto

de uma organizacao social e, muitas vezes, expressa sua fungdo por mecanismos nao verbais,

existindo no espaco escolar muitos siléncios repletos de significados.

Assim, a pesquisa privilegiou a observacdo direta, aberta, no ambiente escolar, das

seguintes situacdes:

Trabalho desenvolvido pelos profissionais da EEAA: no contato com as
familias dos estudantes participantes da pesquisa; nas avaliagcbes pedagogicas e
psicoldgicas realizadas no contexto das salas de atendimento das Equipes e no
contexto escolar de forma geral, quando esta avaliagdo aconteceu em outros
espagos e momentos, como, por exemplo, nos intervalos e atividades
extraclasse; na atuacdo dos profissionais das EEAA junto aos professores em
coletivas, coordenacdes, oficinas, conselhos de classe; nas devolutivas das
avaliacGes para a comunidade escolar e para as familias; nas orientagdes a
comunidade escolar e a familia; no atendimento direto pelos profissionais da
EEAA aos alunos participantes da pesquisa. Frisamos que, em tese, seriam
realizadas observacgdes do contato das profissionais das Equipes envolvidas na
pesquisa com as professoras dos alunos escolhidos como participes para
compreensdo da queixa escolar formulada pelas mesmas, sendo esta a primeira
etapa prevista pelo PAIQUE, porém isto ndo aconteceu. Abordaremos as

justificativas mais a frente.

Reunides institucionalizadas: coordenacdes, reunifes pedagogicas coletivas,
conselhos de classe quando as profissionais das Equipes participaram com 0
objetivo de tratar de questdes pedagdgicas referentes aos alunos acompanhados
na pesquisa.

Trabalho pedagdgico das professoras em sala de aula com os estudantes
participantes da pesquisa.

As observacOes foram realizadas de forma sistematica, registradas em um diario de

campo, durante o ano letivo de 2012. As notas de campo sdo anotagdes contemporaneas

realizadas no ambiente da pesquisa ou “imediatamente apds sair dele, para registrar palavras,

frases ou acgbes fundamentais de pessoas em investigacdo” (GIBBS, 2009, p. 46). Dessa

forma, foram anotadas em cadernos, as acdes dos participantes, formando uma trajetdria
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temporal da pesquisa, a0 mesmo tempo em que eram inclusos comentarios, percepcdes e

ideias, até mesmo para a analise.

Inicialmente foi previsto observar situagdes que dissessem respeito aos alunos
acompanhados que permanecem no processo de avaliacdo/intervencédo realizado pelo SEAA,
principalmente no ambiente das Equipes, ou seja, se estes alunos passassem ao nivel (Nivel 3
da Intervencao em situacédo de queixa escolar) do atendimento direto conforme a OP/2010 do
SEAA. As observagdes persistiriam em todos os momentos em que o trabalho do SEAA fosse
dirigido aos casos acompanhados e em situacdes institucionalizadas em que a situacdo dos
alunos participantes da pesquisa estivessem em questdo. Ressaltamos que os alunos
acompanhados nas duas escolas ndo chegaram ao nivel do atendimento direto, cujos motivos
serdo expostos mais adiante. Contudo a pesquisa se estendeu até dezembro de 2012,
encerrando quando aconteceu a devolutiva do processo de avaliacdo e intervencédo realizado
pela EEAA da Escola do Ipé, segunda escola investigada. Em dezembro de 2012 ainda estive
na Escola Jequitiba, para conversar com a professora da estudante acompanhada e com a
EEAA desta escola para levantar dados sobre o desempenho escolar desta aluna e do Registro
de Avaliagdo (RAV).

A principio, as observagdes foram realizadas no contexto das salas de atendimento das
EEAA nos contatos com as mées, antes de se iniciar o processo de avaliagcdo/intervengdo com
o0s estudantes selecionados com a intencdo de levantar dados e obter a autorizagdo para o
trabalho. Depois a observacdo se voltou para as atividades pedagdgicas das professoras em
suas salas de aula, principalmente observando-se as intervencGes junto aos estudantes
envolvidos na pesquisa. O contato que as profissionais das EEAA das duas escolas
estabeleceram com as professoras dos estudantes investigados ndo pode ser observado em sua
totalidade devido a prépria dinamicidade do atendimento, ou seja, algumas vezes 0s contatos
ndo eram marcados antecipadamente, aconteciam em diversos momentos dentro da escola; em
dias que a pesquisadora ndo se encontrava presente. As situagcdes em que 0s contatos com as
professoras foram antecipadamente marcados ocorreram nas devolutivas realizadas ap6s o

término do processo de avaliacao/intervencao realizado pelas duas equipes do SEAA.

Cumpridos os procedimentos iniciais de busca do entendimento da queixa escolar
junto a familia, passamos a observar a atuacdo das pedagogas e das psicologas junto aos
alunos selecionados no ambiente das salas de atendimento destas equipes. Em ambas as
escolas as profissionais trabalharam de forma individualizada na aplicagdo de seus
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instrumentos pedagodgicos e psicoldgicos, geralmente realizando diversas sessfes com 0s
estudantes que eram atendidos sempre individualmente. Para poder acompanhar estas acoes
foi necessario nos adaptarmos as agendas das profissionais, com um quantitativo grande de
alunos encaminhados e sempre com muitos compromissos e atribuigdes. Simultaneamente aos
atendimentos pedagogicos e psicolégicos, de ambas as equipes, aconteceram as observacées
do trabalho pedagdgico do professor em sala de aula, em dias ou horarios em que a
pesquisadora ndo acompanhava o trabalho destas profissionais com o estudante investigado.

Devido a especificidade do trabalho desenvolvido pelas EEAA, a frequéncia das
observacOes realizadas pela pesquisadora ndo pdde ser determinada com precisdo, pois
respeitou as necessidades e momentos de avaliacdo e intervencdo com os estudantes (nimero
de sessOes determinadas pelas profissionais). Estas necessidades estavam relacionadas ao
ritmo de respostas dos proprios estudantes as atividades pedagdgicas aplicadas, aos testes por
escolhidos pelas profissionais (que poderiam ser mais demorados ou mais rapidos para aplicar
e até mesmo para responder, dependendo do ritmo de execucdo deste aluno), e até a
frequéncia escolar, pois houve momentos em que ndo foi possivel dar continuidade ao
processo porque o estudante havia faltado. Além destas especificidades, associadas
diretamente aos estudantes, existiam aquelas relacionadas ao trabalho destas profissionais
com outros estudantes (que também deveriam ter seus ritmos respeitados) e com outros
profissionais, dentro e fora das escolas de atuacdo. No caso da primeira equipe, as
profissionais do SEAA, além de suas atribuicdes gerais e extraoficiais, mantinham um tempo
para discussdo dos casos entre si, além de atender as demandas da Orientacdo Educacional,

cargo sem profissional nesta instituicao.

Na fase de projeto de pesquisa pontuamos a possibilidade de que os estudantes dos
casos selecionados pudessem superar aspectos relacionados a queixa inicial em qualquer um
dos niveis do PAIQUE, inclusive no primeiro (intervencdo junto ao professor e escola)
encerrando assim, 0 processo e investigacdo em relacédo a este aluno. Este fato culminaria na
aplicacdo do ultimo instrumento de geracdo de dados da pesquisa, um questionario, a ser
utilizado pela pesquisadora junto as professoras, com o objetivo de captar as percepcdes
destas em relacdo: ao servico de avaliacdo/intervencdo prestado; a evolucdo da queixa; ao
progresso e desempenho do aluno. Este questionario foi submetido as duas professoras
somente ao final do segundo semestre de 2012. Para a professora da Escola Ipé, foi aplicado
apos o término do processo de avaliacdo/intervencéo feito pela EEAA que s6 ocorreu no fim
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do més de novembro. Para a professora da Escola Jequitiba, o questionario ndo pode ser
aplicado presencialmente, pois a mesma ndo dispunha de tempo para tal. Dessa forma, a
solucdo encontrada foi enviar o questionario final a professora por meio de correio eletrdnico,
que o respondeu por escrito e o0 reenviou no dia 19 de dezembro de 2012. Ele também foi
aplicado ao final do semestre, ap6s a devolutiva da EEAA desta escola a professora e a mae
da estudante participante, o que aconteceu no dia 29 de setembro. Ainda no projeto de
pesquisa haviamos ressaltado que o processo de avaliacdo e intervencdo efetuado pela EEAA
poderia chegar até o Nivel 3 do PAIQUE, ou seja, intervencdo junto ao aluno, como foi o caso
da estudante da Escola Jequitiba. Estas situacdes alteraram o cronograma de execucdo de
pesquisa, alongando-a no tempo, pois estivemos em campo até meados de dezembro de 2012.

A observacdo atendeu a dois objetivos: a coleta de dados e a complementacdo de
informac0es coletas por outras fontes. Esse procedimento de coleta de dados foi utilizado para
captar formas de atuacdo e préaticas pedagogicas utilizadas pelo professor em relacdo aos
alunos em situacdo de queixa escolar; para observar a consonancia da atuacdo da EEAA com
as diretrizes da OP (GDF, 2010) e para identificar possiveis incoeréncias pela entrevista e
analise de documentos referentes ao aluno, como por exemplo, os registros dos atendimentos
aos alunos realizados pelas duas equipes do SEAA, os Relatorios de Apoio ao Docente feitos
pelas profissionais do SEAA como subsidio ao trabalho pedagdgico e os Registros de
Avaliacdo (RAV) de cada um dos estudantes da pesquisa. Destacamos que 0 RAV é um
relatério que deve ser produzido ao final de cada bimestre pelos professores, como subsidio
ao processo de aprendizagem, mas nas duas escolas eles foram feitos apenas no fim do ano

letivo.
3.2 Entrevistas

A entrevista é empregada em pesquisas qualitativas para o estudo de significados
subjetivos (SZYMANSKI, 2010), se destinado a *“suscitar concepc¢bes e opinides dos
participantes” da pesquisa (CRESWELL, 2010, p. 214).

De acordo com Lakatos (1993), a entrevista inclui como conteidos a serem
investigados: fatos, opinides sobre fatos, sentimentos, planos de acdo, condutas atuais ou do

passado, motivos conscientes para opinides e sentimentos.

Assim, a entrevista € um procedimento muito importante em pesquisas qualitativas.

Elegemos a entrevista semiestrututada como aporte a geracdo de dados como forma de
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conduzir as investigacdes. A entrevista semiestruturada foi realizada com professores,

profissionais do SEAA e maes.

Na entrevista semiestruturada, apesar de haver perguntas previamente estabelecidas, o
pesquisador ndo se limita a elas. Tem liberdade para incluir outras que ajudem a melhor

compreender o objeto de pesquisa.

Durante as entrevistas realizadas com as pedagogas, professoras, psicélogas e maes
dos estudantes participantes, potencializamos as vantagens intrinsecas deste procedimento, ou
seja, tornando-as adaptaveis, flexiveis, construindo outras perguntas para clarificar e
complementar os aspectos levantados, observando comportamentos verbais e ndo verbais, a
fim de manter o entrevistado motivado. Para a investigagdo do nosso objeto de estudo a
entrevista semiestruturada foi muito importante, tendo em vista que a avaliagdo e o
desempenho escolar estdo carregados de concepcOes e sentidos subjetivos nem sempre
revelados a primeira vista, principalmente diante do uso de procedimentos com questfes

estabelecidas a priori.

Foram realizadas duas entrevistas individuais, uma inicial e outra final, com cada uma
das professoras dos alunos encaminhados ao SEAA e previamente selecionados como
participantes da pesquisa; uma entrevista, no meio do processo, com cada uma das
profissionais do SEAA (duas pedagogas e duas psicélogas, de escolas distintas) e com as
mées destes estudantes. O roteiro para realizar as entrevistas com as pedagogas, com as
psicdlogas das duas escolas foi 0 mesmo, assim como havia um roteiro de entrevista para ser
realizado com as maes dos estudantes. Foi utilizado também um mesmo roteiro para as duas

professoras dos alunos atendidos pelo SEAA.

As entrevistas com as profissionais das EEAA’s foram realizadas separadamente,
todas em dias diferentes, no ambiente de suas salas de atendimento, em suas respectivas
escolas. Tinham o objetivo de identificar como os profissionais percebem o processo de
avaliacdo/intervencdo realizado pelo SEAA As entrevistas foram realizadas apds algum
tempo de convivio com estas profissionais dentro das escolas. Esta nos pareceu uma estratégia
apropriada para que fosse criada alguma familiaridade com a figura da pesquisadora, de modo
a contribuir para o sucesso da aplicacdo do instrumento. Concordamos também que nao
poderia se passar muito tempo sem que esta fosse feita, ja que alguns aspectos abordados na

entrevista contribuiriam para as observacdes feitas durante as avaliagdes e intervencdes. Esta
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decisdo confirma com o que nos diz Gil (2009, p.654) sobre a entrevista: “é uma relacdo
muito atipica, pois pessoas que ndo se conhecem falam por um tempo relativamente longo e
depois se separam para provavelmente ndo se reverem. Mas é exatamente esta estranheza que

torna a entrevista produtiva”.

As entrevistas com as professoras dos alunos selecionados foram realizadas no

ambiente escolar em dois momentos:

e Em um primeiro momento, no inicio do atendimento do aluno pelo SEAA, a
entrevista serviu para: (a) identificar as percepcOes e expectativas que 0S
professores tém em relacdo ao trabalho desenvolvido pelo SEAA; (b) analisar a
queixa inicial formulada em relacdo ao aluno encaminhado para

avaliagéo/intervengdo no SEAA.

e Em um segundo momento, apds o término do processo avaliativo/interventivo,
ou seja, apds a EEAA encerrar o atendimento ao caso (atendimento ao
professor; ao aluno e & familia). Estas entrevistas finais aconteceram muito
proximo ao fim do ano letivo; na Escola Jequitiba foi realizada no dia 29 de
setembro e na Escola Ipé, no dia 20 de novembro. As entrevistas finais tiveram
0 objetivo de: (a) captar as percepcdes do professor em relacdo ao processo de
avaliacdo/intervencdo realizada pelo SEAA e se este processo repercutiu no
desempenho escolar do aluno e como; (b) identificar se o processo de
avaliacdo/intervencdo desencadeou mudancas nas praticas pedagdgicas do
proprio professor, quais foram e se estas repercutiram no desempenho escolar

do aluno encaminhado.

Em linhas gerais, as entrevistas com os profissionais do SEAA e com 0s professores
tiveram como objetivo identificar e analisar a formulacdo da queixa inicial, as intervengdes
realizadas pelos professores junto aos alunos, as intervences do SEAA junto aos professores
dos estudantes acompanhados, bem como analisar o trabalho realizado pelo SEAA e sua
repercussao no desempenho de alunos em situacdo de queixa escolar. Para tanto, as
entrevistas foram previamente agendadas, com horéario marcado, mediante assinatura anterior
do Termo de Esclarecimento Livre e Consentido pelos participantes. Em todas as entrevistas
(profissionais do SEAA, professoras e maes) foram utilizados meios eletronicos de captacdo

de informagBes com o consentimento dos entrevistados. Foram realizadas também anotagBes
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de cunho geral, viabilizando maior fidedignidade na transcricdo dos dados. Em média, as
entrevistas com as profissionais do SEAA e com as professoras tiveram sessenta minutos de
duragdo, exceto uma, com uma das pedagogas, com duracdo de uma hora e meia. As
entrevistas com as mdes duraram em media 30 minutos. Todas foram transcritas integral e
literalmente pela pesquisadora, 0 que ofereceu oportunidade de aprofundar as analises de

alguns dados e iniciar outras.
3.3 Completamento de frases

Para Gonzélez Rey (2010, p. 43), “o instrumento representa apenas o meio pelo qual
vamos provocar a expressao do outro sujeito”. Para este autor, 0s instrumentos apoiam-se em
expressdes simbolicas diferenciadas das pessoas, entre as quais terdo um maior valor aquelas
que constituem as vias preferenciais de expressao de cada sujeito concreto. Assim, para nds,
todo contetdo verbal expresso por meio deste instrumento “aplicado” possui validade como
expressdo dos sentidos subjetivos deste sujeito, ainda que 0 mesmo tenha dificuldades em se
expressar. Por isso, para captar os sentidos subjetivos e expectativas que os estudantes
carregam acerca de sua historia escolar, construimos uma Linha do Tempo baseada no

instrumento de completamento de frases.

Entendemos que a construcao de uma Linha do Tempo pode ressaltar a importancia do
sujeito como agente historico, trazendo o aluno para participar ativamente do seu processo de

aquisicao e transformacédo do seu conhecimento.

“O completamento de frases € um instrumento que nos apresenta indutores curtos a ser
preenchidos pela pessoa que responde” (GONZALEZ REY, 2010, p. 57). Como se trata de
estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental em que suas relagdes com o mundo e com
as pessoas ainda se encontram em pleno desenvolvimento, podendo se refletir nas suas
capacidades de expressdo verbal das situacdes, percepcoes e sentimentos, por esse motivo foi
escolhido este instrumento, que no nosso entendimento facilita a expressdo dos estudantes.
Consideramos importante, ainda, relatar que a estudante do primeiro caso acompanhado na
Escola Jequitib, tinha grandes dificuldades em se comunicar com 0s outros, mesmo com Seus
pares, e expressar ideias e opinides, ainda que fosse uma adolescente e, que, supostamente,
estivesse em um estagio mais abstrato de suas funcBes cognitivas conforme a teoria

Piagetiana, com maiores capacidades comunicativas.
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Apesar do completamento de frases ser um instrumento apoiado em um indutor escrito
segundo a classificacdo proposta por Gonzalez Rey (2010), escolhemos realiza-lo de forma
oral por dois motivos, particularmente relacionados aos estudantes participantes: primeiro,
porque o aluno do segundo ano da Escola Ipé iniciou o processo de leitura recentemente,
escrevendo poucas palavras sem o auxilio da professora; segundo, porque a estudante do
terceiro ano da classe de correcdo de fluxo da Escola Jequitiba apresentava dificuldades em
organizar ideias de forma escrita, além do fato de desejarmos que o completamento oral de
frases fosse um estimulo e uma oportunidade para que ela se expressasse com o interlocutor
de uma relacdo. Gonzalez Rey (2010) considera que nao sdo as frases que formam o
instrumento que definem seu valor, pois cada sujeito pode expressar com independéncia
sentidos subjetivos muito diferentes a partir de sua propria subjetividade. Isto, para nos,
expressa 0 valor que o instrumento tem como meio de expressdo das percepgdes que estes
sujeitos possuem de suas historias escolares. Vale salientar que planejamos e executamos um
protocolo com algumas frases (APENDICE F) “aplicadas” a ambos os estudantes, mas que
nos permitimos realizar algumas inser¢es com a intencdo de estimuléa-los a dar respostas em
completamentos em que nenhuma resposta era dada a pesquisadora, como foi o caso da
adolescente da Escola Jequitiba. Esta acdo em nada prejudicou a expressao dos contetdos
subjetivos dos estudantes, pois 0 “completamento de frases ndo tem regras rigidas a serem
cumpridas” (GONZALEZ REY, 2010, p. 60).

A aplicacdo desse instrumento foi feito em um encontro a ss com cada um dos
estudantes participantes, em um local separado dos demais estudantes, dentro da propria
instituicdo de ensino. Consideramos importante ressaltar que estes estudantes ja estavam
acostumados com a presenca fisica da pesquisadora realizando observac6es nas salas de aula,
nos intervalos escolares, em atividades pedagdgicas dentro da escola, nos momentos de
avaliacdo e intervencdo junto as profissionais das EEAA, e em outras situacdes participativas
nas escolas, como reunides de pais e mesmo em momentos de conversas informais com esses

alunos. Este aspecto contribuiu para que os estudantes se sentissem mais a vontade.
3.4 Analise documental

Em uma pesquisa desenvolvida sob uma epistemologia qualitativa, diversos
procedimentos e instrumentos de geracdo de dados possuem um peso preponderante, como as
entrevistas e as observacGes. Todavia, estes ndo sdo 0s Unicos. “Quase todos os estudos

incluem analise de documentos, sejam eles pessoais, legais, administrativos, formais ou
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informais” (ANDRE, 2008, p. 53). Stake (2007) considera que os documentos sdo muito Gteis
para complementar as informagdes obtidas por outras fontes e fornecem base para a
triangulacdo dos dados. No contexto das instituicdes escolares, acreditamos que ndo poderia
ser diferente, pois a escola € um espaco demarcado por diversos documentos oficiais. Assim,
apoiados em nossos objetivos e, para fins de complementagdo de informacéao e triangulagéo

de dados, optamos por realizar o estudo documental envolvendo a analise:

e Da Orientacdo Pedag6gica do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem com o
objetivo de verificar se o processo avaliativo/interventivo realizado pelas equipes
participante da pesquisa coaduna com suas diretrizes pedagdgicas.

e Dos Relatérios de Avaliacdo e Intervencdo Educacional dos alunos em situacdo de
queixa escolar, gerados pelas EEAA.

e Dos Registros de Avaliacdo (RAV) dos estudantes participantes da pesquisa, feito por
suas professoras.

e Das atividades escolares desenvolvidas pelos estudantes.

As analises documentais sdo fontes complementares que contribuiram para o
entendimento da queixa escolar e do desempenho dos alunos sob avaliagdo/intervengdo no
SEAA nas perspectivas das professoras.

4. A andlise das informacdes

Na pesquisa qualitativa, as aces de geracdo de dados ddo origem a um volume grande
de informacdes que devem ser processadas “por meio de procedimentos analiticos para se
transformarem em uma ideia clara, compreensivel, criteriosa, confiavel e até original”
(GIBBS, 2009, p. 16). Dessa forma, para Stake (2011), pesquisar envolve andlise (a separacao
das coisas) e sintese (a reunido das coisas). Mas na pesquisa qualitativa ndo ha como, muitas
vezes, separar as coisas como em um modelo cientifico cartesiano. Para Gonzélez Rey (2010),
este tem sido o padrdo seguido dentro de pesquisas baseadas em um modelo hipotético-
dedutivo. Para este autor

E como se a metodologia fosse intocavel, ela é o caminho indiscutivel de qualificar
0 que se faz como ciéncia. Tal conceito de cientificidade associado a aceitacdo de
uma ordem padronizada para todo projeto cientifico, o qual deve ser seguido

estritamente durante o curso da pesquisa, € uma expressdo do culto a ordem e a
forma no paradigma cientifico mais tradicional (2010, p. 80).
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Por isto € necessario se ter muito claro, definido, em que epistemologia se ampara a
pesquisa, para que ndo isolemos o “objeto de pesquisa”, agindo de forma tradicional, mesmo

sem ter consciéncia disso.

Assim, a construgdo da nossa pesquisa representou um processo permanente de analise

e sintese. Esta também é a defesa de Stake (2011, p. 153)
Na pesquisa qualitativa, a analise raramente ¢ um conjunto formal de calculos em
uma determinada fase entre a coleta de dados e a interpretacdo. A analise e a sintese

ja existem desde o inicio do interesse pelo assunto e continuam até as horas gastas
em um teclado escrevendo o relatorio final.

A analise e interpretacdo de dados nos estudos de caso é uma atividade complexa, pois
ndo ha consenso acerca dos procedimentos a serem adotados (GIL, 2009, p. 91). Mantivemos
um movimento contiguo de analise e sintese durante a imersao no campo, tanto que tivemos a
liberdade de ampliar os procedimentos de geracdo de dados, contudo, para a realizagéo de

nossa analise nos ativemos a relaciona-las a categorias de andlise.

Nesse sentido as informagfes geradas em campo foram analisadas progressivamente
em um movimento aberto e flexivel. O processo de construcdo e analise das informacGes
aconteceu de forma dinamica e fluida, em funcéo da epistemologia escolhida e devido a
especificidade do processo de avaliacdo e intervencdo do SEAA em que a atuagdo dos
profissionais ndo correspondem a momentos linearmente demarcados, obedecendo a uma rica
interacdo com o0s sujeitos envolvidos (estudantes, responsaveis, professores, pedagogos,
psicélogos e outros atores escolares). Nossa analise encontra-se ancorada em duas categorias
centrais apoiadas em nossos objetivos especificos e em nosso referencial tedrico, sem,

contudo, nos limitarmos a elas: a categoria avaliacéo e a categoria desempenho escolar.
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VI. AS INFORMACOES GERADAS PELA PESQUISA

Explicitada a metodologia e os procedimentos utilizados na pesquisa no item anterior,
apresentamos as informacdes geradas, as analises e as discussdes de dois estudos de casos de
estudantes em situacdo de queixa escolar que passaram pelo processo de
avaliacdo/intervencdo em duas Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem. A pesquisa
compreendeu a geracao de informacfes em duas escolas publicas de anos iniciais do Ensino
Fundamental no DF, em duas Coordenagdes Regionais de Ensino, no periodo de 13 de
fevereiro de 2012 a 08 de dezembro de 2012 e teve como principais interlocutores:

psicélogos, pedagogos, professores, alunos e responsaveis.

O consideravel volume de dados, totalizando 389 péaginas transcritas, construidos por
meio de observacOes, de completamento de frases e de entrevistas foi analisado a partir de
duas categorias centrais que se articulam com o nosso referencial tedrico e estdo em

consonancia com os objetivos da pesquisa: avaliacdo e desempenho escolar.

Na epistemologia qualitativa as analises sdo contiguas a geracdo das informacdes.
Trabalhamos as informacgdes inseridas em uma dimensao subjetiva baseando-nos na “légica
configuracional” proposta por Gonzalez Rey (2011). Segundo Gonzélez Rey (2011), a “légica
configuracional” permite a integracdo do pensamento do pesquisador com as informacdes
encontradas. Esta integracdo também sofreu a influéncia do fato de a pesquisadora ter
experiéncia profissional no SEAA. Nesse sentido, as analises das informagdes construidas
representam uma interpretacdo Unica, originada da estreita relacdo da pesquisadora com este
fenbmeno de natureza complexa, que é a avaliacdo no SEAA. “Todo problema complexo é
constituido por configuracdes plurideterminadas, em que intervém processos impossiveis de
serem captados em sua totalidade” (GONZALEZ REY, 2011, p. 118).

As expressdes dos sujeitos se convertem em indicadores que permitem avangar na
construgdo tedrica do problema estudado (GONZALEZ REY, 2011). Durante a imersdo no
campo, as observacoes realizadas, a percepcao da fluidez do processo avaliativo/interventivo
do SEAA e as expressOes singulares dos diferentes sujeitos representaram uma grande
diversidade de informacGes construidas, continuamente analisadas, que se constituiram como
“indicadores” (GONZALEZ REY, 2011) de analise. O indicador é um elemento que adquire

significacdo gracas a interpretacdo do pesquisador e se constitui em um processo de
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construcdo tedrica de complexidade crescente que ndo tem valor isolado e estatico, mas faz
parte de um processo que funciona em estreita inter-relagdo com outros indicadores.
Baseando-nos nessas afirmacGes, entendemos que nossa analise representa um momento de

construcdo tedrica; um enfoque do fenbmeno investigado.

Nossas andlises estdo ancoradas no referencial tedrico da avaliagdo das aprendizagens,
especialmente na avaliacdo formativa (ESTEBAN, 2002, 2004, 2008; FREITAS, 1995, 2002,
2009, 2012; HADJI, 1994, 2001; HOFFMANN, 1998, 2003, 2005, 2008; LUCKESI, 1995,
2006, 2011; VILLAS BOAS, 2004, 2008, 2010, 2011) e langcam luzes sobre a avaliagdo no
SEAA, fortemente apoiada no referencial da psicologia. Vale relembrar que o objetivo
principal da pesquisa é analisar como é realizado o processo de avaliacdo/intervencéo pelo
SEAA e quais suas repercussdes no desempenho de estudantes em situacdo de ‘“‘queixa
escolar”. Nesse sentido, nossa investigacdo trata a categoria avaliagdo no SEAA como
central. Admitimos que o processo de avaliacdo/intervencdo do SEAA é constituido também,
além de outras atribuicfes, por momentos de avaliacdo psicoldgica e pedagdgica. Contudo, a
partir das andlises feitas acerca dessa categoria central (avaliacdo realizada pelo SEAA) foi
possivel admitir outros indicadores de analise a partir das avaliacbes que envolvem éareas de
conhecimentos distintas (pedagogia e psicologia) sem, contudo, dissocia-las do processo.
Assim, ao analisar a avaliagdo no SEAA ndo separamos 0s momentos de avaliacdo
pedagoOgica e psicoldgica para compreendermos em maior profundidade a dindmica do
processo de avaliagdo/intervencdo realizado pelas duas equipes participantes. Optamos por
realizar a analise da avaliacdo no servico de forma ampla. Contudo, a avaliacdo pedagdgica e
a avaliacdo psicolégica foram indicadores de analise dentro da categoria central avaliacao.

Neste ponto nos ajudara retomar os objetivos especificos da pesquisa, a saber.
Analisar: (1) a dindmica do processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA de
estudantes em situacdo de “queixa escolar”; (2) a queixa inicial formulada por professores ao
SEAA em relacdo ao desempenho escolar dos estudantes; (3) as agdes realizadas pelo
professor e pela escola com estudantes em situacdo de “queixa escolar” a partir das
orientagcdes e/ou devolutivas do SEAA; (4) as percepcdes dos diferentes atores escolares
envolvidos (pedagogos, psicélogos, professores, responsaveis e alunos) a respeito do
desempenho escolar de estudantes em situacdo de “queixa escolar”, a partir do processo
avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA.
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Nesse sentido, a andlise e a discussdo das informacGes estdo apresentadas em dois
blocos em que sdo analisados os dois estudos de casos, separadamente. Cada bloco esta
organizado em dois eixos: a dindmica da avaliagdo no SEAA e o desempenho escolar dos
estudantes atendidos na percepcdo dos envolvidos. No eixo “avaliagdo” analisamos o0s
procedimentos de avaliacdo/intervencdo das EEAA’s capturando sua dinamica e fluxo, a
queixa inicial formulada, os instrumentos utilizados, o tempo de envolvimento das equipes no
atendimento aos casos, identificando a postura avaliativa e interventiva e as concepcdes
avaliativas subjacentes. No eixo “desempenho escolar”, apresentamos as percepcdes dos
atores escolares (pedagogas, psicologas, professoras, mdes e estudantes) envolvidos no
processo de avaliagdo/intervencao das EEAA’s sobre o desempenho dos estudantes atendidos.
Ao final dos blocos realizamos a andlise integrativa dos casos e, em seguida apresentamos as

consideracoes finais.

A seguir expomos as informagGes advindas dos dois estudos de casos realizados, a
partir do encaminhamento as duas EEAA’s de dois estudantes em situacdo de queixa escolar,
um de cada escola. Iniciamos pelo movimento de caracterizacdo dos espagos e dos sujeitos
diretamente relacionados ao objeto de investigacdo, para entdo partirmos para a analise das
categorias.

BLOCO 1: O ESTUDO DE CASO DA ESCOLA JEQUITIBA
1. Caracterizacao dos espacos e dos sujeitos
1.1 A Escola Jequitiba

A primeira instituicdo de ensino, por nds denominada Escola Jequitib4, era uma escola
de anos iniciais do Ensino Fundamental, situada em uma das Regifes Administrativas do
Distrito Federal, surgida em 1984 que foi oficialmente desmembrada e reconhecida como
Regido Administrativa independente a partir de 2003, distante 19 quildmetros de Brasilia.
Entre as atividades remuneradas dessa populacdo, conforme os setores eram: a administracéo
publica do GDF, a administracdo publica federal e o comércio. A maior parte da populacéo
era formada por servidores publicos. Especificamente, a populacdo do bairro em torno a
escola possuia escolaridade e renda baixas.
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A escola foi inaugurada em 1993, estava ha 20 anos em funcionamento e ocupava uma
area total de 24.285,84 m?, com uma é&rea construida de 6.834,65 m2 Nela funcionavam
Creche, a partir dos dois anos de idade, Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental do primeiro
ao quinto ano. No Ensino Fundamental, ainda existiam turmas de correcdo de fluxo e a
modalidade de Educagdo Especial com alunos matriculados em Classes Especiais (déficit
intelectivo e transtorno global do desenvolvimento), turmas de Integracdo Inversa*‘e turmas
regulares com alunos ANEE inclusos. A instituicdo contava com o apoio de uma Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem composta por duas pedagogas e uma psicéloga
itinerante que respondia por esta escola e mais uma escola de Ensino Fundamental anos
iniciais de zona rural que a atendia mediante solicitacdo e uma professora especialista para
atuar na Sala de Recursos no atendimento exclusivo aos ANEE’s. O cargo de Orientador
Educacional encontrava-se desocupado.

A escola era construida em trés grandes blocos (A, B e C). Os blocos B e C contavam
com andar superior e estavam interligados. Possuia 39 dependéncias usadas exclusivamente
como salas de aula da Creche, da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Existiam outras dependéncias para finalidades diversas: banheiros para
estudantes e professores; dispensas; refeitorio; cozinha; area de tonéis; lavanderias; vestiarios;
depositos de alimentos, de produtos de limpeza e de materiais diversos; salas de coordenacao;
sala de leitura; videoteca; secretaria; sala de arquivo passivo da secretaria; Sala de Recursos;
Salas do SEAA,; sala de reprografia; sala de informatica; copas; sala da dire¢do e vice direcao;
sala de coordenadores; sala de porteiros.

A escola era ladeada por amplos espacos abertos. Em frente ao bloco C existia um
ginasio coberto com arquibancadas, um parque de areia com jardim, duas quadras de cimento

descobertas. As salas de aula possuiam quadros negros e brancos, eram arejadas e recebiam

“ A Classe Especial é uma sala de aula preferencialmente organizada na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental que comporta somente estudantes ANEE, organizada de forma a se constituir em ambiente
proprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do educando com necessidades educacionais especiais.
Nestas classes 0 nimero de estudantes varia de acordo com a modalidade na Educagdo Especial.

As turmas de Integragdo inversa sdo classes mistas com um nimero menor de alunos. Na rede publica de
ensino do DF elas sdo compostas por trés alunos com necessidades educativas especiais e mais quinze
alunos, no caso de estudantes com déficit intelectivo, ou com quantitativos de alunos diferenciados a
depender da modalidade de educacdo especial atendida, por exemplo, deficiéncia auditiva, visual, fisica ou
multiplas.

As turmas regulares também podem ter alunos com necessidades educativas especiais mas o ndmero de
estudantes permanece inalterado. Esta acdo corresponderia ao movimento da incluséo educacional.
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iluminacdo e ventilagdo natural abundante. Apenas os corredores das salas de aulas eram
escuros. A escola era construida por placas cimenticias nas paredes e também no piso do
andar superior, com acustica ruim. Possuia na maioria das dependéncias, mobiliario antigo. A
escola ndo contava com elevador, quando havia estudantes com dificuldade de locomogéo, a
turma acabava ocupando uma das salas térreas do bloco C. A escola nunca passou por uma
reforma ampla. Apesar da grande dimensdo da escola e de suas necessidades pontuais de
manutencdo, era uma escola limpa, em que a direcdo se preocupava em atender as demandas

fisicas e pedagogicas.

As atividades de gestdo da escola estavam a cargo de uma diretora, uma vice-diretora,
um assistente administrativo, uma secretaria escolar, dois assistentes de secretaria. As
atividades pedagdgicas eram de responsabilidade de um supervisor pedagdgico, cinco
coordenadores pedagdgicos (duas para Creche e Educacdo Infantil, uma para o Bloco Inicial
de Alfabetizacdo, duas para os quartos e quintos anos). A escola contava também com
funcionarios terceirizados, porteiros, merendeiras, auxiliares de cozinha; quatro professores

readaptados para a sala de leitura. Tinha um quadro de 161 funcionarios no total.

No ano de 2012, havia 2.258 (dois mil, duzentos e cinquenta e oito) alunos
matriculados em cinquenta e sete turmas, sendo trinta e oito turmas em funcionamento no
turno matutino e dezenove turmas no turno vespertino. Entre as turmas existiam doze turmas
com adequagdes de natureza diversa por terem ANEE’s matriculados, sendo quatro turmas de
Integracdo Inversa (uma de 1° ano e quatro de 3° anos) e mais oito turmas com reducdes® no

namero de alunos (quatro turmas de 4° ano e mais quatro de 5° ano).

1.2 A Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da Escola Jequitiba e seus

espacos de inter-relagéo

A EEAA contava com trés salas de atendimento. Uma sala era destinada ao
atendimento e avaliacdo pedagdgica da pedagoga Thais. A sala, no bloco B da escola era
ampla. Este bloco ficava préximo ao ginasio, um parque e um pequeno jardim. Nesta sala
existia uma mesa redonda com quatro cadeiras e materiais de consumo; uma mesa estudantil

com um computador antigo, fruto de doacdo; um quadro de cortica com avisos e listas de

* As reducdes do nimero de estudantes por sala sdo previstas para atender aos alunos com necessidades
educativas especiais. Neste caso especifico, as reducBes nestas salas aconteceram para atender as
necessidades de alunos com diagndstico de Déficit Intelectivo e Transtorno de Déficit de
Atencdo/Hiperatividade.
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atendimento de alunos; uma estante de aco com material pedagodgico; dois arquivos de aco
com pastas suspensas contendo o historico dos atendimentos dos alunos, e alguns materiais
pedagogicos (atividades e testes). A sala dava acesso a um pequeno espago verde onde
acontecia o intervalo, o que tornava dificil o atendimento e a avaliacdo devido o barulho. A
pedagoga realizava atendimentos individuais e grupais a alunos, a professores, demais
membros da escola e aos pais.

Ao lado desta sala existia uma segunda, destinada ao uso geral das trés profissionais
da EEAA, onde eram realizadas reunides com um nimero maior de pessoas. Contava com um
computador e uma impressora multifuncional; um grande quadro verde; uma estante com
materiais pedagogicos, dois arquivos com pastas com registros dos alunos; uma mesa redonda
com cadeiras para reunides e outra mesa redonda onde a pedagoga Lisa atendia seus alunos.

A terceira sala da EEAA, com 8,61m?, era destinada ao uso da Psicdloga. Nela eram
realizadas avaliacdes psicoldgicas, atendimentos individuais e coletivos de pequeno porte. A
sala possuia duas estantes de aco, com materiais pedagogicos, jogos, tintas; colchonetes,
papéis, atividades, pastas e alguns testes psicoldgicos; um espelho na parede, uma mesa
retangular com cadeiras para atendimento.

A escola, uma instituicdo de grande porte, com numerosos desafios pedagdgicos e
sociais, estava localizada em uma comunidade surgida inicialmente como uma invasao, sendo
ainda muito carente social e culturalmente. Este fato colaborou para que durante algum tempo
os profissionais do SEAA ndo manifestassem interesse em compor esta equipe. Contudo, nos
chamou a atencgdo a dedicacdo e a forma compromissada com que as pedagogas e a psicéloga

atuavam no contexto escolar com livre circulagdo em todos os espagos escolares.
1.3 AEEAA, a professora e a estudante

A Equipe Especializada de Apoio a aprendizagem da Escola Jequitiba era composta
por duas pedagogas e uma psicéloga. As profissionais participavam das reunides coletivas
semanais, de reunides diversas, dos projetos desenvolvidos pela escola, festas, conselhos de
classe e estudos de caso de alunos, principalmente daqueles atendidos pelo SEAA e Ensino
Especial. Realizavam avaliacdes e intervencdes junto aos alunos, professores e responsaveis e

apoio a escola de forma geral.

1.3.1 A Psicéloga Selena
A psicologa Selena, 43 anos, tinha 25 anos de profissdo. Seu concurso era de professor
classe A com desvio de funcdo. Trabalhou com Educagdo Infantil em um orfanato com
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projetos especiais da Secretaria de Educacio com alunos de abrigo, antigo CRT*°. Trabalhou
com meninos de rua por cinco anos quando passou a compor as Equipes. Formou-se em
Psicologia em 1992, fez estagio em psicoterapia infantil e afirmou que isto contribuiu nos
primeiros anos do trabalho dentro da Equipe Especializada da SEDF, ja que, em sua opinido,
sempre existiu uma deficiéncia na formacéo dos profissionais deste servico. Recentemente fez
um curso de especializacdo stricto sensu em Avaliacdo Psicolégica e possui mestrado em
Psicologia pela Universidade de Brasilia concluido em 2002. Ela esté no servico especializado
ha dez anos, durante os quais trabalhou atendendo escolas dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental e também esteve a frente da coordenacdo intermediaria das EEAA’s na
Coordenacdo Regional de Ensino. Encontra-se atualmente ha trés anos nesta escola; nos anos
anteriores a 2012 sempre atendeu outras unidades escolares conjuntamente a esta, 0 que na
sua opinido, dificultava o atendimento de qualidade a escola. No ano de 2012 ficou
responsavel pelo apoio a esta escola e a uma escola de zona rural, que atendia somente
quando solicitada, ou seja, era praticamente uma profissional exclusiva desta instituicdo. A
psicéloga conhecia bem a realidade da comunidade, pois além do tempo no SEAA, ja havia
trabalhado como professora em classe de aceleracao.

1.3.2 A Pedagoga Thais

A pedagoga Thais, 48 anos, fez o antigo curso normal, concluido em 1985 e iniciou
suas atividades profissionais logo em seguida na cidade de Ceilandia onde trabalhou com
alfabetizacdo por dez anos, tem 27 anos de profissdo. Formou-se em pedagogia e sua
experiéncia como alfabetizadora a levou a trabalhar com formacéo continuada de professores
alfabetizadores no programa “Salto para o futuro”, onde permaneceu por trés anos. Foi esta
experiéncia que a levou a desenvolver um trabalho na area de pesquisa e avaliacdo na EAPE
que estava comecando um curso de formacao de alfabetizadores para professores do CBA®'.
Suas experiéncias profissionais levaram-na a trabalhar na formagéo de professores pedagogos
na Universidade de Brasilia, no PIE (Curso de Pedagogia para Professores em Exercicio em
Inicio de Escolarizacdo) de onde saiu para integrar as EEAA’s em 2006. Thais estava ha seis

“ O CRT - Centro de Recepcio e Triagem é uma instituicdo destinada a abrigar provisoriamente criancas e
adolescentes me situacdo de risco e vulnerabilidade. Esta ligada a Secretaria de Desenvolvimento Social e
Acédo Comunitaria do DF. Hoje é denominado UNAC (Unidade de Acolhimento de Criancas e Adolescentes)
outrora denominado CEAR (Centro de Abrigo Reencontro) e CRT.

" CBA - Ciclo Basico de Alfabetizacdo. Segundo Tolentino (2007) o DF implantou o sistema de ciclos com o

Projeto ABC (1984), CBA (1989) e Escola Candanga (1997).
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anos no SEAA e também na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem desta escola. Ela
comp0s esta equipe apds um longo periodo sem profissionais nesta instituicdo. Em entrevista
ela declarou: “Hoje eu tenho a clareza que eu ja deveria estar nesse trabalho ha muito mais
tempo. Eu teria contribuido mais™.

A segunda pedagoga da escola se encontrava ha menos tempo no exercicio do cargo,
um ano aproximadamente. Assumiu a funcdo apoiada na Portaria N° 26, de 2 de fevereiro de
2012, inciso 1V, que determina que as unidades escolares que possuam acima de 1.501 (um
mil quinhentos e um) alunos contardo com 3 (trés) profissionais fixos com formagdo em
Pedagogia. Esta unidade escolar que no ano de 2012 estava com 2.258 (dois mil, duzentos e
cinquenta e oito) alunos matriculados em cinquenta e sete turmas p6de contar com mais um
pedagogo.

A psicéloga Selena e a pedagoga Thais foram participantes diretas da pesquisa;
atenderam a estudante selecionada para o estudo.

E importante ressaltar que, embora a pedagoga Lisa ndo tenha participado diretamente
da pesquisa, pois ndo era responsavel pela avaliacdo, intervencdo e acompanhamento direto a
aluna Sofia, a professora e aos pais, participava ativamente das discussdes de todos 0s casos
dos estudantes atendidos pela Equipe. Colaborava nas discusses, nos encaminhamentos,
procedimentos, estratégias a serem desenvolvidas tanto na escola, como com os professores
dos alunos encaminhados, com os proprios alunos atendidos e também com seus
responsaveis. Participava de todos os projetos da escola e de projetos relacionados ao SEAA

como as reunides coletivas e de pais.

1.3.3 Mariana: a professora da aluna apoiada pela EEAA da Escola Jequitiba

A caracterizacdo da professora Mariana e do seu trabalho foi possivel a partir de
entrevistas, momentos de dialogo e observac6es na sala de aula e em outros espacos da escola.
Mariana, 35 anos, tinha 17 anos de experiéncia profissional. Fez curso de magistério em nivel
medio com habilitacdo para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e curso de
Pedagogia. Atuava na Secretaria de Educacdo ha 15 anos, 12 anos somente como
alfabetizadora. Nos anos anteriores foi professora do primeiro ano, sendo que em 2012 foi a
primeira vez que esteve responsavel por uma turma de terceiro ano.

A professora participava de todas as atividades da escola. Sua turma tinha 16 alunos;
era reduzida porque havia uma aluna com necessidades educativas especiais com diagndstico

de déficit intelectivo. Os alunos eram frequentes e a turma era aparentemente calma apesar de
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conversarem com frequéncia entre si e com a professora. Existia nesta turma um clima de
ajuda e parceria entre os alunos e a professora. A sala de aula continha dois quadros: um
verde e outro branco; carteiras e cadeiras para os estudantes e mesa de professor. Na sala
havia um alfabeto, cartazes com trabalhos dos alunos afixados nas paredes, uma estante de
aco aberta com livros pedagdgicos.

Os alunos normalmente estavam dispostos em quatro fileiras com carteiras duplas.
Excepcionalmente a professora mudava a configuracdo da sala, organizando os estudantes
separadamente ou em grupos de trés, dependendo da atividade a ser realizada. A turma
participava do projeto interventivo da escola. Nesta turma a professora recebia quatro
estudantes de outra classe as quartas-feiras. Estes estudantes do projeto interventivo eram
agitados, conversavam muito e interferiam no andamento das atividades pedagdgicas do
restante da turma. Apesar da alteracdo da dindmica da sala de aula a professora também
procurava auxiliar estes alunos. Ela atendia os alunos que julgava necessitar de

acompanhamento individualizado em horério contrério, as tercas-feiras pela manha.

1.3.4 Sofia: a estudante em situacdo de queixa escolar apoiada pela EEAA da Escola Jequitiba

A aluna Sofia, 14 anos, primeira filha de uma prole de trés, natural do Estado do Piaui
e, segundo ficha de encaminhamento preenchida e enviada & EEAA, estudou somente no ano
de 2010 em uma turma multisseriada em sua cidade natal. Segundo a mée, sua filha iniciou a
vida escolar aos dez anos de idade porque ndo existia escola de facil acesso. No ano letivo de
2012, Sofia foi matriculada em uma turma ASI (Aceleracdo Série-ldade), no turno vespertino.
Em maio a professora desta classe preencheu a ficha de encaminhamento para EEAA e antes
mesmo de iniciar o processo de avaliacdo, ela relatou a diretora que a aluna ndo estaria
acompanhando a turma. A decisdo da professora e da diretora foi colocar Sofia em uma classe
de aceleracdo de alfabetizacdo. A EEAA ndo participou da decisdo, embora o caso ja estivesse
em andamento. A professora da classe de aceleracdo de alfabetizacdo discordou do
encaminhamento devido a idade de Sofia e do fato de ela ja saber ler, escrever e fazer alguns
calculos matematicos mais simples. Esta professora procurou a EEAA e expds 0s motivos
pelo qual acreditava que a aluna deveria permanecer em sua turma. Novamente aconteceu
uma troca, a estudante foi para uma turma reduzida de 3° ano. Segundo a pedagoga que a
acompanhou, a professora fora escolhida propositalmente.

A estudante morava com os pais e dois irmdos em uma casa de aluguel proxima a

escola. A residéncia, localizada em um lote onde existiam mais duas casas, era pequena e
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possuia quatro comodos. Os irmdos dividiam o quarto com Sofia; em camas independentes.
Segundo a mae ela era uma adolescente muito organizada e se “zangava” com facilidade
quando os irmaos bagungavam o quarto ou a casa. Realizava algumas tarefas domeésticas sem
autonomia ou independéncia, necessitava de orientacdo constante. Tinha medo de sair
desacompanhada, ndo sabia fazer compras sozinha, ndo conhecia dinheiro e quase nao
conversava com ninguém, exceto com uma crianca de seis anos que morava no mesmo lote;
por Varias vezes suas respostas eram monossilabicas. Na entrevista inicial feita pela EEAA
com a mée, ela informou que Sofia demorou a falar e que era tdo timida quanto os pais. Sofia
acorda todos os dias as seis horas da manha e ia para a casa de uma tia que morava préximo e
a auxiliava na limpeza de uma igreja da regido. A mae disse que ela ficava com a tia para ndo
ficar sozinha em casa. Fazia as tarefas escolares sem auxilio e em cima da cama. A mée disse
que 0 quarto era escuro e que pedia para a filha fazé-las na mesa da cozinha, o que ela
rejeitava. A mée era doméstica, trabalhava o dia todo e o pai trabalhava na construcao civil
informalmente. Os irmdos mais novos estudavam na mesma escola no turno da manha e a
tarde iam para o programa “Formar”. Este programa fornecia atividades fisicas e auxilio nas
tarefas escolares de estudantes carentes e ficava localizado nas proximidades da escola. A
aluna ndo tinha habitos de leitura, e nunca participava de passeios recreativos e culturais.
Também ndo participava das apresentacdes escolares; ndo quis dancar na festa junina e nao

compareceu ao evento.

2. A avaliacdo na EEAA da Escola Jequitiba

A dindmica da atuacdo da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da
Escola Jequitiba

Para analisarmos a dinamica do processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA
com estudantes em situacdo de queixa escolar utilizamos a triangulacdo das informacdes
construidas nas observacdes das atuacOes das pedagogas e das psic6logas nos momentos
avaliativos/interventivos, institucionais e preventivos; nas entrevistas com estas profissionais

e na analise documental.

O processo de avaliacdo/intervencdo da estudante Sofia iniciou em 07/05/2012,
quando a equipe recebeu a “Ficha de encaminhamento do aluno’ e terminou oficialmente em

29/09/2012, data em que foi realizada a devolutiva a familia e a professora da aluna.
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Encerrado esse periodo, extraoficialmente, a equipe manteve contatos esporadicos com a
professora para obter informacGes sobre o desenvolvimento da adolescente e realizar

intervengdes pontuais.

Para compreensdo do trabalho de avaliagdo e intervencdo realizado pela EEAA,
faremos uma analise detalhada de todas as etapas, desde o0 encaminhamento da estudante até a

devolutiva final.
2.1 Etapas do processo de avaliacdo/intervencdo da EEAA

2.1.1 O inicio do processo de avaliagao/intervencdo: o encaminhamento e o contato com 0
docente

A “Ficha de encaminhamento do aluno” foi preenchida no dia nove de abril de 2012
pela primeira professora da aluna, com ciéncia da coordenadora e da mae de Sofia. A ficha foi
entregue a EEAA no dia sete de maio de 2012. O processo compreendeu
avaliacdes/intervencdes pedagdgicas e psicoldgicas, atendimentos realizados pela EEAA as
professoras e a mde da estudante, momentos de discussdo do caso entre as profissionais,
discussao com a direcdo da escola, além de feedbacks entre a professora e a equipe € entre a
equipe a familia.

Apos a formalizacdo do encaminhamento, via formulario, a pedagoga e a psicéloga da
equipe fizeram a leitura atenta do conteldo expresso nesse documento para a melhor
compreensdo da queixa juntamente a professora que encaminhou a estudante. Nesta equipe
existia a rotina de dialogar com o professor para o entendimento da queixa escolar assim que
a ficha era entregue a EEAA. Esse procedimento, parte da rotina da equipe da Escola
Jequitiba, foi importante para dar rapido suporte ao trabalho pedagdgico do professor; dirimir
a ansiedade do docente, facilitando o trabalho deste com o estudante, dar suporte ao
desenvolvimento do estudante por meio de acbes pedagdgicas desencadeadas a partir da
reflexdo docente e intervencGes sugeridas pela EEAA. Além disso, esse procedimento deu
celeridade ao trabalho da equipe, fazendo com que esta ndo acumulasse casos e evitasse
longas filas de espera para o atendimento, fato recorrente nos Ultimos anos em funcdo da
grande demanda e do modelo anterior, que separava 0 processo de avaliagdo do de

intervengéo.

O processo formal de avaliacdo e intervencdo da estudante Sofia somente iniciou apés
0 recebimento da “Ficha de encaminhamento do aluno” pela EEAA, mas as observacdes da
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atuacao desta equipe nos mostraram que esta ndo era a Unica forma de se iniciar um processo
de apoio pelo servico. Na participacdo da equipe nos conselhos de classe durante o ano, por
exemplo, observamos que enquanto os professores expunham suas avaliagdes gerais em
relacdo a determinado estudante, as profissionais ouviam atentamente e faziam intervencdes,
dando sugestdes, discutindo hipdteses e algumas vezes, 0 grupo chegava ao consenso ou até
mesmo as profissionais sugeriam que o aluno fosse encaminhado para avaliagdo/intervencéo
na equipe. Contudo, o encaminhamento sempre era precedido pelo preenchimento da “Ficha
de encaminhamento do aluno”.

Vale destacar que de acordo com a OP/2010 h& a indicacdo de que a “Ficha de
encaminhamento do aluno” seja substituida pela “Solicitacdo de Apoio”. Compreendemos que
tal modificacdo tem por objetivo retirar o foco do aluno na atuacdo da EEAA, da descricdo de
dificuldades e envolver todos os atores escolares como participantes do processo de
desenvolvimento. Para tanto, além da mudanca de nomenclatura, € necessaria a revisdo de
todo o instrumento, pois a ficha é composta por um conjunto de questdes objetivas a serem
preenchidas pelo professor, centradas em possiveis “dificuldades” dos alunos que reforcam a
queixa incidida. A esse respeito, Pereira K. (2011) identificou que a atual ficha de
encaminhamento utilizada d& um tom sugestivo de que o professor estd procurando algo
errado no estudante, ndo permitindo muitas vezes visualizar o que o aluno é capaz de fazer.

Entretanto, constatamos que, mesmo constando nas diretrizes tracadas pelo Nucleo de
Apoio Pedagdgico e Orientacdo Educacional/Geréncia de Ensino Fundamental (NAPOE), ndo
houve alteracdo do formulario de encaminhamento, o que nos faz entender que a concep¢édo
de avaliagéo, intervencdo e atendimento pode ainda estar centrada na figura daquele que “néo
aprende” e ndo no apoio a aprendizagem escolar como um todo.

A andlise da ficha de encaminhamento da aluna Sofia (ANEXO A) nos permitiu
visualizar que apenas trés itens (4, 5 e 6) trazem informacdes diretas sobre a estudante, sendo
que o item 6 é dissertativo, com trés linhas apenas para a inser¢édo de “outras informacdes”. O
item 4 da ficha relacionava dez opces*® de escolha para que o professor marcasse o(s)
motivo(s) do encaminhamento, acrescido da opg¢do “outros” e da opcao “justificativa” com
espaco de trés linhas para que o professor discorresse sobre suas assertivas.

“8 Campo 4 da ficha de encaminhamento do SEAA: “Motivos do encaminhamento”: baixo rendimento escolar;
problemas de comportamento; problemas emocionais; problemas na fala; dificuldade visual; dificuldade
auditiva; dificuldade psicomotora; indicadores de superdotacao; reavaliacdo; alfabetizac8o e outros; seguido
de um pequeno campo com trés linhas para justificativa ao final.
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Na ficha de encaminhamento da aluna as queixas apresentadas a EEAA foram: ““baixo
rendimento escolar’”; *“‘problemas emocionais”. No campo “justificativa” a professora
escreveu: ““a aluna ndo é participativa, apresenta muita timidez, inseguranca, ndo manifesta
reacOes de alegria, quase ndo sorri, tem dificuldades de interpretacdo e nédo se deixa
conhecer”. No item 5, onde ha a possibilidade da descricdo contextualizada das habilidades e
competéncias observadas no desempenho escolar da estudante com ou sem ajuda, a professora
descreveu o seguinte, em relacdo a sua linguagem oral e escrita: ““em suas producdes, reconto,
fica com a atividade muito tempo sem realiza-1a”. No campo raciocinio l6gico matematico,
escreveu: ““apresenta lentiddo, s6 faz com ajuda”. Quanto aos aspectos
emocionais/comportamentais, grafou: “ndo manifesta reagdes. Fica muito presa,
principalmente na sala com os outros alunos”. No item 6, campo disponivel para a
apresentacdo de outras informacdes a docente escreveu: “a aluna apresenta dificuldades de se
expressar, ndo acompanha a turma”.

Ao analisarmos o contetido descritivo da ficha de encaminhamento de Sofia, notamos
que o material estava centrado apenas nos aspectos da “incapacidade” da estudante. N&o
foram levantados aspectos positivos de sua vida académica, possibilidades que pudessem
servir de ancora para o inicio de um processo de maiores conquistas escolares e sociais ou
sequer foram elencadas estratégias pedagogicas desenvolvidas em sala de aula na tentativa de
superacdo da queixa escolar. Também ndo observamos nos registros da EEAA relato de
qualquer acdo desta professora que encaminhou a aluna no sentido de trabalhar para a
superacéo destas “dificuldades” apresentadas.

Nesse contexto, é possivel questionarmos: a ficha de encaminhamento permite essa
expressdo? Os professores estdo acostumados a formular queixas mesmo antes de partirem
para a reflexdo e analise? Possivelmente estas perguntas sejam respondidas positivamente em
muitos casos.

Vejamos como a pedagoga da equipe percebe e aponta a fragilidade da ficha de

encaminhamento quando perguntada sobre os itens que ela contém:

Pesquisadora: Vocé acha que este termo ““problemas na alfabetizagdo™ dentro da
ficha de encaminhamento facilita ou dificulta a sua avaliacdo, ou néo interfere?

Thais: Eu acho que interfere. Eu ndo aceito mais quando ele [professor] s6 marca.
Ele vai 14 e marca um “xizinho’, ndo tem? Ele me entrega a ficha e eu falo: néo,
problemas de alfabetizacdo tém 500 mil. Vocé tem que dizer para mim qual. Muitas
vezes a ficha ndo volta. (siléncio). T4, a ficha ndo volta. Por que néo volta? Porque
ele tinha que me dizer que aquele menino ndo sabia ler e escrever. Ele esta no
segundo ano. Ele ndo estd em processo? Entédo ele ndo poderia ser encaminhado
por esse problema. Entéo espera ai. Ele ndo esta em processo? Entéo é reforco. Ai é
aonde entra os que ndo me amam. (risos). Ai é reforco, projeto interventivo. Depois
que voce fizer tudo isso... atendimento diversificado e individualizado, se ndo, se ai
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sim, vocé fez tudo isso, traz para mim as atividades. [...]. Ai ele ndo volta com a
ficha, ddo uns 15 dias eu falo: professora, - vou la na sala dos professores como
quem ndo quer nada - e aquela ficha de encaminhamento daquela crianga?
(Pedagoga Thais — entrevista).

A ficha de encaminhamento, mesmo com perceptiveis limitac6es, inclusive detectada
pela pedagoga, ndo deixa de ser investigada, explorada pelas profissionais da EEAA. Essa é
uma agao positiva, pois é neste momento que o processo de avaliacdo e intervencdo se inicia,
na busca do entendimento da queixa escolar, no seu aprofundamento e no direcionamento de
acOes que visem a aprendizagem do estudante encaminhado (GDF, 2010). Além disso, reforca
a escola como espaco privilegiado de aprendizado e de desenvolvimento humano,
proporcionando importante movimento de valorizacdo da autonomia do professor e de
realizacdo de um trabalho de natureza institucional e preventiva (NEVES; ALMEIDA, 2003).

Neves e Almeida (2003) acrescentam que quando o processo investigativo, avaliativo
e interventivo se inicia com o professor, este tem posicdo efetiva de coparticipante no
processo de atendimento a seus alunos. As autoras entendem que a participacdo do professor
no processo de avaliacdo e intervencdo desencadeado pelo SEAA constitui-se em uma
possibilidade para que ele reflita sobre sua prética, funcdes e papéis, “desde que a estrutura de
funcionamento do servigo possibilite e insira efetivamente a participagdo do professor no
processo de avaliagdo, atendimento e acompanhamento dos alunos” (2003, p.88).

Observamos que no caso do atendimento de Sofia, as profissionais do SEAA se
posicionaram de maneira a ouvirem e orientarem todas as professoras responsaveis (docentes
da turma de correcdo de fluxo de alfabetizacdo e a professora do 3° ano) pela aluna em varias
ocasides. Apesar disso, verificamos que esta acdo ndo foi suficiente para promover o
envolvimento e a reflexdo sobre a préatica das duas primeiras professoras que estiveram com a
aluna.

Entendemos que a acdo escolar deve ser participativa, colaborativa, e que se o
professor ndo estiver imbuido desse sentimento de atendimento coletivo ao estudante em
situacdo de queixa escolar, serd mais dificil que se envolva no processo de avaliacdo, de
atendimento e de acompanhamento. Além disso, ressaltamos que as concepc¢des que 0
professor tem sobre aprendizagem, desenvolvimento humano e as expectativas sobre o
trabalho desenvolvido pelo SEAA podem influenciar sobremaneira na forma como ele
encaminhara e se envolvera no processo.

Sobre o envolvimento do professor no processo de avaliagdo/intervencdo a pedagoga

Thais reconheceu que:
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Ent8o, agora, 0 que a gente percebe? Que muita coisa esharra na formacgédo dele
[do professor]. A ficha vem e muitas vezes é a identidade profissional dele, a sua
identidade de formacao (Pedagoga Thais — entrevista).

A pedagoga percebeu que para muitos professores a causa do insucesso escolar é
atribuida as dificuldades de aprendizagem dos estudantes, criando-se a crenga de que se 0S
alunos ndo tivessem dificuldades ndo teriam insucesso escolar. Tal compreensdo exime 0s
docentes do engajamento em um processo de busca de intervengdes para ampliar as
aprendizagens de alunos em situacdo de queixa escolar. Por isso entendemos que em
educacéo é necessario tempo, observacao, reflexdo, investimento em acdes e avaliacdo dessas
acOes para analisar a conquista de aprendizagens pelos estudantes. Nesse processo ndo é
apenas o professor que deve estar envolvido, mas também a coordenacéo, a direcdo, a equipe
especializada e a familia. E um trabalho conjunto e participativo, recheado de subjetividades.

No caso de Sofia, a equipe investigou junto as duas primeiras professoras (das turmas
de correcdo de fluxo) responsaveis pela estudante quais acdes foram desencadeadas diante da
constatacdo das necessidades, entretanto ndo encontramos registros desta investigacdo no ato
de entrega da ficha de encaminhamento. Posteriormente, com a Ultima professora de Sofia,
observamos que todos os atendimentos e intervencdes foram registrados. Para nés, fica o
entendimento de que, mesmo a estudante estando em uma turma de correcdo de fluxo, que
teoricamente serviria para facilitar um trabalho diferenciado com aqueles alunos que por
algum motivo estavam em atraso idade/série, ela ndo foi atendida em suas necessidades nesta
classe. A professora encaminhou Sofia e outros doze alunos de uma turma com 18 estudantes,
de forma que o encaminhamento se mostrou como uma oportunidade de a equipe avaliar
aspectos de outra natureza, como a dificuldade da professora da classe de correcdo de fluxo
em trabalhar com alunos que apresentam necessidades especificas e um historico de fracasso
escolar.

A ficha de encaminhamento dos alunos desta turma permitiu que a equipe realizasse a
leitura de necessidades pedagéOgicas de outra ordem: a intervencdo na aprendizagem de
praticamente toda a turma. Vejamos a analise que a pedagoga fez desse encaminhamento

coletivo:

Mas ela é uma professora que tem uma dificuldade, ela aceitou a turma, sabia da
turma, mas tem uma dificuldade muito grande de expectativa. Entdo, embora ela
tenha consciéncia de que é uma turma de correcdo de fluxo ela ndo tem consciéncia
de que ela precisa mudar o fluxo. Entendeu? Ela estava trabalhando como se
aquela turma fosse uma turma ““normal” [...] Eu nem olhei os alunos. Porque foram
doze alunos [encaminhados]. Doze em uma turma de dezoito. [...] Ai a gente acha
que, nesse caso, a gente tem que entrar, observar a aula e depois entrar e dar aula.
[...] Ja houve uma inquietude dessa professora. Porque a gente ndo entrou para
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investigar s0. A gente foi la aplicar algumas estratégias que ela poderia ter
aplicado. [...] o foco ndo é sé no aluno, é na aprendizagem (Pedagoga Thais —
entrevista).

A concepcao dessa professora de classe de correcdo de fluxo é a de que alunos com
dificuldades devem passar por avaliagdo de especialistas, o que justificaria o0 encaminhamento
de 66% dos discentes, incluindo Sofia, antes que fizesse qualquer intervengdo pedagdgica em
sala. Este acontecimento nos mostrou que nem sempre € o aluno que deve ser encaminhado,
mas o apoio a aprendizagem deve abranger todos daquela turma, inclusive as acfes
pedagogicas da professora.

A forma como aconteceu a procura por atendimento da aluna no SEAA nos permitiu
conjecturar que a ideia do professorado de que o estudante encaminhado para 0S servicos
especializados é acometido de alguma dificuldade vinculada as suas caracteristicas pessoais
ainda persiste no ato do encaminhamento. Sobre as dificuldades de aprendizagem da
estudante, a professora Mariana relatou: “Acho que é um bloqueio em determinado conteldo,
em uma determinada disciplina. Ou seja, seja na linguagem, seja no raciocinio l6gico”

(Professora Mariana — entrevista inicial).

Ainda persiste a ideia de que os problemas de aprendizagem estdo localizados no
aluno, que a dificuldade é inerente a ele, e que a “causa”, na maioria das vezes, é organica.
Por mais que os documentos oficiais venham sendo revistos ainda percebemos a ideia da
causa biologizante do “fracasso escolar” cristalizada na cultura da escola. Essa ideia faz com
que professores, algumas vezes, busquem ajuda externa imediata para que seu aluno aprenda
antes de refletirem sobre suas a¢des e discutirem possibilidades. A professora Mariana,
quando perguntada sobre o que espera do trabalho realizado pela equipe especializada de sua
escola, respondeu:

Que realmente diagnostique. Diagnostique o caso dela e que realmente ela seja
inserida na turma que ela tem que ficar. A turma dela, a turma que vai ser atendida.
Porque ela esta na minha turma e eu estou fazendo o maximo para atendé-la, para
sanar o que tiver que ser sanado. Mas ela precisa saber onde é o lugar dela (pausa).
Imagina para ela. E a terceira turma dela (Professora Mariana — entrevista inicial).

Esteban (2004, p. 86) assinala que “embora muito criticada, a avaliacdo do
desempenho escolar, como resultado do exame que o professor e a professora realizam sobre
o0 aluno ou aluna, ainda é predominante”. Para a autora, “a avaliacdo classificatoria ndo é
somente um elemento justificador da inclusdo/exclusdo, ela estd constituida pela légica
excludente dominante em nossa sociedade”. A professora demonstrou preocupacdo em

relacdo ao diagnostico que assinala uma visdo classificatoria da avaliagdo. No seu
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entendimento, a avaliacdo deveria girar em torno de detectar as dificuldades da estudante para
sO entdo a escola dar um atendimento “condizente” as suas necessidades. A avaliacdo, nesse
caso, “passa a ter a funcdo estatica de classificar um objeto ou um ser humano num padrao
definidamente determinado” (LUCKESI, 2006, p. 34). Luckesi (2006, p. 35) entende que a
funcdo classificatéria da avaliacdo passa a ser disciplinadora e autoritaria, “constitui-se num
instrumento estatico e frenador do crescimento”, possibilitando a uns o acesso e 0
aprofundamento e a outros, a estagnacdo e evasdo dos meios do saber, mantendo a
distribuicdo social.

E comum que o professor, impregnado por essa concepgao inatista de aprendizagem,
ndo realize um trabalho diferenciado com o aluno em situagdo de queixa escolar para que
atenda as suas necessidades especificas, seu ritmo, seu estilo de aprendizagem. Ou, mesmo
que tenha intervencdes pontuais porque nem sempre estd seguro de que suas acdes Sao
suficientes, desejando que seja realizado um diagndstico que identifique o que esta “errado”
com seu aluno. Diante disto, procura ajuda externa, jA& que ndo ha um “problema de
ensinagem”, mas uma dificuldade de aprendizagem inerente ao aluno, que deve ser
diagnosticada e tratada. Dessa forma, a agdo mais corriqueira quando se percebe que existem
alunos com dificuldades de aprendizagem é o encaminhamento para que outros profissionais
avaliem, diagnostiquem e atendam aquelas dificuldades inerentes ao estudante, seja pela
pedagogia, psicologia ou area da saude. Contudo, ndao estamos afirmando que, em muitos
casos, 0s estudantes encaminhados para avaliacdo na EEAA ndo necessitem de intervencoes
diretas ou junto a escola e as vezes também junto a familia. Muitos professores encaminham
quando esgotam as intervencbes ou quando a situacdo académica, psicoldgica, social,
relacional do estudante é bastante diferenciada ou atipica, com poucas ou nenhuma mudanca.
Apenas estamos criticando o fato de ainda estar impregnada na cultura escolar que estudantes
que apresentam necessidades devem ser necessariamente diagnosticados sem que antes
acontecam estratégias pedagdgicas especificas.

N&o descartamos que uma turma de correcdo de fluxo apresente varias histérias de
“fracasso escolar” e inimeras especificidades de aprendizagem coletivas e principalmente
individuais, sendo mais dificil para o docente lecionar em uma classe assim, por ‘N’ razdes.

Ainda que, no caso do atendimento a Sofia, a escola e a professora possuissem
recursos iniciais para realizarem um trabalho interventivo com a estudante, como por
exemplo, o projeto interventivo, o refor¢o escolar em contraturno e o atendimento mais

individualizado em sala de aula, estas aces foram pouco exploradas. Esses recursos s6 foram
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mobilizados apds o inicio do processo de avaliacdo e intervencdo da EAAA, quando a terceira
professora aceitou Sofia em sua classe de terceiro ano.

Pode ser que a ndo mobilizacdo imediata de recursos pedagogicos préprios a sala de
aula esteja vinculada a ideia de que dificuldades surgidas no processo de ensino e
aprendizagem devam ser diagnosticadas, a fatores da formacdo profissional ou a outros
fatores ndo analisados. Por exemplo, a falta de entendimento do papel da avaliag&o.

Em sintese, a ideia que o professorado tem a respeito do que seja dificuldade de
aprendizagem e de que esta esteja quase sempre vinculada ao estudante, pode ter sido
fortalecida pelo uso desta ficha de encaminhamento carregada de sentidos; seja porque 0S
professores pensem assim ou porque a ficha também Ihes possibilite agir assim. Nesse
sentido, a ficha de encaminhamento ao SEAA se configura como um documento e adquire o
carater de instrumento avaliativo no inicio do processo — tanto para o docente, quanto para 0s
profissionais da EEAA. Dessa forma, é importante que os profissionais envolvidos,
pedagogos, psicologos e professores, reflitam sobre suas praticas, compreendendo que estas
sdo orientadas pelas concepcdes que eles tém de escola, de desenvolvimento, de
aprendizagem e de homem.

Nesse contexto, o entendimento da queixa escolar - que “nasce” para a equipe a partir
desta ficha carregada de autoridade -, os procedimentos de avaliagéo e intervencdo (PAIQUE)
adquirem ainda mais sentido e forca. O PAIQUE

constitui-se como uma alternativa a forma tradicional de enfrentamento as queixas
escolares, cuja atuacdo centralizava-se, de forma praticamente exclusiva, no

atendimento aos alunos sem a consideracdo de que os professores seriam
participantes importantes desse processo de intervenc¢do (GDF, 2010, p. 75-6).

O inicio do processo de avaliacdo e intervencdo da equipe da Escola Jequitiba esteve
de acordo com os objetivos especificos do PAIQUE em termos de procedimentos
interventivos: criaram um espaco de escuta do discurso da professora*®, corresponsabilizando-
a pelas intervencdes necessarias ao desenvolvimento do estudante ao mesmo tempo em que
discutiram e orientaram ac¢des docentes para o0 sucesso da aluna.

Todavia, embora na Escola Jequitiba a equipe tenha atuacfes institucionais e
preventivas, ela ainda é muito vista como a “diagnosticadora” de dificuldades relacionadas a

“problemas de base organica”. Um dos indicadores deste fato s&o 0s constantes

4 Esta equipe criou um espaco de escuta para as trés professoras que atenderam a estudante Sofia no ano letivo

de 2012, ano do desenvolvimento da pesquisa.
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encaminhamentos com vistas a diagnostico de déficit intelectivo e outros transtornos, como
por exemplo, o Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH), e para possiveis
encaminhamentos médicos de diversas especialidades.

Os professores dessa escola tém conhecimento de que a equipe desenvolve outras
atividades, como, por exemplo, participacdo em estudos de caso, conselhos de classe, reunifes
coletivas, estudos, mas sua imagem ainda esta relacionada, em primeiro lugar, ao diagnéstico
de necessidades especiais, ao atendimento direto ao aluno, intentando que ele supere suas
dificuldades e ao atendimento direto ao professor para orientaces especificas em funcdo do
estudante encaminhado com queixa escolar, deixando no lugar de coadjuvante as agdes de
carater institucional e preventivas.

As equipes deveriam persistir na pratica de acBes de carater institucional e
preventivas, para que seja instalada esta cultura na escola e assim facilite o trabalho em uma
perspectiva de uma avaliagdo continua e formativa, ndo somente das producBes dos
estudantes, mas também das préticas pedagdgicas dos docentes. Ha que se ampliar tais acdes.
Enguanto esta mudanga ndo acontecer ainda veremos muitos encaminhamentos em que a
concepcao de atendimento estara centrada nas dificuldades dos estudantes.

Resumidamente, de acordo com as observaces e registros de atendimentos realizados
pela equipe, compreendemos que a amplitude de suas acOes diante do encaminhamento
promoveu o acolhimento da demanda do professor, possibilitou o conhecimento do seu
trabalho, evidenciando estratégias desencadeadas mediante as necessidades. Esta primeira
acdo da equipe permitiu a ampliacdo da problematizacdo dos motivos do encaminhamento,
oportunizaram a avaliacdo da situacdo escolar do estudante e do trabalho pedagdgico docente
e propiciou a intervencdo da equipe na queixa escolar o mais rapido possivel, 0 que, no NOSsO
entendimento, ndo seria possivel somente a partir da analise estrita da “Ficha de

encaminhamento do aluno”. Foi necessario o contato direto com o professor.

2.1.2 As acOes desencadeadas a partir do encaminhamento: o acompanhamento das
intervencOes pedagogicas em sala, o atendimento a familia e a avaliacdo/intervencdo na
EEAA

a) Intervencgdo junto ao professor e a escola
Apobs o recebimento da ficha de encaminhamento, imediatamente a equipe iniciou o

processo junto ao docente, uma vez que foi ele que demandou a queixa escolar. O contato
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com a professora que encaminhou Sofia foi realizado no ato de recebimento da ficha, por isso
nao foi possivel que a pesquisadora acompanhasse esta a¢ao, tendo em vista que a escolha do
caso na pesquisa estava vinculada ao encaminhamento ao servigo especializado. Segundo as
profissionais, o objetivo deste momento inicial de didlogo com o professor é a melhor
compreensdo da queixa formulada. O processo desencadeado pela ficha de encaminhamento
ao SEAA esta ligado a avaliacdo na perspectiva interventiva, quando a “queixa escolar”
encontra-se instalada, para fornecimento de “subsidios ao processo educacional” (GDF, 2010,
p. 69). Segundo a OP, na dimensdo “Acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem’, no eixo “intervencdo nas situacdes de queixa escolar’, deve ser enfatizada a
relacdo bidirecional do ensinar e do aprender. Nesse sentido, o modelo de intervencédo
orientado pela OP prevé que a atuagdo nas queixas seja iniciada junto aos docentes, “uma vez
que s&o eles que demandam a queixa escolar” (OP, 2010, p. 76).

Os primeiros contatos com as duas primeiras professoras de Sofia foram muito breves.
Nossa hipotese é a de que o envolvimento (ou o ndo envolvimento) das docentes foram as
variaveis que influenciaram no inicio desse processo de intervencdo. Esta conjuntura pode ser
comprovada também pelo fato de que os momentos de feedback aumentaram
consideravelmente quando a estudante Sofia passou a ser atendida na classe de 3° ano
“escolhida” pela equipe, em que a professora estava intervindo em um trabalho conjunto com
a EEAA. A equipe teve um segundo contato, mais longo, com a professora, depois de iniciar
o0 atendimento direto a estudante e aplicar alguns procedimentos avaliativos e/ou observacdes.

Simultaneamente ao trabalho desenvolvido pela EEAA com a professora e com a
familia, a professora Mariana também iniciou um trabalho pedagdgico diferenciado para
atender as necessidades de Sofia. A estudante passou a receber atendimento mais constante,
individualizado e diferenciado da professora em sala de aula, com algumas atividades
planejadas especificamente para ela. Ela fazia um trabalho de constante avaliagdo do
desenvolvimento de Sofia e suas acBGes pedagdgicas eram orientadas por estas observacoes e
avaliacdes. As atividades de matematica, por exemplo, eram produzidas especialmente para
ela, respeitando seu nivel de desenvolvimento. As atividades de linguagem (leitura e escrita)
também passavam pelo crivo da professora; as que eram consideradas no seu nivel eram
oferecidas, sendo, outras eram selecionadas ou reelaboradas. O atendimento a aluna era feito

constantemente, mesmo que ela ndo solicitasse, tendo em vista que a solicitagéo era rara.
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Embora, para a professora, a estudante fosse “acometida de alguma dificuldade
especifica”, segundo relato dado a pesquisadora, seu trabalho pedagdgico procurava atender
as necessidades de Sofia, tentando, constantemente promover seu avango académico,
cognitivo e emocional. Mariana trabalhava o mesmo contetdo com niveis diferenciados,
estava atenta ao seu ritmo e dos demais alunos, pois avaliava sua aprendizagem, verificava
suas necessidades e direcionava aces que a tornassem possivel. Os momentos avaliativos
mais pontuais como as provas também recebiam atencdo especial. Algumas vezes a prova era
a mesma, como por exemplo, a de portugués, mas a professora fazia adaptacoes, retirava da
resolucdo algumas questdes e acrescentava ou modifica outras, sempre acompanhando a
estudante. Entdo aquele momento de aplicacdo de prova também se configurava em um
momento avaliativo diagnéstico com “coleta de informagdes” que serviram de subsidio ao
trabalho pedagodgico desenvolvido em sala de aula. Dessa forma, a avaliagdo era parte
continua do trabalho pedagdgico da professora, que redirecionava suas a¢es em funcdo da
aprendizagem de Sofia. Seu trabalho atendia as diretrizes da SEDF que orientam uma

avaliacdo formativa.

Para nés, o processo de avaliacdo/intervencdo deve se iniciar pela escola, ja que € nela
que a atividade formal de aprendizagem se desenvolve. O processo de ensino e aprendizagem
pode apresentar entraves e o professor, agente mediador dessa aprendizagem, rotineiramente,
é o primeiro a perceber e formular a queixa escolar. Concordamos com a ideia do PAIQUE de
que o processo de avaliacdo/intervencdo deve iniciar na escola, com o professor em uma
analise conjunta da queixa escolar, do histérico do estudante “investigado”, na discussdo de
estratégias interventivas, na avaliacdo da execucdo dessas estratégias em favor das
aprendizagens.

As observacOes da atuacdo da equipe da Escola Jequitiba expressam que inicialmente
a OP foi seguida, conforme orientacbes do PAIQUE. A equipe da escola iniciou com o
atendimento a professora para ampliacdo da compreensdo da queixa. Ficou evidente que a
equipe incorporou esta agdo, compreendendo-a como momento interventivo, em que pode
discutir pontos com o docente que estejam interferindo e outros que colaborem para o
desenvolvimento do ensinar e do aprender do estudante encaminhado. A intervencao, nesse
ponto, atinge carater duplo: na avaliacdo do trabalho docente (que a¢des foram desencadeadas
a partir da observacdo das necessidades da estudante) e na discussdo e no estabelecimento
mutuo (professor e equipe) de estratégias pedagogicas que visem a aprendizagem do aluno.

Esta primeira intervengdo € um importante momento avaliativo, que deve ser rico em
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feedbakcs para que a equipe avalie as a¢cdes pedagdgicas desenvolvidas pelo professor e seus
alcances com o aluno em situacdo de queixa escolar. E somente a partir dessa avaliacio que
os profissionais tém condigcdo de avaliarem se a intervencdo junto ao professor foi suficiente
ou ndo para a superacdo da queixa escolar. Nesse caso, se for suficiente, o processo €

encerrado, se ndo, passa-se a intervencdo junto a familia.

As profissionais dessa escola avaliaram a necessidade de convocar a familia e também

de avaliar e/ou atender a estudante. Em relacdo a dindmica do trabalho da sua equipe a
pedagoga se expressou:

A gente tenta seguir a OP. Entdo na sequéncia da OP é: recebo a ficha,

imediatamente eu marco uma entrevista com o professor porque ele escreve uma

coisa, mas na fala ele se contradiz ou ele confirma. Entdo a gente precisa ouvir isso

dele também. E ai nessa intervencdo, nessa entrevista com o professor, a gente,

muitas vezes, ocorre de que esse aluno nem vai para avaliagdo. Porque na

intervencéo com o professor ele ja monta outra estratégia com essa criancga e ele

retorna para a gente dizendo: ndo precisa, deu certo, funcionou. Fulano ta ai. Ai

aquela ficha fica ali na espreita. Se o professor retornar e disser: ndo, eu preciso

sim que avalie, a gente volta. Geralmente, quando isso acontece, a gente faz a

intervencédo familia e professor. Que ai as mesmas modificacdes de estratégias que

a gente pede na sala de aula, a gente pede para a familia também. Entdo a gente ja

mexe com esses dois focos [escola e familia]. E o aluno? Ai a gente atende a OP. A

gente nem precisa atender o aluno. Entdo, em alguns casos, a gente nem chega a
atender o aluno (Pedagoga Thais - entrevista).

A OP prevé que, caso esta “intervencdo nao seja suficiente, que se aprofunde, entéo, a
intervencdo iniciando um trabalho junto a familia” (GDF, 2010, p. 76). Da afirmacédo
supomos que 0 processo de intervencdo junto ao docente deve ser acompanhado e avaliado. A
equipe coube a andlise conjunta da situacéo escolar da estudante, do estabelecimento com a
professora de estratégias pedagogicas interventivas e do acompanhamento de seu
desenvolvimento. Esse processo seria acompanhado de momentos de avaliacdo dos avancos
da estudante por parte da equipe e de feedbacks por parte da professora a equipe. De acordo
com a OP do SEAA (GDF, 2010), no PAIQUE, os niveis de intervencdo (escola, familia e
aluno) possuem terminalidade independente, uma vez que a proxima etapa s6 acontecera se
for necessaria. Nesse caso, 0 contato com a familia somente deveria acontecer se o trabalho
interventivo junto ao professor ndo tivesse propiciado mudancas relativas a queixa escolar.
Contudo, essa fase aconteceu de forma diferente da prevista pela OP. Quase que
simultaneamente ao inicio do trabalho com o professor, a equipe resolveu convocar a familia

de Sofia para melhor compreender a queixa escolar.

Malavasi (2009, p. 180) considera que “a familia possui considerdvel for¢a avaliativa,

influenciando e até mesmo interferindo na autoestima dos filhos”. “As familias ndo devem ser
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apenas expectadoras e reprodutoras do cenario da escola, mas, sobretudo, devem ser
interlocutores na busca de apoio junto a comunidade escolar” (MALAVASI, 2009, p.181). O
andamento do caso mostrou a necessidade de interlocucéo escola e familia, por esse motivo a

EEAA inseriu, ainda que timidamente, a familia no processo de avaliacéo.

Para elucidar os motivos dessa decisdo, faz-se necessario que relembremos que a
estudante Sofia iniciou 0 ano na escola em uma classe de correcéo de fluxo de alfabetizacéo e
foi transferida para uma classe de correcdo de fluxo de 4° e 5° anos. A equipe acompanhou a
situacdo e, segundo relato da professora, a aluna havia saido da classe de alfabetizacdo para a
classe de 4°/5° anos porque ja sabia ler e realizava algumas operaces matematicas simples.
As profissionais também avaliaram que a aluna ndo estava acompanhando o “nivel” da turma
de correcdo de fluxo de 4°/5° anos, que havia um historico de escolarizacdo recente e que ela
apresentava evidentes necessidades educacionais. Analisaram ainda que a mudanca constante
de turmas poderia interferir no desempenho da estudante, tendo em vista sua excessiva
timidez, o constante processo de adaptacdo em uma nova turma e as necessidades urgentes de

intervengéo que ndo poderiam ser atendidas mediante tantas mudancas.

Neste interim, mediante acordo entre a professora da classe de correcdo de fluxo de
4°/5° anos e a diretora da escola a aluna foi trocada de turma pela terceira vez e voltada a
classe de alfabetizacdo a revelia da participacdo da equipe. A professora desta turma procurou
a pedagoga da equipe e disse que a classe ndo atendia as necessidades.

As profissionais discutiram a situacdo de Sofia, suas idas e vindas, 0 ponto em que se
encontrava academicamente e suas necessidades, inclusive psicolégicas, e avaliaram o que
seria melhor para o desenvolvimento da estudante. A equipe analisou toda a situacéo e inferiu
que, apesar da aluna estar em uma classe destinada a correcdo de fluxo, o trabalho pedagdgico
para 0 desenvolvimento da estudante ndo estava sendo considerado. As profissionais
concluiram que em virtude disso, 0 melhor para a estudante seria que ela estivesse em uma
classe em que fosse aceita e que o docente se dedicasse ao atendimento de suas necessidades.
Entdo, observando as aprendizagens de Sofia, concluiram que a melhor turma, diante de
tantas dificuldades surgidas no contexto escolar, seria uma de terceiro ano, mesmo sabendo da
grande diferenca de idade entre os alunos. Dessa forma, no dia 29 de maio, reuniram-se na
escola a pedagoga, a psicéloga, a diretora e a professora da classe de correcdo de fluxo de
alfabetizacé@o e acordaram que Sofia iria para uma turma de terceiro ano. Segundo a pedagoga
Thais, foi escolhida “uma professora pedagogicamente boa” para atender as necessidades de
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Sofia. A acgdo seguinte foi uma conversa com a mée para esclarecer a situagdo e com Sofia
explicando que ela mudaria novamente de turma e que a equipe estava fazendo esse

movimento para ajuda-la na escola.

Em virtude de tantas idas e vindas da estudante, do histérico recente de escolaridade
(apenas dois anos incompletos) e a partir das dificuldades apontadas pela ficha de
encaminhamento, as profissionais sentiram a necessidade de se aprofundar na queixa escolar
dirigida a aluna. A equipe avaliou a situacdo e decidiu que 0 passo seguinte era a convocacao
da familia mesmo que o processo de acompanhamento junto ao professor avangasse e que
fosse feita uma avaliacdo das intervenc6es pedagdgicas desenvolvidas em sala.

Embora a familia tenha sido convocada para receber explicagdes sobre 0os motivos das
mudancas de classe acontecidas com a estudante, a mée ndo tinha muitas condi¢des de avaliar
0s significados e as consequéncias dessas alteragdes, aceitou tudo passivamente sem levantar
questionamentos. Ndo podemos deixar de apontar que houve um retrocesso da estudante no
contexto escolar. Embora estivesse em turma de correcdo de fluxo, seja de alfabetizacéo ou de
3% a 5° anos, estava com pares de idade aproximada, com interesses parecidos e algumas vezes
com histéricos semelhantes, fato que os unia. Além disso, a turma de corre¢do de fluxo
poderia oferecer a possibilidade de oportunidades diferenciadas de crescimento escolar,
desenvolvimento social, cognitivo e emocional. Nesse sentido, entendemos que a mudanca de
turma deve ser uma situacdo muito bem pensada, ponderada; avaliada em seus pros e contras,

podendo levar a prejuizos da aprendizagem do estudante.

b) Intervencao junto a familia

As Diretrizes Pedagdgicas da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal -
2009/2013 (GDF, 2008d) afirmam que o processo educativo, respeitando a inter-relagdo da
instituicdo educacional com outras institui¢des sociais encontra-se vinculada a cultura, ao
trabalho e & familia. E sabido por todos que a participacdo da familia é importante e
necessaria as aprendizagens quando se considera o estudante como um ser integral. A escola é
um espaco publico de debate, didlogo e reflexdo coletiva, construido coletivamente (VEIGA,
1997). A proposta do SEAA na perspectiva interventiva envolve o trabalho coletivo com
professores e familia, tornando-os corresponsaveis no desenvolvimento e aprendizagens dos
alunos (GDF, 2010).
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Buscando a participacdo no processo avaliativo, 0 SEAA convocou a familia por duas
vezes e a mae compareceu somente no segundo chamado, dia 22 de maio. Nesse dia as
profissionais se apresentaram a mde, e permitiu a participacdo da pesquisadora no
acompanhamento a Sofia. As duas profissionais participaram da conversa com a mae,
procedimento comum, segundo elas.

No primeiro encontro com a familia as profissionais expuseram a mée de Sofia a
natureza do servigo, sua finalidade, a composicéo da equipe, 0s motivos do encaminhamento
da estudante. Elencaram que a adolescente vinha apresentando “dificuldades” na escola, que
se comportava de maneira muito retraida e que passaria por avaliacdes na equipe. As
dificuldades foram explicitadas como de leitura, escrita e calculo, a mae recebeu algumas

orientagdes e autorizou o processo de avaliacao.

Luckesi (2011) afirma que as crengas, de modo consciente ou inconsciente, dirigem
nossa acdo educativa sob a forma de senso comum, decorrente de habitos adquiridos e
sedimentados ao longo da histdria. Por isso, a concepc¢do pedagdgica deve guiar as acdes do
educador, a¢des que devem ter “direcdo clara” e ndo podem corresponder somente a descricao
de dificuldades, mas dizem respeito a busca conjunta pelas intervencdes que levem a
aprendizagem. Essas buscas devem, necessariamente, envolver a familia. A escola precisa
garantir uma situacdo de dialogo, ouvindo o que a familia tem a dizer e se colocar como

parceira no processo de desenvolvimento dos estudantes (MIGUEL; BRAGA, 2009).

Dando continuidade a entrevista, a pedagoga perguntou como tinha sido o
desenvolvimento da adolescente desde o seu nascimento. A mée relatou que a filha demorou a
falar, que ¢é timida. Que iniciou a vida escolar aos 10 anos de idade porque na regido onde
moravam, no interior do Piaui, ndo havia escolas de facil acesso. A pedagoga perguntou como
era a rotina da casa. A psic6loga perguntou como ela percebia a aprendizagem da filha na
escola e a mae disse que ela havia melhorado muito. A mée, que falou pouco durante a

entrevista foi bem pontual ao responder as perguntas, dando respostas curtas.

Alternadamente, de forma complementar e com direcionamentos e sugestdes ligadas
as suas areas de conhecimento, as profissionais foram explorando varios aspectos da vida
escolar, familiar e social da estudante, seu entendimento e envolvimento nas situacdes
cotidianas ao mesmo tempo me que foram fazendo intervengdes. As respostas fornecidas pela
mae as perguntas feitas pelas profissionais oportunizaram que, naquele momento, iniciasse o

processo de intervencdo junto a familia.
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As profissionais orientaram a mae sobre a necessidade de uma rotina de estudos e do
acompanhamento por parte dos pais na vida escolar dos filhos. Falaram sobre oportunidades
na comunidade em cursos de informatica, inglés e atividades esportivas para Sofia e seus
irmdos. Embora para alguns, pareca improvavel que a familia tenha acesso a tais
investimentos devido a sua situacdo socioecondmica, as orientacdes visavam a oportunizacao
do conhecimento e participagéo social das criangas. Algumas informacdes e sugestfes foram
bem pontuais: que a aluna seria avaliada pela equipe; sobre a necessidade de dedicar 30
minutos todos os dias para a leitura sempre sob a supervisdo de um adulto, fez a sugestéo de
leitura de bulas, contas, receitas; que a mae falasse com a filha sobre a importancia de estudar
e ler, principalmente porque teria esta necessidade no trabalho. O primeiro contato com a
familia foi encerrado ap6s 40 minutos de atendimento. N&o foi marcado um segundo encontro

com esta mae.

Essa etapa do atendimento, segundo nivel do PAIQUE (atendimento a familia) faz
parte da atuacdo das EEAA em uma perspectiva interventiva, dentro do “Acompanhamento
do Processo de Ensino e Aprendizagem”, na acdo de “Intervencdo nas Situacdes de Queixa
Escolar”. Depois de instalada a queixa adota-se 0 modelo desenvolvido por NEVES (2009), o
PAIQUE. Segundo a OP, a entrevista com a familia deve acontecer preferencialmente na
prépria instituicdo escolar com a participacdo do professor regente para que, a0 mesmo tempo
em que se aprofunda no conhecimento do caso, se fortalecam “os modos de interacdo e
cooperacdao entre escola, a equipe e a familia” (GDF, 2010, p. 103). No processo de
avaliacdo/intervencdo de Sofia, os atendimentos aos professores e a familia foram feitos
separadamente. Durante o periodo em que estivemos em campo, observamos que este
procedimento era rotineiro nessa equipe. Dessa maneira, era realizado o contato com o
professor, iniciava-se 0 processo junto a ele, mas se fosse necessario o atendimento a familia,

este, na maioria das vezes, era realizado apenas pelas profissionais.

A entrevista com a familia se configurou em um momento de avaliacdo e de
intervencdo, em que as profissionais avaliaram a fala da familia, o ambiente domiciliar, as
circunstancias e tiveram a oportunidade de fazer recomendagfes com vistas a aprendizagem
da estudante. O contato inicial com a familia € um momento valioso de feedback que deve
acontecer em todas as etapas do processo, logo no inicio, durante e ndo somente quando o

procedimento de avaliacdo formal é concluido.
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Observamos que por varias vezes as familias eram convocadas mais de uma vez para
entdo comparecerem ao SEAA, retardando o processo de atendimento as queixas escolares. O
ndo comparecimento das familias ocupava o tempo das profissionais, que ficam com horarios
vagos a espera dos pais agendados. Essas situacOGes as levaram a agendar varios pais no
mesmo dia. Dessa forma, o pai escolheria 0 melhor horario que Ihe aprouvesse. Essa solugcdo
encontrada pela equipe para aumentar o comparecimento dos pais, de certa forma, dificultava
que o professor participasse desse momento conjunto (equipe, professor e familia), pois nem
sempre ele poderia participar. Para alguns pode ficar a pergunta: ndo seria SO marcar com 0
professor e a familia no horario de coordenacdo pedagdgica, para que 0 momento acontecesse
como orienta a OP? Apesar de a equipe procurar seguir a orientacdo da OP, principalmente
em casos especiais, em que o professor é indispensavel para entender a queixa e realizar

intervencdes com a familia, a nds, ndo parece tdo simples, por varias razoes.

Convocar a familia em um dia que o professor estivesse de coordenacdo na escola
implicaria o risco de os profissionais da EEAA ficarem ociosos. Observando que o tempo
pedagdgico na escola é “corrido” e ocupado, o professor tem dia de curso, coordenacdo em
grupo, coletiva as quartas-feiras, dia de refor¢co aos estudantes e dia de coordenacao individual
fora do ambiente escolar, sobrando pouco tempo para outras atividades. N&o podemos deixar
de salientar que a demanda de queixa escolar enderecada a essa EEAA era expressiva e que
eram muitas e diversificadas as atividades executadas por ela: atendimento aos professores,
aos pais, aos estudantes, a direcdo, coordenacdo; participacdo de reunides coletivas nas
escolas atendidas; participacdo em planejamentos diversos ligados a escola; participagdo em
estudos, comando de reunides dentro da perspectiva institucional, estudos dos casos dentro da
propria equipe e também com o Ensino Especial; momentos de avaliagdo e aplicagdo de
testes, correcdo e andlise de testes; confeccdo de relatérios de intervencdo; devolutivas;
encaminhamentos; avaliacdo e confec¢do de relatérios para estratégia de matricula anual (com
data marcada); participacdo em reunides coletivas semanais entre todas as equipes de uma
CRE e coordenador intermediario, participacdo em cursos de formagdo continuada, entre
outras atribuicdes que surgiam de acordo com as necessidades da escola. Sdo inlmeras as
atividades desenvolvidas por essa equipe, que exercem influéncia na qualidade e no tempo de
execucao de varias delas.

Apesar do ndmero de atribuicdes que interferem na atuacdo dessa equipe,
consideramos que as agdes e 0s objetivos previstos pela OP/2010 para avaliagdo segundo o
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PAIQUE, no NIVEL FAMILIA, foram atendidos. Assim como orienta o PAIQUE, as
profissionais (1) informaram & familia da demanda de queixa e apresentaram acOes
desenvolvidas pela escola (embora ainda ndo tivessem o feedback da professora); (2)
solicitaram a colaboracdo da familia no processo de investigacdo; (3) inteiraram-se das
atividades desenvolvidas pela estudante no ambiente familiar; (4) realizaram orientacGes
advindas do conhecimento psicolégico e pedagdgico para instrumentalizar a familia no apoio
ao educando; (5) refletiram acerca das atribuicdes familiares e as atribuices da escola. De
acordo com a OP/2010, séo sete as acdes previstas neste nivel, consideramos que as cinco
acOes listadas acima estiveram diretamente relacionadas ao contato com a familia e as demais,
apresentadas a seguir, mantiveram relacdo com o trabalho interno, conjunto das profissionais
da pedagogia e psicologia. Sdo elas: (6) conhecer as concepcdes da familia sobre a
escolaridade da aluna e (7) discutir possibilidades de interface da instituicdo educacional com

a familia para favorecer o sucesso escolar, construindo estratégias de conducéo conjunta.

O conhecimento sobre as concepc¢des da familia nasce a partir da interacdo com a
mesma, € um trabalho interno de cada uma das profissionais envolvidas, que pode, deve e foi
discutido posteriormente para que as concepcdes ficassem marcadas e a concepcdo fosse
construida. A acdo que propde a discussao de possibilidades de interface entre escola e familia
com a construgdo e conducdo conjunta de estratégias ainda é muito timida, incipiente,
necessita de maior investimento. A familia ainda é colocada apenas na postura de ouvinte; a

participacdo, muitas vezes, se resume a fornecer informagdes sobre a dindmica familiar.

No caso de Sofia, observamos que a participacdo da familia também foi pequena,
limitou-se a fornecer informagdes no contato inicial, receber algumas orientacdes neste
mesmo dia, ser convidada a colaborar com o processo e ouvir o0 parecer avaliativo das
profissionais no dia da devolutiva. Certamente a EEAA procurou fortalecer a interacdo com a
familia, chamando-a a cooperar com a escola, porém ndo de forma suficiente para garantir a
efetiva participacdo. Nao observamos a participacdo da familia, por exemplo, na discussao de
possibilidades para o sucesso escolar da estudante, construindo estratégias de forma conjunta.

A primeira entrevista foi relativamente breve, porém levantou algumas informac6es
que possibilitaram fazer intervengdes iniciais. Ela ndo apresentou nenhum roteiro a ser
seguido, também ndo teve carater de investigacdo clinica, como a anamnese, mas levantou
dados relativos a dindmica de vida da estudante. Serviu muito mais para realizar uma

avaliacdo da situacédo escolar da estudante de maneira contextualizada.
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Apbs o primeiro contato com a familia de Sofia, a equipe ndo estipulou data para
realizar nova avaliacdo das orientacOes feitas, embora tenha expressado que a escola estaria
aberta para atender, caso houvesse necessidade.

O intervalo entre os contatos da equipe e da familia ainda é longo, existem,
normalmente, um contato inicial e a devolutiva que acontece apds um periodo de avaliacdo e
atendimento. Esporadicamente as familias dos estudantes atendidos pelo SEAA sao
convidadas a participarem de reunides coletivas e raramente sdo convocadas individualmente,

somente quando a equipe ou a escola consideram necessario.

Embora as profissionais da EEAA da Escola Jequitiba abrissem um espaco de escuta
logo na entrevista inicial, procurassem fortalecer o contato com a familia por meio do
estabelecimento da liberdade para procura-las e fizessem reunides de pais esporadicamente, a
inteiracdo da familia na discussdo de estratégias conjuntas com a equipe ainda era pequena.
Estava implicita também a ideia de que o envolvimento no processo deveria partir da familia.
Dessa maneira, os feedbacks aconteceriam se a familia procurasse o servi¢co ou se 0 servigo
necessitasse obter alguma informacao, solicitar alguma avaliagdo externa, como por exemplo,
avaliacdo médica neuroldgica, como foi o caso da estudante Sofia.

A gente faz a convocagdo individual, a entrevista com os pais, as oficinas com 0s
pais. A gente tem feito assim: convoca, faz a entrevista e quando ndo ha necessidade
de encaminhamento médico deixamos bem claro para a familia que na hora que ela

precisar a gente estd aqui na escola. Se ela sentir necessidade estamos aqui de
segunda a quinta (Pedagoga Thais — entrevista).

Apesar de o trabalho dessa equipe, de modo geral, se aproximar da avaliacdo
formativa, a fala acima revela resquicios da avaliacdo classificatoria. Como o foco
momentaneamente passa ao resultado dessa avaliacdo revela-se a burocratizagcdo do servico.
Algumas vezes o foco deixa de ser o aluno e a avaliacdo formativa e passa a ser o proprio
resultado. Como ndo ha frequéncia de atendimento a familia, para que os pais realmente
tornem-se coparticipes do processo, possivelmente, o feedback das acOes executas no
ambiente familiar e das orientacGes recebidas fique prejudicado, limitado e ndo ocorra téo
rapidamente a fim de contribuir para avaliacdo e reestruturacdo de estratégias em favor do
estudante. Este também pode ser um dos fatores que contribuiam para que as equipes
investissem mais em acgdes de atendimento ao estudante e ao professor, tornando a
colaboracdo da familia minima e insuficiente. O tempo entre os contatos foi fator que nédo
favoreceu a participacdo efetiva dos pais no processo de construcdo de estratégias, de
avaliacdo da execucdo das mesmas e da busca compartilhada com a escola do sucesso escolar.
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Talvez a gente va fazer [reunido de pais] ou no sdbado ou um dia a noite. Mas ai é
especifico com os alunos encaminhados. Porque é final de ano, entdo a gente
aproveita para fazer um trabalho, de certa forma, d4 uma devolutiva coletiva, do
que foi feito, qual foi o processo que a gente usou, como trabalhou, 0 que a gente
espera que eles trabalhem, o que eles perceberam no filho ao longo desse processo.
Tem dado resultado (Pedagoga Thais — entrevista).

Houve a intencionalidade das profissionais da EEAA em aumentar a participacdo dos
pais no processo de avaliacdo/intervencdo. Contudo, ainda existe a necessidade de um
processo de avaliacdo discutido com os pais e ndo apenas comunicado. A avaliacdo continua
sendo vista como resultado final. De acordo com Esteban (2008)

A prética da avaliacdo, que pretende medir o conhecimento para classificar os(as)
estudantes, apresenta-se como uma dindmica que isola os sujeitos, dificulta o
didlogo, reduz os espacos de solidariedade e cooperacdo. Essa pratica exclui do

processo acdes indispensaveis para um contexto pedagdgico de aprendizagem de
todos [...] (p. 17-8).

Este espacamento no tempo ndo permite que intervencdes sejam discutidas em
parceria com a familia e nem que se saiba se e quais acdes foram executadas, de forma que
ndo oportuniza que a avaliacdo seja feita em tempo para ocorrerem ajustes no processo. Os
contatos e as acGes com a familia foram pontuais, por exemplo: para levantar informacdes,
realizar encaminhamento a médicos com fins de complementacdo diagnbstica e
principalmente, com foco na devolutiva das avaliagdes realizadas (dar conhecimento do que
foi feito, realizar outros encaminhamentos a outros profissionais e realizar orientacao).

[...] se é um aluno que a gente esta esperando encaminhamento, foi para o médico,
aquela coisa, ai a gente convoca na devolutiva. Depois da estratégia de matricula a
gente ja faz a devolutiva. Geralmente, antes da estratégia, para aqueles alunos que
vao para a Classe. Antes da estratégia, antes do final do ano para os alunos que véo
mudar de escola, que vao para o sexto ano, a gente chama os pais também. Esses
casos, antes um pouquinho da devolutiva, para que eles preparem essas criancas
que vdo mudar de escola, com um monte de professores; a gente faz um trabalho
assim com os pais. E agora, os demais alunos,a gente termina, entrega a estratégia,
jé& convoca e reane com os pais e faz a devolutiva. E ai na devolutiva relembra
porque que eles vieram, porque muitos nem lembram. E ai é que a gente fala: 6,

estamos entregando, eles leem o relatério. Eles proprios leem o relatorio. A gente
tira as davidas. (Pedagoga Thais — entrevista).

Embora percebamos que houve mudanga de concepcdo sobre a participagdo do
professor e da familia na busca do sucesso escolar, a observacdo do trabalho com a familia
revelou que as intervengdes ainda estdo bastante focadas no contexto escolar.

A participagdo da familia em um trabalho dialogado com a escola, com vistas ao
sucesso escolar, ainda é relegada, restando-lhes o papel de meros coadjuvantes. Nesse sentido,
nos pareceu que a familia ainda possa ser vista, dentro de alguns segmentos da escola, como
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uma das responsaveis pelo fracasso escolar, fortalecendo a teoria da caréncia ambiental e

cultural como causadora desse fracasso (PATTO, 1994).

Rocha (2002) compreende que a familia e a escola sdo territrios diferenciados em
suas funcdes sociais de ensinar. A autora assevera que escola e familia se empobrecem em
suas funcdes estruturais uma se torna prisioneira da outra. Nesse sentido sabemos que uma
ndo pode assumir a funcdo da outra, mas também ndo podem andar separadas. “Participar da
escolarizacdo dos filhos ndo é decidir os rumos da escola, assim como professores ndo devem
delegar aos pais a funcdo pedagdgica” (HOFFMANN, 2008, p. 44). Hoffmann assegura que
pais e professores devem definir o papel que de fato Ihes cabe na conquista por uma educacao
de qualidade.

Diante das afirmagdes das autoras, ficam as seguintes indagacdes: Se houvesse um
trabalho coletivo mais frequente com as familias cujos filhos sdo atendidos pela EEAA seria
possivel o fomento desses momentos de discussao e participacdo? Caberia aos gestores e suas
EEAA incentivarem e fomentarem esses momentos? Seria somente responsabilidade das
equipes promoverem mais momentos? Como o fomento seria feito diante das inimeras
especificidades surgidas no percurso da atuacdo desse servico? Caberia a familia exigir e
participar mais dos momentos escolares dos filhos? S&o questfes a serem parte de outras
pesquisas.

c) Avaliacdo/intervencdo junto a estudante

Apobs o contato com a familia e mediante os feedbacks dados pela professora Mariana,
a equipe reuniu-se e considerou que o atendimento direto a estudante Sofia seria
imprescindivel para compreender o0 caso, a sua situacdo escolar, localizar suas necessidades,
dificuldades e potencialidades, com vistas a orientar a professora regente, a familia e

contribuir para o desenvolvimento e a aprendizagem da adolescente.

Os diversos momentos de troca, didlogo e feedbacks entre as profissionais e a
professora permitiram que captassemos a hipétese inicial da equipe: que as dificuldades
escolares apresentadas pela estudante provavelmente se relacionassem ao seu pouco tempo de
escolarizacdo em uma turma multisseriada em outro Estado. Assim, mediante oportunidades

de aprendizagem mais sistematizadas, a aluna poderia melhorar seu desempenho.

Desse modo, pouco tempo depois de a equipe iniciar o trabalho com a professora e ter

contatado a familia para maior compreensao da queixa escolar, as profissionais comecaram a
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intervencdo junto a estudante Sofia. O trabalho com a aluna (Nivel Aluna no PAIQUE) nédo
foi caracterizado pelas profissionais como um trabalho apenas de avaliagdo ou de aplicagéo de
testes para depois se iniciar o trabalho de atendimento. A pedagoga considerava que engquanto
avaliava também intervia, os limites da avaliacdo ndo estavam demarcados quando ela atendia
a aluna, avaliar pressupunha intervencao e a intervencado fornecia subsidios avaliativos.
E ai eu estou conhecendo o aluno. E muitas vezes, nesse atendimento eu estou
avaliando. Isso para mim é fundamental. Isso para mim ja é avaliacdo. Quando eu
sento com ele e comego, eu ja estou avaliando. O olhar, o sorriso, 0 jeito de ele
lidar com a situacdo, a forma como ele conta as coisas. Para mim ja diz muita
coisa. Eu ja sei, quando eu termino de conversar com ele, eu ja tenho uma nogéo
minima de qual o primeiro jogo que a gente vai jogar se vai ser quebra-cabeca ou

jogo de memdria, sabe? [..] A medida que vai trabalhando com eles ja vai
identificando as necessidades (Pedagoga Thais — entrevista).

A fala acima mostra que a pedagoga entende que a avaliacdo do estudante so serve se
for para intervir e contribuir para a sua aprendizagem. Testemunhamos a complexidade da
avaliacdo, visualizando, inclusive, seus aspectos informais na composi¢cdo de um panorama de

aprendizagem.

Villas Boas (2008, p. 44) afirma que “a avaliacdo informal é uma modalidade crucial
no processo avaliativo porque costuma ocupar mais tempo de trabalho escolar do que a
formal”. Para a autora, quanto mais tempo o estudante passa na escola em contato com
professores e outros educadores mais € alvo de observacbes e comentarios. Assim, “0s
resultados da avaliacdo, formal e informal, decidem a trajetéria escolar do aluno” (VILLAS
BOAS, 2008, p. 47). A avaliagdo informal na atuagdo da EEAA comparece nos momentos de
contato com a familia, com os professores e com o estudante e comp8e com as avaliaces

psicoldgicas e pedagogicas.

Com relacdo aos objetivos a serem alcancados trabalhando de forma a avaliar e
intervir ao mesmo tempo, a pedagoga respondeu:

Sao varios os objetivos, mas eu acho que o fundamental é diminuir essa dificuldade

de aprendizagem no processo académico. Eu acho que esse é 0 nosso objetivo. Quer

dizer, buscar tentar intervengdes que minimizem ou excluam essa dificuldade do

aluno no processo de ensino e aprendizagem, do professor e também da familia
(Pedagoga Thais — entrevista).

A respeito da atuacdo da EEAA, a psicologa afirma que as caracteristicas do trabalho

psicoldgico dentro da escola ainda centram-se na aplicacdo de testes psicométricos e na
identificacdo de dificuldades. “Eu acho que o trabalho do psic6logo na equipe estd muito
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voltado para a questdo da avaliacdo, de gerar um relatério. Que € o que mais importa pra
Secretaria (Psic6loga Selena — entrevista).

Freitas (2012, p. 2), ao falar sobre a avaliagdo quantitativa, afirma que, na maioria das
vezes, “uma necessidade pratica transforma-se em justificativa tedrica no interior de
concepcOes de educagdo objetivistas”. Nesse caso, 0s profissionais do SEAA, principalmente
os psicologos, ndo devem deixar com que a avaliacdo psicométrica transforme-se em
justificativa tedrica para a pratica de concepgdes classificatorias de avaliagdo. E importante
ressaltar que, para o autor, na base do processo quantitativo estdo decisbes qualitativas.
“Assim, podemos dizer que o processo de avaliacdo sempre contém dimensfes quantitativas e
qualitativas indissociaveis” (FREITAS, 2012, p. 2). Tais afirmacfes veem bem a calhar ao
trabalho do SEAA que, em muitos momentos, é constituido de facetas qualitativas mas
também quantitativas, com o uso de testes e complementacdes diagndsticas de outras areas de
conhecimento. O que ndo pode deixar de acontecer é o olhar qualitativo sobre a avaliacdo,
porque “nenhum dos tipos de avaliacdo esta livre de algum grau de subjetividade” (FREITAS,
2012, p. 2).

A psicéloga reconheceu que o trabalho em si ndo era tdo diferente do trabalho
pedagogico, exceto quando existiam as contribuicbes de cada area de conhecimento, o que
demonstrou sua concepg¢éo de trabalho interdisciplinar, conjunto. Entretanto, para ela, alguns
fatores fizeram com que psicologo e pedagogo caminhassem, em alguns momentos, de forma

separada no processo de avaliagcdo e intervencdo no SEEA.

Dois fatores contribuem para o trabalho de avaliagdo centrado na aplicacdo de testes e
identificacdo de dificuldades: uma grande demanda de estudantes encaminhados & EEAA,
fazendo com que as profissionais se separem para aplicar testes com a intencéo de agilizar o
processo, utilizando instrumentos relativos as suas areas de conhecimento e a falta de
discussao dentro do proprio servico sobre o processo de avaliagdo e sobre os instrumentos
utilizados tanto nas avalia¢fes psicoldgicas quanto pedagdgicas.

Nessa escola a psicdloga e a pedagoga tiveram o cuidado em conhecer a estudante, ir
avaliando, intervindo e, ao longo do processo, selecionaram testes que contribuissem para

conhecer a aluna.

A psicéloga Selena reconhece que a equipe da qual faz parte realiza um trabalho muito
compartilhado, com uma troca constante com as pedagogas: “A gente discute muito o caso. As
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vezes a gente faz o atendimento em conjunto. Ai é na parte de atendimento, mas as vezes na

avaliacao também” (Psicdloga Selena — entrevista).

Ela admite que, mesmo realizando uma avaliagdo que envolve o uso de alguns testes
psicométricos, esta pode ser uma avaliacdo que lhe forneca subsidios sobre o
desenvolvimento dos estudantes, conhecendo o que eles sabem e observando o que eles ainda

ndo sabem e intervindo a tempo para que o aluno aprenda.

O processo de avaliagédo e identificacdo das necessidades dos estudantes em situagao
de queixa escolar ¢ uma etapa primordial para o levantamento e aplicacdo de estratégias
pedagogicas que levem a aprendizagem. Contudo, diagnosticar significa

“procurar através da” analise de sintomas e sinais, utilizando recursos técnicos, a
fim de localizar as causas e prescrever tratamentos para os respectivos quadros
identificados [..] que precede a avaliagdo das condigdes fisicas, mentais,
psicossociais e educacionais do individuo, visando a estabelecer o progndstico e a
programacao terapéutica e educacional (ENUMO; CUNHA, 2001).

A questdo é que o processo de avaliacdo das necessidades especificas no contexto da
educacdo especial pode incorrer em imputacdo de rotulos e estruturacdo de estigmas
(AMARAL, 1995; GOFFMAN, 1982). Assim, o diagnéstico deve ser um processo que
investigue, interprete, oriente os atores escolares na superacéo das dificuldades percebidas.

Mofese e Acheson (1997) em artigo escrito por Enumo (2005) consideram que 0 uso
da avaliacdo psicologica, principalmente no campo do desenvolvimento humano é
extremamente Gtil quando se deseja: a) conhecer o desempenho e as potencialidades do
individuo; b) avaliar os progressos ou resultados de programas de intervencéo; c¢) identificar a
fonte de problemas escolares; d) realizar investigacfes na area de diagnostico e prevencao de
distUrbios/atrasos no desenvolvimento. Os autores, inclusive, defendem o uso de testes
mentais padronizados como parte ou base para “baterias de triagem” usadas para a
identificacdo precoce de disturbios no desenvolvimento ou de criangas de risco.

A psicologa Selena verbalizou a necessidade em aprofundar os estudos na questdo da
avaliacdo no SEAA, falando, inclusive, de sua vontade de realizar uma avaliacdo que ja

contemplasse ainda mais a intervencdo, como a avaliagdo assistida®®, por exemplo. A

%0 De acordo com a revisdo do tema feita por Lidz (1987) e Tzuriel (2001), foi a introducio da teoria de
Vygotsky por Brown e Ferrara e das idéias (sic) de Feuerstein por H.C. Haywood, na Psicologia norte-
americana, que impulsionaram as pesquisas sobre avaliacdo assistida, seguindo a proposta original de Alfred
Binet, o qual defendia a avaliacdo de ‘processos’ mais do que ‘produtos’ de aprendizagem. Assim, 0S
conceitos de ‘zona de desenvolvimento proximal’ (ZDP), de Vygotsky, e a ‘teoria de aprendizagem mediada’
(MLE), de Feuerstein, segundo Tzuriel (2001), formam a base conceitual para a elaboracdo da avaliagdo
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observacao da psicéloga demonstrou sua preocupacdo com a forca que a avaliagcdo pode ter no
contexto escolar, conforme nos alertam diversos autores (AMARAL, 1995; GOFFMAN,
1982; FREITAS, 1995). Para Tzuriel e Haywood (2002 apud ENUMO, 2005) a avaliacéo
assistida consiste em uma abordagem inovadora para avaliar habilidades humanas, em
particular o potencial de aprendizagem, visando basicamente a identificacdo e remoc¢édo de
barreiras ndointelectuais a expressao da inteligéncia.

A avaliacdo assistida fundamenta-se na abordagem historico cultural preconizada por
Vygotsky, envolvendo os conceitos de mediacdo e de desenvolvimento proximal e utiliza,
ainda, o conceito de aprendizagem mediada de Feurstein (KELMAN; CARVALHO; NEVES;
RAPOSO, 2008).

Para Kelman et all (2008) a aplicacdo da avaliacdo assistida se estende a predicdo do
desempenho académico e a estimativa do potencial de aprendizagem dos estudantes em que
os resultados oferecem informacgdes Uteis sobre as capacidades, bloqueios a aprendizagem,
barreiras afetivas e motivacionais dos estudantes, além de fornecer pistas para o trabalho
educacional mediado.

Nesse sentido, ela se harmoniza com os principios da avaliagdo processual,
compartilhada, mediada que trabalha em favor da aprendizagem dos atores escolares como é
preconizada a avaliacdo na Orientacdo Pedagodgica do SEAA. As autoras acima mencionadas
salientam que a avaliagdo assistida € uma modalidade recente de avaliacdo, um recurso ainda
em desenvolvimento no meio educacional que requer formacdo técnica para a sua

aplicabilidade.

Contudo, destacamos que diante das especificidades, necessidades, da multiplicidade
de acOes desenvolvidas pelo SEAA a avaliagcdo assistida mereceria um olhar mais atento
como sendo uma possibilidade de avaliacdo que se coaduna com as concepgdes do servigo
especializado, da educacdo inclusiva e do atendimento as necessidades dos estudantes em
situacdo de queixa escolar. As profissionais encaram estas questdes como fatores que
dificultam o trabalho da EEAA:

A dificuldade, na formacéo para mim, essa é basica. E a formacao, principalmente
no que se refere a avaliacdo. Tanto pedagdgica quanto psicoldgica. Que

instrumento é esse de avaliacdo que me completa como pedagoga e que pode
completar também o psicologo? E que pode articular essas duas, entendeu? Eu

assistida, que procura incluir fatores sécio-culturais (sic) na compreensao do desenvolvimento cognitivo e do
potencial de aprendizagem (ENUMO, 2005, p. 342).
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sonho com o instrumento que eu trabalhe aqui, a psicologa ali, a outra pedagoga
aqui comigo, eu aqui, e que a gente junte. Ja& chegou dia de eu sentar com a
psicdloga e falar: poxa, a gente fez mesma coisa. A diferenca é que ela fez com teste
que tem umas plataformas, né, e eu fiz com um papel em branco. Mas o que eu
avaliei e o que ela avaliou foi a mesma coisa. Entéo, assim, entendeu? Até isso. Até
para o pedagogo também... que instrumento é esse? N&o é um s, eu sei (Pedagoga
Thais — entrevista).

A questdo da conducdo da avaliacdo pedagdgica e psicolégica no espaco da EEAA é

angustiante para as profissionais e necessita de aprofundamento tedrico.

Embora em nossas observacdes de campo tivéssemos evidenciado que em um dado
momento, dentro do SEAA, o processo de avaliacéo e intervencdo da equipe tenha se dividido
entre avaliacdo pedagdgica e psicoldgica (com a aplicacdo dos testes, observacdes,
intervencdes com técnicas exclusivamente psicoldgicas) esta evidéncia ndo descaracterizou
um trabalho conjunto, compartilnado e dialogado que é realizado na equipe da Escola
Jequitiba.

A gente atende o professor em conjunto, atende a familia também em conjunto. As
duas atendendo a familia. As duas atendendo o professor na entrevista para
entender a situacdo problema [...] O atendimento ao aluno € muito de parceria. [...]
A gente discute muito o caso. As vezes a gente faz o atendimento também em

conjunto [...] porque a gente acaba fazendo as duas coisas: atendimento e
avaliacdo (Psicéloga Selena — entrevista).

Diante da declaragdo da psicologa identificamos que as profissionais, ao ndo
separarem avaliacdo de atendimento, abriram a oportunidade de avaliarem e intervirem
continuamente durante o processo. Este entendimento também contribuiu para que
acontecesse um trabalho mais dialogado, com varias trocas, abrindo espacos para uma atuacao
conjunta entre as profissionais quando estas sentiram necessidade, enriquecendo 0 processo
de avaliag&o e intervencdo. Dessa forma, a atuagdo conjunta aconteceu até mesmo nos atos da
avaliacdo pedagogica e psicoldgica no Nivel Aluno quando as profissionais trocavam
impressdes, percepcbes e discutiam novas estratégias de atendimento a estudante e de
orientacdo a docente.

O fato de as profissionais trabalharem e atenderem em constante parceria também
permitiu que cada uma sentisse a necessidade de realizar avaliacdes especificas em suas areas
de conhecimento. Como optaram por realizar separadamente a avaliacdo pedagdgica e
psicoldgica da estudante Sofia, suas atuacOes bastante interligadas permitiram que elas
tivessem conhecimento da dindmica académica e familiar e do que a colega vinha
desenvolvendo no atendimento com a aluna. Isto lhes forneceu subsidios para avaliarem as

necessidades da estudante, discutissem intervencGes mais apropriadas, facilitando o trabalho,
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a partir de uma rede de contribuicdo. As observagdes no espaco da equipe dos atendimentos
das profissionais e a declaracdo da psicdloga Selena comprovam a atuacdo bastante
entrelacada desta equipe:
A gente atende o professor que encaminhou, geralmente em conjunto, quando é
possivel. Geralmente a gente consegue. A gente atende, geralmente também, a
familia em conjunto, ou seja, as duas atendendo familia. As duas atendendo
professor nessa entrevista de entender a situacdo problema. A gente se divide no
momento da avaliacdo, dos atendimentos individualizados. Ai a gente separa. Cada

um faz a sua parte. Depois para fechar o relatério, para concluir, ai a gente senta
de novo junto na elaboracao do relatorio (Psicologa Selena — entrevista).

Outros momentos da atuacdo da EEAA da Escola Jequitiba puderam comprovar suas
atuacgdes conjuntas e em harmonia, como os planejamentos e execugéo de reunides de pais, de
professores, atendimentos aos pais, professores e familias, estudos de casos entre si e com
profissionais do Ensino Especial, por exemplo. S&o diversas as acOes avaliativas,
interventivas e institucionais que compdem o universo de atuagdo de uma equipe
especializada de apoio a aprendizagem. Dessa forma, todas as acOes previstas pelo
PAIQUE nos Niveis Escola, Familia e Aluno foram passiveis de serem desenvolvidas em
parceria entre a pedagoga e a psicologa. Mesmo nas aplica¢cBes individuais dos testes
pedagogicos e psicoldgicos os resultados, seus alcances e impactos foram discutidos entre as

profissionais.

No atendimento ao caso de Sofia, 0s contatos com a professora e com a familia foram
realizados em conjunto e as avaliagdes pedagdgicas e psicologicas, mais especificas, que
envolveram aplicacdo de testes, aconteceram separadamente. Apesar de a estudante ter
passado por avaliagdes pedagdgicas e psicolégicas em momentos distintos, ainda assim, o
trabalho da equipe ndo se desconfigurou como um trabalho multidisciplinar. As profissionais
sabiam 0s passos seguintes uma da outra dentro das avaliacGes psicoldgica e pedagdgica; as
percepcdes, analises depreendidas pela colega durante o processo. Existiram muitos
momentos de troca, de dialogo sobre o desenvolvimento da estudante, sobre as percepgdes e
analises das profissionais durante as avaliacbes. Geralmente, as trocas aconteciam
imediatamente ap6s o atendimento/avaliacdo. A declaragcdo da psicdloga corrobora para esta
Vis&o:

O trabalho é conjunto, tirando a questdo de familia, professor (que ja é feito em
conjunto), o atendimento ao aluno é muito de parceria. De vocé estar estudando um
determinado caso e entdo ha uma parceria. Assim, de cada um colocar seu olhar,

sua visdo, dentro dos seus conhecimentos, a partir daquela dificuldade ali
(Psic6loga Selena — entrevista).
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Os momentos de atuacdo conjunta persistiram durante todo o processo de
avaliacdo/intervencdo da estudante. Aconteciam trocas de informagdes, percepcdes eram
compartilhadas, o que pode ser entendido como discussdo do caso, enquanto esteve em
andamento. Essa acdo nos indicou que o processo de avaliacdo pedagdgica e psicoldgica, por
mais que parecessem atos desconectados, devido as especificidades da &rea de conhecimento,
pela propria aplicacdo de testes psicométricos, que por si sO correria o risco de configurar o
processo como classificatério, pela atitude profissional de Thais e Selena, permitiram o
didlogo entre as duas.

Na visdo das profissionais, ndo h& separacdo entre avaliar e intervir, sendo este
permeado por trocas constantes entre elas e os docentes durante o processo. A psicdloga
Selena explicou que antes, o processo era fragmentado. No nivel do atendimento ao aluno
realizavam-se as avaliacfes pedagdgicas e psicoldgicas e, somente depois de concluido, a
equipe partia para o atendimento.

Porque aqui a gente acaba fazendo essas duas coisas [avaliacdo e atendimento].
[...] Ou seja, ndo faz do atendimento um processo e da avaliacdo outro processo.
Devido ao quantitativo esse ano a gente esta procurando fazer diferente, ou seja, a
avaliacao vai fazer parte do atendimento. Porque quando a gente acabava de fechar
a avaliacdo € que a gente partia para o atendimento (Psic6loga Selena — entrevista).

A pedagoga ndo gostava de chamar de avaliacdo pedagdgica e sim de atendimento
porque ela acreditava que ndo era s6 avaliacdo, também era intervencdo. Sua concepgdo de
avaliagdo se harmoniza com a avaliagdo formativa, avaliar para intervir (VILLAS BOAS,
2004, 2008, 2011).

O modo como transcorreu o processo de avaliacdo na EEAA pode estar relacionado as
experiéncias profissionais, as suas formacdes continuadas, as concep¢des de avaliacdo ou ter
sofrido influéncias de estudos sobre a Orientacdo Pedagodgica (GDF, 2010) do SEAA. Tardif
(2012, p. 288) se posiciona a respeito da importancia da experiéncia no trabalho docente:

A experiéncia mantém uma forte relagcdo com a identidade do trabalhador. Ela se
refere a um processo historico, temporal, através do qual o ator, a partir de sua
historia anterior de vida, se engaja numa carreira de ensino e adquire aos poucos 0s
tracos de sua identidade profissional: conhecimentos particulares de seu trabalho,
dominio das situacdes tipicas, facilidade na realizacdo das tarefas, sentimento de
seguranca, de pertenca a uma coletividade de trabalho na instituicdo, etc. [...] a
relacdo entre experiéncia de trabalho e identidade do trabalhador cobre inimeros
aspectos ndo-cognitivos: a experiéncia nunca € apenas uma fonte de conhecimentos,
mas é também e sempre um recurso estruturador da personalidade do ator, de seu
“eu-profissional”, e gragas a isso ele encara, suporta e da um sentido as situagdes de
trabalho. Este recurso é mais importante por ser adquirido e mobilizado por e na
historia do trabalhador [...].
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Em sintese, o processo de avaliar e intervir aconteceu concomitantemente, existiram
inimeros momentos para discussdao dos casos e estabelecimento de novas diretrizes,
normalmente aconteceram apés os atendimentos da psicéloga e da pedagoga.

Apos a avaliacdo pedagdgica as profissionais conversaram sobre os resultados da
avaliagdo. A pedagoga pontuou as dificuldades e as necessidades a serem
trabalhadas. ““N&o teve reforco, ndo teve outras intervencBes. Nao era aluna de
avaliagdo na equipe neste momento”. Decidiram que como a aluna fora

encaminhada e que apresentava dificuldades, iriam colocé-la em atendimento e que
a psicologa iria atendé-la (Registro de diario de campo no dia 28/05/2012).

Esses momentos de discussdo influenciaram até mesmo a avaliacdo psicoldgica e
pedagdgica, que atividades aplicar, que testes utilizar, de acordo com o desenvolvimento da
estudante. A pedagoga Thalis, apesar de ter algumas diretrizes e seguir alguns passos, como
utilizar a “Ficha Perfil do Aluno®”, usar o TDE (Teste de Desempenho Escolar), algumas
atividades prontas, foi construindo o processo de atendimento de Sofia a medida que ia
avaliando suas respostas nas atividades e o seu nivel de desenvolvimento, selecionando
atividades pertinentes ou desenvolvendo outras que pudessem avalid-la e estimula-la ao
mesmo tempo. A profissional enxergou o seu trabalho com a aluna como avaliativo e
interventivo, porgue serviu de subsidio para orientacdo ao docente, a familia e reorientou sua

prépria atuacao.

Dessa forma, uma sessdo de atendimento influenciava a seguinte. As atividades, as
vezes, tinham continuidade ou indicavam a necessidade de se aplicar e avaliar outros
aspectos. Para a psicOloga Selena as sessdes de atendimento, além de fornecer dados
avaliativos sobre o desenvolvimento da estudante, também serviam de subsidio para futuros

atendimentos e intervengdes.

Logo apds o fim da quarta sessdo de atendimento/avaliacdo da estudante Sofia no dia
31/07/2012, a psicbloga Selena fez a seguinte avaliacdo de seu atendimento:

N&o é so lentiddo. Ela ndo consegue. A inteligéncia fluida dela também é pouca.
N&o conseguiu resolver certos problemas, como o do fogdo. A inteligéncia
cristalizada também é pouca, porque tem pouco conhecimento académico
(Psic6loga Selena — ap6s a aplicacdo de teste na estudante Sofia).

> A “Ficha Perfil do Aluno” utilizada por esta EEAA investigava varios aspectos dos seguintes itens:

psicomotricidade; lateralidade; orientacdo espacial e temporal; coordenacdo motora ampla/ritmo/equilibrio;
motricidade da escrita; discriminacdo e memdria visual/auditiva; analise e sintese visual e auditiva;
atencao/concentracgdo; percepcao figura-fundo; expressao oral e apresentava um campo para observacdes.
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Comentou varias partes dos testes que por si s6 apontariam a dificuldade na
inteligéncia. Disse que nio aplicou o RAVEN® e o Toni> porque ela tem
dificuldades na area de matematica e que por isso possivelmente teria dificuldades,
entdo ficaria dificil saber se a dificuldade seria de ordem perceptiva. Comentou a
importancia de ter contatos com os alunos, de conhecé-los para depois aplicar testes
formais. Disse que agora tem condi¢Bes de saber quando ela ndo responde por
timidez, porque nao sabe ou porque ndo sabe nominar. (Relato da psicéloga Selena a
pesquisadora - diario de campo do dia 31/07/2012).

A psicéloga da destaque a importancia de se conhecer os estudantes, de acompanha-
los durante o processo, avaliando-os constantemente e também de conhecer os testes
psicoldgicos aplicados, seus objetivos, limites e possibilidades. O acompanhamento permitiu
as profissionais obterem informacdes sobre o desenvolvimento real da estudante, sobre os
aspectos consolidados que permitiram a resolucéo de problemas de forma auténoma (Zona de
Desenvolvimento Real). Também forneceu informacbes sobre o nivel de desenvolvimento
potencial que é determinado por meio da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (Zona de Desenvolvimento Proximal)
(Vygotsky, 1989). Essas analises tornaram mais visivel o processo de aprendizagem de Sofia.
Anédlise que apenas foi possivel devido a dinamicidade avaliativa, da constante avaliacdo da
estudante e do proprio trabalho desenvolvido pela EEAA e pela professora, em uma

articulacdo conjunta e bidirecional.

Segundo a orientacdo da OP/2010, as equipes

[...] devem organizar registros internos das intervengdes, dos desdobramentos e dos
resultados obtidos em cada um dos niveis do PAIQUE que se mostrarem necessarios
diante de cada caso, uma vez que a terminalidade é flexivel e pode ocorrer em
qualquer uma das etapas (GDF, 2010, p. 106-7).

Contudo, observamos que o0s registros aconteciam ndo apenas por conta da
possibilidade da terminalidade em cada etapa do PAIQUE, mas porque 0s registros
avaliativos se constituiam em material valioso de orientacdo, suporte e avaliacdo do trabalho

executado pela EEAA e pela professora.

52 Raven - As Matrizes Progressivas do Raven Infantil (Colored Progressive Matrices - CPM) s&o uma das trés

formas do teste de Raven, sendo as outras, as Matrizes Progressivas do Raven Geral (Standard Progressive
Matrices - SPM) e as Avancadas (Advanced Progressive Matrices - APM). As CPM constituem uma
adaptacdo do Raven Geral para criangas, iniciada em 1947 e publicada, pela primeira vez, em 1949. As CPM
s80 um subconjunto de 36 figuras do conjunto de 60 das Matrizes Progressivas do Raven Geral, sdo testes de
multipla escolha utilizados para afericdo do Q.l. (Quociente de Inteligéncia), se constitui em um dos métodos
utilizados para se estimar a inteligéncia de uma pessoa.

%% TONI 3 - Teste de Inteligéncia N&o Verbal. Na sua terceira versdo foi criado para avaliar a inteligéncia geral
de criancas por meio da resolucdo de problemas-desenhos de figuras abstratas, que néo requerem leitura,

escrita, fala ou audicéo.
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Dessa forma, existiram momentos de registros das a¢des desenvolvidas e dos testes
aplicados, durante a execucao dessas atividades e/ou logo apds o término do atendimento ao
aluno. Os registros descreviam a avaliagdo que as profissionais faziam da estudante na
execucdo das atividades. No final do primeiro atendimento a estudante Sofia a pedagoga
registrou no dossié da aluna:

A estudante foi avaliada no espaco da equipe evidenciando timidez acentuada.
Mediada, foi capaz de produzir pequeno texto. Leu e interpretou parcialmente texto
lido. A adolescente apresenta atraso no conhecimento académico, veio de outro
Estado, frequentou parcialmente escola de zona rural (multisseriada).
Conhecimentos/nogGes matematicas aquém para a sua idade e série, mais em funcéo
do pouco contato académico do que dificuldade propriamente dita. Necessita
frequentar reforgo escolar, atendimento individualizado/diversificado em sala de
aula com atividades voltadas para a ordenacdo, seriagdo, classificagdo. Ampliar o
uso da oralidade por meio de rimas, mdsicas, poemas, producdo textual, oral,
contagem, valor realtivo e absoluto, analisar contas de luz, agua (Registro realizado

pela pedagoga Thais ap6s o primeiro atendimento a estudante Sofia no dia
28/05/2012 — diario de campo).

As profissionais da EEAA tinham o habito de realizar anotaces durante e/ou ap6s o
atendimento ao aluno. Compartilhavam impressées do atendimento entre si, mesmo que estas
impressdes ndo fossem anotadas nas pastas dos alunos ou no livro de atendimento. Os
dialogos as alimentaram e as fizeram pensar sobre 0s casos atendidos e consubstanciou os
atendimentos, impactaram nas técnicas e nas atividades com a estudante. As impressfes
registradas correspondiam as dificuldades vivenciadas pela aluna na execucéo de atividades
pedagogicas. O processo de avaliacdo ndo se limitou a uma sessdo avaliativa inicial, ele

prosseguiu a medida que o atendimento a adolescente evolui.

Além dos registros avaliativos da EEAA, havia momentos em que a discussdo sobre o
caso era feita no espaco da equipe. Também existiram registros dos momentos de feedback
com a professora de Sofia:

A professora estd trabalhando com livro de 1° ano (matemaética), realizando
atendimento diversificado/individualizado. A aluna permanecera no atendimento da
equipe e com a sala de recursos. Em agosto a professora dara um novo relato da

aluna (Anotacédo do atendimento da equipe a professora realizado no dia 20/06/2012
- diario de campo do dia 20/06/2012).

A pedagoga também se preocupou de a professora Ihe fornecer um feedback das
intervencbes implementadas mediante suas orientacBes. A avaliacdo teve um carater
participativo e bidirecional, ndo ficando a responsabilidade pela mudanca no desempenho da
aluna somente a cargo da equipe ou apenas da professora ou da estudante. No atendimento a
estudante o processo de avaliacdo e intervencdo também ndo acontecia separadamente, havia

avaliacdo constante durante o processo. O processo de atendimento a estudante, a
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professora, avaliando e intervindo constantemente privilegiou uma atuacdo da EEAA bastante

participada.

Analisando todo o processo de avaliacdo e intervengdo realizado pela equipe
especializada da Escola Jequitiba, constatamos que o0s objetivos do atendimento no NIVEL
ALUNO foram alcancados, pois aconteceram atividades que viabilizaram um espago de
escuta para a aluna embora de forma individual e ndo em grupo, como recomenda a OP.
Também foram executadas atividades que favoreceram o desenvolvimento de recursos
pessoais de Sofia que contribuiram para a aprendizagem, além da aplicacdo de instrumentos
formais de avaliacdo que favoreceram a identificacdo de elementos informativos sobre as
caracteristicas, necessidades e potencialidades da estudante atendida no estudo de caso. Estas
informacdes foram importantes na conducdo do proprio atendimento a estudante dentro da
equipe, na avaliacdo do seu desenvolvimento durante o processo, no estabelecimento de
estratégias interventivas juntamente com o professor e na orientacdo a familia, ainda que

timida e insuficiente/incipiente.

Apo6s expormos a andlise da dinamica da atuacdo conjunta desta equipe, apresentamos
separadamente e de forma breve o0s aspectos mais especificos do processo de
avaliacdo/atendimento pedagdgico e psicolégico a fim de facilitar o entendimento destes
momentos. Em muitos momentos, nesta equipe, a atuacdo psicolégica e a pedagdgica
estiveram entrelacadas no tempo e no espago, constituindo uma verdadeira equipe
multidisciplinar com claras atuac¢Ges institucionais, preventivas e interventivas ainda que

marcada por dificuldades.

d) Momentos especificos do processo de avaliacdo/intervencdo na EEAA: a avaliacdo

pedagogica e a psicoldgica
e Auvaliacdo Pedagogica

A avaliacdo/intervencdo pedagdgica aconteceu em cinco sessdes (28/05; 29/05; 04/05;
05/06 e 18/06) e durante 0 processo existiram sessdes de discussdo do caso. As sessOes
sempre aconteciam na sala da pedagoga no horério de aula da estudante. A pedagoga a
buscava em sala com o consentimento da familia e da professora. Neste momento suas
atividades eram suspensas, sendo retomadas quando ela retornava ao ambiente de aula. As

sessOes variaram entre 50 minutos e uma hora e meia e Sofia nunca se recusou a realizar as
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atividades, executando-as sempre com muita timidez, inseguranga e falta de iniciativa na

resolucdo de problemas, principalmente da area matematica.

De acordo com a pedagoga as sessdes se configuraram como atendimentos em que
eram realizadas avaliacbes e intervencGes conjuntamente. A pedagoga ndo apresentou
planejamento prévio de suas atividades avaliativas e interventivas, mas pareceu ter um
protocolo mental para iniciar os trabalhos com os alunos encaminhados. Segundo nossas
observacOes e declaracdo prestada por ela em entrevista, a pedagoga procurou, no primeiro
momento, apresentar-se, dizer que local era aquele, buscou aproximar-se da aluna, conhecé-
la, observar seus comportamentos, inquirir seus habitos, gostos, para entdo iniciar algumas

atividades pedagdgicas.

Na primeira sessdo, dia 28/05, comentou com a pesquisadora que utilizava os testes
TDE, Confias e a “Ficha Perfil do Aluno em Atendimento Psicopedagdgico”. Disse que nao
usava o ditado do TDE exatamente como ele €. Que somente se apoia nele porque apresenta
palavras completamente fora do uso dos estudantes. Comentou que nunca recebeu nenhuma
orientacdo de como realizar uma avaliacdo pedagdgica e que foi utilizando os instrumentos
que conhecia, 0s que considerava ser adequados e 0s que ja existiam na equipe quando iniciou

sua atuacdo no SEAA.

Declarou que a “Ficha Perfil do Aluno em Atendimento Psicopedagdgico” lhe dava
uma no¢do boa de varios aspectos da aprendizagem dos estudantes, mas que tinha um
problema, algumas coisas se repetiam na avaliacdo psicolégica, talvez porque as situacdes
fizessem parte de testes psicométricos.

No inicio do trabalho com Sofia conversou com a aluna sobre o motivo do
encaminhamento. Disse que a aluna havia sido encaminhada pela professora e que elas iriam
trabalhar juntas para que observasse 0 que ela sabia e o que ainda ndo havia aprendido para
depois conversar com a professora para ajuda-la. Sofia ouvia tudo calada, contida fisicamente
com uma postura corporal rigida. Durante esta primeira sessdo sorriu timidamente, falou

baixo somente quando estimulada, apresentou tiques nervosos.

A pedagoga investigou: dados de identificacdo pessoal, da familia, da escola,
atividades da vida diaria. Em seguida apresentou uma situacdo problema de ordem prética e
cotidiana para a qual Sofia deveria dar uma solugdo, 0 que ndo conseguiu. Thais pediu que
Sofia desenhasse sua familia. Fizeram um pequeno texto, a pedagoga o explorou e a aluna o
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leu. A pedagoga comentou com a pesquisadora que era “preciso organizar 0 tempo

pedagdgico”.

Ela aplicou a parte matemética do TDE e a medida que ia realizando as atividades e
aplicando o teste, fez anotacdes em uma folha a parte.

A sessdo encerrou e Thais fez um pequeno texto que disse que comporia o relatorio de
avaliacdo e intervengdo da aluna. Apds o atendimento as profissionais conversaram sobre 0s
resultados da avaliagdo. A pedagoga pontuou as dificuldades observadas e as necessidades a
serem trabalhadas. Comentou que a aluna deveria ter passado por um processo de
intervencdes em sala, de refor¢o escolar em turno contrério para entdo encaminha-la para a
EEAA.

A segunda sessdo, no dia 29/05, aconteceu para concluir as atividades de matematica
do TDE e para que a pedagoga conversasse com Sofia sobre sua terceira mudanga de turma.
Conversou com a adolescente dizendo que a equipe estava fazendo um movimento para
ajuda-la e que ela teria que dar a contrapartida, estudando em dobro. Trabalhou adicdo
simples e formas geométricas. Apds esta sessdo a pedagoga conversou com a professora
Mariana e fez algumas orientaces sobre como trabalhar com Sofia, sobre algumas de suas
necessidades.

No dia 04/06 aconteceu a terceira sessdo de avaliacdo/atendimento a Sofia. A
pedagoga Thais trabalhou apenas matematica com algumas atividades previamente

selecionadas e com auxilio de material concreto.

A quarta sessdo aconteceu no dia 05/06. Thais iniciou o trabalho pedindo que Sofia
lembrasse 0 que havia sido trabalhado no dia anterior. A aluna sorriu timidamente e teve
dificuldades para responder as perguntas elaboradas pela pedagoga. Neste dia a pedagoga
trabalhou com material dourado os conceitos de unidade e dezena apresentando muitos
problemas que a aluna ficava olhando sem responder. Algumas vezes ela realizou operacoes,
mas ndo conservava 0s nimeros na contagem. A aluna foi ficando ansiosa e a pedagoga
iniciou uma conversa com Sofia sobre a escola no Piaui. Voltou as atividades com unidades e
dezenas, fez varias intervencGes sem obter respostas. Thais trabalhou antecessores e
sucessores sem que Sofia compreendesse a ideia. Jogaram um jogo de memoria de figuras e

palavras e Sofia teve dificuldades em formar pares mesmo quando a pedagoga deixou uma
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das figuras viradas propositalmente. No fim do jogo a pedagoga perguntou a Sofia quantas
dezenas de pares ela havia formado e a aluna ndo soube responder.

No dia 14/06 as profissionais conversaram sobre os atendimentos que vinham
realizando com Sofia. Para a psicologa a aluna apresentou dificuldades na compreenséo de
fatos, andlise e sintese que se refletem na aprendizagem e, afirmou que Sofia “se desenvolve
lentamente, em um ritmo bem diferenciado”. Para a pedagoga a adolescente apresentava um
atraso no desenvolvimento em virtude das poucas experiéncias escolares e sociais.
Propuseram que o atendimento de Sofia fosse realizado duas vezes por semana, um dia com a
psicéloga e outro com a pedagoga, em horario de aula, porque a mée trabalhava fora e nao a
levaria a equipe. Compartilharam impressdes, anotacbes. O dialogo entre as profissionais as
auxiliaram nos atendimentos futuros, pensando em técnicas, testes e atividades. Suas
impressdes correspondem as dificuldades vivenciadas pela aluna na execucéo das atividades.
O processo toma formato a medida que a adolescente vai sendo atendida e avaliada.

No dia 18/06 aconteceu a quinta e Ultima sessdo pedagdgica com Sofia. Thais
reforcou todo o trabalho de matemética com unidades e dezenas utilizando material dourado e
concreto a0 mesmo tempo. Foram realizados exercicios com leitura e interpretacdo oral e
parte do Confias. A pedagoga trabalhou jogo de mimica, canto, ordenacdo de cenas de
historias. Nos registros que realizava ao final dos atendimentos, notou que a aluna tinha mais

dificuldade em matematica e apresentava bastante lentid&o.

A pedagoga utilizou os seguintes testes, que foram escolhidos a medida que foi
atendendo Sofia e avaliando suas respostas e seu desenvolvimento: TDE>, Confias™,
atividades diversas de matematica e linguagem, investigacdo oral e varios aspectos da “Ficha
Perfil do Aluno em Atendimento Psicopedagdgico”, embora ndo a tenha preenchido

completamente.

> TDE - Teste de Desempenho Escolar. O TDE é um instrumento que busca oferecer de forma objetiva uma

avaliacdo das capacidades fundamentais para o desempenho escolar, mais especificamente da escrita,
aritmética e leitura. Indica de uma maneira abrangente, quais as areas da aprendizagem escolar que estdo
preservadas ou prejudicadas no examinando. A faixa etaria abrange a avaliacdo de escolares de 1% a 62 séries
do Ensino Fundamental, ainda que possa ser utilizado com algumas reservas, para a 72 e 82 séries.
> CONFIAS - Consciéncia Fonolégica Instrumento de Avaliagdo Sequencial. O CONFIAS é um instrumento
utilizado a partir de 4 anos de idade que tem como objetivo avaliar a consciéncia fonologica de forma
abrangente e sequencial. A utilizacdo deste instrumento possibilita a investigacdo das capacidades
fonologicas, considerando a relacdo com a hipétese da escrita (Ferreiro & Teberosky, 1991). Além disso,
contribui para a préatica na alfabetizagdo e instrumentaliza profissionais de diferentes areas tais como
fonoaudidlogos, psicopedagogos, psicologos e educadores, podendo também, subsidiar pesquisas académicas
na area da linguagem, da psicologia cognitiva e da educacao.
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Apos o periodo em que esteve diretamente atendendo, intervindo e avaliando Sofia, a
pedagoga releu suas anotagdes, conversou com a pedagoga que também fazia parte da equipe
juntamente com a psicéloga para discutirem o fechamento da avaliacdo da aluna. No dia
24/07 disse que ja havia encerrado o atendimento a Sofia, que ela ja tinha atendimento
individualizado em sala, reforco escolar, embora a aluna nunca tenha ido a um dia sequer de
reforco em horério contrario com a professora Mariana. A psicologa concluiu que ainda
precisava avaliar alguns aspectos e aplicar mais um teste, dando a entender que precisaria
averiguar aspectos cognitivos. Apo6s a discussdo, Thais realizou um relatério pedagdgico do
periodo em que atendeu Sofia que comporia o relatério final. No dia 25/08 as profissionais
discutiram o caso definitivamente quando a psic6loga ja havia encerrado suas avaliagdes e
analises, chegando a conclusdo de que a estudante apresentava um déficit intelectivo e,
portanto, tinha necessidades educativas especiais.

A avaliacdo pedagbgica apresentou aspectos muito mais qualitativos do que
quantitativos, baseados, por exemplo, nos testes padronizados. Os resultados apresentados, as
analises feitas representam a visdo da pedagoga em sua interacdo com a estudante na
execucdo das atividades propostas. As caracteristicas qualitativas, a avaliagdo processual, 0s
inimeros feedbacks trocados entre as profissionais, entre estas e a professora, entre elas e a
estudante, os redirecionamentos das agdes interventivas em favor das aprendizagens da
estudante, nos fizeram afirmar que o trabalho avaliativo da EEAA da Escola Jequitiba atende
uma perspectiva formativa de avaliacdo. A avaliacdo destinou-se a promover a aprendizagem
levou em conta o progresso individual da estudante, seu esforco, os “erros” foram vistos com
parte do processo de aprender. Segundo Cardinet (1986 apud VILLAS BOAS, 2004, p. 30) a
avaliacdo formativa “distingue-se da avaliacdo diagnostica por apresentar conotacdo menos
patoldgica, ndo considerando o aluno como um caso a tratar; considera erros como normais e

caracteristicos de um determinado nivel de desenvolvimento na aprendizagem”.
e Auvaliacdo Psicoldgica

A avaliagdo psicolégica foi realizada em oito sessbes (30/05; 04/06; 21/06; 31/07;
07/08; 14/08; 23/08; 24/08). Em todas elas a estudante foi retirada de sala de aula. As sessoes

foram intercaladas por momentos de discussao do caso.

Na primeira sessdo, no dia 30/05, a psicOloga fez sua apresentacdo, dizendo seu

nome, sua funcéo e que iriam fazer algumas atividades para “verificar” a aprendizagem e as
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coisas que Sofia sabia e que ndo sabia. Selena fez varias perguntas de identificacdo pessoal e
familiar, atividades didrias, rotina de estudo. A psicologa deu orientacdes sobre como estudar,
o melhor horario para ela, como deve ser 0 ambiente, a postura e o preparo do material. Ela
sugeriu a montagem de um quebra-cabecas de 30 pecas, explicou como deveriam ser
encaixadas para formar uma imagem. Por muito tempo Sofia virava as pecas sem conseguir
monta-las, foi preciso intervencGes e explicacbes da psicéloga. Apresentou tiques, ndo
prestava atencdo nas possibilidades de acerto, e os acertos foram aleatorios apds varias
tentativas, parecia ter muito medo de errar. Somente com a mediacgdo intensa da psicologa o
quebra-cabecas foi montado. Ela explorou varios aspectos da figura montada e Sofia
respondia sempre baixinho. A sessdo durou duas horas.

Apobs a primeira sessao a psicologa conversou brevemente com a pedagoga sobre seu
atendimento. A pedagoga falou: “E matematica, ndo tem nogdo de raciocinio logico”.
Conversaram sobre outra aluna que também era advinda de outro Estado, concordaram que o
vocabulario de ambas era restrito, que havia uma diferenca cultural e decidiram que Sofia
seria uma aluna para atendimento psicopedagdgico na EEAA devido as suas necessidades.

A segunda sessdo de atendimento/avaliagdo aconteceu no dia 04/06. Trabalharam
com um jogo da memdria. Selena explicou que o jogo trabalhava com a atencdo e com a
memoria mais imediata. A adolescente realizava as atividades em siléncio, acanhada, as vezes
olhava e sorria timidamente. Sofia ndo entendeu a dinamica do jogo e escolhia as cartas
aleatoriamente. Apds encerrar 0 jogo a psic6loga fez comparacGes numéricas com as cartas e
Sofia ndo conseguiu responder as perguntas. Precisou de mediacéo para realiar uma operagao
matematica simples de subtracdo. Elas jogaram novamente e Sofia apresentou as mesmas
dificuldades de memorizacdo. A psicologa encerrou a sessdo e disse a Sofia que elas se

encontrariam mais algumas vezes.

A terceira sessdo no dia 21/06 durou 35 minutos. A psicéloga trabalhou com
conceitos de classificacdo, seriacdo e ordenacdo com material concreto. Ela pediu que Sofia
fizesse grupos e a aluna apenas os enfileirou. Nesse dia Sofia estava bastante ansiosa,
suspirava muito e a psicéloga falou que ela teria que trabalhar a respiracdo. Selena pediu que
Sofia formasse grupos por cores, que contasse 0s palhacos de cada grupo, que dissesse que
grupo tinha mais e qual tinha menos e solicitou que a aluna fizesse esses registros por escrito.
Fez varias operacOes simples de matematica de adicao e subtracdo que Sofia as vezes acertava
e as vezes errava. Precisou de mediagdo na resolucdo dos problemas propostos do inicio ao
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fim da sessdo. Ao final da sessdo a psicologa comentou com a pesquisadora que a aluna tinha

dificuldades no reconhecimento das formas geométricas e que necessitava de muita mediacéo.

Neste dia a professora perguntou se a psicologa ja poderia dar uma posicdo de seu
parecer. Selena disse que ainda era cedo e precisaria continuar avaliando. A pedagoga
aproveitou a presenga da professora Mariana para fornecer um feedback dos resultados das
intervengdes implementadas com Sofia e pediu que a professora também lhe dissesse como
estavam sendo realizadas as intervencdes que a equipe havia orientado. A professora
respondeu que estava procurando seguir e que a aluna parecia estar compreendendo melhor
alguns conceitos, embora vacilasse de um dia para o outro. A pedagoga entdo anota no seu
livro de registro diario: “A professora esta trabalhando com livro de matematica do 1° ano,
realizando atendimento diversificado e individualizado. A aluna permanecera no atendimento
da equipe e com a sala de recursos. Em agosto a professora dard um novo relato da aluna”.
A pedagoga Thais disse que tudo o que havia orientado a professora ela estava fazendo. Disse

também que esperaria até agosto para realizar um novo estudo do caso.

No dia 30/06 houve uma discussao sobre o atendimento a Sofia. A pedagoga queria
que a psicéloga desse seu parecer e Selena disse que teria que estudar mais. A pedagoga entdo
disse que achava que ndo era discalculia como tinha pensado inicialmente. A psic6loga achou
que seria valida uma investigacdo neuroldgica como o mapeamento cerebral para descartar
possiveis lesdes no cérebro. Comentou que 0s neurologistas ndo costumam pedir tais exames

quando a justificativa € em funcdo das dificuldades de aprendizagem.

A quarta sessdo aconteceu quarenta dias ap6s a terceira, no dia 31/07. As
profissionais da EEAA estiveram envolvidas na participagdo do conselho de classe da escola e
houve duas semanas de recesso escolar. A psicdloga iniciou a sessdo explorando o recesso
escolar, as atividades que Sofia havia feito. Disse que o atendimento seria um pouco diferente
e com outras atividades, perguntou sua data de nascimento e iniciou a aplicacdo do teste
WISC 111°°,

% WISC IlI: A Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas (WISC-I11) representa a terceira edicdo do teste
e tem por finalidade avaliar a capacidade intelectual de criancas. O WISC-1Il é composto por 13 subtestes,
sendo 12 deles mantidos do WISC-R e um novo subteste, Procurador de Simbolos, organizados em dois
grupos: Verbais e Perceptivos-motores ou de Execucéo, que sdo aplicados nas criangas em ordem alternadas,
ou seja, um subteste de Execucdo e depois um subteste verbal e vice-versa. Os Subtestes Verbais sdo
compostos pelos itens: Informacdo, Semelhancas, Aritmética, Vocabulario, Compreensdo e Digitos, enquanto
que os subtestes de Execucdo sdo formados pelos itens: Completar Figuras, Cddigo, Arranjo de Figuras,
Cubos, Armar Objetos, Procurar Simbolos e Labirintos.



171

Sofia necessitou de tempo diferenciado na execucdo de cada subteste, o teste foi
subdividido em quatro sessoes.

De forma geral, a aplicacdo o teste se deu com a psicéloga pedindo a todo 0 momento
que Sofia respondesse mais prontamente, que prestasse atencdo, que arriscasse, indicando
alguns aspectos dos subtestes, dando pequenas orientacdes e fazendo algumas perguntas
relativas as figuras do teste que a fizessem pensar e resolver as questdes propostas. Para que
tenhamos a no¢do da dificuldade em “tirar” uma resposta de Sofia durante a execucdo do
subteste do WISC IlI, vejamos um trecho da transcri¢cdo da aplicacdo feito no dia 31/07 no
diario de campo, apds bastante tempo esperando e tentando obter uma resposta da questdo
cronometrada:

“N&o pensa demais nédo, o que veio na sua cabega responde”. Deu mais um tempo.
Insistiu que ndo pode demorar. “Todas vao estar faltando alguma coisa. Ja olha o
que estd faltando, porque esté faltando!”. Deu mais um tempo e depois falou: “Né&o
viu, Sofia? Nao Sofia? Vocé viu e ndo sabe o nome?”” Esperou uma resposta da
aluna e ela ndo disse nada. Entdo falou: “N&o Sofia, esta faltando um bigode do lado
de ca”. Orientou a aluna novamente: “‘E para olhar e dizer que acha que falta isso.
Né&o pode demorar porque sendo eu vou por zero. Olha e diz o que esta faltando
mesmo que ndo acerte, ndo tem problema™. A psicologa mostrou a figura de um

elefante e a aluna respondeu depois de muito tempo: “estd faltando a pata”. A
psicologa falou: “responde mais rapido um pouquinho”.

Os subitens do teste, além de cronometrados, eram pontuados, por isso a psicologa se
ateve em fazé-la responder de forma mais rapida. Ao mesmo tempo em que era uma situacao
incentivadora, o foco no resultado acabou sendo mais forte, pela propria exigéncia do teste e
de se obter uma avaliacdo do potencial cognitivo. O teste psicométrico, a priori, requer que 0
sujeito (avaliador) se distancie do objeto (o avaliado) em nome da cientificidade e da
fidedignidade. O teste acaba caindo na questdo do controle. A forca da avaliagcdo
classificatéria se revela. Nesse sentido, segundo Esteban (2008), na avaliacdo classificatéria,

0 sujeito que conhece precisa distanciar-se do objeto de conhecimento, produzindo
uma distancia epistemologica que costura acOes desenvolvidas no processo de
avaliacdo. Conhecer, nessa 6tica, demanda manipular informacoes, sujeitos e o

préprio processo de aprendizagem, a fim de medir, classificar e hierarquizar, tarefas
necessarias a fragmentacéo e a apreensdo do objeto de conhecimento (p.15-6).

A psicologa Selena neste dia aplicou dois subtestes do WISC 1ll. Sempre explicava
como era o teste ante de iniciar, como iria fazer e fez muitas intervencdes, estimulacdes
durante a aplicagdo. Sofia se manteve em siléncio, ndo fez perguntas, demorou a dar
respostas, sempre em um tom de voz muito baixo. Ao final da sessdo, a psicloga perguntou a
pesquisadora se ja ouvira falar em ‘avaliagio assistida’ e disse: “E mais ou menos isto que eu

estou fazendo”. Comentou que Sofia ndo conseguiu fazer nenhuma prova no tempo e que
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cronometrou para ver o tempo de respostas a determinadas questdes na tentativa de

compreender como a aluna pensava, o tempo de raciocinio, 0S processos que usava.

A quinta sessao, acontecida no dia 07/08, deu continuidade a aplicacdo do teste WISC
[11. Antes de iniciar a aplicacdo a psicdloga fez um Rapport®” com a aluna, conversando um
pouco sobre a semana anterior e as atividades realizadas em casa e na escola. Nos trés
subtestes aplicados neste dia apresentou dificuldades em compreender 0s comandos,
respondeu todo o teste sem procurar alternativas a solucdo dos problemas subsequentes.
Como a atividade exigiu maior esfor¢co mental Sofia deu varias pausas e apresentou ansiedade
na execucao das tarefas, estava bastante insegura, observava muito para responder e as vezes

ndo conseguia, nem com intermediacéo.

Na sexta sessdo, dia 14/08, ocorreu a terceira parte da aplicacdo do WISC I11. Apés o
Rapport a psicdloga expds como seriam os trabalhos e explicou o subteste. O subteste
envolvia operacGes matematicas e Sofia apresentou dificuldades em dar as respostas, embora
tivesse utilizado os dedos para fazer operacGes. Selena fez varias intervencfes, mediou as
operacdes e ofereceu material concreto a Sofia que algumas vezes preferiu riscar a mesa para
achar a resposta ao problema proposto. A psicdloga utilizou uma diversidade de mediacfes
para fazer com que a aluna compreendesse certos desafios mentais, dentro de uma perspectiva
de avaliagdo assistida. Novamente Sofia apresentou timidez, ansiedade, dificuldades em
compreender as explicacBes, em realizar analises, observacdes, em fornecer descrigdes orais
exigidas pelo subteste. Demonstrou ter léxico vocalico limitado, sem conhecimento de
diversas palavras apresentadas. Segundo Selena, a avaliacdo assistida permitiu visualizar o

caminho do pensamento que Sofia trilhava.

No dia 16/08 a psicéloga conversou com a professora que lhe deu um feedback da
aprendizagem de Sofia. A professora Mariana disse a Selena que percebeu uma melhora nas
atividades com adicdo simples, estava contando até 100 oralmente e apresentava dificuldades

na representacdo dos numerais.

No dia 23/08 a psic6loga realizou a sétima sessdo e a oitava sessdo com Sofia que foi
dividida em dois momentos. A psicéloga deu orientacdes quanto a resolucdo da situacao
problema do subteste do WISC 111 e fez algumas intervencdes durante a execucdo. Pareceu-

" Rapport é uma palavra de origem francesa que significa relagdo. O termo rapport é usado principalmente na
psicologia psicanalitica e significa o estabelecimento da alianca terapéutica ou alianca de trabalho e tem por
objetivo abrir as portas para uma comunicacao fluente e bem sucedida.
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nos que o fato de a psicéloga intervir nas respostas auxiliou a aluna na execucao da atividade.
A mediacéo surtiu resultado, Sofia teve sucesso na resolucdo de alguns itens constantes dos
subtestes do WISC. A psicologa comentou que gosta de aplicar o WISC Il para ter mais
subsidios para sua analise psicolégica: “para ver como o aluno responde e pensa”. No
subteste seguinte do WISC as respostas eram baseadas em situacfes hipotéticas que a aluna
deveria dar solugdes praticas. Como as respostas eram orais e envolviam articulacdo de

pensamento e fatos Sofia ndo se saiu bem mesmo com bastante mediagé&o.

A oitava sessdo, também no dia 23/08, aconteceu apds o intervalo. A psicdloga
concluiu os demais subtestes do WISC 111 e Sofia os respondeu prontamente. Selena passou a
aplicacdo do teste Colimbia®, deu explicacbes e fez varias mediagBes. Por varias vezes
pareceu que Sofia apontava para qualquer figura sem analisar as demais op¢ées, ainda mais
quando a complexidade das formas ou da situacdo problema parecia maior. Apés o término do
Colimbia Selena pediu que a aluna desenhasse uma pessoa de corpo inteiro e fez varias
perguntas sobre ele. A aluna teve muita dificuldade em “conversar” com a psicdloga sobre o
desenho realizado, ficou ansiosa e apresentou tiques nervosos. O objetivo desse teste é
verificar a projecdo do sujeito no desenho.

Durante as sessdes psicoldgicas de avaliacdo e atendimento Sofia sempre precisou de
muita mediacdo e intervencdes para responder as questdes apresentadas. Algumas vezes as
intervencgdes surtiram resultados imediatos perceptiveis e em outras ndo foi possivel observar

no ato se houve modificagdo na aprendizagem.

A psicéloga registrou todas as suas acdes com a estudante, fez observacdes e analises
prévias. Apesar da utilizacdo de testes psicométricos, estes ndo foram aplicados

aleatoriamente, ela fez uma selecdo que considerou mais apropriada. Selena considerou que,

% Coltmbia - O objetivo do teste psicolégico denominado Escala Mental Coltmbia é avaliar a capacidade

intelectual das criancas em geral, através de respostas ndo-verbais. Por este motivo é recomendavel a sujeitos
com dificuldades verbais e/ou motoras, sendo indicado para criancas com paralisia cerebral, lesdo cerebral,
retardo mental, deficiéncia visual, dificuldade na fala, perda de audigdo e criancas estrangeiras. O material
utilizado para a Escala Mental Colimbia é formado por cartes com desenhos impressos, manual para a
aplicacdo, folha de anotagdo de respostas, tabela para conversao de pontos e lapis. Os desenhos (3, 4 ou 5)
contidos nos cartdes sdo figuras geométricas, pessoas, animais, vegetais ou objetos comuns na experiéncia de
criancas. O objetivo é encontrar a figura que é diferente das outras, sendo que a diferenca vai se tornando
mais complexa, envolvendo problemas de analogia e relagBes abstratas. Os itens estdo organizados em ordem
de dificuldade aproximada, sendo que a dificuldade vai aumentando durante o teste. A aplicacéo do teste é
individual e sem limite de tempo, tendo uma duracdo média de 15 a 20 minutos. Nao ha tempo limite para
cada cartdo, mas caso a crianca demora mais de 25 segundos 0 examinador pode encoraja-la a responder qual
o item que ela acha que é o diferente. A resposta verbal deve ser desencorajada, porque a crianca pode errar
um item por néo saber o nome do desenho.
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durante as oito sessdes que esteve com Sofia, ndo houve separacdo entre avaliacdo e
intervencdo. Para ela, o primeiro contato ja foi ocasido de conhecimento, de avaliacdo de
varios aspectos da aprendizagem da aluna.

Os testes psicométricos foram vistos pela psic6loga apenas como instrumentos, pois
nao possuiram carater Gnico na avaliacdo e definitivo no diagnéstico de Sofia (embora fossem
esses que também deram sustentacéo ao diagnostico). No caso pesquisado na Escola Jequitiba
foi a figura humana da profissional que deu a qualidade, a interpretacéo e o carater subjetivo
da avaliacdo e do diagnostico.

Para Gonzalez Rey (2011, p. 27) a concepg¢do de conhecimento comeca a se expandir e
permite sair do principio estreito da objetividade “adotada como pretensdo biunivoca entre
realidade e conhecimento”. Dessa forma, para o autor, o instrumento em psicologia passa ser
visto como [...] “uma ferramenta interativa, ndo uma via objetiva de resultados capazes de

refletir diretamente a natureza do estudado independente do pesquisador” (p. 80).

Na perspectiva historico-cultural anunciada pela OP/2010, as especificidades de cada
sujeito sdo definidas na interface com o mundo, mediante as experiéncias de aprendizagem
(VYGOTSKY, 2007).

A perspectiva historico-cultural relaciona o desenvolvimento dos processos
psicolégicos humanos aos aspectos culturais, histéricos e instrumentais. Defende a
compreensdo da realidade de forma dinamica, sistémica e complexa, esclarece que a
investigacdo em desenvolvimento humano ndo pode ser algo simples, ou ser descrito a partir
de poucas leis universais (VYGOTSKY, 2007).

A perspectiva historico-cultural tem em Vygotsky seu maior representante, que se
opunha as formas tradicionais de avaliagdo que consideravam somente aquilo que 0s
individuos eram capazes de realizar de forma independente, que se concentrava em um olhar

retrospectivo.

Embora autores como Gonzéalez Rey (2011) critiguem a utilizacdo de testes
psicométricos na avaliacdo psicolédgica, na atuacdo dos profissionais do SEAA héa cultura de
utilizacdo desses testes, especificamente para a averiguagdo dos fatores da inteligéncia,
principalmente quando se trata de avaliagio de estudantes com vistas ao ingresso na Educagéo
Especial. Nossa experiéncia profissional tem demonstrado que, na pratica, os psiclogos

escolares, em sua maioria, continuam a usar testes psicométricos, principalmente para
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aferirem fatores da inteligéncia, aspectos viso-percepto-motores e da personalidade no
diagnostico de déficit intelectivo e também das dificuldades de aprendizagem.

Talvez a justificativa para esta pratica se encontre no fato de que a psicologia se
estabeleceu enquanto ciéncia a partir da objetividade, da cientificidade e os testes
psicométricos contribuiram para isso. Outro ponto a ser considerado é que, até bem pouco
tempo, as equipes responsaveis por diagndsticos trabalhavam em uma perspectiva médico-
classificatéria e os testes eram instrumentos essenciais. Ainda que a questdo da formacao
profissional e da falta de discussdo sobre a avaliagdo no servigo favoregcam os modos de
avaliacdo baseados somente em testes, eles constituem instrumentos validados de uma &rea de
conhecimento. Possivelmente, na SEDF, o uso de testes e de seus resultados (incluindo o
relatorio) ganhe uma forca maior com a exigéncia de diagnostico com vistas a realizar a

Estratégia de Matricula anual na rede publica de ensino.

2.1.3 O encerramento do processo de avaliagdo/intervencdo: a discussao do caso, o “Relatério
de Intervenc@o Educacional” e a devolutiva.

De acordo com a OP/2010,

[...] no momento em que as equipes tiverem compreendido a origem da queixa
escolar e concluido a intervencdo, devera ser feito um registro externo, que ira
compor a pasta escolar do aluno, no qual serdo explicitadas as intervencGes
necessarias ao caso e as estratégias a serem adotadas para a sua implementacédo
(GDF, 2010).

De acordo com o PAIQUE, o fechamento do processo se d& por meio de algumas
acOes, que sdo elas: discussdo do caso entre as profissionais dentro da prépria equipe para
encerramento ou encaminhamentos; confeccdo do “Relatério de Avaliacdo e Intervencao

Educacional” e 0 momento de devolutiva & professora e a familia.

Segundo a OP, “no processo avaliativo as equipes especializadas de apoio a
aprendizagem precisam identificar e considerar as possibilidades de aprendizagem dos alunos
e como elas podem ser ampliadas” (GDF, 2010, p.107).

O relatorio tem a funcéo de contribuir para o trabalho do professor. A finalidade do

relatério deve ser a de apresentar procedimentos e conclusdes gerados pelo processo
da avaliagdo, relatando sobre intervenc@es, encaminhamentos, orientacdes, sugestdes

e, ainda, solicitacdo de outros acompanhamentos para o caso (GDF, 2010, p. 108).

Observamos que ap6s cada uma das profissionais concluir o periodo de avaliagdo e

atendimento de Sofia, pedagoga e psicdloga releram anotacdes, analisaram testes e fizeram
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um relatério individual de seus atendimentos. Posteriormente, ambas marcaram um dia para
compartilhamento dos dados coletados durante o periodo de avaliagdo e atendimento para
discusséo do caso. No dia 25/08/2012, as profissionais “fecharam” o caso da aluna Sofia.

A psicdloga fez varias observacdes sobre o desenvolvimento de Sofia na resolugéo de
diversos testes e atividades. Analisou que algumas de suas respostas nos testes somente foram
dadas devido suas experiéncias anteriores e que muitas das func¢bes cognitivas da aluna
estavam comprometidas. A psicéloga ainda pontuou que em varios momentos a aluna
necessitou de intervencdes, mediacdo, a maioria sem que houvesse sucesso. Ressaltou que se
os testes psicométricos fossem aplicados na forma e nos tempos indicados a estudante os
invalidaria. Aqui percebemos duas preocupacdes antagonicas da profissional: a observacéo do
desenvolvimento da estudante na execucdo das atividades e a preocupagdo com a validagéo
dos testes para se chegar a um posicionamento e indicacdo da modalidade educativa (turma
mais indicada de acordo com as necessidades apresentadas).

A pedagoga concorda com as colocacBes da psicologa e reafirma que algumas das
dificuldades citadas por ela também foram percebidas nas sessbes de atendimento e de
avaliacdo pedagégica. Thais afirma que a aluna deveria ser encaminhada para avaliagdo
psiquiatrica e a psicologa Selena achou que, no momento, 0o encaminhamento para a

neurologia seria 0 mais apropriado.

Ambas concordaram que a aluna ndo deveria ser retirada da turma em que se
encontrava porque estava sendo atendida em suas necessidades, com uma pequena melhora na
area de matematica. A psicéloga informou os resultados nos testes de inteligéncia. No
Columbia o resultado foi 7S, o que indica uma idade mental de sete anos aproximadamente.
No WISC Il a psicéloga disse que nédo foi capaz de fechar uma idade mental devido a grande
dificuldade da aluna em responder o teste, inclusive, fora dos tempos demarcados. Também
asseverou que foi importante a aplicacdo do WISC 11l porque pode observar varios aspectos
como a inteligéncia fluida, a cristalizada, a percepcdo viso-espacial, as transposicdes de
situacOes concretas para abstratas, a transcendéncia de situacOes simples para mais
complexas, o raciocinio l6gico, indutivo, sua fluéncia verbal. A psic6loga considerou que
estes aspectos observados durante as sesses de aplicacGes dos testes serviram também para
fazer comparacgdes com varios aspectos observados em outras atividades, em sala de aula e na

avaliacdo pedagdgica. Ela considera que
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Néo é so falar que ela ndo da conta, vou colocar no relatorio dela o que precisa ser
trabalhado porque, de fato, eu a considero como deficiente intelectiva. [...] Se eu
nédo tivesse aplicado o WISC eu ndo teria elementos para dizer as necessidades
dela. Ai eu realmente fico segura. Da uma seguranca (Psicéloga Selena — Diario de
campo do dia 25/08/2012).

A psicologa falou sobre a necessidade de os profissionais das EEAA estudarem a
avaliacdo psicolégica psicométrica que acontece no servico porque ela acredita que, muitas
vezes, é ela que fornece subsidios para confrontar dados das observacGes e atendimentos
realizados com os alunos encaminhados para 0 SEAA. A necessidade de estudos no campo da
avaliacdo também se deve a importancia de: a) discutir o carater classificatério que a
avaliagdo na escola pode admitir (embora em outra instancia — SEAA); b) os profissionais
compreenderem as concepgdes de avaliacdo do SEAA,; c) tornar o processo de avaliacdo no
SEAA mais interventivo e fomentador de inclusdo na escola.

A hipdtese inicial da EEAA sobre as necessidades da estudante giravam em torno da
faltas de oportunidades escolares impingidas a ela. Percebemos a preocupacdo das
profissionais em emitir um relatério que ndo validasse o fracasso escolar “produzido” por uma
condicdo sdcio-econdmica. Essa preocupacdo provavelmente exerceu influéncia no “cuidado”
com que a avaliagdo foi realizada. Esse cuidado poderia ser confundido com um foco
excessivo na “dificuldade”, mas os contornos do caso em Varios momentos exigiram mais
discussdes e intervencdes. Contudo, as profissionais interpretaram durante o processo de
avaliacdo/intervencdo que, apesar da pouca escolarizacdo, havia algumas necessidades que
poderiam ter sido “sanadas” com outras aprendizagens sociais que nao apenas as
aprendizagens escolares, fato que ndo foi observado em alguns momentos avaliativos. Além
do mais foram aplicados varios testes cognitivos que associados as observacbes e a outras
atividades permitiram que as profissionais fossem avaliando as hip6teses. Elas concluiram
que a aluna apresentava necessidades educativas especiais e que apds terminarem a escrita do
relatorio final os procedimentos seriam convocar a professora e a familia, inclusive com a
presenca do pai que nunca comparecera a escola, para realizar a devolutiva do caso e
decidiram pelo encerramento do atendimento, tendo em vista que a estudante ja vinha sendo

atendida em suas necessidades em sala de aula.
a) O “Relatério de Intervencdo Educacional”

O relatério apresentava dados de identificacdo da escola, da familia e da estudante,
como o fato de néo ter frequentado Educacéo Infantil e ndo ser repetente. A ficha apresentava
também que a terminalidade do processo avaliativo da estudante ocorrera no Nivel 3: Aluno.
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Compunha a ficha do relatério o motivo do encaminhamento: “baixo rendimento escolar e

defasagem idade/série”.

O item seguinte do relatorio apresentou informacGes sobre a idade, tempo de
escolarizacdo, aspectos comportamentais e emocionais, capacidade académica naquele
momento, as atividades realizadas e seu nivel de resposta diante delas, as dificuldades
apresentadas na execucdo e relacionou as necessidades interventivas no contexto escolar. A
psicdloga acrescentou que a estudante apresentou muita lentiddo e dificuldades em realizar os
subtestes WISC |11, precisando de muita mediacdo, de forma que se adotou o modelo de
avaliacdo assistida com o objetivo de verificar o que a aluna conseguia realizar com e sem

ajuda.

No item “Sintese Investigativa” o relatério ainda indicou que a estudante, em todos os
subtestes, conseguiu fazer muito pouco, evidenciando comprometimento no raciocinio l6gico
(capacidade para integrar e organizar l6gica e sequencialmente estimulos complexos); no
pensamento abstrato; memoria remota, imediata e auditiva; atencdo e atencdo seletiva;
conhecimento pratico, compreensdao e fluéncia verbal; capacidade de sintese, antecipar
relacdes e velocidade de processamento da informacéo. Os resultados do WISC 111 indicaram

nivel mental deficiente.

No item “Conclusédo” o texto retomou algumas das dificuldades acima apresentadas e
concluiu que a aluna deveria frequentar no ano letivo de 2013 uma turma de Classe Especial.

Nas “Orientacdes”, em linhas gerais, foi recomendado o estabelecimento de vinculo
continuo entre familia e escola; realizacdo de atividades com auxilio da familia; promocdo de
atividades para o desenvolvimento do uso cotidiano do sistema de numeragdo, incluindo
situacdes cotidianas reais; ampliacdo da capacidade de produzir textos por meio de varios
géneros e o incentivo a participacdo efetiva em eventos escolares diversos; promocdo da

autoestima.

A andlise do “Relatério de Avaliacdo e Intervengdo Educacional” (ANEXO B) o
mostrou como um documento informativo pedagdgico descrevendo, em linhas gerais, as
condicBes psicoldgicas, sociais, culturais e académicas identificadas no processo de avaliagéo
e intervencdo. Contudo,

o relatério ndo pode se limitar a descrever a problematica em si. Portanto, é

necessario que o avaliador va além das descricdes de fatos, procurando estabelecer
relacbes e conexdes entre os dados obtidos em suas observacdes — dos alunos, da
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instituicdo educacional e do contexto socio-cultural (ANACHE, 2000 apud
GDF, 2010, p. 107-8).

O relatério deve “identificar e considerar as possibilidades de aprendizagem dos
alunos e como elas podem ser ampliadas” (GDF, 2010, p. 107, grifo nosso). Apesar de o
relatério elaborado pela EEAA da Escola Jequitibéa também informar alguns aspectos a serem
trabalhados dentro e fora da escola, ateve-se mais a descri¢do das “dificuldades”, necessitando
de aprofundamento no relato dos procedimentos utilizados e das intervencGes realizadas
durante o processo, dando-lhe um carater mais qualitativo. O relatério ndo expressou a
riqueza do processo de avaliacao/intervencdo. Como o teste psicométrico foi o instrumento
avaliativo em que se ancorou a indicacdo e o fechamento do caso, enquanto documento, 0
relatério adquiriu um tom classificatério. Esse tom, possivelmente ndo sentido pelos sujeitos

participantes (pedagoga, psicologa e professora), pode se tornar meio de excluséo.

O peso da avaliagdo com o objetivo de diagnosticar e ‘classificar’ para inserir um
estudante em uma classe, ainda que seja de inclusdo, demonstra a forgca que a avaliacdo

classificatoria exerce sobre a escola.

Segundo Gurgel (2002, p. 109), o relatorio escrito “é carregado de sentidos e 0 mais
comum deles é o de portador de uma verdade cientifica”. Nesse sentido, o relatério pode
adquirir duplo sentido, ser um documento de suporte ao trabalho pedagdgico ou, se tornar
perigosamente excludente, se for um identificador de dificuldades.

O ultimo passo para a conclusdo do processo de avaliacao e intervencdo da aluna Sofia
foi a devolutiva a familia e a professora que aconteceu no dia 25/09/2012.

b) A devolutiva a familia e a escola

Participaram da devolutiva a pedagoga Thais, a psicologa Selena, a professora
Mariana e a mae de Sofia. A sessdo iniciou com a psicéloga relatando que o processo de
avaliacdo de Sofia durou um semestre e envolveu vérias sessdes com a pedagoga e com ela,
para verificar a aprendizagem da aluna. Ela falou que alguns fatores foram considerados neste
periodo de avaliacdo e intervencdo, como o fato de a estudante ter vindo de outro Estado e 0
ritmo de ensino ser diferente; a diferenca cultural, o fato de a escola ser muito grande e a
aluna ser muito timida; consideraram também que Sofia precisava de um periodo de
adaptacéo e intervencdo para que se desenvolvesse. Selena informou aos presentes as acdes
desencadeadas apds o inicio do processo de avaliagao:
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E de la para ca a gente discutia, nds, as profissionais da equipe com relacédo ao que
era de fato, ndo é? Mesmo porque dando um certo tempo para apresentar um
desenvolvimento, para que a gente pudesse ndo tirar conclusdes assim, nao é?
Porque ela tem esse periodo de adaptacdo de uma nova escola, de uma nova vida
que ela ta, ndo é? Que é muito diferente. E também tem a questdo da propria
timidez dela, que ela é uma adolescente muito timida, muito fechada. [...] Mas €
porque a gente queria estar vendo mesmo o potencial dela. Tentando ver. Até onde
era timidez, até onde era dificuldade, até onde era dificuldade da adaptacéo
(Psic6loga Selena — devolutiva no dia 29/09/2012).

A psicdloga continuou dizendo que Sofia passou por diversas avaliagdes com as
professoras que a atenderam, com a pedagoga e com ela, e que diante das analises realizadas
durante o processo foi detectado que “ha uma dificuldade muito grande de aprendizado”. Ela
revelou a méde as dificuldades detectadas que as levaram a dar o diagndstico de déficit
intelectivo.

A gente verificou que realmente a Sofia apresenta um quadro de dificuldade
grande, um déficit mesmo intelectivo. Entdo, esta dificuldade dela na questao...
principalmente na quest&o de raciocinio l6gico matematico, de contar. A professora
desenvolveu varias atividades com ela também. Tentou atendimento individualizado
em sala, tempos diferentes, atividades diferentes, mediando o tempo todo. Ent&o ela
¢ uma aluna que precisa do professor mediando para poder, ndo é, ela
desenvolver. Entdo, realmente a gente comprovou que ela precisa de atendimento
especializado, mais perto, com mediacdo. Que é o qué? Uma pessoa
acompanhando ali, mais perto dela pra ela dar conta, ta? Entdo realmente, assim,
nas avaliages comigo eu observei de varias formas uma dificuldade grande dela de

memorizar aquilo que ela aprendeu, de usar aquelas aprendizagens dela, inclusive
no dia a dia, as questdes praticas (Psicologa Selena — devolutiva).

A pedagoga confirmou as questdes apontadas pela psicéloga e acrescentou que falta a

aluna iniciativa para resolver conflitos simples, mesmo quando relacionadas ao cotidiano e

que, apesar da pouca vivéncia académica a estudante deveria possuir experiéncias construidas

na vida e na familia que a habilitariam a resolver os simples problemas escolares propostos, o

que ndo foi o caso. Ela explicou a mae e a professora a estratégia que a equipe chegou apo6s o
periodo de avaliagdo e intervencao:

Entdo a gente ndo viu outra estratégia melhor do que essa da Classe®®, por ela ter

um ndmero menor de alunos na sala, para ver se ela consegue superar pelo menos

esse aspecto. Dessa transposicdo do conhecimento, de relacionar esse

conhecimento que ela aprende em sala de aula que dois mais dois sdo quatro
(Pedagoga Thais — devolutiva).

A psicéloga disse que as respostas dadas por Sofia diante das situacdes problemas
apresentavam muita inseguranca, lentiddo apesar das diversas estratégias administradas.

Selena explicou as vantagens de Sofia frequentar uma classe na educagéo especial:

% Referéncia a Classe Especial de estudantes com déficit intelectivo.
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Entdo esse ritmo, essa forma de aprendizado dela que é muito lento e indeciso, ela,
ou seja, ela ndo tem essa prontiddo (estalou os dedos). Ela ndo consegue
acompanhar mesmo onde ela estd. Entdo ela vai para uma Classe, de Classe
Especial que 14 ela vai receber um atendimento assim: vai ter mais alunos, néo vai
ser um atendimento exclusivo. Qual uma das vantagens? E que 14, a questdo de
temporalidade de conteldo é diferenciada de uma sala comum. [...] A avaliagao é
diferenciada. Ou seja, vai se trabalhar dentro dessa questédo dela. Entdo, enquanto
ndo sabe isso aqui ndo sai daqui. O aprendizado dela que é... muito lenta e indecisa,
ou seja, (estrala os dedos) ela ndo tem essa prontiddo. Ela ndo consegue
acompanhar mesmo na turma em que ela estd. Entdo ela vai pra uma classe que a
gente chama Classe Especial que la ela vai receber o atendimento assim. Vao ter
mais alunos, ndo vai ser Gnico, exclusivo, mas qual é uma das vantagens? E que 14,
a questdo de temporalidade e o conteido sdo diferenciados do que em uma sala
comum (Psicéloga Selena — entrevista).

A mée de Sofia ouviu toda a informacdo em siléncio. A psicologa disse que na Classe
Especial a estudante teria a oportunidade de aprender dentro do seu ritmo e que havia a
possibilidade de voltar a classe comum se as dificuldades fossem vencidas. Informou que o
retorno a classe comum poderia ocorrer mediante o acompanhamento da EEAA e das
avaliacOes feitas pela professora da classe especial.

Em seguida as profissionais deram algumas orientacdes a mae em relacdo ao incentivo
de atividades cotidianas e a mae relatou as dificuldades que ela identificava na filha; na
comunicacdo com as pessoas, na execucdo de tarefas domésticas, no deslocamento, na vida

social e no entendimento de situagdes cotidianas.

Mediante as afirmacdes da mée a psicologa completou: “Entdo, realmente ela tem esse
déficit. Ndo é s6 uma questdo de aprendizagem. Ela tem um déficit mesmo, ou seja, ela é
lenta para tomar as iniciativas das coisas do dia a dia (Psicéloga Selena — devolutiva).

A pedagoga deu mais algumas orientacfes sobre a seguranca pessoal de Sofia e a
professora falou a mde como realizava seu trabalho. Disse que a aluna sentava-se perto da
mesa do professor, a atendia de forma individualizada, sempre dando auxilio no que ela
precisava, realizando atividades e provas diferenciadas principalmente na area de matematica

onde se encontravam suas maiores dificuldades.

A pedagoga, a professora e a psicologa reconheceram que Sofia teve avangos desde o
inicio do processo, particularmente no aspecto da confianca na execucédo de tarefas escolares.
A psicdloga comentou a gravidade e as consequéncias do fracasso escolar e reforcou que na
Classe Especial o ritmo de ensino e aprendizagem seria outro. N&o intentamos nesse momento
levantarmos discussdes acerca do processo de inclusdo escolar, mas gostariamos de destacar

que deve ser um procedimento bem conduzido e acompanhado para que 0s estudantes nao
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“estacionem” nessas turmas. Que lhes sejam oferecidas as oportunidades de crescimento que

necessitam. A psicologa também informou & mée que conversaria com Sofia sobre a classe

“diferente” em que ela estaria no ano seguinte:
E ai a gente vai estar explicando para ela porque pode ser que ano que vem ela vai
perceber que é uma classe diferente. Ela fica em um local diferente, os meninos séo
diferentes. Mas por um lado, na questdo académica, pedagogica, ela vai perceber
que ela fica mais tranquila, entendeu? Sem aquela pressdo em sala de aula. Outra,
possivelmente, os meninos vado estar em uma faixa etaria mais correspondente a
dela do que no terceiro ano. Porque se ela ficar, no ano que vem vai estar mais

velha ainda, quer dizer, e com 0s meninos de oito, nove anos (Psic6loga Selena —
devolutiva).

A pedagoga informou a mde que Sofia precisaria passar por uma avaliacdo
neuroldgica com o objetivo de descartar alteracdes funcionais e melhor orientar o trabalho
pedagogico. Apesar de ndo haver um laudo médico neurol6gico descartando ou confirmando
alguma alteracdo morfoldgica e/ou funcional que fosse ao encontro do diagnéstico de déficit
intelectivo emitido pela EEAA o diagndstico ndo foi desqualificado por ndo haver uma
avaliacdo médica. Ressaltamos que a parceria saude e educacdo € morosa por varios fatores e,
raramente, acompanha a velocidade do processo avaliativo/interventivo desenvolvido pela
EEAA. Contudo, a avaliacdo médica é elemento valioso ao complemento de tal diagndstico.

A gente precisa compreender se esse problema dela realmente é s6 uma estrutura
cultural, mental ou se ela tem algum atraso que isso para nds ficou visivel, o atraso
dela. Mas a gente precisava de uma avaliacdo com o médico para o médico estar
avaliando se ha algum problema neurolégico. Se ha algum problema de salde
neurologico. Se ha algum desvio, algum transtorno que estd atrapalhando a S. a
avancar. A gente também concorda que ela tem uma caracteristica bastante
infantilizada para a idade dela ndo s6 assim, na parte de brincar néo, na parte de
compreensdo mesmo, de infantilizacdo mesmo. Entdo ela apresenta esse atraso. Al,

em funcdo disso, nds estamos dando um encaminhamento para o neurologista
(Pedagoga Thais — devolutiva).

Uma das preocupacBes das profissionais no inicio do processo de
avaliacdo/intervencdo do SEAA era a de verificar se o fato de a aluna ser proveniente de uma
classe escolar multisseriada e ter pouco tempo de escolaridade poderiam ser fatores
responsaveis para que a estudante ndo demonstrasse aprendizagens escolares compativeis com
0s seus pares. Nesse sentido, se ocuparam em conhecer 0 que a estudante sabia fazer, o que
fazia com intervencdes e suas aquisi¢des na vida cotidiana, incluindo suas habilidades de
comunicacéo, de relacionamento interpessoal. As profissionais analisaram que suas respostas

aos testes e atividades realizadas exigiam habilidades que ela ainda ndo possuia.

A psicologa comunicou & mée que Sofia tinha uma idade mental entre seis anos e meio

e sete anos de acordo com os testes psicométricos (WISC 111 e Colimbia) aplicados e que isto
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estava muito aquém para uma adolescente de quatorze anos, por isso era tdo importante que
fosse realizada avaliagdo médica. A mae ouviu sem fazer nenhum comentério. Acreditamos
que ela ndo tinha conhecimentos necessarios para argumentacdes ou mesmo questionamentos,
além do que essa informacdo tem um teor e um impacto subjetivo que ficard por bastante

tempo no consciente e também no inconsciente da mae.

A pedagoga apresentou o0 relatorio escrito a mae e ela o leu sem fazer
questionamentos. Apds sua leitura as profissionais perguntaram se ela tinha alguma ddvida
sobre os aspectos constantes no Relatdrio de Intervencdo Educacional e a mée declarou que
ndo, assinando o relatério. A pedagoga completou dizendo que apds a assinatura do relatério a

mae estaria autorizando a colocar a aluna em uma Classe Especial.

As profissionais tiraram uma coOpia do relatdrio e pediram a mae que apresentasse ao

médico no dia da consulta. A devolutiva foi encerrada.

3. Repercussdes da Avaliacao/Intervencéo realizada pela EEAA: as percepc¢des dos
sujeitos envolvidos a respeito do desempenho escolar de Sofia

A percepcdo pode ser definida como o processo de organizar e interpretar dados
sensoriais recebidos (sensacOes) para o desenvolvimento da consciéncia do ambiente; a
percepcdo implica interpretacdo (DAVIDOFF, 1983). Davidoff (1983) entende que a
percepcdo humana ndo é um espelho e depende de expectativas, motivacdes e experiéncias
anteriores. Para a autora “a percepcdo € uma atividade flexivel que pode lidar com
informacdes recebidas mutantes. No curso da vida diaria, as percepcbes das pessoas se
adaptam continuamente ao meio que as cerca” (DAVIDOFF, 1983, p. 231). Dessa maneira,
segundo a autora, a motivacdo pessoal, as emocdes, 0s valores, 0s objetivos, 0s interesses, as

expectativas e outros estados mentais influenciam o que as pessoas percebem.

Por esse motivo é importante que compreendamos as percepcdes que 0s diversos
atores tém a respeito do desempenho escolar da estudante que passou por processo de
avaliacdo. S&o estas percepgdes que nos fornecerdo informacdes sobre o desenvolvimento e
aprendizagem de Sofia. As percep¢Oes dos atores tém influéncia direta no modo como as
pessoas agirdo na busca da aprendizagem, sucesso escolar e consequentemente no trabalho
pedagogico escolar. A percep¢do que a estudante tem de seu desenvolvimento escolar também
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interfere na sua confianca e na sua aprendizagem. Nesse sentido, as concepg¢des sobre
desenvolvimento, aprendizagem e avaliagdo e as percepces dos sujeitos a respeito do
desempenho escolar de Sofia comparecem nas acdes, nas falas e interferem no trabalho

escolar.

Analisamos as percepcOes dos sujeitos envolvidos no processo de avaliagdo e
intervencdo de Sofia, inclusive dela mesma. A captacdo dessas percepgdes ndo esta
relacionada a momentos especificos, mas se constituiram em um processo que iniciou na
imersdo no campo e se estendeu durante o processo de leitura, de analise do material
construido e também de escrita da dissertacdo. Os instrumentos que nos auxiliaram nessa
tarefa foram: as observacdes no espaco da equipe das avaliagdes psicoldgicas e pedagdgicas;
as observacdes em sala de aula; as entrevistas com as profissionais e com a mae; os relatérios
da professora nos Registros de Avaliacdo (RAV) e a técnica do Completamento de Frases
utilizada com Sofia. Também contribuiram para isso os dialogos informais com as

profissionais e com a estudante.

Relembramos que no nosso entendimento o desempenho escolar estd diretamente
relacionado a aprendizagem, assim, para nés, o reconhecimento do desempenho escolar de
Sofia é o reconhecimento de suas aprendizagens a partir das intervencdes realizadas ou

desencadeadas por elas.

Iniciaremos nossa analise a partir das percepcdes da professora, pelo fato de ter sido
ela a demandar a queixa escolar. Ressaltamos que o trabalho pedagdgico realizado pela
professora Mariana serviu como pano de fundo para nossa compreensdo de sua percepcao
sobre o desempenho escolar de Sofia.

3.1 As percepcdes da professora

Mariana reconheceu que sua turma apresentava caracteristicas especificas e distintas
das demais turmas, por exemplo, tinha uma aluna com diagnostico de déficit intelectivo. Este
fato a fez realizar alteracGes no planejamento pedagdgico, em suas atividades, no tempo de
execucdo das mesmas e também das provas. Assim ela relatou: ““eu tenho também a aluna
com necessidades especificas, eu ja preparo uma prova, uma avaliacdo, de acordo com o

nivel dela. [...] eu ndo vou cobrar nenhuma coisa que eu sei que ela ndo vai conseguir fazer”.

Mariana via 0s momentos de coordenacdo coletiva como oportunidades de estudo,

discusséo das necessidades surgidas em sala de aula e formacdo em servigo, mas admitiu que
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as questdes mais especificas relacionadas a sua turma sé foram mais detidamente abordadas
nos conselhos de classe. O planejamento do trabalho pedagdgico semanal era feito em grupo,
entre as professoras do terceiros anos. Mariana afirmou que aconteciam analises das
necessidades de cada turma, que as professoras interagiam bastante e que ocorriam adaptacdes
de conteudo e, as vezes, nas provas que aplicavam, mas que procuravam trabalhar com os

mesmos temas.

Na oOtica da professora ndo havia como os alunos participarem do planejamento do
trabalho pedagdgico, mas reconhecia que as falas e necessidades dos estudantes repercutiam

em seus planejamentos e acbes em sala de aula.

Mariana auxiliava muito os alunos, o trabalho escolar tinha norteadores, como a
avaliacdo continua, mas ndo uma rotina fixa. Havia dias em que trabalhava de forma
interdisciplinar, dependendo da resposta da turma ou de alguma necessidade surgida
inesperadamente. Ela se orientava por um planejamento escrito e por atividades previamente
preparadas, mas mostrou-se aberta a realizar adaptacfes de forma rapida e proveitosa quando
algum aluno demonstrava uma necessidade especifica. As adaptagdes eram pontuais para um
aluno ou dirigidas a todos. Dessa forma, a necessidade de um aluno, em um momento
especifico em um conteddo ou atividade qualquer, se tornava uma oportunidade de trabalhar
com toda a turma, reforgando as aprendizagens.

Embora sua atitude fosse aberta as necessidades dos estudantes, sua acdo pedagdgica
trazia indicios de uma didatica com teor tradicional, em que o professor é o preparador, o
instrutor e o aluno praticamente ndo participa da organizacdo deste trabalho, exceto quando
demandavam a atencdo da professora, que segundo ela, eram prontamente atendidas. Apesar
deste resquicio tradicional no planejamento e execucdo das atividades, ela ndo era autoritaria,
ndo obrigava a execucdo das atividades, observa as dificuldades surgidas ao longo do
caminho, sempre disponibilizava tempo suficiente para a realizacao das tarefas e inseria acdes
que ajudavam os alunos nos momentos em que precisavam. Uma acdo que pode comprovar
esta afirmacdo é que a professora acreditava que a avaliacdo das aprendizagens seria
exclusivamente de sua competéncia, estando os estudantes impossibilitados de participarem
do processo. Para Mariana, a participagdo dos estudantes na avaliagcdo se limitava a fazer
perguntas em sala sobre as atividades realizadas, momentos em que ela “verificava” se eles

estariam entendendo ou ndo o contetdo. Era restrito o entendimento da professora de que “o
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trabalho pedagdgico pertence ao professor e aos alunos”, portanto, realizado em parceria
(VILLAS BOAS, 2004, p. 183).
Como assim? N&o, ndo tem como eles participarem. Mas eles levantam questdes,
davidas. Eu acho que quando eu aplico uma atividade avaliativa, que eu falo que é
uma atividade avaliativa, eles ficam atentos. [...] Entdo eu acho que se vocé falar

que é uma atividade avaliativa, né? Eu acho que eles participam sim (Professora
Mariana — entrevista inicial).

Mariana estava sempre orientando os alunos coletivamente e individualmente, fornecia
alguns materiais concretos para a execucao de atividades, principalmente de matematica. Em
relacdo a Sofia sua atencdo redobrava. Os alunos tinham muita liberdade para realizar
perguntas, fazer inferéncias, comentarios, solicitarem apoio e a professora correspondia
abrindo espacos de discussdo. Ela se mostrou muito solicita a fornecer informacdes sobre a
aluna observada, chegando a procurar a pesquisadora varias vezes para mostrar atividades
realizadas pela aluna. Comentava as dificuldades, os planejamentos pedagdgicos pensados em
funcdo das necessidades de Sofia e também relatava os avancos da aluna mediante suas
intervencdes. As atitudes da professora demonstraram que ela era aberta ao trabalho conjunto,
realizando diversos feedbacks informais com as profissionais da EEAA, alguns fomentados

por ela mesma.

Em sala de aula Sofia se comunicava com maior frequéncia com uma colega® que se
sentava ao seu lado. As duas recebiam atividades diferenciadas elaboradas pela professora.
Sofia realizava algumas atividades de linguagem como os demais colegas; mas as produgdes
mais complexas eram excluidas. As atividades de matematica eram especialmente planejadas
para Sofia; a professora adotou um livro do segundo ano de onde retirava algumas atividades
que considerava pertinente ao desenvolvimento da aluna. Sofia ja reconhecia que algumas
atividades ela deveria fazer junto a turma e outras ndo, entdo sempre perguntava a professora
se deveria executar ou qual executaria. Ndo parecia ficar acanhada ou chateada com esta
estratégia pedagogica, principalmente porque esta era uma estratégia utilizada com outros

alunos em diversos momentos.

Villas Boas (2010) afirma que o trabalho pedagdgico desenvolvido igualmente com
toda a turma nem sempre da respostas as necessidades de cada um dos estudantes. Para a

autora, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, é imprescindivel que os

8 A aluna que apresentava laudo de déficit intelectivo (DI). A turma era reduzida devido ao diagndstico dessa
estudante. Esta turma tinha 15 estudantes, sendo uma crian¢ca ANEE (DI).
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estudantes sejam individualmente considerados. Nesse sentido, ela ressalta que o Projeto
Interventivo desenvolvido na escola tem potencial de transformar todo o trabalho escolar,
envolvendo atividades inovadoras. Na SEDF (2008d), o Projeto Interventivo visa possibilitar
maiores oportunidades de aprendizagens. A professora Mariana foi capaz de perceber as
necessidades da estudante, planejava atividades diversificadas que visavam as aprendizagens
de Sofia, mas ndo observamos a participacéo de Sofia no Projeto Interventivo.

Durante os primeiros dias em que foi transferida para a sala do 3° ano da professora
Mariana, Sofia comecou a desenvolver certa dependéncia da professora, com uma aparente
imaturidade emocional, querendo sempre pegar na mdo da professora quando a turma se
dirigia para atividades externas ou quando iam para o intervalo. Mesmo sendo ela a maior da
turma, ndo demonstrava constrangimento algum. Praticamente ndo conversava com 0S outros
colegas, mesmo que eles se dirigissem a ela para oferecer ajuda. Sentava-se sozinha no
refeitério, andava desacompanhada no recreio, raramente ficava proxima a alguma menina.
Quando a turma tinha o periodo de recreacdo fora da sala de aula preferia ficar sentada
olhando os colegas.

Segundo a mée, a menina prefere ficar em casa, tem medo de sair sozinha, ndo se
relaciona com outros adolescentes, ndo gosta de barulho, de movimento e ainda brinca de
boneca. A professora avaliou que, a partir das orientacbes dadas pela EEAA e com
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, Sofia estava aprendendo e apresentava melhoras no
desempenho escolar, apesar de seu ritmo diferenciado.

O fato de Mariana confiar nas orientagdes e intervengdes sugeridas pela EEAA
refletiram positivamente na sua percepcéo acerca das capacidades de aprendizagem de Sofia.

Esse atendimento que agente faz porque eu atendo a pedagoga atende, fulana
atende, ndo sei quem mais atende, eu acho que alguma coisa vai desabrochar.
Alguma coisa vai aparecer, né? Entdo, ou vocé, é... ... como é que eu vou te
explicar? E fundamental esse trabalho delas ai [da equipe]. Porque a crianga que
tem problema de aprendizagem e vocé ndo faz... fica com ele em sala e ndo
diagnostica, ndo faz um trabalho diferenciado ele vai ser sempre um aluno com
deficiéncia. Entdo o trabalho delas é de total importancia, ndo? Para o professor,
principalmente para o aluno (Professora Mariana — entrevista inicial).

A professora acreditava que suas intervencoes podiam fazer a diferenca para os alunos
que apresentam necessidades especificas, assim como considerava que sua atuagdo
individualizada e diferenciada foi importante para a superacéo das dificuldades de Sofia, com

resultados visiveis:
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Entd8o, o tempo todo vocé tem que estar preparando uma atividade diferenciada
para alunos. Tem que estar se preocupando com o retorno deles. Vocé tem a
preocupacao de colocar aquele aluno no nivel. Porque assim... Ah! Ele ndo precisal
Claro que precisa, né? Ela [Sofia] néo ta no nivel do restante da turma. Entéo, vocé
tem aquela preocupacdo de chegar o aluno onde os outros estdo. E ai vem a
preocupacdo. Serd se eu vou dar conta? Serd que eu vou conseguir? Sera que o
trabalho que eu vou desenvolver vai favorecer a isto? Mas, assim, é cansativo e ao
mesmo tempo prazeroso porque quando vocé vé uma aluna se desenvolver..., né?
Vocé vé que tem seu dedo, vocé vé que vocé fez sua parte e tudo, né? Vocé nao
espera nem que ninguém reconhega, né? Vocé mesmo se enche de orgulho. E eu fico
despreocupada porque eu sei que eu tenho que fazer, entdo eu faco. Eu nédo
preocupo, assim, ah, porque fulano ta na sala, ali ta jogado. Se for pra sala, com
certeza ndo vai ficar jogado porque eu vou puxar, vou tentar tirar, vou tentar fazer
0 maximo pra... (pausa) se ndo conseguir nivelar, pelo mesmo alguma coisa vai
diferenciar. Pelo menos vocé vai estar assistindo aquele aluno. Com certeza, que é 0
principal. Ela t& precisando de orientacdo ali, individualizada. Ta precisando de
vocé e tal, entdo... a gente fala que é cansativo mas é mais prazeroso do que
cansativo, sabe? Vocé chega a ficar morta no final da aula mas vocé vé que venceu
alguma coisa (Professora Mariana — entrevista inicial).

O relato acima revela que a avaliacdo foi feita continuamente e subsidiaram as
intervengdes. A professora considerou natural conhecer as necessidades individuais de seus
alunos e achou mais féacil atendé-los assim. O professor pode dar atencdo a grupo enquanto o
restante da turma desenvolve outras atividades, estratégia que pode atender ao estudante de
forma variada e diversificada (VILLAS BOAS, 2010).

Para Mariana este trabalho também permitiu o desenvolvimento psicolégico de Sofia

com reflexos na sua aprendizagem:

Ela ganhou confianca. Ela ja vai & minha mesa, ja me pergunta. As vezes se eu
passo exercicio direto de matematica ela me pergunta: tia, eu fago esse ai ou vocé
vai passar outro para mim? Entdo ela ja ganhou confianca (Professora Mariana —
devolutiva).

Mariana percebeu que desde o inicio do o processo de avaliagdo e intervencao
realizado pela EEAA, Sofia se desenvolveu, aprendeu. A professora reconheceu que o
processo repercutiu nas aprendizagens e no desempenho escolar da estudante, apesar de
persistirem dificuldades de vérias ordens. Acreditar no potencial do estudante faz parte de
uma concepcao de avaliacdo formativa: “Mas eu ndo vou te dizer que ela néo teve avanco,

porque ela teve avanco” (Professora Mariana — devolutiva).

Os momentos de troca da equipe com a professora, os dialogos de Mariana com a
pesquisadora, as observacdoes em sala de aula e as realizadas durante as intervengdes
psicoldgicas e pedagodgicas confirmam que o processo de atendimento realizado em conjunto

com a equipe promoveram o desenvolvimento social e escolar em Sofia.
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A professora considerou que a atuacdo conjunta com a equipe contribuiu para o uso de
estratégias pedagogicas diferenciadas que repercutiram no desempenho escolar de Sofia,
conforme relato abaixo:

O atendimento e a prontiddo das profissionais da Equipe durante o processo
oportunizaram procedimentos que buscaram diagnosticar as dificuldades e

limitagBes da aluna contribuindo de forma positiva, facilitando o trabalho
direcionado a aluna (Professora Mariana — entrevista final).

Quando perguntada se as mudancas nas estratégias pedagdgicas repercutiram no
desempenho escolar da sua aluna, Mariana respondeu: “Sim, houve além do avango da parte
cognitiva considerando a defasagem, houve também na parte social por se tratar de uma

aluna extremamente timida”.

Ao ser questionada sobre 0s avangos, progressos ou mudangas no desempenho escolar
da aluna encaminhada durante e/ou apds o processo de avaliacdo e intervencao realizado pela
Equipe, Mariana acrescenta:

Sim, a parte do raciocinio l6gico matematico foi bem enfatizada no processo, o grau
de imaturidade se mostrou bastante elevado; onde foi necessario alterar os niveis de
abstracdo e complexidade das atividades, oferecendo recursos de apoio (Professora
Mariana — entrevista final).

A anélise dos relatérios de avaliagdo da estudante também assinalou que as
professoras que atenderam Sofia durante o ano letivo perceberam que a estudante apresentou
desenvolvimento em diversas areas, com reflexos no desempenho escolar, embora a estudante
tenha recebido diagndstico de aluna com necessidades educativas especiais (ANEE).

Apresentamos a descricdo da avaliacdo feita pela professora ao final do ano para
elucidar os avancos no desempenho escolar de Sofia:

A aluna ja se socializou bastante. Conversa com a professora, tece comentarios a
respeito de si mesma com a turma, dialoga com os colegas. Prefere ficar perto da
professora, mas se disser para ela ir, obedece. Ajuda a professora e € solicita. Nas
atividades desenvolvidas em classe ndo solicita mais a professora acanhadamente,
faz questdo de se levantar e ir até a mesa do professor. Continua fazendo atividades
diferenciadas de matematica. Ja iniciou adicdo com reserva e as vezes necessita de
auxilio. Ja iniciou operacBes envolvendo multiplicagdo e tem uma nocdo do
processo. Utiliza material concreto para a realizacdo das opera¢des. Faz contagem de
2 em 2, 3 em 3 e 5 em 5. Reconhece nimeros pares e impares com dificuldade.
Realiza as atividades avaliativas sozinha. Consegue nomear objetos quando a
atividade solicita substantivos e escreve adjetivos quando € solicitada que se escreva
qualidades para objetos. Reconhece que verbo é acdo. Existe adequagdo da
linguagem no ensino de gramatica (Informacéo oral da professora Mariana — diario
de campo do dia 27/11/2012).

A professora percebeu a evolucdo de Sofia em diversas areas - apesar de suas
necessidades educativas especiais. 1sso comprova e reforca a certeza de que o0s ritmos de
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aprendizagens dos individuos sdo diferenciados, que as respostas de aprendizagem devem
passar pelo crivo do avaliador sempre em comparacao ao proprio nivel de desenvolvimento
do aluno. Desse modo, o que contou ndo foram somente as respostas dadas as atividades, que
muitas vezes revelaram o que a aluna ndo sabia fazer naquele momento avaliativo, mas foi
observada a evolucdo de Sofia desde o inicio do processo, 0 que ela conseguia fazer ap06s as

intervencdes, com a ajuda do outro.

Nesse sentido, o trabalho pedagdgico comprometido com a aprendizagem de cada
aluno envolveu ndo s6 o professor mas o estudante também (VILLAS BOAS, 2008).
Conforme afirma Villas Boas (2008) o sentido do trabalho pedagdgico assume outras
caracteristicas incluindo a participacdo do aluno desenvolvendo nele sentimento de
pertencimento, valorizacdo do trabalho, respeito as producgdes e a pessoa do aluno. A autora
afianca que o trabalho com tais caracteristicas despe-se do autoritarismo e “requer que se
considerem as diferengas entre os alunos, para que se adapte o trabalho as necessidades de
cada um e para que se dé tratamento adequado aos seus resultados” (VILLAS BOAS, 2008, p.
34). Com esse proposito a avaliacdo cumpre a
funclo formativa, pela qual os professores analisam, de maneira frequente e
interativa, o progresso dos alunos, para identificar o que eles aprenderam e o que

ainda ndo aprenderam, para que venham a aprender, e para que reorganizem o
trabalho pedagogico (VILLAS BOAS, 2008, p. 34).

3.2 As percepcdes das profissionais da EEAA

Para a pedagoga e a psicéloga, Sofia ia apresentando progressos continuos, mesmo que
em um ritmo diferenciado por ser uma adolescente com necessidades educativas especiais,

conforme os registros a seguir:

Para a psicologa a aluna tem dificuldades de aprendizagem mas se desenvolve
lentamente, em ““um ritmo bem diferenciado™ (Psicologa Selena em discussdo do
caso no dia 14/06/2012. Diario de campo).

A pedagoga opina que a aluna apresenta um atraso no desenvolvimento em virtude
de suas poucas experiéncias escolares, sociais e por causa da sua timidez. Reconhece
que ela faz aquisicdes lentas e as vezes esquece o que foi trabalhado em sessGes
anteriores mas é capaz de aprender e vem apresentando pequenos progressos. “Ja
consegue até olhar nos meus olhos e responder!” (Pedagoga Thais em discussdo do
caso no dia 14/06/2012. Diario de campo).

Claro que ela evoluiu, mas se a gente considerar a data de nascimento dela, toda a
intervencdo ao longo da vida que ela ja teve, mesmo sem frequéncia escolar
académica [...] ela estd aquém para a idade dela (Pedagoga Thais — devolutiva da
EEAA do dia 29/09/2012).



191

As profissionais pontuaram ao longo do processo de avaliagdo e intervengdo em seus
registros, verbalmente durante as discussdes do caso e mesmo na devolutiva, suas percepcoes
sobre o desenvolvimento de Sofia e as respostas da estudante as intervencdes realizadas, ainda
que em um ritmo lento. Porém, na leitura do “Relatério de Avaliacdo e Intervencao
Educacional” observamos que a evolucéo percebida ao longo do processo ndo foi claramente
revelada. O relatério ndo relatou as atividades que Sofia foi capaz de realizar com mediacao,
limitou-se a descrever as dificuldades, concluir que se tratava de uma aluna com necessidades
educativas especiais e relacionar algumas orientacdes dirigidas em sua maioria a escola e a

familia.
3.3 As percepces da familia

Na visdo da mae de Sofia, cuja participacdo foi menor, se envolvendo apenas na
entrevista inicial e devolutiva do caso, a filha apresentou ganhos com o processo de avaliacéo
e intervencdo. Apesar do acanhamento, a mde relatou em entrevista realizada ap6s a
devolutiva, ou seja, apos o encerramento oficial do processo de avaliacdo e intervencdo, que
antes Sofia tinha medo de abrir a boca, de perguntar, de pedir ajuda na escola para fazer as
tarefas e em casa queria resolver sozinha as atividades, mas ndo conseguia. Segundo ela, apds
o inicio do atendimento, a filha ja apresentava melhoras no desempenho escolar:

A melhora é que ela faz as tarefas dela sozinha. Sabe ler mais. Na matemética eu
acho que ela ainda estd com um pouco de dificuldade. Mas mudou. Eu acho que ela
melhorou um pouco, né? [...] Ela melhorou a letra. Ela escrevia ruim. Ela n&o lia

quase nada. Ela ja I& (Informacdo oral. Mde de Sofia em entrevista final a
pesquisadora no dia 29/09/2012).

A mae de Sofia também percebeu que a estudante apresentou comportamentos
diferenciados.

Ela vinha aqui pro colégio e ndo queria brincar mais os meninos. Nao queria. S6

ria quando perguntava alguma coisa. Agora ndo. Agora ela ta com boas

coleguinhas, ja brinca, ja sorri com elas. [...] em casa também (Informacéo oral.
Mae de Sofia — entrevista final a pesquisadora no dia 29/09/2012).

A mae disse ter seguido as orientacOes dadas pela EEAA de incentivar a autonomia, a
independéncia, de liberar a adolescente de tantas atividades domésticas para que Ihe sobrasse
tempo para estudo e o desenvolvimento de uma rotina. A familia percebeu que apesar das
dificuldades de Sofia que ainda persistiam na area de comunicacdo, do comportamento social
de esquiva, da dificuldade de entendimento dos fatos, da incompreenséo de certas atividades e
comandos, das dificuldades na execucdo de tarefas domésticas, do comportamento imaturo,
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ainda assim, foi evidenciado avango na aprendizagem de Sofia, se comparado ao inicio do
processo de avaliacdo/intervencéo.

A participacdo da familia poderia ser maior se as condi¢fes de trabalho da EEAA
fossem outras, com menos atribui¢cdes e se as profissionais nao trabalhassem tanto em fungéo
de demandas, conforme exige a escola. A participacdo da familia também aumentaria se estas
condicdes ndo interferissem em acGes em uma perspectiva preventiva e institucional ou,
ainda, se uma cultura de participacdo efetiva dos pais estivesse instalada. Este é um espaco a
ser conquistado a cada dia, apesar de nesta escola este trabalho vir acontecendo desde a
implementacdo de uma equipe especializada. Como a participagdo da familia ainda é pequena,
acreditamos que as percepcbes dos pais acerca do desenvolvimento de seus filhos ficaram
limitadas.

3.4 As percepcodes de Sofia

Para todos os envolvidos no processo de avaliagdo/intervencdo foi notério seu
desenvolvimento da estudante, a percepcédo de Sofia ndo foi diferente. Nas observagdes em
sala, nos ambientes escolares, em diversas atividades notamos seu desenvolvimento social
que, mesmo timido, enfrentou barreiras e se aproximou de outros estudantes, conseguiu se
dirigir & professora, coisa que antes ndo fazia. Foi capaz de fazer alguns questionamentos
durante a execucdo das atividades académicas em sala, ainda que nos atendimentos nao tenha
demonstrado tanta iniciativa, provavelmente pela situacdo de teste, de aplicacdo de
instrumentos. Nesse sentido, a aplicagdo do Completamento de Frases (GONZALEZ REY,
2010) nos deu subsidio para analisar e afirmar que Sofia também valorizou as intervengdes
acontecidas na escola, reconhecendo que todo investimento repercutiu no seu desempenho
escolar. A seguir selecionamos pequenos trechos das respostas fornecidas a partir do
instrumento utilizado com Sofia que expressam a percepcao que ela teve de pertencimento ao

ambiente escolar, representando seu desenvolvimento.

Minha escola é... onde eu aprendo.

Quando aprendi a ler, eu... gostei muito.

O que eu mais gosto de fazer na escola é... aprender mais é ler e fazer conta.
O que eu gosto na escola é... estudar e ter amiga.

O que eu ndo gosto na escola é... nada.

Na escola eu achei dificil... fazer conta.
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Eu melhorei... na escola.

Nesta escola eu aprendi... mais a ler, escrever, fazer conta. (Sofia, Completamento
de frases).

Para Sofia os ganhos foram de varias ordens. A aprendizagem escolar, embora em
ritmo mais lento, diferenciado e com alguns entraves, foi visivel. Os ganhos se refletiram
também na socializacdo de Sofia que passou a participar de algumas atividades coletivas, a se
comunicar mais com a professora, 0 que consequentemente repercutiu em novas
aprendizagens. Destacamos que a afetividade envolvida nesses ganhos tem importancia
suficiente para determinar o sucesso ou o fracasso na escola ou no futuro de um estudante. A
analise do Completamento de Frases também nos revelou que a adolescente percebeu a escola
como a instituicdo social do aprender formal e valoriza essas aquisicdes, compreendendo,
embora de forma pouco aprofundada, que estas aprendizagens lhe serviram na escola, na

comunidade e certamente Ihe servirdo no futuro.

Diante do quadro de percepcbes exposto pelos sujeitos envolvidos no processo de
avaliacdo e intervencdo de Sofia, ela cresceu no processo académico. Observando a queixa de
“baixo rendimento escolar” talvez o quadro ainda persista se a comparagdo for feita entre
Sofia e outro estudante que responde as exigéncias da escola. No entanto, se a andlise for
realizada a partir das aquisicdes de Sofia, percebemos seus avangos na area matematica, na
interpretacédo de textos e nas relagdes sociais.

Ao analisarmos a outra queixa pontuada na ficha de encaminhamento que afirmava
que a estudante apresentava “problemas emocionais” também foi percepcdo de todos, em
unanimidade, que Sofia passou a se relacionar melhor com seus pares e professores, embora
ainda apresentasse resisténcia no contexto social externo a escola, 0 que pode ser indicativo
da necessidade de um trabalho psicolégico mais direcionado a essa area (terapia). Com as
intervengdes, Sofia passou a ser mais participativa, a relaxar mais em sala de aula, sorrindo
algumas vezes, conversando com o0s colegas, ganhou mais seguranga e autonomia na
resolucdo de algumas tarefas académicas e aprendizagens de alguns contetdos do terceiro

ano.

Compreendendo o contexto em que aconteceu a avaliacdo/intervencdo realizada pela
EEAA da Escola Jequitiba e as concepcBes que permearam suas praticas, o trabalho realizado
com Sofia tomou como referéncia a avaliacdo formativa. A avaliacdo teve seus objetivos

voltados a aprendizagem (LUCKESI, 2006). De acordo com Luckesi (2011) a avaliacdo que
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zela pela aprendizagem corresponde ao ato de investigar para diagnosticar impasses e
subsidiar solugdes, acdo que identificamos no processo de avaliagdo/intervencdo desta
Equipe.

Portanto, diante do exposto e de forma mais ampla, podemos afirmar que o processo
de avaliacéo/intervencdo realizado pelo SEAA repercutiu de maneira positiva no desempenho
da estudante em situacdo de queixa escolar, sem, contudo, afirmar que foram somente as

acOes da EEAA (avaliagéo/intervencgéo) as fomentadoras de suas aprendizagens.

BLOCO 2: O ESTUDO DO CASO DA ESCOLA IPE
1. Caracterizacao dos espacos e dos sujeitos
1.1 A Escola Ipé

A segunda instituicdo de ensino onde se desenvolveu a pesquisa, que denominamos
Escola Ipé, é uma escola de anos iniciais Ensino Fundamental, em que funcionam turmas do
primeiro periodo da Educagéo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental. Situa-se em uma das
primeiras Regides Administrativas do Distrito Federal, distante a 30 quildometros de Brasilia.
A economia da cidade é forte, baseada principalmente no comércio e na inddstria. Possui uma
populacdo de aproximadamente 400 mil habitantes; mais de 160 mil s&o economicamente

ativos.

A escola iniciou suas atividades em 1978 com uma clientela oriunda de outras escolas
da redondeza, atendendo a um dos preceitos da antiga FEDF: "escola perto da residéncia do
aluno”. Por ser uma escola localizada no centro da cidade sediou muitos projetos da SEDF e
hoje conta com varios projetos como, por exemplo, a Mostra do Livro, do Meio Ambiente e a
Festa da Familia.

A unidade escolar era de pequeno porte com uma area total de 2.556,33 m? e area
construida de 1.592,74 m2, sendo suas dependéncias assim distribuidas: uma secretaria; sala
da direcéo/vice direcdo; uma sala dos professores e coordenagdo conjunta; uma sala de leitura;
uma sala de reprografia; uma cantina; dois banheiros para funcionarios, um masculino e outro
feminino; um banheiro feminino e outro masculino para os estudantes e 10 salas de aula. No
fundo da escola existia uma sala (antiga sala dos auxiliares) que foi dividida em trés para
atender aos auxiliares de conservacdo e limpeza, a Sala de Recursos e a Equipe Especializada
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de Apoio a Aprendizagem (as entradas para as salas ndo eram independentes, passava-se por
dentro da sala dos servidores para entrar na EEAA, pela EEAA para acessar a Sala de
Recursos). A sala do servico de orientacdo educacional era contigua a esta sala. A arquitetura
da escola formava um grande retangulo em que as salas de aula estavam distribuidas em dois
blocos paralelos. Existia um péatio descoberto no centro da escola onde aconteciam as
atividades pedagogicas e recreativas. Existia uma pequena area coberta logo na entrada da
escola, préximo a cantina, onde foi construido um palco de alvenaria para apresentacdes. As
dependéncias da escola eram muito bem cuidadas, limpas e a equipe gestora estava
constantemente realizando melhorias estruturais, funcionais e pedagdgicas, como por
exemplo, estantes novas, mais modernas e mais funcionais para a biblioteca, palco para
apresentacdes pedagogicas e culturais, aparelho amplificador de voz para os docentes, pintura
da escola. A escola contava com internet fornecida pelo MEC para o projeto ProInfo® e
computadores disponiveis para pesquisa na sala de coordenacao.

Faziam parte dos funciondrios da escola: 25 profissionais da carreira Magistério, sendo
dois readaptados (um responsavel pela reprografia e outra de licenca para tratamento de
salde); entre estes diretora e vice diretora, uma pedagoga do SEAA, uma orientadora
educacional, um supervisor pedagogico, trés coordenadoras pedagdgicas (uma para a
Educacéo Infantil, uma para o BIA e uma para 0s 4° e 5° anos) e 11 da carreira Assisténcia a
Educacdo, entre eles: uma merendeira, dois porteiros, seis auxiliares de conservacdo e

limpeza, quatro vigias, um secretario escolar também com funcéo de agente administrativo.

O turno escolar era de 07h30 as 12h30 no periodo matutino e de 13h as 18h no
vespertino, com 482 estudantes matriculados. O 3° ano B, classe do aluno participante da
pesquisa, era uma turma de Integracdo Inversa com uma aluna com diagndéstico de déficit
intelectivo. O 4° ano A e C eram turmas com alunos com diagnéstico de Transtorno de Déficit
de Atencao/Hiperatividade (TDAH) com redu¢do no nimero de alunos, sendo 28 no maximo
podendo ter trés alunos TDHA.

%1 O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) é um programa educacional criado pela Portaria
n°® 522/MEC, de 9 de abril de 1997, para promover o uso pedagodgico das tecnologias de informatica e
comunicagdes (TICs) na rede publica de ensino fundamental e médio. O programa leva as escolas
computadores, recursos digitais e conteddos educacionais. Em contrapartida, estados, Distrito Federal e
municipios devem garantir a estrutura adequada para receber os laboratérios e capacitar os educadores para
uso das maquinas e tecnologias.
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1.2 A Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da Escola Ipé e seus espagos

de inter-relacéo

A sala da EEAA era dividida ao meio por um tapume que ndo chegava ao teto; era
compartilhada com a professora da sala de recursos. As interferéncias de barulho, de
movimentacdo nas salas eram inevitaveis. O espaco fisico era inadequado, prejudicando a
execucdo de algumas atividades, sua qualidade e do atendimento de forma geral.

Na sala existia uma mesa de professor para a pedagoga; uma mesa estudantil quadrada
da Educacdo infantil; um quadro de cortica; um armario de aco com material pedagogico e
pastas contendo o histoérico dos atendimentos dos alunos e alguns materiais pedagdgicos
(atividades e testes pedagdgicos formais). A sala era usada pela pedagoga Clara para realizar
atendimentos individuais e coletivos a alunos (atendimento e/ou avaliacdo), a professores,
demais membros da escola e pais.

A psicéloga Luana utilizava a mesma sala quando era solicitada pela pedagoga para
realizar atendimentos, em sua maioria, avaliagdes. Nestes dias a pedagoga atendia em outros
espacos da escola ou marcava os atendimentos da psicologa para os dias em que ela propria
ndo tinha atendimentos agendados. Algumas vezes ela atendia nos dias em que a pedagoga
estava em coordenacdo individual fora do espaco escolar. Assim, as oportunidades de
conversar pessoalmente sobre os alunos em avaliagdo/intervencdo eram escassas. Conforme
informou Clara, quando ndo estava na escola deixava as pastas dos alunos e uma lista em
ordem de importancia de quem deveria ser avaliado. Nessas pastas havia ficha de anamnese e
dados coletados na avaliacdo pedagdgica. As avaliacbes eram realizadas, analisadas e
anexadas ao dossié do aluno. A pedagoga declarou que algumas avaliagcdes se tornavam
“Relatoério de Avaliacdo e Intervencdo”, quando se tratava de aluno com diagndstico de TFE
ou NEE. Neste caso, existia a devolutiva a familia e a escola. Nos demais casos o relatorio

nao era confeccionado.

1.3 A EEAA, a professora e 0 estudante

A EEAA da Escola Ipé era composta por uma pedagoga e uma psicéloga. A pedagoga
era lotada na Escola Ipé e participava de todas as atividades desenvolvidas pela escola e de
reunides institucionalizadas como coletivas, conselhos de classe de turmas dos alunos que

atendia e reunifes. A psicologa era lotada em outra escola de anos iniciais do Ensino
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Fundamental, realizava avaliagdes psicoldgicas com estudantes e participava de devolutivas,

anamneses e reunides somente em situacoes extraordinarias, quando solicitada pela pedagoga.

1.3.1 A Psicéloga Luana

A psicéloga Luana, 37 anos, era efetiva na SEDF como professora de Letras,
Portugués/Inglés. Fez curso de bacharelado em Psicologia no UNICEUB e estava na fungao
de psicologa do SEAA hé seis anos. Possuia especializacdo em Psicodrama e cursos na area
da Educagdo Especial como autismo, estimulacdo precoce e alfabetizacdo de ANEE. Né&o
atuava exclusivamente na SEDF, atendia em uma clinica psicoldgica a pacientes adultos. A
partir de um convite da coordenadora intermediaria das EEAA passou a compor as equipes
ainda antes do término da faculdade de psicologia.

Luana trabalhava ha dois anos em sua escola de lotacdo e atendia outras quatro na
redondeza, inclusive a escola participante, todas de anos iniciais do Ensino Fundamental. Na
funcéo de psicologa do SEAA sempre atendeu outras unidades escolares. Reservava dois dias
da semana para a escola onde se encontrava lotada, um para atendimento e avaliagdo e outro
para participar das coordenacOes coletivas. Usava outros dois dias para visitar as outras
unidades pelas quais era responsavel; as sextas-feiras participava das reunides de coordenacéao
das EEAA.

Os atendimentos aos alunos em sua escola de lotacdo eram realizados pela pedagoga e
estavam suspensos porque a psicéloga disse que participava apenas dos grupos de intervencéao
quando era solicitada, com um objetivo especifico, como observar algum aluno, por exemplo.
Os atendimentos diretos aos estudantes na Escola Ipé eram realizados somente pela pedagoga
Clara.

Luana trabalhava com mais quatro pedagogas, incluindo Clara. Todas exerciam as
funcbes de pedagogas do SEAA em diferentes escolas. Segundo Luana e Clara, aconteciam
reunides setoriais entre este grupo de profissionais em que eram discutidas formas de atuacdo,
revisdo de documentos usados em situacdo de avaliagdo e atendimento, planejamentos

diversos, estudos de casos, estudo de livros e textos de interesse ao SEAA.

1.3.2 A pedagoga Clara

Clara, 33 anos, foi professora normalista e iniciou 0 magistério em uma escola
particular onde atuou por trés anos com Educacéo Infantil antes de ingressar na SEDF como
professora efetiva trabalhando com os anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao todo, tem 15
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anos de magistério, doze exclusivamente na SEDF. Formou-se em pedagogia, possuia curso
de pds-graduagdo em Gestdo em Administracdo Escolar. Iniciou no SEAA quando procurou a
Coordenagdo Regional de Ensino por estar insatisfeita com seu turno de regéncia e foi
convidada pela coordenadora intermediaria das Equipes para compor o grupo de pedagogas
do SEAA. Clara relatou que ndo conhecia o trabalho das EEAA e que foi estimulada pela
coordenadora que afirmou que ela poderia contribuir com sua experiéncia fazendo sugestoes e
orientagdes a professores com alunos com dificuldades.

Clara estava lotada na EEAA da escola integrante da pesquisa ha trés anos e
participava de quase todos os momentos pedagdgicos da escola, alguns, somente quando

envolviam os alunos por ela atendidos.

1.3.3 Estela: a professora do aluno apoiado pela EEAA da Escola Ipé

A caracterizacdo da professora Estela e as consideracfes feitas sobre seu trabalho
pedagogico foi possivel a partir de entrevistas, momentos de dialogo, observacdo em sala de
aula e em outros contextos escolares. Estela, 34 anos, fez curso normal para atuar com o0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. Tinha 17 anos de experiéncia profissional, destes, 15 anos e
meio atuando exclusivamente na SEDF. Possui formacdo em Pedagogia — Séries Iniciais e
Alfabetizacdo pela Universidade de Brasilia. Nao tinha curso de pds-graduacdo, mas possuia
cursos na area de alfabetizacdo. Exerceu outras funcBes na escola além de professora:
coordenadora, vice-diretora e diretora. Iniciou sua carreira no magistério em uma escola
particular em Aguas Lindas de Goias como alfabetizadora e disse ter sido um grande desafio
conseguir fazer aquilo que ela sempre desejou — ser professora. Trabalhou dois anos com
turmas de quinto ano, com a Educacgéo Infantil com alunos de seis anos quando a primeira
etapa do Ensino Fundamental era de oito anos. Declarou que o trabalho que realizava com
estes alunos da Educacdo Infantil ja tinha foco na alfabetizacdo. Suas maiores experiéncias
docentes séo ligadas a alfabetizacéo.

A professora participava de todas as atividades propostas pela escola: projetos,
passeios, coordenagdes, coletivas semanais, conselhos de classe, reunides de pais, festas.

Na sala de aula havia mesa do professor proxima a entrada e as carteiras dos
estudantes ficam a sua frente, sempre organizadas de forma a atender a dindmica da aula.
Havia ainda: um quadro branco; dois armarios de aco para guardar material pedagdgico,
material de limpeza para a hora do lanche; uma estante de ago com pastas individuais
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contendo as atividades dos alunos, cadernos e outros materiais. A sala era rodeada por

cartazes, calendario, alfabeto e murais onde eram afixadas as atividades realizadas.

1.3.4 Vitor: o estudante em situacdo de queixa escolar apoiado pela EEAA da Escola Ipé

O estudante Vitor, aceito na pesquisa, tinha sete anos de idade, estudava em uma
turma de segundo ano do Ensino Fundamental no turno vespertino. A criancga iniciou vida
escolar aos trés anos de idade e sempre estudou na escola investigada. Vitor é filho Unico,
mora com os pais em um lote onde residem mais trés familias. No inicio da vida escolar
apresentou varios comportamentos de agressividade, agitacdo, inquietude, ansiedade e
inseguranca, segundo relato das professoras anteriores, da orientadora educacional, da
pedagoga e da mde. A escola, muitas vezes representada pela orientadora educacional,
acompanhou a crianga e sua familia, orientando-a quanto a aspectos que interferiam na
aprendizagem. A crianca fazia natacdo desde os quatro anos mas foi sugerido pela orientadora
que praticasse outros esportes, a mde o matriculou no Karaté. Também por recomendagdo da
orientadora o estudante recebia reforco escolar com uma professora particular. Segundo a
mée, ndo acompanhava as atividades escolares do filho porque tinha uma pessoa para fazer
iss0. A escola a orientou que mesmo assim ela deveria acompanhéa-lo. A crianca ficava muito
tempo sozinho porque os pais trabalhavam. A mée trabalhava em dois empregos, em uma
lanchonete e no trailer de lanche do casal, onde o pai da crianca passava a maior parte do dia.
A ficha de encaminhamento foi preenchida no dia 01/08/12e recebida pela EEAA em
30/08/12 pela pedagoga que iniciou 0 processo de anamnese com a mde e posteriormente a
avaliacdo pedagdgica. Os motivos do encaminhamento assinalados na ficha foram: “baixo
rendimento escolar” e “problemas de comportamento”.

A crianca foi observada pela pesquisadora no contexto escolar, na sala de atendimento
da EEAA, em sua sala de aula e nos espagos abertos da escola, como o recreio. Tanto nos
momentos de avaliacdo com a pedagoga e com a psicologa se comportou de forma muito
falante, sempre contando acontecimentos familiares. Falava bastante sobre jogos de video
game, se levantava varias vezes e iniciou assuntos desconexos aqueles propostos pelas
profissionais. Sempre ia a sala da EEAA para as avaliacbes sem questionar ou se opor a
execucdo das atividades propostas, demonstrando, inclusive, que gostaria de permanecer mais
tempo no espacgo do atendimento.

Nas observacdes realizadas em sala de aula a crianca sempre se mostrou muito
inquieta, levantando-se da carteira constantemente, falava demasiadamente com os colegas,

com a professora e mesmo sozinho; ndo realizava as atividades pedagdgicas sem auxilio, o
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que exigia bastante tempo da pela professora que tinha uma aluna ANEE. Suas atividades
algumas vezes eram diferenciadas, inclusive no tempo de execucdo, ou até adaptadas. Este
fato ndo gerava desconforto para Vitor. Algumas criancas se ofereciam para ajuda-lo, mas ele
sempre estava solicitando a professora.

2. A avaliacdo na EEAA da Escola Ipé

A dindmica da atuacdo da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da
Escola Ipé

A triangulacdo também foi o método utilizado para o tratamento das informagdes
geradas em campo neste estudo de caso. Vitor, sete anos, filho Unico, estudante do 2° ano do
Ensino Fundamental no turno vespertino no ano letivo de 2012 foi o estudante selecionado
para fazer parte da pesquisa por meio da “Ficha de Encaminhamento do Aluno” direcionada a
EEAA. Relembramos que, a época, esta equipe tinha em maos apenas duas fichas com o
processo a ser iniciado, um dos critérios de escolha. A primeira ficha tinha como principal
motivo de encaminhamento “problemas comportamentais” e a segunda, de Vitor, “baixo
rendimento escolar” e “problemas de comportamento”. Optamos por escolher o estudante

mais velho e com a queixa de “baixo rendimento”.

Da mesma maneira que no caso 1, faremos uma analise de todas as etapas do trabalho
de avaliacdo e intervencéo realizado pela EEAA da Escola Ipé na ordem em que ocorreram.
Por isso, no item dois desse estudo de caso, que trata das acdes desencadeadas pela EEAA, a
ordem dos itens se apresenta diferente do primeiro caso estudado na Escola Jequitiba. Na
Escola Ipé as agdes desencadeadas obedeceram a seguinte ordem: contato com a familia,
partindo para a avaliagio com o estudante (avaliagdo pedagdgica e psicoldgica,
separadamente). O encerramento do processo de avaliacdo/intervencdo terminou com o

contato da escola e a familia, conforme descrito no item trés.
2.1 Etapas do processo de avaliacdo e intervencdo da EEAA:

2.1.1 O inicio do processo de avaliacao/intervencdo: o encaminhamento e 0 contato com o
docente

Iniciamos efetivamente o acompanhamento do processo de avaliagdo/intervengédo do
estudante escolhido no dia 30/08/2012 por meio da realizacdo da anamnese feita pela
pedagoga Clara junto aos pais. Apesar de sabermos que, de acordo com a OP/2010, o
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processo iniciasse pelo contato com o professor, ndo foi possivel acompanharmos pelos
motivos expostos: primeiro, a professora ja havia sinalizado, ainda no primeiro semestre, sua
preocupacao com a aprendizagem de Vitor para a pedagoga e para a orientadora educacional
que tinham dado orientacGes breves sobre como proceder em sala com a crianga; segundo, no
momento em que 0 processo iniciou, a professora de Vitor estava afastada da escola para
participar do Tribunal do Jari, logo existia uma substituta em seu lugar. Dessa forma, a
pedagoga Clara decidiu que iniciaria 0 processo junto a familia e passaria a avaliacdo.

Diferentemente do que aconteceu na Escola Jequitibd o contato com o docente nao fez
parte do processo avaliativo/interventivo inserindo-o como coparticipe; o professor foi

coadjuvante, recebendo os resultados da avaliacdo realizada pela EEAA.

Segundo Clara, todas as fichas de encaminhamento recebidas passam por avaliacéo e
sua equipe segue 0 mesmo processo: 1°) contato com o professor para aprofundamento da
queixa; 2°) convocacao da familia para explicar o motivo do encaminhamento e solicitacao de
autorizacdo para realizacdo de avaliagdo; 3°) a realizacdo das avaliacbes psicoldgica e
pedagogica com o estudante; 4°) devolutiva do caso aos interessados (com encaminhamentos
a outras areas profissionais se preciso) e 5°) atendimento direto ao aluno, se necessario, ou
encaminhamento para a “Sala de Apoio a Aprendizagem do Programa de Atendimento aos
Estudantes com Transtornos Funcionais Especificos”.

No entanto, durante a fase de observacéo foi constatado que o processo se iniciou pelo
contato com a familia, provavelmente, pelo fato de o professor regente ndo se encontrar na

escola.

Dessa forma, as etapas adotadas (e as declaradas) pela EEAA da Escola Ipé estavam
em desacordo com as previstas pela OP/2010 que estabelecem apenas trés niveis de atuacao
com terminalidade em capa etapa: NIVEL ESCOLA, NIVEL FAMILIA e NIVEL ALUNO.

De acordo com o modelo de avaliagdo previsto pela OP/2010, o PAIQUE, a atuacéo
do servico de apoio aos estudantes em situacao de queixa escolar deve iniciar junto ao docente
uma vez que foi ele a demandar a queixa. Neves e Almeida (2003) apontam que o encontro
com o professor possibilita colher a demanda; ampliar a problematizagéo, inteirar-se do
trabalho do professor, reconhecendo suas realizagdes e dificuldades, identificar as percepgdes
do professor sobre o estudante encaminhado e as acdes que ja foram desencadeadas. Segundo
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as autoras, compreender a histdria escolar do aluno é ponto central na avaliacdo na queixa

escolar porque permite que profissionais e professor contextualizem a escolaridade do aluno.

Com relagdo ao acompanhamento do processo de ensino/aprendizagem e intervengao
na queixa escolar juntamente com o professor, o trabalho integrado com o docente poderia
reforcar a importancia da escola enguanto espaco privilegiado de aprendizado e de
desenvolvimento humano, proporcionando importante movimento de valorizacdo da
autonomia do professor e de realizagdo de um trabalho de natureza institucional e preventiva
(NEVES; ALMEIDA, 2003).

A aprendizagem do estudante e o processo de acompanhamento da queixa escolar
devem ser um processo bidirecional permitindo que o professor reflita e se conscientize das
“concepcbes de desenvolvimento, de aprendizagem e de ensino que sdo subjacentes as
praticas pedagogicas” (GDF, 2010, p. 72).

No caso de Vitor o processo se iniciou pela anamnese que esteve ligada a continuidade
da avaliacdo, descrito no item seguinte.

Entretanto, de acordo com o PAIQUE, o processo iniciado no NIVEL ESCOLA
também deve envolver a analise do encaminhamento (Solicitacdo de Apoio conforme OP)
destinado a EEAA antes até do contato inicial com o professor. Como a ficha ndo foi o foco

inicial desta equipe, n6s analisaremos brevemente o encaminhamento.

A “Ficha de Encaminhamento do Aluno” (ANEXO C) foi o documento utilizado por
esta equipe, cujo modelo era diferente do utilizado pela equipe da Escola Jequitiba. Esta ficha
ainda ndo foi substituida pela ficha de “Solicitacdo de Apoio” conforme orientacdo da
OP/2010, podendo ser indicativo de: a) uma atuacdo ainda centrada no estudante e em suas
dificuldades, sobressaindo um trabalho interventivo/diagndstico; b) falta de discussdao em
nivel local e central dos instrumentos utilizados para a realizacdo da avaliacdo no SEEA; c)
resisténcia dos profissionais em atuar de maneira diferenciada; d) deficiéncia na formagéo ao
entrar no servico e na formacao continuada; €) desarticulacéo entre o trabalho do pedagogo e
do psicélogo, levando a uma atuacéo centrada na queixa a ndo no contexto escolar; f) cultura
escolar de encaminhamento para que o aluno seja atendido e ndo para que, de modo geral,
todos os sujeitos envolvidos tenham apoio a aprendizagem; g) incompreensdo da avaliagdo no
SEAA e da prépria OP/2010.
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A ficha apresentava cinco itens: dados familiares, do professor; motivos do
encaminhamento e um item descritivo com varias competéncias e habilidades observadas no
desempenho escolar (com ou sem ajuda) que poderiam ser assinaladas. A professora Estela
preencheu a ficha no dia 01/08/2012 e a EEAA a recebeu em 30/08/2012. A demora entre o
preenchimento e a entrega da ficha de encaminhamento ndo foi investigada pela pedagoga.
Quanto ao motivo do encaminhamento, a professora marcou os itens “baixo rendimento
escolar” e “problemas de comportamento™ e justificou que o aluno se apresentava ““agitado,
desconcentrado, dificultando a assimilacdo dos assuntos trabalhados’, com dificuldades na
coordenagdo motora fina, na organizacdo do caderno e dos pertences; dificuldades no
relacionamento com os colegas, tornando-se agressivo quando contrariado. Complementou:
“Ele ndo realiza as tarefas em tempo esperado por ndo conseguir se acalmar, estando
sempre levantando e mexendo em objetos. O aluno se encontra no nivel silabico segundo o

teste da psicogénese”.

A ficha ainda trouxe outras informac6es sobre a linguagem, escrita, pensamento légico
matematico, atividade de vida social, entre outras relacionadas a estas descritas. Dessa forma,
a analise dos motivos do encaminhamento de Vitor corroboram os dados da literatura em que
as dificuldades de aprendizagem, os problemas de comportamento e os problemas familiares
sdo os mais apontados por professores (SOUZA M., 1997; NEVES, ALMEIDA, 2003).

A anélise inicial por parte da equipe sobre os motivos do encaminhamento contidos na
ficha ja justificaria o contato com o professor para verificar a pertinéncia da queixa,
aprofundé-la e para conhecer as intervencdes pedagdgicas desencadeadas. O mais apropriado
seria que as profissionais decidissem conjuntamente sobre a necessidade ou ndo da
continuidade do processo no momento do contato inicial com o professor. Na breve
apreciacdo do encaminhamento, evidenciamos que nenhum documento é capaz de apresentar
a complexidade de informacgdes referentes ao estudante em situacdo de queixa escolar,
tampouco as impressdes subjetivas da aprendizagem que somente o professor pode fornecer.
Soma-se a isso a necessidade de aprofundamento da queixa escolar, estabelecendo parceria
com o professor no processo de superacdo desta, envolvendo-o no planejamento e no
acompanhamento de estratégias interventivas. Entretanto, ndo foi este 0 movimento realizado

por esta equipe com reflexos em todo processo.

O processo de atendimento a queixa escolar do estudante encaminhado ao servico

especializado foi iniciado com a entrevista de anamnese.
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2.1.2 As acOes desencadeadas a partir do encaminhamento: o acompanhamento das
intervencOes pedagdgicas em sala, o atendimento a familia e a avaliagdo/intervengdo na
EEAA

a) Avaliacdo/Intervencao junto a familia
A avaliacdo/intervencao iniciou com o contato junto a familia por meio da entrevista
do tipo anamnese. Este tipo de entrevista era usualmente admitido como instrumento inicial

no processo de qualquer estudante encaminhado a esta equipe.

A anamnese aconteceu no dia 30/08/2012 na sala da EEAA, foi conduzida pela
pedagoga e seguiu um modelo de ficha pré-existente denominado “Roteiro para entrevista
com os pais — anamnese”. O roteiro de anamnese usado pela equipe seguiu um padréo de
coleta de dados: pessoais, investigagdo comportamental, investigacdo atual e pregressa
médica do sujeito e familiar, dados do desenvolvimento pré-natal e da infancia e informacdes
sobre a vida escolar. A analise da ficha de anamnese, apesar de trazer aspectos relativos a vida
escolar, condizia com modelo clinico, representando um inquérito e ndo um contato de
maneira a fortalecer os modos de cooperacao entre escola, equipe e familia (GDF, 2010). A
anamnese, segundo o modelo utilizado, esta a servi¢o de uma investigacdo para diagnosticar
uma causa biopsicolégica para a dificuldade de aprendizagem, servindo quase sempre a
classificagdo dos “analisados”.

A entrevista confirmou todos os comportamentos descritos pela professora e também
observados pela familia em outros ambientes. A partir desse contato, poderiamos dizer que a
EEAA iniciou um trabalho junto a familia. No entanto, uma acdo em parceria com a familia
ndo foi executado por esta equipe, restringindo-se a entrevista inicial e a devolutiva apés o
término do processo de avaliagdo. O processo de avaliacdo ndo se realizou segundo a
avaliacdo formativa. O momento de avaliacdo com a familia deveria ter sido “uma ocasido

para recolher e fornecer informagédo” (HADJI, 1994).

Conforme a OP/2010, a passagem do NIVEL ESCOLA para o0 NIVEL FAMILIA deve
acontecer caso a intervencéo inicial ndo seja suficiente e persista a queixa escolar. No caso do
aluno Vitor a intervencdo junto ao professor ndo foi a primeira etapa do processo de
avaliacdo. A equipe ndo analisou a trajetéria do estudante e também ndo planejou

conjuntamente e acompanhou estratégias pedagdgicas aplicadas para a superacao da queixa.
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Nesse sentido, houve uma quebra no PAIQUE e um empobrecimento da atuagdo da
equipe.

Como ndo houve um trabalho no contexto escolar, o contato inicial com a familia ndo
pode ser aproveitado “para apresentar as a¢oes ja desenvolvidas pela instituicdo educacional e
pela equipe” (GDF, 2010, p. 103). Assim, s6 foi possivel informar & familia da demanda e da
queixa, relatando a mae o contetdo da ficha de encaminhamento e pedindo sua colaboracéao
no processo de investigacdo. A solicitacdo dessa colaboracdo ndo representou um chamado
para uma participagéo efetiva no processo, debatendo intervenges, discutindo resultados das
acOes determinadas conjuntamente, realizadas em casa e também na escola. Representou a
informacdo da queixa, o comunicado de um processo de avaliagdo a ser desencadeado pela
EEAA e o pedido de intervencdes solitarias, como “ajudar e ter paciéncia na execugdo das
tarefas”. Neste dia foi apenas reforcado que a méde fizesse avaliacdo neuroldgica, devido a
suspeita de Transtorno de Déficit de Atencdo/hiperatividade (TDAH) levantada pelas
profissionais da EEAA. Esta solicitacdo ja tinha sido feita informalmente a méde quando a
orientadora educacional e a pedagoga da EEAA conversaram sobre 0s comportamentos
apresentados por Vitor ao longo dos trés anos letivos na escola.

A atuacdo neste nivel de intervencdo também foi incompleta porque poderia ser
aproveitada para “conhecer as concepg¢des da familia sobre a escolaridade do aluno”; “discutir
possibilidades de interface da instituicdo educacional com a familia, construindo estratégias
de conducdo conjunta” e “realizar orienta¢fes advindas do conhecimento psicolégico e
pedagogico que instrumentalizem a familia na conducdo das questdes do filho” (GDF, 2010,
p. 103).

As acOes desencadeadas pela EEAA a partir do encaminhamento foram: a entrevista
de anamnese com a mae, as sessdes de avaliacdo pedagdgica, a sessdo de avaliacdo
psicoldgica e devolutiva a professora e a familia.

Nesse caso, a entrevista de anamense necessariamente conduziu os trabalhos da equipe
para a avaliacdo pedagdgica e psicoldgica que aconteceram em momentos distintos. O
trabalho da pedagoga e da psicologa era desarticulado, as profissionais ndo discutiam o
andamento das avaliacdes tampouco as intervencdes necessarias ao estudante visualizadas no

processo de avaliacdo. O processo também ndo servia para intervir, ja que mantinham apenas
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caracteristicas investigativas do que o estudante era capaz de fazer sozinho naquele momento

de sua vida escolar. Avaliacéo e intervencdo estavam dicotomizadas.

Nesse contexto, a atuacdo da equipe da Escola Ipé corria na direcdo oposta das
diretrizes da Orientacdo Pedagdgica do SEAA que orienta ser necessaria a superacdo da
dicotomia avaliagdo/intervencdo porque desde o inicio do trabalho de avaliacdo, acontece um
processo de intervencdo. A avaliacdo e a intervencao devem ser realizadas de modo contiguo
e integrado (GDF, 2010).

As acdes descritas estiveram na contramédo da avaliacdo com intengdo formativa, pois
a escola deve ser o centro do processo e envolver de todos os participantes da vida educativa
(FREITAS, 2012).

b) Avaliagdo/Intervencéo junto ao estudante

Apobs o contato com a familia a EEAA passou a realizacdo da avaliacdo pedagdgica e
psicolégica. Néo seria propriamente uma passagem do Nivel Familia ao Nivel Aluno de
acordo com o PAIQUE porque “exigiria” a realizagdo e 0 acompanhamento de intervencoes
realizadas conjuntamente entre escola, familia e EEAA. A equipe seguiu um modelo
tradicional de atendimento a queixa escolar, conforme aponta Souza M. (1997). A autora
considera que a queixa escolar tem sido tratada segundo um modelo que se baseia no tripé:
entrevista inicial e anamnese; aplicacdo de testes e encaminhamento para psicoterapia e
orientagdo a pais, em que apenas 5,8% dos casos pesquisados realizam algum tipo de
orientacéo ao professor.

Nesse sentido, para se configurar um trabalho nos moldes do PAIQUE, como uma
intervencdo no Nivel Aluno, deveria ter acontecido um trabalho junto a escola e professor,
junto a familia e, se a queixa apresentada persistisse, passaria ao trabalho com o estudante.

As ac0es previstas para este nivel de atuacdo (Nivel Aluno) consideram que o trabalho
com o aluno deve priorizar a versao da crianca acerca da prépria historia escolar envolvendo
atividades individuais como, por exemplo: conversar com o0 aluno sobre a natureza do
acompanhamento e seus objetivos; recuperar, com o aluno, as percepcdes e expectativas que
ele tem a respeito da vida escolar, resgatando a histéria escolar por ele mesmo; dialogar com o
aluno sobre o encaminhamento; e em grupo: realizar atividades dirigidas, tais como jogos,

dramatizacBes, com o objetivo pedagdgico de propiciar interacdo entre os alunos e o
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desenvolvimento perceptivo, psicomotor, afetivo, bem como a consciéncia de si,
possibilitando um espaco de escuta para o aluno e de estabelecimento de novas formas de
interacdo com os outros; favorecer o desenvolvimento de recursos pessoais e de estratégias
metacognitivas, visando contribuir com o0 processo de aprendizagem; agendar novos
encontros com o professo para discutir e acompanhar a evolucdo do trabalho com o aluno,
revendo e ajustando procedimentos e realizando os encaminhamentos necessarios, além do
uso de instrumentos especificos de avaliacdo pedagdgica e psicolégica (GDF, 2010).

Na equipe da Escola Ipé, entre as acdes previstas pela OP/2010 neste nivel de
intervencdo (Nivel Aluno), apenas aconteceu o uso de instrumentos formais de avaliacéo.
Segundo a OP estes instrumentos devem ser usados “caso necessario, [para] que
complementem a investigacdo e a intervencdo na situacdo de queixa escolar” (GDF, 2010, p.
104). A acdo da EEAA no Nivel Aluno envolveu apenas a utilizacdo de instrumentos formais
e 0s testes psicométricos que ndo foram usados para fins de complementacdo diagnostica, mas
como Unico meio na realizacdo de um diagnostico baseado apenas nas suas informacdes,
atendendo a caracteristicas classificatdrias.

A OP sugere e acredita ser possivel um processo de avaliacdo compreensiva e
contextual da queixa escolar, construindo informagdes sobre os recursos dos alunos para a
aprendizagem e “revelando indicadores de desempenho possiveis que estariam além do
desempenho inicial apresentado pelo sujeito” (GDF, 2010, p. 106). A avaliagdo deve estar
direcionada aos aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento do aluno por meio de
procedimentos baseados nos principios da avaliagdo mediada, que visam “promover a
interacdo entre o profissional avaliador-mediador e sujeito, a fim de compreender 0s
processos cognitivos e 0 modo como a crianca aprende” (GDF, 2010, p. 106). Para isso a OP
(GDF, 2010) recomenda o uso de uma diversidade de instrumentos considerando o que se
pretende avaliar, para

[...] ndo s6 para obter informagdes sobre as causas das dificuldades dos alunos, mas,
sobretudo, compreender os processos de aprendizagem. Nesse sentido sugere inserir
na mediacdo oferecida acdes como demonstragBes, sugestdes, repeticles,
fornecimento e indicacdo de materiais; tolerancia ao erro e ao tempo de realizacéo,
permitindo novas tentativas e oportunidade de corre¢do; verbalizacdo antes e durante
a solucédo; analise das estratégias de solucdo, justificativa de respostas; feedback
durante e apo6s a solucdo, entre outras formas de ajuda (OP, GDF, 2010, p. 106)

As acbes da EEAA neste nivel ndo estavam de acordo com as previstas e sugeridas
pela OP/2010, nos dando a ideia de na equipe especializada da Escola Ipé os preceitos e
concepcdes da Orientacdo Pedagdgica do servico ainda ndo foram bem compreendidos ou ndo

encontraram espago para sua expressao.
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Diante do exposto, podemos afirmar que as a¢des desencadeadas pela EEAA da
Escola Ipé a partir do recebimento da queixa escolar do estudante e da entrevista de anamnese
foram: as avaliagdes pedagdgica e psicoldgica.

Quanto as avaliagdes pedagdgica e psicdloga podemos dizer que o trabalho das
profissionais esteve desarticulado, ndo trocaram informagdes que pudessem ajudar o aluno, o
professor e a familia, tampouco que fornecesse informac6es que reorientassem a atuacao da
EEAA. As avaliagOes estdo descritas mais detidamente no item seguinte desta se¢do. Vale
destacar que os momentos de planejamento e de avaliacdo das intervencGes pedagogicas que a
escola desenvolve articulando o trabalho do psicélogo, pedagogo e professor, contribuem para

a promocao do sucesso escolar,

pois pode promover a reflexdo sistematica das praticas na escola, que devem se
tornar lUcidas e intencionais, uma vez que leva em consideracdo a articulagdo entre
as técnicas de trabalho, o contexto local e as relagces sociais estabelecidas na
instituicdo (GDF, 2010, 74).

Para nds, a forma de atuacdo da EEAA da Escola Ipé pode estar relacionada a
inadequada formacgdo profissional para o exercicio profissional; a falta de formacéo inicial
para a funcdo; ao pouco aprofundamento e discussdo da Orientacdo Pedagdgica do Servico e
estudos comparativos com a pratica; a presenca restrita da psicéloga no contexto escolar; ao
pouco apoio e discussdo do trabalho nas coordenacgdes intermediarias; a precaria e em alguns

casos, a inexistente formacdo continuada em servigo aos profissionais das EEAA.

c) Momentos especificos do processo de avaliacdo/intervencdo: avaliacdo pedagdgica e

psicoldgica

e A avaliacdo Pedagdgica

As sessOes de avaliacdo pedagdgica aconteceram nos dias 18/09; 29/09 e 17/10/2012.
A pedagoga retirou o estudante no horério de aula, com a autorizacdo da familia e da
professora. A avaliacdo teve seus resultados apresentados e discutidos ao somente final do
processo. As sessOes se configuraram somente como momentos avaliativos do estudante
encaminhado, ndo houve intervencGes. A atuacdo da EEAA, neste momento, ndo se desenhou
como um processo avaliativo e interventivo, apresentando caracteristicas mais marcadamente
avaliativas, embora tenham ocorrido algumas mediacGes por parte da pedagoga durante as
provas (testes) selecionadas nas sessdes de avaliacdo. Na visdo da pedagoga, as sessdes eram

apenas avaliativas, pois apos té-las terminado iniciava-se o processo de atendimento do
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estudante caso fosse necessario. Dessa forma, avaliacdo e intervencdo permaneciam, ao

menos temporariamente, dissociadas.

Para realizar a avaliagdo Clara utilizou a ficha de “Avaliagdo Pedagogica®”

elaborada
por ela, a psicdloga responsavel pela equipe e mais quatro pedagogas de outras escolas que a
psicéloga atendia. A ficha era utilizada na avaliacdo de estudantes da Educacdo Infantil e

primeiro e segundos anos do Ensino Fundamental.

A primeira sessdo de avaliacdo, no dia 18/09/2012, utilizou a ficha de “Avaliacdo
Pedagdgica”. A pedagoga se apresentou, e perguntou se ele sabia o que o tinha ido fazer
naquela sala. Ele respondeu: ““fazer atividades, ora”. Trabalhou dados de identificagdo
pessoal que Vitor respondeu parcialmente. O aluno interagiu bem com a pedagoga, foi
bastante comunicativo, falou muito sobre sua vida, dos avés e dos jogos de video game que
gosta.

A pedagoga solicitou que Vitor desenhasse a figura de “um menino que gosta muito de
conversar”. Ele desenhou e Clara pediu e escrevesse seu nome completo. Ela disse que falaria
as partes do corpo e suas funcGes e pediu que ele apontasse em si. Vitor confundiu algumas.
Disse que a boca existia para falar porque tinha “cordas vocais”. A pedagoga trabalhou varios
aspectos: lateralidade, equilibrio, ritmo, sequéncia alternada, coordenacdo motora ampla e fez
algumas mediacdes. Em seguida também avaliou: “Orientacdo Temporal” utilizando
materiais escolares como borracha, lapis, caneta e régua e realizou comparacdes como:
acima/abaixo; perto/longe; curto/comprido etc. Fez algumas anotacdes sobre o desempenho
de Vitor. A sessdo durou 1 hora e 40 minutos.

Na segunda sesséo, dia 29/09, a pedagoga iniciou perguntando sobre o passeio do dia
anterior (rapport). Em seguida ditou palavras que relacionassem com o passeio: galinhada,
piscina, clube, tobogan, sol (teste da psicogénese) e pediu para a crianga escrever uma frase
que tivesse a palavra clube.

Clara trabalhou aspectos da coordenacdo motora fina como alinhavo e recortes.

Algumas vezes ele fez com entusiasmo e em outras se recusou.

%2 Qs itens gerais da “Ficha de Avaliacdo Pedagdgica” utilizada pela EEAA da Escola Ipé se assemelhavam aos

da “Ficha Perfil do Aluno em Atendimento” usada pela Escola Jequitiba, excetuavam-se nos desdobramentos
dos itens porque a ficha da Escola Ipé apresentava mais aspectos a serem investigados. A “Ficha de
Avaliacdo Pedagogica” da EEAA da Escola Ipé apresentava os seguintes itens a mais que a “Ficha Perfil” da
Escola Jequitiba: teste da figura humana; partes e funcGes do corpo; area socio-afetiva; desenvolvimento
escolar; linguagem oral e sequéncia légica; controle respiratério; provas piagetianas e teste da psicogénese.
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Em seguida Clara explorou aspectos da “Orientacdo Temporal” a partir de um reldgio.
Anotou neste momento que Vitor se distraia com facilidade.

Ela explorou a relacdo numero/quantidade com emborrachados e pega varetas. A
pedagoga foi apresentando letras aleatérias que o aluno foi nomeando, tentando colocar em
ordem alfabética e ele ndo reconheceu todas. Demoraram bastante tempo nesta atividade e
Clara fez algumas mediacOes. Ela trabalhou com diversas formas geométricas de diferentes
tamanhos, cores e espessuras e Vitor encontrou dificuldade em realizar classificagcbes. A
sesséo durou de 2 horas e 05 minutos.

A terceira e ultima sessao, no dia 17/10, teve 1hora e 30 minutos de duragdo. Vitor
estava em sala no momento da roda de leitura e veio com o livro da “A Joaninha diferente” na
mao. Disse que queria ler a histdria e passou a conta-la. N&o leu, mas lembrou do contetdo de
cada pagina do livro. Falou sobre seu video game e jogos. A pedagoga deu continuidade a
ficha de avaliagéo. Trabalhou valores e operacdes de adicdo com “dinheirinho” de brinquedo.
Ele que reconheceu as notas de um e 50 Reais e acertou todas as adi¢oes simples. Clara pediu
que ele ordenasse uma historia em partes em uma sequéncia l6gica, montou um dominé de
figuras e palavras apenas com a mediacdo da pedagoga. Além da sequéncia ldgica ela
explorou a linguagem oral. Vitor teve dificuldades quando foi solicitado que lesse algumas
palavras, precisou de mediacdo da pedagoga. A medida que ia superando suas dificuldades foi
possivel perceber que ele ia ganhando confianca e autonomia na leitura. A pedagoga solicitou
que ele enchesse um baldo e marrasse. Nesta atividade avaliou o controle respiratorio,
conforme o item 11 da ficha de avaliagdo.

Vitor falou bastante nesta sessdo sobre suas vivéncias extraescolares, cansava-se com
facilidade, ficava ansioso e impaciente na execucdo de tarefas mais longas. A crianca resistiu
a execucdo de atividades demoradas, que exigiam esforco mental. Nestes momentos a
pedagoga fez algumas mediagOes, esperando o tempo de reposta do aluno, respeitando seu
ritmo de execucéo nas atividades propostas.

Ao término da sessdo Clara concluiu o preenchimento da ficha de avalia¢do, alguns
itens a partir de observacdes das sessdes. Durante a avaliacdo a pedagoga fez vérias
marcacOes na ficha de “Avaliacdo Pedagdgica” e algumas anotacbes complementares que a
auxiliou na realizacdo do “Relat6rio de Avaliacdo e Intervencdo Educacional”.

A avaliagdo seguiu rigorosamente os itens contidos na ficha de “Avaliacio

Pedagdgica”. A pedagoga deixava todo o material previamente organizado e separado em
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uma caixa. A avaliacdo pedagogica apresentou caracteristicas classificatorias. A utilizacdo das
fichas de “Avaliacdo Pedagogica” e “Roteiro para entrevista com os pais - Anamnese”, fruto
de estudos e decisdo deste grupo em “reunides setoriais”, também representavam a concepgao

classificatoria da avaliagdo praticada.
e A avaliacdo Psicologica

A avaliagdo psicoldgica de Vitor na Escola Ipé foi realizada no dia 18/10/2012 em um

Unico encontro com duracdo de 28 minutos. Faremos a analise a partir da descri¢cdo da sessao.

Vitor foi retirado de sala de aula no momento em que estava participando da roda de

leitura semanal, ndo questionou o que iria fazer e acompanhou a psic6loga Luana. Ela iniciou

a sessao perguntando onde ele morava, respondeu parcialmente. A crianca desatou a falar

sobre as vacas, carneiros, ovelhas do avd que mora no Ceard. Em seguida ela perguntou o que

Vitor gostava de fazer. Ele respondeu que gostava de ver televisdo, mas tinha medo de jogar

video game. A psicéloga iniciou uma conversa sobre a crianca jogar games sem violéncia e

informa que ele ira fazer duas atividades. Inicialmente ele recusa, dizendo que ja havia feito.

Luana garante que ele ndo fez e mostra os cadernos de teste do R-2°° e do Raven. Ela explica

como o teste deve ser respondido, ele compreende de imediato e da resposta. Antes de dar

continuidade ao teste Vitor pede para ir beber agua e ela o autoriza. Neste momento a
psicéloga se dirige a pesquisadora:

No geral, eu sei que ndo é correto, mas com algumas criancas eu acabo usando o R-

2 como mediacdo para eles fazerem o Raven sozinhos. Porque o que da para a

gente perceber no R-2? Se a crianca tem capacidade de discriminar e perceber o

todo. E ai se eu vejo que a resposta esta errada eu vou mediando, fazendo com que

ela pense para achar a resposta correta [...] E o Raven ele vai fazer sozinho. A

gente até questionou isso aqui. E um treino? As vezes, para algumas criancas,

funciona como um treino, para outras ndo. (Psicéloga Luana - didrio de campo do
dia da avaliacdo psicoldgica).

A fala demonstra a preocupacdo da psicologa com a medicdo, obedecendo a logica
classificatéria de avaliacdo. O uso dos instrumentos de avaliacdo teve a intengdo de medir e
classificar, fazendo do aluno objeto (ESTEBAN, 2008). Esteban (2002, p. 104-5) nos auxilia

88 R-2 - Teste de Inteligéncia Ndo Verbal para Criancas de Rynaldo Oliveira. O teste R-2 foi elaborado por
Rynaldo Oliveira, autor também do R-1 para adultos, e se propGe a avaliar o potencial de inteligéncia da
crianca compreendendo a faixa etéria dos 5 até os 11 anos de idade. E composto por 30 pranchas ou cartdes
com figuras coloridos diferentes de objetos concretos ou figuras abstratas. A tarefa a ser realizada pela
crianca € completar o desenho da figura grande com uma das alternativas apresentadas abaixo da figura
usando para isso o tipo de raciocinio envolvido naquele item. Alguns itens apresentam 6 alternativas, outros
oito, sendo somente uma correta. A aplicacdo do teste é individual com o psicologo apresentando para a
crianga uma prancha de cada vez sucessivamente. N&o tem limite de tempo de aplicacéo.
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com suas reflexdes: “o estudo da avaliacdo, na Otica do exame, ndo se propde a responder
questBes internas ao processo pedagdgico, pretende dar solugdes desde o interior da escola, a
problemas colocados pelo contexto social”. A autora afirma que a quantificagdo exige o
fracionamento da totalidade do conhecimento, algo bastante perigoso em avaliagcdo. Contudo,
“a avaliagdo realiza-se com a compreensdo de que o ato de conhecimento e o produto do
conhecimento sdo inseparaveis” (ESTEBAN, 2008, p. 31). Fato ndo observado na intencao
desta avaliacdo.

Apbs o comentéario da psicéloga, Vitor retornou a sala da EEAA e ela continuou com a
aplicacdo do teste. Ele falava ao mesmo tempo em que procura as alternativas e anota as
respostas. Depois de um tempo ele comecou a errar as alternativas e a psicéloga fez
intervencdes para que ele descobrisse a resposta certa. Ele analisou mais algumas pranchas e
se pos a reclamar: “vai demorar dez mil anos. Eu ndo aguento fazer muita coisa assim nao
tia, eu posso sé até o dez?”. Ela responde: ““vamos ver”. Vitor pediu para responder até certo
ponto e Luana o despistou. No meio do teste o telefone celular da psicéloga tocou, ela sai
rapidamente para atender. Enquanto isso ele pulou varias folhas do teste. Ao voltar para a sala
a psicologa percebeu, o repreendeu e ele disse que estava dificil. Luana o incentiva dizendo
que ele estava indo pelo caminho certo. Ele continuou, mas comegou a responder
aleatoriamente. Ela percebeu, mediou e Vitor ndo se mostrou disposto. A psicologa insistiu na
resposta correta fazendo varias perguntas. Ele se distraiu, pegou o caderno do Raven.
Novamente Vitor pediu para parar e diz: ““eu s6 quero fazer mais esse aqui ta tia?”. Ela
concordou, mas continuou insistindo para que ele respondesse. Luana interrompeu o teste e
pediu para Vitor ir beber agua. Ele disse que ndo queria ir. Ela prop6s que iniciem a “outra
atividade” e diante da oferta Vitor saiu para beber agua.

O trecho acima revela a descontextualizagdo da avaliacdo, a preocupagdo com a
“afericdo” por meio do teste, tem forte caracteristica classificatoria e desrespeita o ritmo do
estudante. A respeito do tempo e do ritmo de aprendizagem, Freitas (2004) afirma:

Se submetemos os diferentes ritmos dos alunos a um Unico tempo de aprendizagem,
produziremos a diferenciacdo dos desempenhos dos alunos. Cada um caminhara a
seu ritmo dentro de um mesmo tempo Unico [...]. Caso se queira unificar
desempenhos ha que se diversificar o tempo de aprendizagem. Para tal é preciso
permitir que cada um avance usando todo o tempo que seja necessario. [...] Mas
note-se que nao basta dar todo o tempo necessario, € preciso que este tenha ajuda
igualmente diferenciada para aprender (materiais diversificados, ajuda pontual
durante o processo de aprendizagem) de forma que este tempo adicional necessario
possa ser suportavel para a escola e para o proprio aluno em sua aprendizagem.
Estava também indicado o elemento-chave para tornar a diversificagdo do tempo
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eficaz — existéncia de apropriadas formas de ajuda disponiveis para lidar com os
diferentes alunos (FREITAS, 2004, p. 154-5).

Quando o aluno saiu da sala Luana comentou: “extremamente inquieto, ndo €? O que
ele ndo descarrega no motor, ele descarrega na fala”. Este comentario, do ponto de vista da
avaliacdo formativa, ndo é positivo, ndo levou em conta o contexto e as necessidades do
estudante. A afirmacdo da psicdloga ilustra bem a concepcéo classificatoria de avaliacdo e o
poder da avaliacdo informal. Dessa forma, “como a centralidade da pratica avaliativa na
modalidade classificatéria esta no controle, mesmo quando o(a) aluno(a) nega-se a participar
do processo ou a realizar alguma tarefa, seu rendimento é medido. Ou, a0 menos, é 0 que se
pretende” (ESTEBAN, 2008, p. 22). Do ponto de vista da avaliagdo formativa esta ndo foi

uma atitude.

A psicologa comentou que observou o aluno em sala e que tinha pedido para a
pedagoga o encaminhasse para avaliacdo neuroldgica. Perguntou a pesquisadora se sabia se a
pedagoga o havia encaminhado para avaliacdo oftalmol6gica. A pesquisadora, sem desejar
interferir na conducdo da avaliacdo, respondeu que as informacdes talvez pudessem ser
encontradas na pasta do aluno. Vitor chega a sala e ela pede que iniciem o Raven. Ele diz:
“tia, de novo?!” Continua se recusando. Luana insistiu dizendo que aquela atividade seria
rapida e explicou como deveria ser respondido o teste. Ele compreende a execucao, vai
falando as repostas em voz alta e anotando-as. No meio do teste ele reclama, diz que est
dificil e a psicdloga o incentiva. Ele responde rapidamente o teste. Ao terminar ela pergunta
se estava dificil e Vitor confirma.

Apos a aplicacdo do Raven, Vitor pediu para montar um quebra cabecas e ela insistiu
que ele voltasse para a sala dizendo que depois o chamaria novamente. Luana cede a
insisténcia de Vitor que comeca a montar o quebra-cabega no chao, mas desiste rapidamente,
indo em seguida para a sala. A atividade ndo foi intencional e ndo teve o proposito de avaliar
para contribuir para as aprendizagens, além de ser descontextualizada e ndo atender ao

estudante em suas necessidades.

Com a saida de Vitor, Luana comentou sobre a ficha de anamnese, as atividades
extraescolares feitas por Vitor, os comportamentos observados por ela em sala de aula, sobre
os testes, sua forma de aplica-los e o desempenho do aluno. Comentou que a sala de
atendimento estava mais barulhenta do que o habitual, as condi¢des de trabalho como a falta
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de testes, excesso de escolas atendidas, falta de tempo para realizar um trabalho mais

preventivo.

A preocupacdo estava na realizacdo do teste, 0 que revela a concepcao classificatoria
da avaliacéo.

Para Gonzalez Rey (2011, p. 77) a maior parte dos instrumentos psicomeétricos,
sobretudo os chamados testes objetivos, se apoia nas respostas do sujeito para obter
conclusbes em termos psicoldgicos. Entretanto, entendemos que, de acordo com a concepcao
de avaliacdo orientada pela OP/2010, esta forma de avaliacdo usada como Unico método pode

trazer um empobrecimento e até mesmo uma falsa conclusédo avaliativa.

Gonzélez Rey (2011, p. 54) assevera que o0 uso de testes psicométricos de inteligéncia
“esqueceu-se da dimensdo subjetiva presente em qualquer expressdo do sujeito”, sem
considerar as emocdes envolvidas na realizacdo dos testes e o efeito sobre o que pretendiam
medir. Para o autor

[...] as provas tradicionais de medigdo da inteligéncia colocam de lado o ambiente e
0 proprio sujeito e, em seu afd por isolar a inteligéncia como entidade objetiva,
contamina, a0 maximo o processo avaliado. 1sso implica que o nimero “objetivo”,
associado com o nivel de inteligéncia do sujeito estudado, seja a expressdo de
multiplos fatores subjetivos, sobre os quais o pesquisador ndo s6 ndo tem controle

como ndo tem a menor ideia deles em sua representacdo conceitual (GONZALEZ
REY, 2011, p. 54).

A forma descrita e criticada pelo autor foi a escolhida pela profissional na conducdo da
avaliacdo psicoldgica do estudante. A avaliagdo psicolégica na EEAA da Escola Ipé primou
pela medicdo da inteligéncia, possivelmente apoiada nos principios da neutralidade do
pesquisador, desconsiderando as relagfes ambientais, interpessoais, as emogdes surgidas e as
subjetividades dos sujeitos envolvidos.

Gonzalez Rey (2011, p. 54) ainda considera que os testes aplicados em “meninos com
fracasso escolar” traz uma situacdo de similaridade ao experimentado por esses sujeitos nas
condicdes escolares em que viveram o fracasso, 0 que suscita as mesmas emoc¢oes surgidas
durante as avaliagOes escolares em que ndo houvera éxito, “contaminando” todo o processo,

se esquecendo da subjetividade e do contexto da avaliacdo.

O modo como a avaliacdo psicolégica aconteceu nos indicou que existe uma
concepcao de avaliacdo classificatéria e uma forte indefinicdo sobre os instrumentos a utilizar.

Observamos a excessiva preocupagdo com o teste, com a manutencao da fidedignidade, com
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sua aplicacdo para preservar a validacdo da avaliacdo psicométrica. De acordo com Esteban
(2008) esta forma de avaliacdo apresenta epistemologia e metodologia positivistas, com
proposicdo quantitativa e énfase nos resultados.

A avaliacdo centrada na queixa, a partir do encaminhamento realizado pelo professor
foi unilateral, sem envolvimento dos atores escolares e familia. A forma preventiva e
institucional de atuacdo se distanciou da proposta da OP (GDF, 2010). A avaliagdo
psicoldgica ndo se traduziu na concepcdo de avaliacdo orientada pela OP (GDF, 2010),
conhecer para intervir continuamente nas variaveis que interferem no processo de ensino-
aprendizagem. A formacdo do psicélogo e do pouco acompanhamento das intermediarias e

pela central, influenciaram na conducéo da avaliagéo.

Entendemos que a condi¢do subjetiva do “objeto” estudado da a complexidade do
processo avaliativo/interventivo realizado pelo SEAA, que ndo se limita a uma avaliacdo
apenas baseada em testes.

2.1.3 O encerramento do processo de avaliacdo/intervencdo: a discussdo do caso, 0
“Relatorio de Intervencdo Educacional” e a devolutiva

De acordo com a OP do servico (GDF, 2010), depois de cumpridas as agdes do
PAIQUE, deve ser feito um relatério final a partir dos registros realizados. Esse registro vai
além de um parecer, deve conter as acGes realizadas, sugestdes e recomendacdes a escola e a
familia para o desenvolvimento do estudante e até encaminhamentos a outros profissionais se

Nnecessario.

No processo de avaliacdo desenvolvido pela EEAA da Escola Ipé as profissionais
atuaram separadamente, trabalhando em cima da apenas da queixa. A intervencdo nao
aconteceu simultaneamente ao processo. O fato de trabalharem em funcdo da queixa, da
psicéloga atuar em varias escolas e ser convocada apenas para avaliar repercutiu nos modos
de atuacdo. Por isso ndo observamos intervencbes da psicéloga no contexto escolar.
Percebemos pouquissimas intervencdes da pedagoga durante as sessdes de avaliacdo. Como o
procedimento voltou-se a avaliacdo do estudante também ndo observamos intervencdes das

profissionais junto a professora e a familia durante o processo.

As profissionais trabalharam isoladamente configurando um processo essencialmente

avaliativo e classificatorio. Nao observamos envolvimento da gestdo da escola no trabalho da
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EEAA o que, para nos, tornou o trabalho ainda mais desconectado entre os diversos atores

escolares.

O PAIQUE foi desconsiderado como recomendacdo ou modelo de atuacdo da EEAA,
0 que revelou uma concepc¢do de avaliacdo classificatoria. A atuacdo desta equipe aconteceu
de forma muito “tradicional”, centrada na aplicacdo de testes, na coleta de dados, na atuacéo

unilateral centrada na “queixa escolar” e na sua confirmacao.

A pedagoga foi a responsavel pelo encerramento do processo, realizando a reunido de
devolutiva da qual participaram a professora, a mae do estudante, a orientadora educacional
da escola e a coordenadora pedagdgica do 2° ano.

a) O Relatério Psicopedagdgico

Encerrado o processo avaliativo/interventivo, os resultados dessa avaliagdo devem
compor um relatorio que subsidie o professor no atendimento ao estudante em situacdo de
queixa escolar (OP, GDF, 2010).

Durante o processo de avaliagcdo pedagogica e psicoldgica as profissionais realizaram
registros de suas atuacGes que subsidiaram a analise dos procedimentos e a composicdo do
“Relatorio de Avaliacdo e Intervencdo Educacional” (ANEXO D). Na avaliagdo psicoldgica, a
profissional dispbs de outro momento para correcdo e andlise dos testes psicométricos,
fazendo ao final um relatério de avaliacdo psicolégica que foi encaminhado por correio
eletrénico para a pedagoga.

Para a confeccdo do relatério psicopedagdgico as profissionais ndo se reuniram para
discutir o material “coletado”, as sugestdes a serem dadas a escola, a familia e os
encaminhamentos recomendados. A pedagoga utilizou as informagdes colhidas na anamnese e
as anotagdes feitas nas sessdes de avaliagdo com o estudante. A psicologa fez um breve
parecer a partir da analise dos testes psicométricos aplicados e da observacdo do momento
avaliativo. O parecer psicolégico foi enviado a pedagoga por correio eletrénico, que o inseriu
no “Relatdrio de Avaliacdo e Intervencdo Educacional”.

Foi responsabilidade da pedagoga a confeccdo do relatério final e a condugdo da
devolutiva a familia e a escola.
O relatorio ndo pode se limitar a descrever a problematica em si, deve trazer, além da

descricdo dos fatos, o estabelecimento de “relaces e conexdes entre os dados obtidos nas
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observacbes — dos alunos, da instituicdo educacional e do contexto sociocultural” (GDF,

2010, p. 107-8). Contudo, ele foi essencialmente descritivo e prescritivo.

b) A devolutiva a familia e & escola

A reunido de devolutiva aconteceu no dia 20/11/2012 na sala de leitura da escola e
durou 50 minutos. Participaram da reunido: Clara, pedagoga da EEAA; a orientadora
educacional da escola; Estela, a professora de Vitor; a coordenadora pedagdgica da escola; a
mée da crianga e a pesquisadora.

A pedagoga iniciou a reunido relatando que a crianga havia passado por avaliagcdes
psicoldgica e pedagogica na EEAA, que no primeiro contato da escola com a méde tinham
sugerido que a familia providenciasse uma avaliacdo neuroldgica devido a “comportamentos
de agitacéo e inquietacdo motora™. Ela falou sobre a necessidade de realizar uma avaliacdo
ortopédica porque havia notado algo diferente no andar da crianca. A mae concordou em fazer
a avaliacdo e disse que ja havia consultado um neurologista e faria exames complementares.

A pedagoga disse que socializaria as informagdes constantes na ficha de “Relat6rio de
Avaliacdo e Intervencdo Educacional” e leu todo o relatério explicando algumas partes.
Frisou a dificuldade da crianga em focar e manter a atencdo concentrada em atividades mais

longas:

A medida que vocé vai exigindo mais dele, ele vai comegando a ficar..., sabe,
desmotivado, com falta de interesse em continuar fazendo. E preciso estar
chamando a atencdo dele. E preciso pedir pra que ele olhe pra gente. Porque
muitas vezes vocé fala com ele, ele ta olhando pra outro lugar. Ai é necessario esse
contato visual pra que ele volte, para que ele entenda o que esta sendo pedido dele
(Pedagoga Clara — devolutiva no dia 20/11/12).

Prosseguiu dizendo que a crianga apresentava lateralidade cruzada e explicou como
percebeu isto nas atividades executadas:

Geralmente isso ai, essa lateralidade cruzada, também ¢é fator de dificuldade de
aprendizagem. Entdo, assim, o que chama atencdo pra isso é que ¢ um aluno que
vocé tem que estar atento, né, ao desenvolvimento académico dele (Pedagoga Clara
— devolutiva).

Clara falou sobre as dificuldades percebidas por ela na execugdo de atividades que
avaliaram o equilibrio, o ritmo, a coordenacdo motora fina e comentou que Vitor apresenta
comportamentos de agitacdo, inquietacdo e que a “concentracéo dele € minima”. Comunicou
que a parte de raciocinio l6gico matemético era bom e que havia feito calculos mentais,

contagem e reconhecimento de cédulas.
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A professora Estela comentou que Vitor tinha obtido avangos nessa area se comparado
com ele mesmo, porém se comparado a turma, estava aquém.

Em seguida, a pedagoga ratificou junto a mae a necessidade de uma investigacao
médica:

Ta vendo mae? Ha a necessidade de investigar essa falta de atencdo e de
concentracdo do Vitor. Isso s6 tem prejudicado o desenvolvimento dele. Entéo vocé
tem que estar bem atenta, acompanhar de perto. Ai é o que a gente falou foi que
agente sugeriu levar para o neuro pra investigar mais, né? Pra que a gente possa se
desenvolver melhor (Pedagoga Clara — devolutiva).

A fala indica que a escola transferiu a responsabilidade da “ndo aprendizagem” para a
familia. A pedagoga voltou a ler o relatério no ponto em trazia a parte com a avaliagdo
psicoldgica dizendo que “o discente apresenta-se intelectualmente médio em relacdo a
individuos de sua idade e escolaridade”. Clara explicou:

O Vitor tem o potencial para estar bem mais além. Mais ai, essa agitacdo dele, essa
falta de concentracédo so tem prejudicado o desenvolvimento dele. E assim, tem que
ter mais cuidado ainda porque no ano que vem ele vai estar no terceiro ano, né?
Precisa se desenvolver bem mesmo para ir pro quarto ano (Pedagoga Clara —
devolutiva).

Como a atuacdo estava centrada na identificacdo de alguma dificuldade, o teste
psicométrico teve um grande peso. Na visdo das profissionais, o fator inteligéncia ndo estava
prejudicando a aprendizagem, mas buscou-se explicacdo para a queixa escolar de forma
incompleta, justificando que o comportamento agitado e a desatencdo, traziam prejuizos na
escola. Para chegarem a tal conclusdo basearam-se nas poucas observagoes realizadas durante
as sessdes de avaliacdo. Também observamos que na fala da pedagoga existia a preocupacao
em chegar a um diagnostico rapido para que fossem trabalhadas as necessidades, ja que no
terceiro ano poderia acontecer a reprovagdo do estudante. A analise desse discurso indicou
que a profissional enxergou que o estudante deveria superar suas dificuldades para que nédo
fosse reprovado. A fala imputa o “fracasso escolar” ao estudante. O relatério ndo deu énfase a
participagdo da escola no atendimento diferenciado as necessidades desse estudante.

Apbs comentar o potencial intelectivo da crianca, a pedagoga passou a leitura da parte
final do relatério que continha sugestbes para a familia, para a escola e a
conclusdo/encaminhamentos. Para a familia sugeriram: continuar a investigacdo na area
neurolégica e psiquiatrica, pelo fato de o aluno apresentar baixa concentragdo,
comportamento de agitacdo e inquietacdo motora, rendimento escolar abaixo do esperado,
com acompanhamento médico sistematizado, trazendo recomendacfes e laudos atualizados

para a escola; atendimento com “ortopedista pediatrico”; estabelecimento de rotina de
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estudos; acesso a material escrito diversificado; oportunizacdao de atividades de lazer e jogos
para a socializacdo do educando; oferecimento de atividades ltdico-desportivas para canalizar
energia fisica e permitir o convivio com regras; manter o didlogo com a crianca
conscientizando-a dos direitos e deveres; utilizar estratégias de firmeza e coeréncia em
parceria com a escola; estabelecer limites; participar efetivamente de reunifes escolares.

As sugestdes dadas a familia enfatizaram a necessidade de avaliagbes médicas no
auxilio ao diagndstico. As necessidades escolares de Vitor, embora citadas pela pedagoga, ndo
foram foco da avaliagdo. Assim ressalta Clara: “E importante a gente ter em maos, ta, essa
documentacéo para gente acompanhar melhor a aprendizagem dele”.

Para a escola foram dadas 17 sugestdes (ANEXO D). Resumidamente, elas
abordaram: a necessidade de trabalhar aspectos comportamentais do estudante; algumas
posturas e atitudes necessarias ao professor; reforco escolar; trabalho com lateralidade;
intensificacdo do trabalho de letramento; oferta de atividades que desenvolvam “0s processos
mentais relativos a construcdo do raciocinio l6gico matematico” e sugestdes quanto a
organizacao fisica da sala de aula.

A conclusdo do relatério trazia: ‘““Recomenda-se intervencGes pedagogicas
sisteméaticas e constantes, respeitando sua aprendizagem e ndo ignorando suas
potencialidades, que receba aulas de reforco no contra turno, para potencializar sua
aprendizagem”. Contudo, ndo foi o realizado por esta EEAA no decurso do processo de
avaliagéo.

A maioria das sugestdes direcionadas a escola normalmente sdo dirigida aos
estudantes que possuem diagndstico de Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade.
Nesse contexto, cabe questionarmos: Seriam realmente sugestdes voltadas as necessidades de
Vitor ou questBes pré-concebidas aos alunos com este transtorno?

Apobs a leitura do relatério as profissionais discutiram e reforcaram junto a mae a

necessidade das avaliagdes médicas:

Ele néo esta tendo uma consulta pediatrica? Assim, de trés em trés meses? N&o tem
ainda ndo? So6 foi no neurologista? [...] E, eu acho que vocé poderia sempre...
(pausa) € um encaminhamento bom, né? Ir ao pediatra porque ndo é s6 o
neuroldgico que precisa ser acompanhado. O crescimento, a questdo da gordura.
Ver se tem obesidade, se ndo tem. Porque as vezes pode estar influenciando na
forma de andar. Ou outras coisas, nutricionais e outros detalhes, né? Visdo...
Verificar tudo! (Professora Estela — devolutiva).

A orientadora educacional também corrobora a ideia da avaliacdo médica na
investigacdo da dificuldade de aprendizagem de Vitor e recomenda um profissional
especifico:
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Tem uma [médica] inclusive, que até seria interessante para ele. Uma que tem no
Hospital X. Ela é, além de pediatra, neuropediatra. E ela ja sabendo de todo esse
processo acaba que auxilia ainda mais. Assim, os alunos que a gente indicou, ela
faz todos esses encaminhamentos. Ela encaminha pra psicélogo, todos. [...] Ela
nunca fecha nada sem varios especialistas. Inclusive até fono, né? Que trata
daquela parte de DPAC. Todos os tipos de encaminhamento que ela vé que é
necessario ela faz. Porque as vezes leva num neuro e ele so fica preso ali
(Orientadora Educacional da Escola Ipé — devolutiva).

A escola ainda da muita importancia a avaliacdo médica para o direcionamento de suas
acOes. Isso mostra como as causas biologizantes para a dificuldade de aprendizagem ainda sdo
procuradas e apontadas pela escola. Quando o foco € a avaliacdo classificatoria, a escola
procura e, por vezes, obtém o “aval” de uma equipe especializada, em que o diagnostico peso
e forca. Talvez a ansiedade da escola em ajudar o estudante tenha alguma influéncia nos
encaminhamentos realizados. Esta ansiedade poderia ser minimizada se a equipe (EEAA) da
escola trabalhasse em parceria com o0s outros profissionais (orientadora educacional,
professores, coordenadores) e também com a familia.

Algumas orientagdes ainda foram dadas a mde pela pedagoga da EEAA, pela
professora e pela orientadora educacional, como: envolver a crianga em algumas atividades
domésticas, aumentar o tempo com a crianga, investir em leitura, compra de livros, sair mais
para lazer, jogar bola com a crianca, ndo deixa-la sozinha. Algumas dessas orientacdes ja
vinham sendo seguidas pela mée que havia recebido orientacbes da professora no dia da
reunidao bimestral de pais e também pela orientadora educacional em outros momentos.

Segundo a OP/2010, o relatorio tem o objetivo de “apresentar procedimentos e
conclusdes gerados pelo processo da avaliacdo, relatando intervencdes, encaminhamentos,
orientagdes, sugestdes e, ainda, solicitacdo de outros acompanhamentos para o caso” (GDF,
2010, p. 108). O “Relatdério de Avaliacdo e Intervencdo Educacional” de Vitor descreveu
todas as dificuldades percebidas na crianga durante as sessdes de avaliacdo, mas ndo realizou
nenhum relato de orientacdes pedagdgicas dadas a professora, se estas foram realizadas e
como foram; se surtiram resultados. Isto se tornou dificil para a pedagoga por dois motivos:
durante o processo de avaliacdo da EEAA ndo existiram contatos com o a professora para dar
orientacbes e discutir intervencbes nem para saber se a docente intervinha junto as
necessidades do estudante; porque o trabalho da EEAA voltou-se ao diagndstico da crianga,
esteve focado nas “dificuldades”. Diante disso, o “Relatério de Avaliacdo e Intervencao
Educacional” de Vitor ndo apresentou os procedimentos avaliativos; ndo relatou intervencoes
por parte da EEAA porque ndo ocorreram e tampouco as intervencOes realizadas pela

professora foram acompanhadas. Assim, o relatério limitou-se a descrever a problematica em
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si; dar orientacBes e sugestdes a escola, a familia (na maioria, voltadas as criangas que
apresentam diagnostico de TDAH) e realizar encaminhamentos médicos com o objetivo de
buscar a causa das dificuldades apresentadas no contexto escolar.

Nesse sentido, um dos maiores impeditivos a um trabalho avaliativo e também
interventivo foi o fato de ndo haver parceria com a professora desde o inicio do processo,
dificultando a aplicacdo de estratégias pedagodgicas, avaliagdo do processo no sentido de
superar a queixa escolar. A afirmacdo de Clara demonstra sua percepgdo sobre 0 processo
avaliativo na EEAA:

Bom, apds o encaminhamento do aluno, ele vai ser o foco maior da aten¢do. Vocé
vai comegar a observar mais esse aluno no contexto escolar. Acontece também a
observacdo dentro da sala de aula, que inclusive a observacdo da turma do
professor [...] Ai a gente convoca a familia e faz a anamnese. Ai depois que vocé faz
a anamnese, ou seja, a familia permite que vocé faca a avaliacdo do aluno
individualmente. E ai é feita essa avaliacdo individualmente. Geralmente é feita
assim. A pedagogica é feita primeiro e depois € solicitado, é passado para o
psicdlogo esse aluno que foi encaminhado para que ele venha fazer essa avaliagédo
psicoldgica. Ai depois dessa avaliagdo psicolégica deveria existir um momento de
discussao do que foi observado pelo pedagogo e pelo psicélogo. Mas... a realidade
ndo é essal! (Pedagoga Clara — entrevista).

Diante do exposto, nos pareceu evidente que o entendimento da profissional sobre o
processo de avaliacdo era equivocado. A avaliacdo da EEAA ndo serviu a intervengdo, ndo
houve parceria com a professora e com a familia que participou como coadjuvante, buscando
laudos médicos e se restringindo a atender orientacdes/sugestdes da equipe e da escola.
Também ndo houve intervencdes com o estudante, nem durante o processo de avaliagdo nem

apos (colocando-o no grupo de atendimento da EEAA).

“A avaliacdo, em um contexto de ensino, tem o objetivo legitimo de contribuir para o
éxito do ensino [...]. Trata-se de uma esperanca legitima em situacdo pedagogica: a avaliacdo
formativa é o horizonte l6gico de uma pratica avaliativa em terreno escolar” (HADJI, 2001, p.
15-6).

3. Repercussdes da Avaliacao/Intervencdo realizada pela EEAA: as percepgdes dos

sujeitos envolvidos a respeito do desempenho escolar de Vitor

Conforme pontuamos anteriormente, a percepg¢do é parte importante na formacdo de
conceitos e concepcBes. Assim como no primeiro estudo de caso, varios instrumentos
contribuiram para a construcdo da analise que os diversos sujeitos envolvidos tiveram a
respeito do desempenho escolar do aluno encaminhado a EEAA da Escola Ipé, inclusive o
estudante. Contribuiram para a construcdo das percepc¢des: observacdes das avaliacdes da
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EEAA, do trabalho pedagdgico em sala de aula, as entrevistas, o ‘completamento de frases’
com o estudante e 0 RAV (Registro de Avaliagédo).

Relembramos que em nossa pesquisa 0 termo desempenho escolar relaciona-se a
aprendizagem. Logo, o desempenho do estudante em situagdo de queixa escolar atendido pela
EEAA esta ligado a aprendizagem ocorrida mediante as intervences realizadas pelo servico.

Iniciaremos esta secdo com as percepgdes da professora Estela, das profissionais da
EEAA, da mée e do estudante sobre o desempenho. Abordaremos brevemente alguns aspectos
do trabalho pedagdgico da professora que elucidam suas percepcbes sobre o desempenho
escolar do estudante.

3.1 As percepcdes da professora

A professora Estela era atenciosa, mas sabia colocar limites e “chamar a atengéo” de
Vitor quando necessario, sem exageros ou constrangimentos. Vitor se movimentava com
frequéncia na sala, o que interferia diretamente na execucdo das atividades propostas. Nao
demonstrava independéncia na realizacdo das atividades, solicitando auxilio constante da
professora. As atividades, em alguns momentos, dependendo de sua caracteristica e grau de
envolvimento, tiveram que ser realizadas fora do espaco da sala de aula, sendo solicitada a
ajuda da orientadora educacional ou de uma das coordenadoras.

Estela realizava o planejamento pedagdgico com outra professora do 2° ano. Nos
horérios de coordenacdo as duas planejavam atividades, provas, trocavam exercicios,
partilhavam recursos pedagogicos, faziam analises da situacdo escolar de seus alunos,
discutiam o teste diagnéstico que aplicavam (feito pelo CRA®*). Segundo ela, o planejamento
pedagOgico a auxiliava a conhecer a turma, visualizar suas necessidades e apoiar-se no

curriculo para atuar junto aos estudantes.

Apesar de afirmar que os alunos ndo participavam no planejamento pedagdgico,
relatou varias experiéncias em sala em que foram levantadas ddvidas e questionamentos por
parte dos estudantes. Pareceu que a professora ndo tinha muita clareza de que esta também é
uma forma de participacdo dos estudantes.

® Os Centros de Referéncia em Alfabetizacgdo — CRA — estdo previstos na Portaria N° 238/2005, s&o
responsaveis por produzir e disseminar conhecimentos, experiéncias e pesquisas vinculadas a tematicas
relevantes ao processo de alfabetizacdo, além de proporcionar momentos especificos para atendimento as
instituicdes educacionais que atuam com o Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA.
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Quanto a realizacdo da avaliacdo das aprendizagens, a professora demonstrou estar
consciente que ela acontece o tempo todo no contexto escolar. Estela esteve atenta aos
questionamentos e as necessidades dos estudantes, ajudando aos alunos e reorientando suas
acOes pedagdgicas para que aprendessem. Avaliava seus alunos constantemente para saber o
que estavam aprendendo, considerava as necessidades apresentadas por eles, analisava suas
tarefas de classe, de casa, utilizava provas e o teste da psicogénese como auxilio no trabalho
pedagogico. A avaliagdo era realizada de forma continua. A avaliagdo formativa, inscrevendo-
se na continuidade da acdo pedagdgica, contribui para a evolu¢do do aluno (HADJI, 2001).

Estela conhecia bem sua turma, as caracteristicas dos alunos, as necessidades e tempos
de execucdo das tarefas cada um. Além das necessidades pedagogicas, pareceu conhecer seus
alunos mais profundamente, reconhecendo caracteristicas pessoais, emocionais,
demonstrando ter uma visdo global dos estudantes. A professora afirmou fazer poucos
registros das observacfes sobre o desenvolvimento dos estudantes devido a dindmica da
turma que lhe ocupa todo o tempo de aula. Também disse ter dificuldade em fazer registros no
turno de coordenagcdo devido ao numero de atividades desenvolvidas: planejamento,
confeccdo de atividades, reforco de aluno, reunido coletiva e curso de formagéo.

Estela mantinha uma rotina pedagdgica semanal. Todos os dias realizava a leitura dos
nomes dos alunos, destacando os ajudantes do dia, enfatizando a ordem alfabética. Explorava
o calendario junto com os estudantes e lia com eles todos os dias livros, revistas, reportagens
e outros tipos textos. As tercas-feiras, por exemplo, era o dia da leitura em sala de aula,
quando os alunos participavam e demonstravam muito interesse e alegria. Os estudantes
levavam livros para casa, registravam os dados do livro e eram sorteados para reconto oral.
Participaram do projeto de educacéo financeira, em que acumulavam “dinheiro” que recebiam
por cumprirem as regras, COmpromissos, etc, depois faziam as contas da maneira que queriam,
e gradativamente com calculos mentais e operacOes, aproveitando diversas situacdes. Este
projeto englobava matemadtica, linguagem e comportamento social e financeiro. Durante a
semana havia o horério para o trabalho de psicomotricidade com brinquedos e parque. Muitas
vezes 0s estudantes eram agrupados por niveis de acordo com a psicogénese para 0
atendimento individualizado e diversificado. Por meio das atividades a professora observava
os alunos que diariamente eram avaliados por meio das respostas ou ndao aos estimulos, as

tarefas, e quanto a forma de se relacionarem, de brincarem, de participarem oralmente.
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“Professores familiarizados com praticas e concep¢des de avaliacdo mais abrangentes ganham
condigdo de bem ensinar e bem avaliar de/com seus estudantes” (SORDI, 2010, p. 5).

Os estudantes tinham muita liberdade para se expressarem o que, algumas vezes,
tornou o ambiente agitado, mas Estela o administrava bem, todos podiam falar e aqueles mais

acanhados eram estimulados.

Muitas vezes suas aulas iniciaram com historias que estabeleceram relagdo com os
contetdos trabalhados. As atividades eram variadas e diversificavam-se de acordo com o
estudante a ser atendido. A professora estava constantemente assistindo aos alunos conforme
solicitacdo ou necessidade por ela identificada. Estela também se preocupava em modificar a
sala fisicamente, reorganizando as carteiras (em “U”, grupos, duplas, individualmente) para
atender melhor as necessidades de uma determinada atividade ou dos alunos. Ela era
dindmica, cooperativa, sensivel as necessidades de seus alunos, porém, analisava que nem
sempre conseguia realizar seu trabalho como gostaria porque nem sempre conseguia dar o
suporte individualizado como gostaria, mas que procura sempre fazé-lo, inclusive convidando

0S gque mais necessitam para participarem do reforgo escolar em horéario contrario.

Estela afirmou que, embora raros, na escola existiam momentos de estudo nas
coordenagdes coletivas, mas nem todos os professores participam. Acreditava que o estudo
ainda ““ndo esta cultura na escola”, fazendo com que as coordenagfes coletivas fossem mal
aproveitadas, tratando muito de aspectos administrativos e negligenciando o rico espaco de
formacdo que poderia ser suscitado. Ela relatou que sentia que os poucos estudos realizados
eram verticalizados, quase sempre trazidos pela equipe gestora e que os temas abordados
estavam “de acordo com o que eles pensam que a gente precisa”. Na visdo de Estela,
professores, coordenadores e equipe gestora trabalhavam pouco conjuntamente, havendo
escasso entrosamento entre os profissionais para discutir o trabalho realizado em sala de aula.

Para a professora, outro fator que interferia no trabalho coletivo era o fato de a
coordenadora responsavel pelo suporte as turmas dos segundos anos ser novata na escola e na
fungdo, nédo ter experiéncias em alfabetizagédo, acontecendo, inclusive, choques de ideias, 0
que tornava o trabalho mais direcionado ao suporte na realizagdo de tarefas (confecgéo de
material pedagdgico) do que a analise, avaliacdo e construcdo partilhada.

A professora encaminhou Vitor para a EEAA no inicio do segundo semestre, somente
apos ter realizado um trabalho de avaliacdo e identificacdo de suas necessidades. Ela procurou
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realizar intervencGes nos dois primeiros bimestres letivos a fim de superar as “dificuldades”
apresentadas pelo estudante. O movimento pedagdgico da professora pode ser percebido por
meio da analise das atividades do aluno ao longo do ano constantes de seu portfélio e também
pelo teor dos registros da RAV dos quatro bimestres.

O RAV é um importante documento oficial da rede publica de ensino do DF que deve
ser feito bimestralmente para subsidiar o trabalho pedagdgico do professor. De acordo com o
cabecalho do préprio documento devem ser consideradas as conquistas que o estudante
demonstrou no periodo, os aspectos a serem trabalhados, as intervencGes realizadas que
ajudaram o estudante a superar suas necessidades e de que forma este respondeu as agdes.

A andlise dos relatorios bimestrais (RAV) evidenciaram que a professora foi capaz de
atender os aspectos apontados pelo documento, expondo as aprendizagens do estudante, néo
se restringiu descrever apenas as suas dificuldades, mas também seu desenvolvimento,
apontou as intervencdes pedagdgicas e os avangos do aluno. Contudo, ressaltamos que a
realizacdo formal desses documentos s6 ocorreu ao final do ano a partir de registros diversos
(escritos e mneménicos) que a professora possuia. O RAV, sendo um documento bimestral,
serve para fornecer aporte e reorientar o trabalho pedagdgico que acontece diariamente ao
longo do ano. Logo, é importante que o professor tenha sempre em maos estes registros, que
eles constem também na pasta do estudante na secretaria da escola para que outros
profissionais tenham acesso, assistam ao professor e contribuam para a superacdo da queixa

escolar.

A analise comparativa dos relatorios evidenciou as percepcGes da professora em
relacdo aos avancos de Vitor ao longo do ano e de um bimestre para o outro.

No relatério do primeiro bimestre, observando diariamente o desempenho do aluno, a
professora percebeu que ele participava das discussbes de seu interesse, demonstrava
ansiedade, agressividade com os colegas, dificuldade sem assimilar conteudos, recusa,
distracdo e dependéncia na execugdo de atividades. Acrescentou que o discente encontrava-se
no nivel silabico, gostava de manusear livros, criava histérias oralmente, apreciava brincar
com bonecos, jogos e computador. Suas intervencdes pedagogicas foram: cobranca mais
incisiva na execucgdo das atividades, no cumprimento de regras. Estela relacionou os aspectos
a serem trabalhados: coordenacdo motora fina, organizacdo de materiais, atendimento no

reforco, nocoes de espaco, tempo e lateralidade.
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No relatério do segundo bimestre a professora relatou que, a partir dos trabalhos
realizados no primeiro semestre letivo, ““o aluno obteve avancos significativos na relacdo
com os colegas [...] depois do trabalho realizado pela orientadora [...] e conversas sobre as
diferencas entre as pessoas™. Ela acrescentou que o aluno identificava géneros textuais e
diferenciava melhor os tipos de letras, avancou quanto a coordenacdo motora fina utilizando
0s espagos delimitados para pintura, compreendeu a composicdo de numeros até dezena,
reconheceu ordem crescente e decrescente, apropriou-se do sistema de medidas de
comprimento, fazia analise de graficos e tabelas, realizava contagem e composicdo de
ndmeros com materiais concretos. Como persistiam aspectos como distracdo, refletindo na
assimilacdo dos conteudos; resisténcia na execucdo de atividades de casa e sala e
cumprimento de regras a crianga foi encaminhada para a EEAA. De acordo com o relatério o
estudante encontrava-se no nivel Alfabético no teste da psicogénese.

No terceiro bimestre, o estudante demonstrou avangos diante das intervengdes.
Evidenciou menos ansiedade ao falar, maior aceitacdo de regras, mais participacdo nas aulas,
amadurecimento emocional favorecendo seu aprendizado. A professora relatou:

Esta mais interessado pelos livros, pois consegue ler alguns com textos curtos e que
contenham letras de imprensa maidscula, de forma silabada. Ele estad produzindo
frases curtas com muita insisténcia da professora, pois alega ndo saber. O aluno
classifica palavras em ordem alfabética, consegue separar silabas, interpreta textos
oralmente de forma satisfatoria e por escrito com intervencdo da professora. O

mesmo esta no nivel “Alfabetizado 1”, de acordo com o teste da psicogénese
(Trecho do RAV — 3° bimestre).

No segundo semestre foram notorios os avan¢os demonstrados pelo estudante a partir
das intervencdes realizadas pela professora. Entretanto, esses avangos nao foram retomados

no momento da devolutiva com a familia.

Ao encaminhar o aluno para a EEAA a professora disse que esperava que a equipe
verificasse

se tinha algo, alguma necessidade especial. Alguma coisa que viesse estar

atrapalhando essa aprendizagem. Pensei na questao da hiperatividade, do déficit de

atencdo. A questdo emocional, de repente, ndo é? Se precisa de um psicélogo,

talvez. Ou a familia precisa de intervencdo por conta da autoestima dele, por conta
dele ficar muito sozinho (Professora Estela — entrevista inicial).

Nesse sentido, a professora desejava intervencdes da EEAA que a ajudassem no
trabalho pedagdgico com Vitor, mas 0 modo como a avaliagdo foi conduzida ndo oportunizou
intervencdes junto ao professor. Estela declarou sua frustragcdo quanto ao trabalho da EEAA:
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Eu sei que o processo € lento. Tem que fazer anamnese, a observacédo. A psicologa
vem, né? Mas ai ja é final do ano. Entdo ndo me ajuda. [...] eu fiquei sozinha,
trabalhando individualmente. Trabalhando com ele no reforgo, quando dava. Mas
atividades especificas para o comportamento, para respirar, de relaxamento,
alguma coisa assim, ndo houve. Porque ndo houve diagndstico. Entédo acaba que o
professor fica sozinho e o resultado sera sempre para o ano que vem. Nao para mim
(Professora Estela — entrevista inicial).

A queixa da professora foi pertinente. O trabalho realizado pela EEAA néo forneceu
subsidios em tempo para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico do professor em sala de
aula nem ao menos progrediu para o atendimento direto ao aluno. A avaliacdo realizada pela

EEAA perdeu seu carater interventivo com o docente e com o estudante. Estela falou:

Agora, nessa etapa ja final do ano (2012) se for contar os dias letivos, nds temos...
ndo chega a trinta dias letivos para terminar o ano. Entéo, agora, ndo sei se vai me
ajudar a fazer uma intervencao melhor. Talvez sim, talvez ndo. E o Vitor também, o
crescimento dele... ndo sei se vai crescer além do que j4 vem com as minhas
estratégias. Se vai ter outros beneficios. Por causa do tempo eu penso assim, que €
tardia, ndo por conta da Equipe, mas pelo processo todo, ndo é? Eu acho. Também
nao sei (Professora Estela — entrevista inicial).

Dessa forma, as percepgdes da professora Estela acerca do desempenho escolar de
Vitor estiveram relacionadas apenas ao seu trabalho com o estudante com pouca influéncia da
atuacdo da EEAA. Para ela a contribuicdo que a equipe trouxe ao seu trabalho pedagdgico foi
pequena e sé apareceu ao final do processo, no dia da devolutiva. Ela destacou:

Foram buscar os pais para fazer anamnese [...] para que eles fossem atras de
informacg0es. Isso foi positivo. A informacéo que eu tive, que eu ndo sabia, é de
tocar o menino [para chamar sua atencdo]. Outra coisa que ela sugeriu que eu ndo
sabia foi o alongamento durante a aula que eu também n#o fazia. Via que ele
estava cansado, mas achava que era sO mudar de estratégia (Professora Estela —
entrevista final).

O relato da professora demonstra que a atuacao tardia com o docente pouco contribui
para subsidiar intervencbes pedagdgicas em sala de aula com o estudante. Na visdo da
docente, as intervengdes deveriam acontecer durante o processo de atendimento ao estudante.

Sua fala revela a afirmagéo:

Eu acho que nao precisava esperar diagndstico. Acho que ele ja deveria estar sendo
chamado, estar sendo feito um trabalho com ele. Porque, segundo eu soube, desde
que eu trabalho aqui com a Equipe, a Equipe é para atender criangas com
dificuldades de aprendizagem, independente de diagndstico. Entdo ja era para estar
sendo atendido. Independente de esperar o diagndstico. Para esperar o diagndstico
tem outras pessoas para trabalhar com ele. Ent&o, antes disso, deveria estar sendo,
j&, mediado (Professora Estela — entrevista final).
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A professora também criticou o fato de o aluno ndo receber atendimento pela EEAA
dentro da escola em que esta matriculado enquanto ndo obtinha o retorno médico e o também

o fato de ter outra equipe para atender o estudante®®.

Entdo, quando ele for diagnosticado, tera uma equipe nova, externa a escola para
atendé-lo? Porqué? Segundo as leis ele ndo terd um atendimento aqui na escola?
N&o sei por qué. E ai, enquanto isso, enquanto nédo sai o diagndstico, a equipe
serviria para isso, para atendé-lo, porque ele tem dificuldade de aprendizagem. E
néo hé esse atendimento? (Professora Estela — entrevista final).

O olhar de Estela sobre a atuagdo da EEAA foi extensiva ao seu trabalho. Ela

acreditava que as intervengdes ndo deveriam demorar e se restringir ao estudante:

N&o s6 o aluno, eu também preciso desse suporte. Mas néo ha esse elo. Infelizmente
ainda nao se vé dessa maneira. [...] Eu nunca ouvi nada sobre, ninguém nunca me
perguntou sobre, ninguém nunca veio me falar sobre a anamnese, eu ndo sabia que
ele tinha tido sopro. Ai também essa questéo do pé, da pisada dele. Eu sabia que ele
anda assim, mas eu ndo sei se € mania, se é alguma coisa. Eu ndo me atentei para
isso. Poderia ter me falado. Ela veio me falar a semana passada. Se tivesse feito
uma andlise no comeco do ano. Porque esperou sé agora para fazer essa analise?
Se eu falei dele no comeco do ano e tem outras pessoas que teriam falado sobre ele
desde a Educacéo Infantil que tem relatos aqui (Professora — entrevista final).

Estela criticou ainda o fato de o trabalho da EEAA iniciar apenas por meio de um

documento e ndo ser um trabalho conjunto com os professores:

Entdo, mas a Equipe ndo é para atender as criancas com dificuldades de
aprendizagem? Precisa de um documento escrito para que isso aconteca? E o que
importa ndo é a escrita, é a pratica. E ai defasa o meu trabalho, o da crianca e da
propria escola. Entdo ainda ndo ha um trabalho assim, de equipe. Equipe é um
conjunto, ndo é? Entdo ndo ha. Ndo ha um trabalho de equipe. Conjunto nao.
Existem trabalhos separados que também ndo é no tempo que deveria acontecer.
(Professora Estela — entrevista final).

Por isso, observamos que as expectativas que a professora tinha em relacdo a atuacao
da EEAA nao foram satisfeitas. Ela afirmou que a atuacéo visou apenas o diagnostico, ndo
contribuiu para o direcionamento de seu trabalho pedag6gico com o aluno encaminhado e que

as intervengdes realizadas foram desenvolvidas apenas por ela:

Eu esperava que ele fosse observado na minha sala. Que viessem estratégias para
que eu desse, para atendé-lo melhor. [...] Eu acho que esse atendimento especifico
para ele ndo foi feito. Entdo esse trabalho é para se ter um diagnostico? Néo se
trabalha para atender o aluno? O diagndstico esta pronto ai acabou o trabalho? E
um trabalho de avaliacédo e ndo é o trabalho de intervencdo. Ndo é? Que € o que
precisaria. [intervencdo] [...] Eu vi a necessidade de dar outro encaminhamento
para ele na sala de aula, de buscar outras atividades (Professora — entrevista final).

8 A professora Estela fazia referéncia as equipes previstas para atender os estudantes com Transtorno
Funcional Especifico.
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Apesar de ndo conhecer a Orientacdo Pedagodgica do SEAA e ndo possuir experiéncia
anterior de trabalho conjunto com a EEAA, a professora Estela tinha uma concepcéo de
educacéo e de avaliacdo em que entendia que a avaliagédo e intervencdo andam de méos dadas
em favor das aprendizagens dos estudantes. Este é o espirito da avaliacdo formativa (VILLAS
BOAS, 2010; LUCKESI, 2011; HOFFMANN, 2003; HADJI, 2001).

A professora também avaliou que nos anos iniciais vinham acontecendo certas queixas
escolares e se existia uma equipe para atendé-las ndo se deveria deixar que estas queixas
chegassem aos terceiros e quinto anos, quando ha reprovacédo, sugerindo que o trabalho da

EEAA ndo deveria ser meramente interventivo, mas também preventivo.

Estela entendia que o trabalho da EEAA néo vinha sendo desenvolvido da forma como
deveria pelas profissionais, o que conduzia a falhas no acompanhamento da atuacao:

Porque eu ndo sei como é feita a tutoria. Nao sei se é feita uma tutoria. Eu néo
posso culpar a pessoa que esta atendendo na Equipe. Porque as vezes ela nao foi
formada para que fizesse desse jeito. Que eu acho que deveria ser. Ndo adianta
querer que ela faca dessa maneira se a formacéo dela ndo foi para isso (Professora
Estela — entrevista final).

O trabalho pedagodgico tem sido marcado por poucas tarefas coletivas e muitas
individuais (CUNHA, 2005), aspectos evidenciados tanto na EEAA da Escola Ipé, como na
escola de forma geral. De acordo com a professora, ndo houve influéncia da EEAA no
desenvolvimento de estratégias utilizadas por ela em sala de aula com vistas a aprendizagem
de Vitor: ““eu faco porque eu sei que eu tenho que atender o menino assim”. Estela afirmou

que houve mudancas no desempenho escolar de Vitor:

Ele evoluiu embora tenha as dificuldades no comportamento dele, mas ja evoluiu. A
questdo dos limites mesmo. [...] Eu notei avancos ndo por causa desse processo. Eu
notei avangos por causa do trabalho desenvolvido em sala... que nédo foi o avango
esperado ainda por mim. Mas diante das circunstancias todas, do meio, do
trabalho, da falta de planejamento nosso para isso, ele cresceu muito.
Principalmente do segundo para o terceiro bimestre. Alias, do terceiro para o
quarto. Ele avangou bastante (Professora Estela — entrevista final).

Estela percebeu o desenvolvimento de Vitor em vérias areas (cognitiva, emocional e
social) com repercussdes no desempenho escolar. Para a professora, o trabalho desenvolvido
pela EEAA ndo contribuiu para o desempenho escolar de seu aluno:

E porque o trabalho da Equipe néo esta voltado para esse fim. Acho que nem elas
sentem necessidade de ser assim. Porque eu acho que néo foi vislumbrado isso, nem
foi colocado isso, para que elas fizessem dessa maneira. E talvez se tivesse algo que
evoluisse nesse sentido da equipe trabalhar dessa maneira, eu néo sei. Talvez se
esse regimento [referéncia a um documento norteador, no caso a OP] buscasse isso,
essa intervencdo, ai ela sabendo que tinha que fazer isso, independente de
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diagnostico, que eu acho que é para isso, ai seria diferente. Mas néo interferiu em
nenhum momento (Professora Estela — entrevista final).

Nesse sentido, as percepcles da professora sobre o desempenho de Vitor ndo surgiram
da atuacdo da EEAA, foram fruto de seu trabalho pedagdgico.

3.2 As percepcdes das profissionais da EEAA

As percepc¢des sobre o desempenho escolar do estudante Vitor ficaram comprometidas
porque a atuacdo da EEAA ndo envolveu intervencgOes junto ao aluno e & professora. Suas
percepcdes se limitaram as repostas emitidas pelo estudante durante o processo de avaliacao.
A aprendizagem percebida nas sessdes de avaliacdo se referia ao desenvolvimento real do
estudante (VYGOTSKY, 1989) representando aquilo que ele foi capaz de fazer sozinho sem
mediacdo, na execucdo de atividades previamente determinadas e nos testes psicométricos.

Diante do exposto, ficou dificil a constru¢cdo de uma percepcao das profissionais a
respeito do desempenho escolar de Vitor, porque elas ndo avaliaram seus ganhos durante o
processo. E ainda mais dificil perceber se o processo de avaliacdo realizado pela EEAA
repercutiu nas aprendizagens de Vitor, ja que ndo houve intervencdes diretamente com o
aluno, acompanhamento e orientacéo ao trabalho da professora para que modificasse o quadro
de queixa escolar. Acreditamos que outro aspecto influenciou o trabalho das profissionais
orientado somente ao diagndstico (aplicacdo de instrumentos), o fato de o estudante ter sido
encaminhado com suspeita de TDAH. Para as profissionais, a necessidade seria a de avaliar
para descartar déficit intelectivo e encaminhar o estudante para avaliagdo médica neurolégica
complementar e, caso o estudante fosse diagnosticado com o transtorno, seria atendido por
outra equipe, conforme orientacdo da coordenacdo intermediaria das equipes da Coordenacao
Regional de Ensino.

Desta forma, a concepgdo que as profissionais tinham do processo de avaliacdo na
EEAA interferiram no modo como atuaram com a familia, com a professora e com o
estudante, dificultando que suas acdes repercutissem diretamente no desempenho de Vitor.
Durante a pesquisa nesta escola ndo captamos as percepcdes das profissionais a respeito do
desempenho escolar do estudante Vitor, tendo em vista que 0 processo nao teve a intencao de
avaliar o desempenho do aluno a partir de intervencdes da prépria EEAA. Avaliar o
desempenho, se o aluno aprendeu ou ndo a partir de intervencdes ndo foi o foco; a atengéo
esteve no diagnostico das dificuldades.
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3.3 As percepcdes da familia

Diante do encaminhamento do filho a um processo de avaliagdo de uma equipe
multidisciplinar, a conduta da familia pode variar da aceitacdo a rejeicdo, variando também o0s
modos de enfrentamento da situacdo. O encaminhamento e o processo de avaliagdo, em seus
extremos, podem ser encarados pela familia como uma dificuldade inerente a crianca ou como
uma oportunidade de trabalho conjunto para modificacdo do quadro de queixa escolar. No que
se refere a Vitor, tanto a escola trabalhou em funcdo de um diagndstico quanto a familia
acreditou que seu encaminhamento e avaliacdo serviriam a este fim. Vejamos 0 que a mae
disse sobre o que entendia ser a avaliagdo na EEAA: “Ah, eu acho que era para descobrir se

ele era mesmo hiperativo”,

No caso de Vitor, a familia, na figura da mée, se mostrou bastante interessada e
preocupada em promover acdes que contribuissem para o sucesso escolar do filho. Ela foi
habil em comparecer as reunifes marcadas e fornecer informacées a respeito da vida de Vitor
e da dindmica familiar. A familia providenciou recursos e estratégias sugeridas pela
orientadora educacional, pela professora e pela EEAA, como por exemplo: convénio médico,
pratica de atividades esportivas, reforco escolar particular, reforco escolar com a professora

em horério contrario, modificacdo da rotina familiar para melhor acompanhar o estudante.

Observamos, a partir da fala da mae, que ela atribuiu o encaminhamento do filho aos
comportamentos da crianga: “Ele foi encaminhado por causa do comportamento dele. Porque
ele € muito inquieto, ndo consegue se relacionar direito com os coleguinhas e quer bater”.
Ela afirma que desde a entrada do filho nesta escola aos quatro anos, a crianga veio
melhorando ano apds ano devido ao apoio recebido pela instituicdo: “Desde quando ele
comegou estudar tinha mais reclamacao. Ai a orientadora mandou me chamar. Toda vez que
ela mandava eu vinha. Eu acho que ele melhorou. N&o tem mais aquele tanto de reclamacao
que tinha”. Observamos a forte atuacéo da orientacdo educacional no estabelecimento do elo

escola e familia com um acompanhamento efetivo do desempenho do estudante.

A mée de Vitor demonstrou ter conhecimento de suas necessidades antes mesmo do
ser realizado o encaminhamento para a EEAA: “Até na natacdo uma professora chegou para
mim e falou que achava que ele era hiperativo. [...] Eu percebi muitas dificuldades. Ele batia
nos coleguinhas e sempre fala que ndo consegue fazer as coisas, que ndo da conta e fala que

nunca vai aprender a ler”.
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A mae mostrou ter nogcdo de que as exigéncias do ambiente e as caracteristicas
pessoais e profissionais da professora influenciavam na forma como seu filho agia. Ela
afirmou: “A professora dele tem tanta paciéncia com ele. No ano passado teve uma

professora que ndo tinha tanta paciéncia ai diferenciou. Elas mandavam me chamar direto”.

Na visdo da mée, apesar de o filho vir apresentando dificuldades desde sua entrada na
escola, como impaciéncia e inquietacdo, ele também conseguiu fazer progressos, ndo batia
mais nos colegas, tinha mais paciéncia para realizar tarefas, apresentava-se mais independente
nas atividades de higiene, organizacdo e alimentacdo e estava lendo: “Precisa ver que
bonitinho. Ele foi para a aula de reforco e leu”.

Na percepgdo da mée, o filho apresentou melhora no desempenho escolar: “Ele tem
melhorado sim. Eu acho que melhorou bastante [...] o caderno era tdo baguncado, agora ta
tudo organizadinho, a letra bonitinha. Ele fez até um texto”.

Entretanto, a melhora foi atribuida ao trabalho da escola em geral, ndo especificamente
em relacdo ao trabalho da EEAA. Sempre que falava dos avancgos do filho, a mée associava
suas aprendizagens aos trabalhos da professora e da orientadora educacional:

Se a professora acompanha, esta ali em cima, cobrando faz com que ele melhore
[...] desde que ele entrou na escola ela me chama. Me ajudou tanto! Tanta coisa que
a gente conversou que eu ndo fago porque ndo dava para eu fazer. Mas as vezes eu

ndo tenho nocgao e depois que alguém fala eu corro assim, rapidinho e faco (Méae de
Vitor — entrevista).

A avaliagdo formativa requer envolvimento dos pais. Entretanto, a configuragédo
fragmentada do processo de trabalho interfere na organizacdo dos atores implicados (SORDI,
2010).

Na percepcdo da mée o estudante apresentou diversas aprendizagens na area social,
nas relagGes interpessoais, na organizagdo do ambiente domiciliar e dos materiais e atividades
escolares, aprendeu a ler, escrever frases e chegou a produzir pequeno texto. Contudo, as
melhoras percebidas pela mée foram atribuidas a escola e ndo ao trabalho da EEAA.

3.4 As percepcdes de Vitor

As percepgdes dos estudantes a respeito de suas aprendizagens podem ser importantes

termdmetros avaliativos para a escola.
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Por meio da analise do “completamento de frases” foi possivel captarmos a percepcao
de Vitor sobre suas aprendizagens na escola.

Inicialmente, Vitor, sempre falante, percebeu que ele entrou de uma forma na escola e
apos algum tempo encontrava-se de outra, tendo crescido e evoluido. Ele complementou:
“Minha escola é... legal. Eu entrei com seis anos. N&o era desse tamanho. Eu estou desse
tamanho aqui. Faz tempo tia™.

Em relacdo as aquisicGes académicas propriamente ditas, Vitor reconheceu orgulhoso
que a escola Ihe proporcionou o prazer de ler e complementou a frase “Quando eu aprendi a
ler... foi bom. Eu gosto de livros. Minha mée compra muito 1& no shopping. Eu fiquei bom.
Eu fiquei legalzinho. Que eu queria ler””. Em relacéo ao seu inicio no processo de escrita ele
aprecia seu crescimento, sua aprendizagem dizendo: “Quando eu aprendi a escrever... foi

legal”™.

A leitura, para Vitor, marcou sobremaneira sua percepcdo de aprendizagem. Ler
significou aprender e 0 inscreveu como cidaddo que se comunica com 0 outro, o igualou aos
colegas e elevou sua autoestima. Para ele: “O que eu mais gostei de aprender foi... ler.
Porque é legal, é divertido. Eu dei um bilhetinho para a tia Estela que eu gosto dela. Eu
ndo pensei, mas eu s6 pensei fazendo o som”.

Vitor reconhece seu desempenho e o relaciona ndo apenas aquele ano escolar, mas a
escola em si, e disse: “Na escola eu mudaria... nada e “Nesta escola eu aprendi... muito.
Tudo tia™.

Em sintese, as percepcBes que Vitor apresentou acerca de suas aprendizagens se
relacionaram a escola de forma geral e ndo se associaram a atuacdo da EEAA.

INTEGRANDO OS CASOS DE AVALIACAO

A andlise dos dados evidenciou diferencas entre os processos de avaliacdo/intervencao
realizados pelas duas Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem. Os processos
variaram quanto a duracdo, nimero de atendimentos, nivel de envolvimento dos atores

escolares, forma de conducdo e, principalmente, quanto a concepcao de avaliacao.
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Segundo a OP/2010 do SEAA, o processo de avaliacdo/intervencdo e apoio das
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA) junto aos atores escolares é

entendido como um s6, sem dicotomia entre avaliacdo e intervencao.

A atuagdo multidisciplinar do SEAA envolve recursos e os saberes partilhados por
duas areas de conhecimento distintas, a pedagogia e a psicologia. A coexisténcia das duas
areas implica em especificidades nas atuacGes das profissionais, diferengas metodoldgicas e

instrumentais, principalmente nos momentos de avaliagéo.

Além da forma, a dindmica da avaliacdo/intervencdo realizada pelas duas equipes
sofreu interferéncias de outros fatores: os ritmos dos sujeitos envolvidos no processo, tanto
nas respostas aos instrumentos quanto nas aprendizagens e superagdo da queixa inicial;
fatores externos, como por exemplo, as exigéncias e expectativas dos membros de cada
escola; fatores internos aos sujeitos envolvidos, como aspectos emocionais, afetivos,

relacionais, tornando o processo extremamente dindmico, fluido e subjetivo.

Embora com visiveis diferengas na atuacdo das duas equipes, para 0 SEAA, o objetivo
primordial da avaliacdo, seja pedagdgica ou psicol6gica, € o mesmo, avaliar e intervir para

que os sujeitos envolvidos aprendam.

Algumas dificuldades na atuacdo das equipes podem estar relacionadas as mudancas
recentes nos paradigmas e concep¢des do proprio servigo expressos no Ultimo documento
orientador do SEAA — a OP/2010. Diante de tais mudancas nos perguntamos: 0 processo de

avaliacdo e intervencdo realizado pelo SEAA tem conseguido alcancar seus objetivos?

Nas duas equipes o inicio do processo de avaliagdo/intervencdo foi notoriamente
marcado pela énfase na deteccédo de dificuldades, que foram visualizadas tanto nos conteidos
das fichas de encaminhamento, quanto nos relatos das professoras e das profissionais do
SEAA sobre a situacdo dos estudantes encaminhados.

Ambas as equipes iniciaram o processo de avaliacdo com o recebimento da ficha de
encaminhamento do aluno, logo, as atuagdes estiveram relacionadas a dimensdo interventiva
do servigo. As fichas utilizadas pelas duas equipes eram diferentes, mas segundo a OP/2010,
deveriam ser padronizadas pela NUEEAA (Ndcleo de Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem) e substituida pela “Solicitacdo de Apoio” com o objetivo de o processo de
avaliagdo ndo ficar centrado no aluno e/ou em suas “dificuldades”. Este fato demonstra a
forca da avaliacéo classificatoria e a necessidade de um apoio maior da coordenacéo central.
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Apesar da equipe da Escola Jequitiba atuar em funcdo das necessidades de estudantes
em situacdo de queixa escolar, estas podem ndo ser suficientes para mudar o cenario das
dificuldades surgidas na escola. E necessario que as atuagbes Institucional e Preventiva
(OP/GDF, 2010) ganhem forga.

Nas duas equipes ainda persiste a crenga na necessidade da avaliagdo médica em
alguns casos, embora com alguma diferenca. Para as profissionais da Escola Jequitiba, a
avaliacdo médica ¢ complementar ao trabalho da EEAA e da escola. Na Escola Ipé, a

avaliacdo médica parecia ser o caminho para explicar e superar a queixa escolar.

Para a pedagoga da Escola Jequitiba, em certos casos, a parceria entre educacdo e
salde poderia contribuir para o sucesso escolar de estudantes com diagnostico de sindromes,

transtornos ou déficits.

Falta formacao e falta um apoio social que é essa area da salde. A gente tem que
ter uma articulagdo maior com a area da salde. Eu estou com uma crianga aqui,
encaminhada desde novembro de 2011 que ndo fala. Ela ndo fala absolutamente
nada. [...] S6 que é uma crianga que ndo fala mas me da todas as respostas de
classificacdo, de ordenacgdo, de seriagdo. Entdo é uma crianca que tem potencial
cognitivo. Mas esta ali na sala de aula se tornando, a aparéncia de uma deficiéncia
que ele ndo tem. Eu preciso de um médico que faca a audiometria. Eu preciso de um
fono que faca [...] Ent&@o eu acho assim, a gente teria que ter polos para 0 COMPP.
[...] O negdcio vai sedimentando, vai sedimentando. Quando vocé vé vira
dificuldade de aprendizagem [...] Se a gente identifica, por exemplo, uma dislexia,
que a gente conhece muito pouco. Entéo a gente fica na dependéncia do profissional
de fora. [...] Ah, mas dislexia ndo é problema de Educacéo. Mas interfere. Ah, mas
€ um problema de saude. Mas interfere. Esta interferindo na vida da crianga. E ai
eu tenho uma limitagdo. Eu ndo dou conta por mais que eu pesquise. [...] Ent&o,
cada um acaba fazendo uma interven¢édo diante da dificuldade muito mais com a
sua identidade do que o trabalho realmente pede. [...] nds ndo podemos transformar
a Educagdo, “medicalizar” a Educacgéo. Concordo. Mas n6s ndo podemos ignorar
que alguns problemas de salde interferem no desenvolvimento e aprendizagem
dessas criangas. E que os professores nao tém essa formacdo para sanar isso e que
nos também, da Equipe, ndo temos. (Pedagoga Thais — entrevista).

As professoras das escolas Jequitibd e Ipé enxergaram as equipes especializadas de
suas escolas como aliadas no atendimento aos alunos, mas ainda conservam a ideia de
encaminhamento e atendimento somente diante de dificuldades. As equipes, raramente foram
acionadas como equipe de apoio a aprendizagem antes da realizacdo de um encaminhamento

para realizarem trabalhos institucionais e/ou preventivos.

A visdo das professoras que tiveram seus alunos encaminhados para as EEAA’s das
escolas Jequitibd e Ipé representa a de varios professores que procuram pelo servico
especializado. Muitas vezes, ndo levantam a possibilidade de refletir sobre a acdo pedagdgica

e sobre intervencdes especificas com os alunos antes de solicitar apoio das equipes. Os dados
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apontam que, para a maioria dos professores, as “dificuldades de aprendizagem” ainda séo
quase sempre apontadas como algo detectavel no aluno. Dessa forma, o atendimento as
necessidades dos estudantes em situacdo de queixa escolar, por vezes, ndo se iniciam com
acOes pedagdgicas na sala de aula ou pela avaliacdo do trabalho pedagdgico por parte do
professor.

Entretanto, ndo temos a intencdo de sermos taxativos e afirmar que estas agdes
pedagogicas especificas voltadas as necessidades do estudante em situacdo de queixa escolar
ndo acontecam. Apesar de acontecerem, em alguns casos, ndo representam a Unica solugdo
para 0 sucesso escolar, por vezes, sdo necessarias outras acdes, como intervencdes junto a

familia, a crianca, e até mesmo apoio de outros profissionais.

As observacOes nas salas de aula das professoras Mariana e Estela confirmam que
diversas acdes foram desencadeadas nos momentos em que surgiram as necessidades, fruto da
atuacdo atenta ao desenvolvimento do aprender em sala de aula. Na Escola Jequitiba, algumas
acOes pedagdgicas tiveram relagdo direta com as orientacdes, recomendacfes e intervencdes
que a equipe realizou junto a professora, representando a construcdo conjunta de estratégias
na superacdo da queixa escolar. Na Escola Ipé, a professora declarou que suas intervencoes
junto ao aluno néo tiveram relacdo com o trabalho da EEAA.

Com relacdo as intervencOes junto as familias, as atuacdes das EEAA’s das escolas
Jequitiba e Ipé evidenciaram a pequena participacdo da familia no processo de avaliacdo e
intervencdo do estudante encaminhado ao SEAA. Levantamos algumas hipéteses. Primeira,
de que o restrito trabalho com a familia possa estar relacionado a passagem quase que direta
do NIVEL FAMILIA ao NIVEL ALUNO, em muitos casos, possivelmente, pela crenca de
que as intervencdes ainda tenham que ser feitas no contexto escolar. Segunda, que a OP/2010,
apesar de listar as acbes a serem desenvolvidas no NIVEL FAMILIA, ndo explora mais
detidamente como deve ser o trabalho com as familias, por quanto tempo intervir, como
avaliar as intervengBes construidas conjuntamente - esta seria uma discussdo essencial,
principalmente pelo fato de a familia ter sido culpabilizada por muito tempo pelo fracasso
escolar dos filhos. Terceira, hd ainda uma “exigéncia” dos profissionais da escola
(professores, gestores) para que haja atendimento direto ao aluno. A quarta hipétese é a
prépria crenca das profissionais de que o atendimento direto ao aluno seria imprescindivel na

maioria dos casos.
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Vejamos algumas declaragdes que se relacionam as hipoteses levantadas:

A quantidade de encaminhamentos é grande, principalmente nos terceiros anos. Ha
um grande ndmero de alunos encaminhados também ap0s a estratégia de matricula
(Psictloga Selena — relato em reunido coletiva - diario de campo do dia 23/05/2012)
[concepcdo do professorado de que o atendimento deve ser feito prioritariamente
pela escola]

Quando eu vejo alguma coisa [no estudante] eu ja encaminho para a equipe
(Professora Mariana — entrevista inicial do dia 28/062012) [concepcdo do
professorado de que o atendimento deve ser feito prioritariamente pela escola].

Os alunos precisam ser avaliados e diagnosticados (Diretora da escola em reunido
coletiva — diario de campo do dia 23/05/2012) [crenca do professorado e do gestor
de que o fracasso escolar deve ser diagnosticado, atendido e trabalhado na escola
pelo SEAA].

Porque aqui nesta escola eu vou te falar honestamente, ndo atender aluno aqui é
néo trabalhar. Vocé sé trabalha se vocé atende aluno. E vocé ndo tem um resultado
significativo com a crianca se ela ndo passa por vocé atendendo (Pedagoga Thais —
entrevista) [“exigéncia” do professorado pelo atendimento direto ao aluno e crenga
na necessidade do atendimento direto para que haja sucesso escolar].

Aqui ndo d& para seguir direito o PAIQUE. N&o da para chegar naquele momento
que é sé professor. Esses alunos aqui precisam de atendimento. E da resultado com
muitos deles se vocé atende. Entdo, assim, eu vejo que aqui a gente tem que atender
(Psicéloga Selena — entrevista) [concepcao de que o atendimento direto é essencial].

O fato de as equipes, praticamente, saltarem do NIVEL ESCOLA para o NIVEL
ALUNO pode indicar que as atuagdes avaliativas/interventivas das equipes multidisciplinares
do SEAA ainda estejam em processo de desenvolvimento e consolidacdo. Talvez, o SEAA
esteja se apoiando apenas na escola e em agdes das equipes para a “resolucéo” de problemas,
esquecendo, ainda que alertados, de que o “fracasso escolar” tem etiologia multicausal,
devendo, portanto, envolver a familia no processo de avaliacdo, agindo de forma realmente

contextualizada.

A construcdo e a condugdo conjunta de estratégias entre a familia e EEAA necessitam
de investimento e acbes para que sejam efetivamente alcancados. Para que o trabalho
funcione nesta perspectiva, a familia deve estar mais presente na escola, fisicamente inclusive,
participando de momentos de discussdo, ser mais ouvida, para que escola e familia saibam se
as estratégias estdo ou ndo funcionado. O processo de avaliagdo e intervencdo no SEAA deve

privilegiar uma avaliacdo e uma intervencao mais participada do professor e da familia.

Desse modo, existe a necessidade de maior discussdo dentro do préprio servico
especializado acerca das intervengdes no NIVEL FAMILIA. Seria pertinente discutir qual a
real participacdo da familia, em que medida, quais acbes poderiam ser desenvolvidas, quais

encontrariam resisténcias, quais seriam de dificil execucdo, que saidas/alternativas poderiam
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adotar, quais seriam os indicadores de sucesso dessas a¢Oes, quanto tempo atuariam junto a
esta familia antes de passar as intervencGes diretas com o0s estudantes. Outros pontos
importantes a serem discutidos se referem ao quanto as diversas fungdes realizadas pela
EEAA influenciam no trabalho conjunto com as familias, e, principalmente, quando a equipe
deve passar a0 NIVEL ALUNO, ja que, na maioria das vezes, nio obtém feedbacks
constantes dessas acgdes/intervengdes por parte das familias dos estudantes em processo no
SEAA.

Novamente perguntamos: seria possivel obter estes feedbacks apenas nas reunides
coletivas de pais de estudantes atendidos pela EEAA? Seria mais interessante se houvesse
momentos de atendimento/acompanhamento individuais a estas familias antes de se passar ao
nivel de atendimento ao aluno? Como fazer e com que frequéncia? Como superar a questdo
tempo para atendimento a estas familias de estudantes encaminhados e acompanhados pelo
SEEA diante de uma enormidade de acbes que sdo atribuidas a este servico? Para nds, as
respostas s6 podem vir da discussdao do trabalho do servico especializado entre 0s proprios
profissionais, da articulacdo da pratica com a teoria.

O PAIQUE prevé que a intervencdo seja iniciada junto ao professor. Caso ela ndo seja
suficiente, que se aprofunde por meio de trabalho com a familia. No caso de Sofia, embora o
processo tenha iniciado com os professores, ocorreram contatos breves que ndo foram
suficientes para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas com foco na superacdo da
queixa escolar. A especificidade do caso, as idas e vindas da estudante em trés turmas
diferentes e 0 seu pouco tempo de escolarizagcdo foram as determinantes para que a equipe
optasse obter mais informacdes sobre a aluna, procurando ampliar e agilizar o processo de
intervencdo, iniciando a intervengdo junto a familia quase que simultaneamente ao trabalho
com o professor. De forma semelhante, no caso 2, do estudante Vitor, ndo houve um trabalho
conjunto entre a EEAA, a professora e a familia no desenvolvimento de estratégias que
atendessem as necessidades do aluno.

De acordo com a OP/2010, os niveis de intervencdo no PAIQUE possuem
terminalidade independente, entretanto, 0 que observamos a partir do acompanhamento da
equipe a estudante Sofia, é que a especificidade do caso foi 0 determinante para a passagem a
préxima etapa. Nesta equipe o PAIQUE apresentou fluidez. As etapas, apesar de seguirem a
ordem prevista pela autora do PAIQUE (NEVES, 2009), ndo possuiram terminalidade em si;

a passagem a etapa seguinte foi determinada pela necessidade do caso. Neste caso, devido a
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necessidade de agir em diversos focos ao mesmo tempo, as etapas aconteceram
simultaneamente, com influéncias matuas, demonstrando a complexidade de um processo de
avaliagéo e intervengdo no SEAA. Nesse contexto, o PAIQUE se comportou dentro de uma
dindmica mais fluida, em que as etapas avancaram de acordo com as necessidades do caso e
da queixa escolar. Entretanto, no caso do estudante Vitor, as etapas do PAIQUE foram
desconsideradas. A atuacdo da EEAA na Escola Ipé iniciou com a familia com o objetivo de
coletar dados que complementassem as avaliagcdes psicoldgica e pedagdgica realizadas com o
estudante. N&o consideramos como NIVEL ALUNO, segundo o PAIQUE, porque nio houve
intervengdes junto ao estudante e nem mesmo aconteceram intervengdes com a escola e com a

familia com terminalidade em cada etapa. Isto caracterizaria o seguimento do PAIQUE.

De modo geral, na equipe da Escola Jequitibd, o inicio do processo de
avaliacdo/intervencdo da estudante Sofia envolveu a participacdo da psicéloga e da pedagoga.
As acles desencadeadas apOs o encaminhamento da estudante a equipe foram conjuntas,
como foi o caso do atendimento as professoras e a familia de Sofia. Foi visivel um
entrosamento dos saberes da pedagogia e da psicologia, durante o contato inicial com as
professoras e com a familia. Percebemos que ndo havia uma separacdo de tarefas, como por
exemplo, contatar o professor, outra a familia. Ambas as profissionais atendiam e intervieram

junto ao professor e a familia.

Na equipe da Escola Ipé, como ja foi dito, o processo foi estritamente diagndstico,
aconteceu de forma independente, sem que as profissionais trocassem informagdes ou
estabelecessem intervencdes junto a escola, a familia e ao estudante. A avaliacdo esteve
desligada da intervencdo porque avaliar e intervir continuamente nédo foi o foco do servigo. As
intervencgdes foram consideradas procedimentos a serem realizados apds a avaliacéo; surgiram
como recomendacGes e sugestBes contidas no Relatério de Avaliacdo e Intervencdo
Educacional e como possibilidade de atendimento nas Salas de Atendimento aos Transtornos
Funcionais Especificos, caso a hipotese diagndstica de TDAH fosse confirmada. O processo
de avaliacdo esteve dicotomizado da intervencdo. A avaliacdo ndo serviu a intervencao
contribuindo pouco para as necessidades dos atores escolares, principalmente para as
aprendizagens do estudante em situacdo de queixa escolar.

As profissionais do SEAA visualizam a necessidade de formagdo em servico, de
discussdo do processo de avaliacdo e intervencdo e de debaterem sobre a utilizacdo dos

instrumentos avaliativos:
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A Equipe do Distrito Federal ndo tem formagéo, ndo tenho vergonha de falar isso.
A nossa formacgdo em servico € inexistente. Eu acho que & porque nds somos
profissionais muito comprometidos e a gente busca, I&, convalida, corre atras, a
gente vai para congresso. [...] Mas da mesma forma, so a¢Bes muito particulares.
N&o sdo acdes sistematizadas. Entdo, por exemplo, a equipe X trabalha assim e vai
dar uma palestra. Isso ndo é formacéo em servigo. Eu acho que néo € a Thais que
faz esse trabalho de avaliacdo, ai ela vai 14 falar para o grupo da sua Regional.
N&o, isso ndo é formacdo. A formacdo é o estudo tedrico, a articulagcdo dessa
teoria, dessa pratica. Que instrumentos de avaliagcdo essa equipe pode dizer que
usa? Ai vocé conversa com todo mundo [das outras equipes] e ai vocé vé todo
mundo viajando. Qual instrumento? Ah, a fulaninha usa isso, a fulaninha usa
aquilo. A fulana foi dar uma palestra, néo é? Vocé viu o livro dela? Isso para mim
ndo é formacdo. Eu acho até que a gente, hoje, tem conhecimento para criarmos,
nés proprias, 0s nossos instrumentos de avaliacdo. A gente precisa da teoria, a
gente precisa estudar. Entendeu? Para ver até que ponto, por exemplo, um Confias,
que eu aplico aqui, que é um teste extremamente fonoldgico, vale a pena com uma
crianga que tem distdrbio articulatdrio. Eu ndo sei se vale a pena, mas eu aplico
(Pedagoga Thais — entrevista).

Este trecho da fala da pedagoga expressa toda sua insatisfagdo com um trabalho que
ndo é avaliado, que ndo é discutido a partir de seus resultados. Na visdo da pedagoga o
trabalho também ndo € avaliado de fora, por seus coordenadores intermediérios na CRE, pelos
coordenadores centrais que estdo localizados na Secretaria de Educacao.

N&o sei 0 que tem que fazer. Entéo eu acho assim, o nosso trabalho de Equipe, ele
estd muito... comecga a ficar muito limitado. Pouco, sabe? A gente recorre e a gente
sente assim, que a propria coordenacdo intermediaria, hoje, ela esta muito sem
suporte. Ela [coordenacéo] também ndo tem muito para onde correr. Fica muito
esperando 14 em cima, sabe? Eu nao sei. Eu acho que a gente precisa realmente de
uma reorganizagdo do nosso trabalho. A OP precisa ser retomada, discutida. Ser
rediscutida. Ser reescrita, inclusive. Precisa ser reescrita sim. Tem que ter o
psicologo, tem que ter o pedagogo escrevendo também. Tem que ter alguém das
duas areas. Tem que se sentar com a gente. Tem que ver com a gente 0 que precisa
melhorar (Pedagoga Thais — entrevista).

Além de a pedagoga declarar uma indeterminacdo nas estratégias e nos instrumentos
avaliativos utilizados, denuncia a falta de apoio técnico e de fomento de discussdes tedricas-
préticas no nivel intermediario (na Coordenacdo Regional de Ensino) e principalmente, no
nivel central, ligado as diretorias do SEDF. Outra situacdo que ndo pode ser vilipendiada na
fala de Thais é propria construcdo da OP que, apesar de ter participacdo de profissionais
pedagogos, foi inegavelmente construida a partir de uma histéria nascida no atendimento
psicolégico e orientada pelo conhecimento psicolégico. Para Thais, estas questdes se
relacionam a formacao:

Entdo a dificuldade é a nossa formacao, a questédo da avaliagdo psicopedagdgica, é
essa dificuldade, a articulacdo da Equipe com a Central, com a Secretaria de
Educacdo, que eu ndo vejo essa articulacdo. Eu estou aqui nesta regional e a minha
relagdo € com a coordenadora intermediaria. Eu ndo conhego, eu nunca vi a
pessoa, nunca [da coordenagdo central]. Enfim, essa articulagdo que ndo € s6 a

pessoa fisica. E a articulagdo do contexto de trabalho. Até para avaliar a gente, ndo
é? Por que ndo? Por que ndo?[...] E o nosso feedback. Ah, toda vez a gente vai e
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escuta aquela historinha, ndo é? A Equipe tem quarenta anos, é maravilhosa,
tanand. T4. Mudou alguma coisa de quarenta anos? Mudou muita coisa. As escolas
ndo sdo as mesmas em quarenta anos. [...] Quanta coisa j& mudou na escola.
Embora a escola esteja feia, muita coisa ja& mudou. As relagdes dentro da escola,
elas séo outras (Pedagoga Thais — entrevista).

A profissional articula a necessidade de formacéo dentro do SEAA e a discusséo sobre
as praticas a partir de um prisma também social, a escola mudou, € necessario que a formacao
de professores também mude. “O aumento de exigéncias com a consequente intensificacdo do
trabalho educativo” exige uma nova postura metodolégica na formagdo permanente do
professorado (IMBERNON, 2009). Imbernén (2009) considera que o contexto social é
elemento imprescindivel e a forma mais adequada de desenvolver o trabalho de formacao
permanente é o trabalho colaborativo®. A situacdo da formagao, da discusso e articulagdo da
teoria e da pratica no SEAA ¢ incipiente, 0 servico ndo passa por avaliacdo e a situacdo €
ainda mais agravada pelo fato destes aspectos serem quase sempre deixados em segundo
plano, especialmente pela coordenacao central.

A questdo da formacdo também foi uma preocupacdo das profissionais na Escola Ipé.
A pedagoga Clara se coloca em tom de queixa:

Parece que agora no finalzinho [do ano] que eles resolveram fazer isso, trabalhar
com a gente a formacdo. Agora que eles estdo trabalhando uma das dificuldades
apresentadas pelos meninos que é a dislexia. [...] Mas eu acho que a gente deveria
ser melhor aproveitado. O espaco das coordenacBes coletivas com o grupo de
pedagogos e psicélogos e agora com os coordenadores intermediarios para estudo.
Para aprofundamento, para que a gente possa estar melhor embasado para lidar
com as dificuldades que a gente tem aqui no ambiente escolar (Pedagoga Clara —
entrevista).

A fala da psicéloga Luana também ilustra a importancia da formacdo profissional, a
necessidade da formacdo continuada e até mesmo a pouca atuacdo da coordenacdo
intermediaria:

Meu curso foi académico e depois eu fui fazer Letras na faculdade. Muitas matérias
eu ndo vi para ter embasamento para trabalhar em uma escola classe, mais voltada

para a area da pedagogia. Entdo eu fui construindo ao longo do tempo, aprendendo
com alguns professores (Psic6loga Luana — entrevista).

Outro agravante dentro da atuacdo do SEAA seria a conjuntura da determinacdo da

SEDF de que as equipes (EEAA) realizem avaliagdes com vistas ao cumprimento da
estratégia de matricula anual. Embora esta seja uma realidade e também direito dos

% Na Formagéo Colaborativa cada membro do grupo é responsavel tanto por sua aprendizagem como pela dos
demais por meio de um processo de reflexdo baseada na participagdo, em uma postura critica e ndo doméstica
da formacdo, uma andlise de préatica profissional a partir das perspectivas dos pressupostos ideoldgicos e
atitudinais que estdo em sua base (IMBERNON, 2009).
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estudantes, na pratica, a estratégia de matricula interfere sobremaneira na conducdo dos
trabalhos realizados pelas equipes, ainda que estas venham fazendo avaliagfes em processo,
pois existe uma demanda grande de estudantes a serem diagnosticados com suspeitas de
deficiéncia intelectiva, transtornos e sindromes diversas. Eles devem passar por avaliaces
com aplicacGes de testes especificos, correcdes, analises, discussdes, estudos de casos com
outros profissionais e fechamento de relatérios. Demanda que nem sempre chega a equipe no
primeiro semestre para que se inicie 0 processo ou que depende de complementacdo
diagndstica, como exames e laudos médicos. Ponto que necessita de articulacdo entre as

Secretarias de Salde e de Educacdo.

A pedagoga Thais aponta que a avaliacdo pedagdgica que realiza se utiliza de
instrumentos que sdo determinados por ela mesma, ligados as suas experiéncias, a sua
formacdo. N&o existem, segundo a profissional, discussdes no SEAA do processo de
avaliacdo pedagdgica e psicologica e do uso dos testes nestas areas. Isto pode ser um
problema, porque certas acdes e 0 uso de determinados instrumentos podem ndo corresponder
a fundamental teoria da Orientacdo Pedagodgica (GDF, 2010) do SEAA. Por outro lado,
determinar instrumentos padronizados, pode fazer com que as singularidades dos sujeitos ndo
sejam consideradas. Este ndo foi o caso da equipe atuante na Escola Jequitiba que manteve
um trabalho dialogado, envolvendo com todos os atores escolares.

A questdo nao é determinar uma padronizagdo no uso dos testes dentro do SEAA, mas
discutir que formato de avaliacdo psicoldgica e pedagdgica atenderia as concepgdes do
servico especializado, as necessidades da escola e da prépria SEDF, que tem hoje, sim, a
realidade de fazer avaliacBes para a estratégia de matricula. Sobre o uso dos testes em sua
equipe a pedagoga Thais assevera:

Ah, entdo é o TDE. Existe algum lugar na OP que fale se o instrumento é esse? Ah,
entdo nao é para avaliar. Como? Nao, ndo é para avaliar a crianca. Se ndo tem que
avaliar a crianca e que resposta eu dou na estratégia de matricula? Como é que eu
faco um relatorio? Vocé esta percebendo o que eu chamo de contradicdo? Quer
dizer, a OP escreve uma coisa [se refere a avaliacao processual], mas o sistema da
Secretaria de Educacdo quer outra [avaliacdo com fins diagndsticos,
classificatorios]. E o sistema, em minha opinido, ndo esta errado. E preciso sim
avaliar. E preciso saber o que essa crianca precisa. E preciso saber que
intervencdo esse professor vai ter que fazer no proximo ano com ela. E preciso
orientar a familia sim. E somos nos. Eu acho que esse é 0 nosso papel. Agora, que a
gente precisa estudar mais, que a gente precisa ter uma sistematizacdo do nosso
trabalho. Eu acho que isso falta. Porque ai vocé vai a outra regional e fazem de um
jeito. Vocé vai ali e é diferente. N&o, é querer padronizacdo. Até porque a
universalizagdo chega a ser burra, ndo é? N&o € isso que eu estou querendo. Eu
estou querendo que a gente tenha uma fundamentacao teérica que articule essa
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teoria com a nossa pratica e que traga um resultado melhor para as criancas
(Pedagoga Thais — entrevista).

As concepcdes que orientam o servico, as discussdes sobre o0s instrumentos
avaliativos, a questdo da formacdo inicial e continuada dos profissionais do servigo
especializado sdo questdes sérias, pertinentes, que necessitam ser discutidas pelos
profissionais do SEAA. E importante, principalmente, porque envolve concepgbes que
norteiam o trabalho do SEAA e determinam o desenvolvimento do servigco. O servigo deve ser
orientado por acBes que articulem a pratica com a teoria, que socializem as experiéncias

profissionais. Para isso as EEAA’s necessitam de constante avaliacdo e formacgéo adequada.

Consideramos importante ressaltar que na Escola Jequitiba havia uma situacéo atipica
se comparada a outras equipes na mesma Coordenacdo Regional de Ensino: a psicologa®’
atuava exclusivamente nesta escola. Esta situacdo permitiu que fosse desenvolvido um
trabalho mais compartilhado entre as profissionais e uma participacdo maior da psicéloga nas
atividades desenvolvidas na escola, com os pais, com os professores, nas discussoes de casos

intraequipe e com a prépria aluna.

J& na Escola Ipé, a psicologa da EEAA era itinerante e responsavel por outras quatro
escolas. Por si s6 este fator torna o trabalho diferenciado em comparacdo a atuacdo da
psicéloga da escola Jequitiba. O tempo que ela dispunha para as escolas era utilizado com a
avaliacdo diagndstica solicitada por alguma das pedagogas das escolas que atendia. As
intervencdes com a escola, com os professores e com os alunos ficaram visivelmente
comprometidas, assim como o trabalho da EEAA em suas perspectivas institucional e
preventiva. Acerca das dificuldades da atuacao do psic6logo na EEAA, Luana falou:

O quantitativo de psicélogos é muito pouco para uma regional. [...] O psicélogo
aqui atende cinco ou mais escolas [...] e acaba que o psicologo ndo faz um trabalho
efetivo, um trabalho interventivo. Ele acaba fazendo um trabalho avaliativo, né?
Diante de todo esse perfil, do quantitativo de alunos, do quantitativo de escolas,
muita coisa a gente deixa de fora. Porque a gente poderia estar fazendo um

trabalho especifico para professores. Coisa que eu percebo que ndo é feita, que
precisa ser feita. [...] o tempo fica limitado (Psic6loga Luana — entrevista).

Um trabalho de qualidade, essencialmente preventivo e institucional exigiria um

psicdlogo para cada escola, pois ele vivenciaria, participaria e reconheceria as necessidades

87 Conforme a Portaria N° 26, de 2 de fevereiro de 2012, no Capitulo I, determina que no item 8.1., todas as
unidades escolares que oferecem as etapas e modalidades de ensino mencionadas no caput contardo com a
atuacdo itinerante dos profissionais com formacgdo em Psicologia, que serdo lotados nas unidades escolares
polos referidas no inciso | do item 8, enquanto ndo houver ampliagdo de seu quantitativo na rede publica de
ensino do Distrito Federal.
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do grupo escolar. Esta ampliacdo seria importante, principalmente, em virtude da sua
magnitude, variedade e complexidade de vicissitudes que o trabalho do SEAA impGe aos

profissionais.

A Escola Jequitiba atuou nos niveis de intervencdo do PAIQUE de acordo com a
necessidade que o caso exigiu. A EEAA da Escola Ipé ndo seguiu as orientacdes da OP/2010,
portanto as etapas do PAIQUE ndo foram cumpridas, realizando uma atuacao “tradicional”
voltada a avaliacdo classificatoria.

Assim, avaliacdo nas equipes das escolas tomou caminhos distintos. A equipe da
Escola Jequitiba se envolveu em trabalho com o professor, com a estudante e com a familia.
As profissionais atuaram de forma compartilhada e envolveram a professora e a estudante no
processo, embora a participacdo da familia tenha sido pequena. O contexto geral da avaliacéo
na Escola Jequitiba foi formativo porque enquanto a equipe avaliava, intervinha junto aos
envolvidos. A equipe da Escola Ipé apresentou atuacdo “engessada”, sem interacdo entre 0s
sujeitos do processo e com caracteristicas de avaliacdo classificatoria.

A EEAA da Escola Jequitiba realizou avaliacdo processual, interventiva e mediada,
conforme OP/2010 (GDF, 2010). Avaliaram a estudante a partir de um olhar prospectivo,
considerando aquilo que ela fora capaz de realizar com o auxilio do outro (Vygotsky, 1989).
A EEAA da Escola Ipé trabalhou de forma tradicional e retrospectiva, avaliando aquilo que o
aluno era capaz de realizar de forma independente, contrariamente ao postulado basico de
Vygotsky (1989), segundo o qual a aprendizagem é que promove o desenvolvimento. Na
Escola Ipé a avaliacdo esteve desconectada da intervencdo e serviu ao diagnostico, a
classificacdo. Na escola Jequitiba o processo de avaliacdo serviu para realizar intervencées

com o objetivo de levar os sujeitos a aprenderem.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A avaliacdo sobre o trabalho realizado pelo SEAA é importante para que ocorram
progressos porque a “mudanga nas praticas implica, entre outras coisas, mudanca na

mentalidade, condicionada por fatores de ordem ideoldgica e social” (HADJI, 2001, p. 23).

Na Escola Jequitiba a avaliacdo foi rica, com varios momentos (sessBes), houve

diversidade de instrumentos e intervencOes, representando um processo mediado que
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envolveu todos os atores escolares. A dinamica do processo avaliativo/interventivo teve
caracteristicas formativas. Contudo, apesar da riqueza do processo, da concep¢do avancada de
avaliacdo das profissionais, ainda é exigido pela SEDF que o SEAA trabalhe em funcdo do
“fechamento” do caso e no direcionamento de acdes, inclusive encaminhamento ao Ensino
Especial. Essas acfes culminam na elaboracdo de um Relatério de Avaliagdo e Intervencéo
Educacional que é “portador de uma verdade cientifica” (GURGEL, 2002, p.109), podendo
ser usado como instrumento de inclusdo ou exclusdo na escola. O relatério elaborado pela
EEAA da Escola Jequitiba ndo expressou toda a riqueza do processo avaliativo/interventivo
dessa equipe.

Hoje, na SEDF existe a necessidade do resultado e o conjunto de instrumentos
disponiveis (incluem-se os testes psicométricos cognitivos) pode obscurecer 0 processo.
Assim, frente as exigéncias de indicacdo diagnéstica e frente a estratégia de matricula, o
SEAA vé-se na obrigacdo de apontar um encaminhamento. Dessa forma, mediante a
avaliacdo do potencial cognitivo e das opc¢des de encaminhamento disponiveis, a EEAA da
Escola Jequitibd recomendou a inser¢do da aluna em uma Classe Especial (Ensino Especial)
no ano letivo de 2013. Nesse sentido, 0 peso que 0s testes psicométricos apresentaram no
relatério de Sofia obscureceu o processo avaliativo, que, em seu decurso, teve caracteristicas
formativas, dando conotacdo classificatoria ao resultado da avaliacdo. De acordo com o
OP/2010 (GDF, 2010), o relatério deve ter vinculacéo direta com a vida escolar do aluno e ter
como principal objetivo o de subsidiar as intervencdes educacionais. Os relatdrios, “muito
além da mera categorizacdo e classificacdo da situacdo evidenciada, devem apresentar as
orientacOes para o desenvolvimento de a¢des de carater pedagdgico-educacional, que constitui
o foco desse contexto” (OP, GDF, 2010, p. 110). Dessa maneira, ainda que a avaliacdo na
Escola Jequitiba tivesse privilegiado um processo compartilhado em que a avaliacdo servia as
intervencdes, as exigéncias diagnosticas da SEDF e a forma como o relatorio foi construido
(em desacordo com a intencdo da OP), apresentou o resultado com caracteristicas
classificatérias. A pedagoga Thais se coloca a respeito dessa incoeréncia:

A estratégia de matricula é um grande problema para nés. Para as Equipes. [...]
Ah, entdo ndo é para avaliar. Como? N&o, ndo é para avaliar a crianga. Se ndo tem
que avaliar a crianga e que resposta eu dou na estratégia de matricula? Como é que
eu faco um relatorio...? Vocé estd percebendo o que eu chamo de contradi¢édo?
Quer dizer, a OP escreve uma coisa (se refere ao ndo uso dos testes) mas o sistema
da Secretaria de Educacdo quer outra. [...] Entdo até essa estratégia de matricula
que acontece de um ano para o outro poderia ser repensada de uma forma melhor.

E preciso sim avaliar. E preciso saber o que essa crianca precisa. E preciso saber
que intervencdo esse professor vai ter que fazer no préximo ndo com ela. E preciso
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orientar a familia sim. E somos nés. Eu acho que esse é o nosso papel (Thais —
Pedagoga da Escola Jequitiba).

A Orientacdo Pedagogica do SEAA tem um discurso, uma afiliacdo tedrica mas o
sistema da SEDF exige uma postura avaliadora classificatoria das EEAA’S.

A forma como A SEDF trata o Ensino Especial nas escolas publicas do DF e a
existéncia de Classes Especiais levam a essa possibilidade de encaminhamento. Cabe
questionar se esta seria a opcao mais acertada em relacdo ao encaminhamento de Sofia, até
mesmo porque a EEEA da Escola Jequitiba tinha outras opcGes frente ao diagnostico de
déficit intelectivo, como por exemplo, a inclusdo em classe ou em turma de integracdo

inversa.

Relembramos que em nossa pesquisa desempenho escolar e aprendizagem séao
entendidos como sindnimos. Dessa forma, a compreensdo dos sujeitos envolvidos na
avaliacdo no SEAA acerca do desempenho escolar dos estudantes participantes compreendeu
a captacdo de suas percepcdes a respeito das aquisi¢cbes dos alunos no periodo em que foram
avaliados.

Na Escola Jequitibd a professora Mariana foi envolvida em todo o processo e
considerou que a atuagdo da EEAA contribuiu para seu trabalho, repercutindo no desempenho
escolar da estudante Sofia. Apesar dessa repercussao e de as acOes da EEAA ndo serem as
Unicas durante o processo, afirmamos, a partir das percep¢des dos sujeitos envolvidos, que a
avaliacdo/intervencdo realizada equipe da Escola Jequitibd repercutiu positivamente no
desempenho escolar da estudante Sofia, sem, contudo, ser fator exclusivo.

Nesse sentido, nosso questionamento quanto ao encaminhamento de Sofia a Classe
Especial toma ainda mais forca, ja que acdes interventivas na classe comum se converteram
em aprendizagens, repercutindo no desempenho escolar da aluna. Entretanto, a indicagdo de
insercdo da aluna em uma Classe Especial foi decisdo muito discutida na EEAA, apesar da
nao participacdo da professora e da familia. Coube as profissionais, segundo suas atribuices
definidas pela OP (GDF, 2010) e em consonancia com suas areas de conhecimento, realizar a

indicagdo da “melhor” turma para o desenvolvimento da estudante.

O diagndstico de necessidades educativas especiais, e até mesmo a inser¢cdo em uma
classe especial, a partir de um novo paradigma para a compreensdo dos processos do sujeito,
ndo é impeditivo ao desenvolvimento e a aprendizagem. Conforme os postulados de Vigotski
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(1997), o “defeito” se converte no ponto de partida e na forga propulsora do desenvolvimento
psiquico. Na visdo dialética de Vigotski, se existem problemas, existem também
possibilidades. De acordo com Vigotski (1997), com a ajuda do outro (adultos, professores,
colegas mais capazes) a crianca tera possibilidades de produzir mais do que produz sozinha.
Inferimos que foi acreditando nessa premissa que a EEAA da Escola Jequitiba encaminhou a
estudante para uma classe especial. Apesar disso, ndo podemos deixar de destacar que a
avaliacdo € um dos maiores entraves ao sucesso escolar, podendo servir fortemente ao

processo de discriminagéo e exclusédo (ESTEBAN, 2002).

De modo geral, na Escola Jequitib4, as profissionais estiveram constantemente
avaliando, levantando hipoteses e intervindo diretamente com a estudante, direcionando as
acOes pedagdgicas e psicologicas dentro do proprio processo de avaliacdo e intervencdo e
também fornecendo feedbacks a professora. A avaliacdo continua fornecia subsidios para o
trabalho pedagdgico e psicolégico com a aluna e também dava suporte ao trabalho docente. O
objetivo da avaliacdo formativa € “contribuir para a propria aprendizagem em curso,
informando o professor sobre as condicdes em que estd a decorrer a aprendizagem, e

instruindo o aprendente sobre seu proprio curso” (HADJI, 1994).

Esta avaliacdo intencionada e praticada pela equipe da Escola Jequitiba atentou para as
caracteristicas formativas da avaliacdo; a aluna foi avaliada para que os profissionais
interviessem a tempo para que as aprendizagens ocorressem. A avaliacdo realizada pela
EEAA da Escola Jequitibd serviu para conhecer a estudante, suas necessidades e
potencialidades, direcionando as ac¢Ges da equipe, alimentando o trabalho com a professora,
com a escola e com a familia. “E a vontade de ajudar que, em ultima anélise, instala a

atividade avaliativa em um registro formativo” (HADJI, 2001, p. 22).

Na Escola Ipé, as percep¢des dos sujeitos a respeito do desempenho escolar tiveram
particularidades. Em entrevista a mde de Vitor declarou que percebeu o desenvolvimento e as
aprendizagens do filho e os atribuia ao trabalho da escola, especificamente ao trabalho da
professora Estela. J& a professora Estela afirmou que a avaliacdo realizada pela EEAA da
Escola Ipé ndo teve reflexos em sua atuacdo pedagdgica, considerou que o trabalho dessa
equipe ndo repercutiu no desempenho escola de Vitor. Com relagdo as profissionais da EEAA
dessa escola, ndo foi possivel captar suas percepcdes a respeito do desempenho escolar do

estudante porque esse ndo foi o foco de suas atuacdes. Dessa forma, ndo podemos afirmar que
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0 processo de avaliacdo da EEAA da Escola Ipé repercutiu (positivamente ou negativamente)
no desempenho escolar (aprendizagens) do estudante Vitor.

Na Escola Ipé, nossas analises nos conduziram a afirmar que o processo de avaliacéo
da EEAA foi dicotomizado. A avaliagdo pedagdgica ndo mantinha correspondéncia com a
avaliacdo psicoldgica e cada uma das avaliacfes desagregava o processo de avaliacdo da
intervencdo. A avaliacdo pedagdgica ndo encontrou nenhum ponto de interseccdo com a
avaliacdo psicoldgica. Aconteceram em momentos distintos, sem trocas de informacdes e sem
discussbes ao final para dar prosseguimento as intervencdes e orientacfes a escola, a
professora e a familia.

A avaliacdo se mostrou padronizada, com caracteristicas psicométricas, sem muita
flexibilidade, com pouquissimas media¢Ges com o estudante e sem intervencdes intencionais
durante o processo. Este aspecto dificultou a realizacdo de um processo avaliativo que fosse
ao mesmo tempo interventivo, dando um carater diagnéstico (e classificatorio) a avaliacdo
realizada. Revelou, sobretudo, o carater unidirecional da avaliacdo realizada em que o outro
ndo era sujeito ativo de sua aprendizagem.

Neste modelo de avaliagdo o aluno, apesar de realizar as atividades, teve uma
participacdo passiva, sem tornar-se sujeito histérico de sua aprendizagem, o que dificultou a
conscientizacdo de suas dificuldades e necessidades. As atividades foram todas pré-
determinadas, 0 que ndo deixou muita margem para que a profissional ouvisse mais o aluno e
fizesse intervengdes advindas de suas necessidades. Assim, a avaliagdo se tornou menos
flexivel, unidirecional, dificultando a metacognicdo por parte do aluno.

Possivelmente, a atuacdo da equipe da Escola Ipé ainda esteja sendo consolidada na
escola por diversos motivos: (1) a pouca abertura da dire¢do e do grupo de professores para a
realizacdo de um trabalho em uma perspectiva institucional e preventiva; (2) a dindmica de
solicitacdo de apoio vinda da comunidade escolar que estd diretamente ligada a uma
perspectiva mais assistencialista; (3) as solicitagdes no meio escolar, em sua maioria requerem
avaliagdes com cunho diagnéstico por parte da equipe; (4) a postura mais interventiva do que

preventiva das profissionais.

Nesse sentido, a avaliacdo conforme prevé a OP/2010, com caracteristicas
interventiva, processual, dindmica e bidirecional néo foi verificada na atuagcdo da EEAA desta
escola. A avaliacdo serviu para identificar “dificuldades no estudante”, ja descritas e sabidas

por meio da ficha de encaminhamento.
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Consideramos pertinentes 0s seguintes questionamentos: a que/quem serviria entdo
esta avaliagdo, ja que ndo houve intervengdes no processo com 0s atores escolares? Para que
serviu esta avaliacdo se mesmo depois de concluida o estudante encaminhado continuou sem
atendimento/intervencdo pelas profissionais da EEAA? Serviria apenas para realizar um
encaminhamento médico com maior seguranca por parte da escola?

As concepcOes de avaliacdo das profissionais da EEAA da Escola Ipé também
influenciaram suas ac@es, fazendo com que trabalhassem para conseguir diagndsticos em
detrimento das intervencdes pontuais junto aos professores, familia e estudantes. Para elas, as

familias devem comparecer no processo para buscar avaliagdes médicas:

A escola espera que a familia va atras do que é solicitado. Que a familia busque o
especialista que foi indicado pela equipe e que muitas vezes mude o comportamento
de lidar com a crianca em casa, porque tem casos de alunos que a gente vé que esta
apresentando dificuldade e a familia é totalmente negligente. Entdo a gente chama
a atencao da familia sim para que a familia mude de postura e que se ndo mudar
isso vai dificultar ainda mais a vida escolar do filho. E que outras medidas serdo
tomadas, como encaminhamentos para o conselho tutelar. E feita essa
conscientizacdo que o filho precisa realmente do especialista e de mudangas na
rotina familiar (Pedagoga Clara — entrevista).

A equipe sugere um encaminhamento, sugere uma intervencdo e a familia as vezes
ndo se propde a fazer. Entdo nosso trabalho enquanto equipe acaba ficando no
meio do caminho porque a gente sé faz o que consegue dentro da escola. Fora da
escola a gente precisa do apoio familiar porque o trabalho fica emperrado porque a
familia ndo traz o retorno. Que retorno seria esse? O resultado de um laudo
médico. O resultado de uma intervengdo com fono, o resultado de uma intervengao
terapéutica (Psicologa Luana — entrevista).

As afirmacdes revelaram que o trabalho desta EEAA era realizado em funcdo da
demanda de encaminhamentos para avaliacdo diagnostica com vistas a descartar ou confirmar
“patologias”, do que propriamente em uma perspectiva institucional e/ou preventiva. A forma
como concebem a participacdo da familia demonstra que a escola ainda a culpabiliza pelo
fracasso escolar, a queixa escolar é dirigida a algo externo a escola para justificar a
“dificuldade” do estudante encaminhado.

Portanto, diante da analise do caso do estudante Vitor, afirmamos que a dindmica de
atuacdo da EEAA da Escola Ipé ndo se configurou como um trabalho avaliativo/interventivo,
processual, dialogado e bidirecional, como demanda a avaliacdo formativa. A avaliagdo
realizada pela EEAA desta escola serviu a classificacdo e ndo as aprendizagens. Retomando a
afirmacéo de Villas Boas (2008, p. 33) a avaliacdo “formativa promove a aprendizagem do
aluno e do professor e o desenvolvimento da escola, sendo, portanto, aliada de todos”. Por
conseguinte, podemos afirmar que a atuacdo da EEAA da Escola Ipé ndo repercutiu no
desempenho escolar do estudante em situagdo de queixa escolar porque ndo promoveu o
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desenvolvimento dos atores escolares; ainda que na percepcao da professora, da familia e da
propria crianca, ela tenha obtido avancos. O desempenho de Vitor pode ser atribuido ao
trabalho diferenciado, individualizado, comprometido e a avaliacdo processual e cuidadosa
feita pela professora e também a mudanca de postura da familia mediante as orientacdes
dadas pela prépria professora e pela orientadora educacional da instituicdo escolar.

Em sintese, ndo ha uma Unica resposta para nosso objetivo geral da pesquisa: Analisar
0 processo de avaliacdo/intervencdo pelo SEAA e suas repercussdes no desempenho de
estudantes em situacdo de queixa escolar. Nossas analises revelaram que 0 processo de
avaliacdo/intervencdo no SEAA pode ocorrer tanto na perspectiva formativa quanto na
classificatéria. Os dados também revelaram que as acdes avaliativas e interventivas do SEAA
nem sempre repercutem no desempenho escolar dos estudantes avaliados, ainda que a EEAA
mantenha ac¢Bes alinhadas as caracteristicas formativas da avaliagdo no contexto escolar.

A perspectiva na qual a avaliagdo é conduzida depende de diversos fatores, como: a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do servico, o entendimento da OP do servico
pelos profissionais, a avaliacdo das préprias atuacdes pelas equipes, a demanda ao servigo
especializado, o quantitativo de escolas a atender, o envolvimento dos atores escolares, a
abertura dos gestores, fatores sociais diversos, as concepcfes de educacdo, desenvolvimento,
aprendizagem e avaliacdo dos envolvidos.

Possivelmente, a OP, importante documento orientador do servico, com reflexos
diretos no processo de avaliacdo, ndo ainda nao tenha sido compreendido pelos profissionais
diretamente envolvidos. Além disso, talvez a EEAA ainda ndo esteja incorporada ao Projeto-
Pedagdgico da escola. Aspectos que s6 podem ser contemplados por meio da formacédo
permanente dos profissionais.

Apesar de o PAIQUE, procedimento orientador da avaliagdo no SEAA, ter
representado um avanco metodoldgico no direcionamento do processo de avaliacdo no servigo
em um momento em que era necessario tirar o foco dos resultados e coloca-lo no processo,
este por sua vez, deve ser reavaliado no Servico.

Nossas analises nos levam a afirmar que a terminalidade em cada nivel ndo é
compativel a todos os casos, que as necessidades de compreensdao do caso e a forte
subjetividade dos sujeitos envolvidos no processo delineiam as etapas e 0 processo de
avaliacdo como um todo. Dessa forma, existe fluidez nas etapas, entremeamento entre elas. E
preciso lembrar que, embora o PAIQUE sugira que o processo de avaliagdo/intervencéo seja
iniciado junto ao professor, pois foi ele a formular a queixa (OP, GDF,2010), o docente
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somente encaminha o aluno quando a queixa escolar ja se encontra “instalada”, o que, quase
sempre, torna necessaria a investigacdo junto ao estudante. Nesse sentido, muitas vezes, as
EEAA consideram os trés niveis do PAIQUE, em graus diferentes de imerséo (a depender da
especificidade do caso). Isso ndo significa que as Equipes ndo estejam voltando ao modelo de
avaliagdo anterior, antes centrado no aluno e na deteccdo de dificuldades. Contudo, 0s
profissionais do SEAA devem cuidar para que modelos excludentes de avaliacdo sejam
superados, fato que, para nos, sé é possivel com a perene avaliacdo das acdes do Servico e da
discusséo do processo de avaliacdo/intervencao.

N&do podemos esquecer que, apesar de o aluno ser o Ultimo foco nos niveis de
intervencdo do PAIQUE, é em prol da superacdo de suas queixas que 0 SEAA deve
trabalhar (na dimenséo interventiva) e que o inicio do processo com o professor se relaciona a
sua insercéo na avaliagdo como sujeito ativo na mudancga.

Diante do exposto, os dados apontaram a necessidade de o SEAA aprofundar estudos e
analises quanto ao papel da avaliacdo formativa nas acdes por ele conduzidas.

Por fim, é necessario que todos os envolvidos com o processo de avaliacdo realizado

pelo SEAA compreendam que a avaliacdo esta a servico das aprendizagens.
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TERMO DE CONSENTIMENTO PARA O PARTICIPANTE

Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa sobre a avaliacdo/intervencdo
realizada pelo SEAA. Esta pesquisa tem o objetivo de analisar como 0 processo de
avaliacdo/intervencdo realizado pelo SEAA repercute no desempenho de estudantes em
situacdo de queixa escolar. Necessitamos pesquisar como esta avaliagdo/intervencdo e suas
repercussdes acontecem na préatica. Para tanto, necessitamos obter informagdes das pessoas
que fazem parte deste processo.

Sua participacdo na pesquisa ndo é obrigatdria. Caso concorde em participar vocé
poderd desistir e retirar seu consentimento a qualquer momento. Sua recusa nao trard
prejuizos na relacdo com a pesquisadora nem com a instituicdo na qual sera realizada a
pesquisa.

Sua participacdo na pesquisa consistira de momentos especificos com a pesquisadora
de entrevistas e de observagdes das atividades praticas relativas ao desenvolvimento do seu
trabalho na instituicdo. Ocasionalmente as entrevistas serdo gravadas, fato que sera
previamente combinado com vocé.

Todas as informagdes advindas desta pesquisa serdo asseguradas pelo sigilo. Os dados
nao serdo divulgados com a identificacdo, pois 0os nomes usados serao ficticios. VVocé recebera
uma cépia deste termo onde constam 0s contatos da pesquisadora, podendo tirar ddvidas
sobre a pesquisa e sobre sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Declaro estar ciente do exposto acima e aceito participar da pesquisa.

Nome do participante:

Assinatura:

Contatos do participante:

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Assinatura:

Contatos: (61) 81911533/ rejanegontijo@gmail.com

Endereco: Col. Agric. Samambaia Chéc. 51 casa 15 — Setor Habitacional Vicente Pires.
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APENDICE B

Faculdade de Educagéo
' Programa de P6s-graduacéo
u Mestrado em Educacéo
Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo
Orientadora: Prof. Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Universidade de Brasilia

TERMO DE AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA NA ESCOLA

Declaro para fins de comprovagdo que, Rejane Farias Gontijo, mestranda-pesquisadora do
curso de Pos-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia
(UnB) esta autorizada a realizar sua pesquisa, provisoriamente intitulada “A avaliacdo no
SEAA: repercussdes no desempenho escolar” sob a orientacdo da Prof®. Dr.2 Benigna Maria
de Freitas Villas Boas, nesta instituigdo de ensino, a ser realizada no primeiro semestre do ano
letivo e no segundo semestre se houver necessidade, conforme especificidade do objeto de
pesquisa.

Brasilia, 12 de margo de 2012.

Direcdo da escola XXX

Rejane Farias Gontijo
Psicologa/Psicopedagoga
Mestranda em Educagéo
Contatos: 81911533

rejanegontijo@gmail.com
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APENDICE C

Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

=

Universidade de Brasilia

PESQUISA: A Avaliacdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

ROTEIRO PARA OBSERVACAO DA ATUACAO PEDAGOGICA DO
PROFESSOR (sala de aula e outros espacos institucionalizados)

1. Interacdo com os alunos.

2. Postura que viabilize a participacdo dos alunos.

3. Participacdo dos alunos na elabora¢do do planejamento das atividades pedagdgicas.
4. Participagédo dos alunos na avaliacéo.

5. Atencdo as necessidades e singularidades em especial daqueles em situacdo de queixa
escolar.

6. Proposicdo de atividades interventivas ao aluno em situacdo de queixa escolar
mediante o feedback advindo do SEAA.

7. Avaliacdo das aprendizagens, formal e informal, realizada em sala e em outras
situacoes.

8. Participagdo do professor em discussfes com seus pares acerca do trabalho
pedagogico desenvolvido em sala de aula.
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Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

N

Universidade de Brasilia

PESQUISA: A Avaliacdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
PEDAGOGAS/PSICOLOGAS DO SEAA

Dados de identificacéo

Data do preenchimento: / / Iniciais do nome:

Género: 1. ( ) Feminino 2. ( ) Masculino Idade:
Formacao (curso): Tempo de atuagdo no SEAA:
Fungdo: Pedagogo ( ) Psicologo ()

Curso de P6s-graduacéo:

() Especializacdo. Qual?

( ) Mestrado ( ) Doutorado. Area do curso:

Outros cursos relacionados a area:

Atua exclusivamente na SEDF? 1. ( ) Sim 2. ( ) Né&o

Tempo de atuacgdo apenas nesta escola:

1. O que o/a levou a trabalhar no SEAA? Fale um pouco sobre suas experiéncias

profissionais na area do servigo de apoio multidisciplinar.
2. O que é ser pedagogo/psicologo escolar do SEAA?

3. Qual a diferenca entre a atuacdo do pedagogo e a do psicélogo na EEAA?

4. Como se desenvolve o trabalho conjunto da equipe (EEAA) apds o encaminhamento
ao aluno? (Que agdes sdo desencadeadas ap6s o encaminhamento do aluno a equipe?)

Como é o trabalho desenvolvido da EEAA como equipe?
5. Quais os objetivos do trabalho da equipe (EEAA)? Eles tém sido alcangados?

6. Como vocé avalia o trabalho realizado pela EEAA?
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7. A equipe (EEAA) se envolve no trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola? Em
que situacdes, em que momentos? De que forma?

8. Como ¢é o trabalho desenvolvido pela EEAA junto aos professores? Qual o objetivo
deste trabalho? O que a EEAA visa no primeiro contato com o professor?

9. Como é o trabalho desenvolvido pela EEAA junto aos professores que encaminham os
alunos para avaliacdo/intervencdo na EEAA?

10. Como os professores reagem frente a atuacdo do trabalho da EEAA?

11. A equipe (EEAA) atua junto as familias dos alunos encaminhados em situacdo de
queixa escolar? Com que frequéncia? Como é este trabalho? Qual seu objetivo?

12. Qual a sua participacao nas atividades pedagdgicas desenvolvidas junto ao aluno com
queixa escolar?

13. Que tipos de queixas escolares a equipe (EEAA) mais recebe? Por qué?
14. Quais as facilidades e as dificuldades no desenvolvimento do trabalho da equipe?

15. O trabalho realizado pela equipe (EEAA) repercute de que forma para o desempenho
escolar dos estudantes?

16. Existe algo mais que ndo conversamos e vocé gostaria de falar sobre o trabalho
desenvolvido pela equipe (EEAA)?
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Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

N

Universidade de Brasilia

PESQUISA: A Avaliacdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL COM A(S)
PROFESSORA(S)

Dados de identificacéo

Data do preenchimento: / / Iniciais do nome:

Género: 1. ( ) Feminino 2. ( ) Masculino Idade:

Tempo de magistério: Formacdo (curso):

Curso de P6s-graduacéo:

() Especializacdo. Qual?

( ) Mestrado ( ) Doutorado. Area do curso:

Atua exclusivamente na SEDF? 1. ( ) Sim 2. ( ) Néo

Tempo de atuacgdo apenas nesta escola:

1. Fale um pouco sobre suas experiéncias profissionais na area da educacéo.

2. Que atividades da escola vocé (costuma) participa(r)?

. Nesta escola, existem momentos de estudo, formagdo em servigo ou discussdo das
necessidades surgidas em sala de aula durante a realizagdo do trabalho pedag6gico?

. Como vocé planeja o trabalho pedagogico a ser desenvolvido em sala de aula?

. O planejamento do trabalho pedagdgico é feito individualmente ou em grupo? Ha a
participacdo da coordenacdo, da equipe gestora? Qual a contribuicdo destes
profissionais?

. Os alunos participam do planejamento do trabalho pedagdgico desenvolvido em sala
de aula?

. Como vocé tem realizado a avaliacdo das aprendizagens dos estudantes?
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24,

25.
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Vocé sente alguma dificuldade no processo de avaliagdo das aprendizagens dos seus
alunos?

Os estudantes participam da avaliagdo das suas aprendizagens? Como?
Para vocé, para que serve a avaliacao?

A escola disponibiliza momentos para avaliacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido
com os estudantes?

Vocé avalia o seu trabalho pedagdgico? Como?

Vocé acha que a avaliagdo pode contribuir para a aprendizagem dos estudantes? Por
qué? De que forma?

Como vocé sabe que o aluno esta aprendendo?
O que séo dificuldades de aprendizagem para vocé?

Como vocé identifica um aluno que vem apresentando dificuldades (ou necessidades)
de aprendizagem?

Quais sdo as suas acOes quando identifica que o aluno apresenta dificuldades
escolares?

Vocé desenvolve estratégias pedagdgicas diferenciadas para/com os alunos que vem
apresentando dificuldades escolares? Fale sobre elas.

Vocé desenvolve outras atividades fora do horario de aula com os alunos que
apresentam necessidades (dificuldades) especificas de aprendizagem? Quando? Qual
seu objetivo?

Quando e por que vocé encaminhou o seu aluno para a EEAA?

Vocé conhece como é desenvolvido o trabalho realizado pela equipe (EEAA) da
escola?

O que vocé espera do trabalho desenvolvido pela EEAA?

Como vocé acha que o trabalho (avaliagdo/intervengdo) da equipe (EEAA) pode
contribuir para o seu trabalho pedag6gico em sala de aula?

Como vocé acha que o trabalho da EEAA (avaliacdo/intervencdo) pode contribuir para
0 desempenho escolar do seu aluno?

Existe alguma coisa que ndo conversamos acerca do tema abordado que vocé gostaria
de falar?
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APENDICE F

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

v

PESQUISA: A Avaliacdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL COM AS

Data do preenchimento: / / Iniciais do nome:

PROFESSORAS

oo

Qual a contribuicdo que o trabalho da Equipe trouxe para vocé, ou Seja, para 0 seu

trabalho pedagdgico e para o seu aluno?

O que vocé achou do trabalho de avaliagdo e de intervencéo realizado pela Equipe,

junto a vocé professor, junto a familia e a escola de modo geral?

A sua expectativa em relacdo a atuacdo da Equipe foi satisfeita? Se sim, o que mais

contribuiu para o seu trabalho pedagdgico com este aluno encaminhado? Se ndo, quais

eram as suas expectativas?

O trabalho desenvolvido pela Equipe, ou seja, de avaliagéo e intervencéo, desencadeou

mudancas na sua pratica pedagdgica? Com o aluno encaminhado? Com 0s outros

alunos? Quais foram estas mudangas?

Vocé desenvolveu estratégias pedagdgicas diferenciadas com o aluno que apresentava

necessidades especificas para a aprendizagem?

5.1. Qual a influéncia do trabalho da Equipe no desenvolvimento dessas
estratégias?

Vocé considera que estas mudancas repercutiram no desempenho escolar do seu

aluno?

Vocé notou avangos, progressos ou mudancas no desempenho escolar do aluno

encaminhado durante e/ou apds o processo de avaliagdo e intervencdo realizado pela

Equipe?

. Vocé considera que o trabalho desenvolvido pela Equipe contribuiu para o desempenho

escola do seu aluno?
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APENDICE G

Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

-

Universidade de Brasilia

PESQUISA: A Avaliacdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS FAMILIAS

Data do preenchimento: / / Iniciais do nome:

o g b~ w

Vocé sabe por que seu filho foi encaminhado para a equipe?

Quais eram as dificuldades escolares que vocé percebia antes de seu filho ser
encaminhado para essa avaliagdo na Equipe?

As dificuldades identificadas melhoram?

O que vocé esperava desse atendimento?

Vocé gosta/gostou entdo do trabalho que estad/estava sendo feito com seu filho?

A Equipe, ou seja, a pedagoga ou a psicéloga fizeram alguma orientacdo para vocé?
Como agir com ele? Que orientacdo foi essa?

No periodo em que ele estava sendo atendido, avaliado pela pedagoga e pela
psicéloga, vocé notou alguma melhora? Nas dificuldades que ele apresentava?

Para vocé, o que poderia ser feito para que seu filho supere ainda mais essas
dificuldades? O que vocé acha que poderia ser feito para que ele superasse essas
dificuldades?

Vocé compreendeu o trabalho realizado pela Equipe? O que foi feito, como foi feito?
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-

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-graduacéo

Mestrado em Educacéo

Pesquisadora: Rejane Farias Gontijo

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

PESQUISA: A avaliagdo no SEAA: repercussdes no desempenho escolar

COMPLETAMENTO DE FRASES COM O(A) ESTUDANTE

Dados de identificacéo

Data do preenchimento: / / Iniciais do nome:
Género: 1. ( ) Feminino 2. ( ) Masculino Idade:

Escola (nome ficticio):

© © N o g > w0 DN E

e I T
w N B O

Minha escola é...
Quando eu entrei na escola...
O que eu mais gostei de aprender foi...
O que eu mais gosto de fazer na escola é...
O que eu gosto na escola é...
O que eu ndo gosto na escola é...
Quando eu aprendi a ler, eu...
Quando eu aprendi a escrever...
Na escola eu acho facil...

. Na escola eu acho dificil...

. Na escola eu mudaria...

. Nesta escola eu aprendi...

. Eu melhorei...



ANEXO A
FICHA DE ENCAMINHAMENTO DA ALUNA SOFIA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAQ DO DISTRITO FEDERAL

L SUBSECRETARIA DE EDUCAGAD BASICA
v COORDENAGAO DE ENSING FUNDAMENTAL
COORDENAGAQ REGIONAL DE ENSINO DE
GDF GERENCIA DE EDUCAGAQ BASICA

ESCOLA CLASSE

’ SERVIGO ESPECIALIZADO DE APOIO A APRENDIZAGEM

RELATORIO DE AVALIAGAO E INTERVENQ»&O
EDUCACIONAL

RECOMENDAGOES GERAIS:

1. Este relatorio deve permanecer na pasta do aluno e seu objetivo é subsidiar o

trabalho com ¢ aluno em questio; )

Recomenda-se zelo em relagiio aos dados de vida pessoal do alune, no

sentido de evitar que os mesmos sejam divulgados a pessoas nio envolvidas

no processo de ensino e aprendizagem, preservando assim a individualidade
do aluno; '

Recomenda-se zelo em questdo aos dados de avaliagio que possam gerar

davidas ou md interpretacio. Sugerimos que, neste caso, a escola procure

imediatamente ao Servico Especializado de Apoie 4 Aprendizagem
responsdvel pela avaliacio;

4. As informagfes contidas neste relatério foram colhidas no periodo de:
30/08/2012 a 17/10/2012. Convém ressaltar que os dados referem-se a este
momento da vida do aluno e, portanio, sujcitas a mudancas continuas de
acordo com o processo de desenvolvimento dindmico e evolutivo do ser
humano.

5. Este relatdrio substitui os anteriares.

2

Ll

Atenciosamente,

DADOS DO ALUNO

[Escola: ESCOLA CLASSE  DE

Nome: V B M C

| Data Nasc: 05/06/2005 Idade: 07 ANOS  Naturalidade: BRASILIA-DF

Série: 2° ANO  Turma: “C” Turno: VESPERTINO

DADOS FAMILIARES

{—ﬁume do Pui‘: G A c - . _ 4‘
[Nomedamie:M  Z B M |
| Responsivel: A mie

| Enderego; ' - _ ) T_'é_]éfonc;

272
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{ ) Dificuldade psicomotara

{ ) Indicadores de superaotagdo
() Reavallag’.-.’m
{

(

VIP-L_\W:Q{Q_; ey A e = SN S L T e =, TlEee. |
R Ah.ew'fc:cm_. s A oliKe @*3""-‘51-*-@—&-\

5. Descrigio contextuslizada (guande e como) das habilidades = competéncias

shservadas no desempenhs escolar com ou sem ajuda; quanto & {ao):

Iinguagem oraljescrita: &,  oaacin  acole o oo ""fﬂu_._#bf_cﬂ_' Lo
o _a edidads et ot Sovrrr e b 3oz Ll .

raciocinic roglr:ormatematlcn mmﬂg Qﬂ—mi\o'lg-af o0 __‘gé%, O e

psicormoty [csdade I L

- aspectos ernor::onaquccmuurtamentals N ovore feske; ;z;;:«;aerﬂ jq&ﬂ

sty M _____,_lO_?'-_Q W—w_fk o ﬁsa?c-t Emn £

4 M_ e ege. A ruawd?oéml@__eé__ﬁﬁﬁ_;ﬂggzﬂ
DG A c_mw;&nirm A kanmmen: S

7. Responsaveis peic farnecumantu de dados

Assinatura: T __, .

Pirecio: . A d‘ EF . .‘—'"'—'—“‘“—"—"—
Professor (a }: _ 1~ mﬁ : ] -
Pai ou responsével: __jr. _r A € _C

Data do encaminhamento: g [ g | L2,
Recebido pefa Equipe em: Qi’ /o ﬂ 5 6201'.2.:

&
[_ : . | —_———
Observacio: - I
]
|
|

As fichas acima que no rorern datadas e assinadas por todos serdo I
devolvidas para a Instituicdo Educacicnal de origem. {

CADAR 2p08mAP H00EF ichaalFichas aoc
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ANEXO B
RELATORIO DE AVALIACAO E INTERVENCAO EDUCACIONAL DE SOFIA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
~ SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAQ
SUBSECRETARIA DE GESTAOQ PEDAGOGICA E INCLUSAD EDUCACIONAL
DIRETORIA DE EXECUCAQ DE POLITICAS E PLANCOS EDUCACIONAIS
GERENCIA DE ENSING FUNDAMENTAL G D’F
MUCLED DE APOIO PEDAGOGICO E ORIENTACAD EDUCACIONAL
EQUIPES ESPECIALIZADAS DE APOIO A APRENDIZAGEM NS e B8

[ RELATORIO DE AVALIACAO E INTERVENCAO EDUCACIONAL
DRE:
Instituicio Educacional:
Telefone: 3901 Endereco:

A terminalidade do processo investigativo e inferventivo ocorreu no:
{ ) Mivel 1: Escola () Nivel 2: Familia ( x) Nivel 3: Aluno

1. Dados do Professor
Nome: T .
Horario de coordenagio: 3%, 4" e 5° feiras— 08 as 11 H

2. Dados da Familia:

Nome do pai: D R daC.S
MNome da mie: V s R
Responsdvel: os pais

Enderego:

Telefone:

3. Dados do Aluno:

Mome: S R de S

Data de Nascimento: 13/11/1997
Ano/Série: ASI/AAL

Frequentou a Educagdo Inf'am:il'. { ) SIM { x) Nao
Frequente: { ) SIM () }_JAO
Repetente: () SIM - (x ) NAG Periodo: Ano/Série(s):

4. Motivos de Encaminhamento:
Baixo rendimento escolar/Defasagem idade-série

5. Sintese da Investigacio:

A adolescente com 14 anos e 7 meses € recém chegada em Brasilia, iniciou a escolarizacio
a partir dos 10 anos de idade em uma escola rural em Floriano-Pl, em turma multiseriada.
apresenta defasagem de conhecimente académico. Foi avaliada no espago da equipe
evidenciou timidez acentuada, mediada foi capaz de produzir pequeno texto, leu e interpretou
parcialmente A aluna demonstrou muito retraimento e ansiedade na realizagio de atividades
desafiadoras, ¢ muito calada, responde somente o que lhe € perguntado, ndo possui vivéncia
com materiais lidico- pedagdgicos tais como (domind, quebra-cabegas, jogos de tabuleiro,
ete). evidenciando dificuldade em utilizd-les, sendo necessiria mediagdo  constante
Jdesconhece a relagdo niamero - numeral, nfic estabelece as operagdes de conservacgio e
transposicio do sistema de numeragio base unidade-, apresenta total desconhecimento do
valor numérico e das relacdes de maior que, menor que, a mais, a menos igual diferente, ainda
que mediada e motivada S peesegnio estabelece comparagio, classificacdo e ordenacio
mesmo fazendo use do concreto e do préprio corpo ndo € capaz de fazer relagbes primdrias
de niimero e numeral. Spmnio responde aos estimulos para resolver qualquer situagdo
matematica. Foi aplicado o teste WISC I11( Esca’a de Inteligéncia Wechsler para criangas — 3°
Edigdo). no qual a aluna demonstrou muita lentiddo ¢ dificuldade para realizar os subtestes,



precisou de muita mediagio, de forma que adotou-se o modelo de avaliagdo assistida com o
objetivo de verificar o que a aluna conseguia realizar com ou sem ajuda. De modo geral, em
todos os subtestes ela conseguiu fazer muito pouce, evidenciando comprometimento no
raciocinio logico (capacidade para integrar e organizar logica e sequencialmente estimulos
complexos); no pensamento abstrato; meméria remota, imediata e auditiva; atengiio e atengio
seletiva; conhecimento pratico, compreensdo e fluéncia wverbal; capacidade de sintese,
antecipar relagdes e velocidade de processamento da informagdo. Os resultados obtidos no
WISC indicou nivel intelectual deficiente.

6. Conclusio:

Adolescente com dificuldade recorrente no raciocinio légico matematico, nas relagdes
espago-temporal, na transposi¢ao de conhecimento, na organizagdo do pensamento. Deverd
para o ano letivo de 2013 compor turma de CLASSE ESPECIAL.

7- Orientagdes:

Estabelecer um vinculo continuo familia-escola,

Estabelecer rotina para realizar as atividades escolares com o auxilio da familia.

Promover atividades que possibilite o maior desenvolvimento do uso cotidiano do sistema
de numeracdo, valor relativo, absoluto, maior que, menor que, a mais, a menos sistema de
numeracdo decimal, monetario, medidas.

Fazer uso do sistema de numeragio, estudar situagbes cotidianas reais, tais como: compra e
venda de mercadoria, leitura e andlise de contas de dgua, de luz e outras, entrevista com os
familiares para sondar quanto ganham, o que gastam trabalhar com linha de tempo,
classificar, ordenar e seriar.

Ampliar a capacidade de produzir texto utilizando marcas textuais (modo, tempo, espago,
descrigio e narragdo) por meio de varios géneros textuais (musica, poema, slogan, manual.
diciondrio e outros). =

Incentivar a participagiio efetiva em eventos escolares tais como; teatro, dramatizagdes,
jograis, danga, jogos, competi¢des que ajudem na promogdo da autoestima e do gosto pelos
estudos (aprendizagem académica).

8. Possibilidades de Adequaciio Educacional (encaminhamentos):
Atendimento mais individualizado ¢ mediado pelo professor.

9. Assinaturas,

Pedagoga Pedagoga

_—

Psicologa

28 de Setembro de 2012,
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ANEXO C
FICHA DE ENCAMINHAMENTO DE VITOR

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAD
DIRETORIA REGIONAL DE ENSINO DE
MUCLED DE CODRDENAGAQ PEDAGOGICA . -
SERVICO ESPECIALIZADO DE APOIO A APRENDIZAGEM GDF
ESCOLA CLASSE_ __ DE

FICHA DE ENCAMINHAMENTO DO ALUNO
EDUCACAO INFANTIL/SERIES INICIAIS

Professor (a)

Esta ficha objetiﬁa colher dados que justifiguem o encaminhamento do aluno ao
SEAA (Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem).

Solicitamos © preenchimento detalhado, pois as informacgfies prestadas sdo
imprescindiveis 8 compreensdo do processo da aprendizagem do aluno.

Cabe ressaltar que o encaminhamento do aluno sé deve ser realizado apds serem
esgotados todos os recursos disponiveis na Instituicdo Educacional,

Informamos que durante o processo avaliative/interventivo serdo realizadas
observagfies no contexto escolar, reunides e entrevistas gue necessitam da sua co-

participag3o.

1. DADOS DO ALUNO

TESCOLA: Goode.  lower o

i NOME: {
‘ DATA DE NASC: 5 )0¢ | Joas IDADE: (i} ~ NATURALIDADE: !

| SERIE/ANO: 3¢ R TURMA: TURNO:

;Possm. { )RELATORIO MEDICO; ( )RELATORIO PSlCOPEDAGﬁGlco

i { ]ADEQUA(;EOCURRICULAR ( JOUTROS

) 1
i P L g I e T e B T
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GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
DIRETORIA REGIONAL DE ENSIND DE
NUCLEO DE COORDENACAD PEDAGOGICA .
SERVICO ESPECIALIZADO DE APOIO A APRENDIZAGE GDF

ESCOLA CLASSE DE
i DADOS FAMILIARES
{NOME DO PAI: IDADE: IR
NOME DA MAE: IDADE: :
RESPONSAVEL: :
ENDERECO: : :
TELEFONE RES.: FONE TRABALHO:

3. DADOS DO (A) PROFESSOR (A)

S Tt T A T EEts e i
il

[ PROFESSOR (A): ,
| HORARIO DE COORDENACAO: 88 40 44l
{ TELEFONE DE CONTATO: 330, | :

4. MOTIVO DO ENCAJ\HNHAN[ENTQ

A —

() BAIXO RENDIMENTO ESCOLAR () PROBLEMAS EMOCIONAIS ;
i () DIFICULDADE VISUAL (%) PROBLEMAS DE COMPORTAMENTO
() DIFICULDADE PSICOMOTORA (_) PROBLEMAS NA FALA :
i () DIFICULDADE AUDITIVA { ) REAVALIACAO
;.(_) INDICADORES DE SUPERDOTACAO | () OUTROS: _ ok

JUSTIFICATIVA L_U J@M

R e 2 Lot AL
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/df COMPETENCIAS E HABILIDADES OBSERVADAS NO DESEMPENHO ESCOLAR COM
" OU SEM AJUDA, ASSINALE AS ALTERNATIVAS QUE MAIS SE APROXIMA DOALUNO

/ QUANTO A (A0):

i :

Pl i

(4) IDENTIFICA ( )PS-1 (3¢) RECONHECE :

{ )NAO IDENTIFICA JPS-2 { )NAO RECONHECE ¥
(>9 COPIA SEM FICHA SILABICO (> FAZ REL. LETRA/SOM(edlguuis )

( ) COPIA COM FICHA ( }ALFABETICO () GRAFA TODAS AS LETRAS © §

( JNAO ESCREVE ( ) ALFABETIZADO | () GRAFA ALGUMAS g

( )ALFABETIZADOII ( JNAO GRAFA i

( ) ALFABETIZADO III (' )RECONHECEAPENAS AS |

4

#

( JALFABETIZADO IV LETRAS:

e

{ ) OMITE FONEM.
{ ) TROCA FONEM.

SILENCIOSA
CONFUNDE LETRA/SOM (5 INTERPRETACAO ORAL ( ) EMENDA PALAVRAS

() INTERPRETACAO ESCRITA  ; (%) SEGMENTA PALAVRAS

( )PRODUCAO DE PALAVRAS oo

) DIFICULDADE NA FALA () SISTEMA MONETARIO

}(J DIFICULDADE NA ESCRITA

o
F]
d :
i
g ( ) PRODUCAO DE FRASES U i
i 5 { )PRODUCAO DE TEXTOS io{ et bty
() PRODUCAQ ORAL ) DADOS PESSOAIS ]
i ?’? NAO REGE e . () COMCOERENCIA (<) RECADOS :
§ () FAZ CONTA { ) SEM COERENCIA § (<) COERENCIA NO DIALOGO ¢
d GEM ORAL AUTONOMIA :
+{-)NAOFAZ CONTAGEM ORAL : 04 i
% (%) ESCREVE — i ‘
!( )NAO ESCREVE j
(><3 RELACIONA NUMERO/QUANT ¢ ALl : 2
H i 3 i ; i
g [ 1 K 3 i 5
A : OOSDP;ETEACDEidS'WLES ! ( ) TOTALMENTE INDEP. |
i
: PE— . 1 ; Smgﬁggfo e % PARCIALMENTE INDEP. (fidf+:)
i { SERIAGAO { (<) COM CONTROLE ESFINCTER |
: WCL il #( )SEM CONT. ESFINCTER
{ (3) VERBAL 4 ( YMULTIPLICA ‘j' { )NOCAOQ DE PERIGO £
¢ ( )NAO VERBAL { ( )DIVISAO i () AUTONOMIA {
:( ) GESTUAL ( )FRAGAO i ]
:( )ESCRITA { )INTERPRETA SITUACAO PROB, §
i §
i §

—

0 VERMELHO ;
(> AZUL ]
) AMARELO

_ ! () COOPERACA (<) VERDE )

! 4 RESPEITO L{iglw«{i&,) (>4 CORES SECUNDARIAS
(<) LIMITES: s sbrnd) $S_JNAOQ RECONHECE
TOTALMENTE INDEPENDENTE } P"‘} INTERACAO Cpanc ecocros.

E

Evimieimsm i

¢
(4
|
i
f

 §

: { ) PARCIALMENTE IND. COLETIVO - ”

! (39 COM SEUS PARES % BOLAM 'Lc,w]'mmi%)
COM CRIANCAS MENORES  { ( ) LIDERANGA

: i ( ) DIREITA
vj b}fm"‘" 4 ComCnsiader i { )ESQUERDA

s P A

i
R e ariir A e e o o o I
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B e e L

"
i AR ;
(A TRIANGULO :
gtummno :
{ ) DIREITA RCULO :
{ ) ESQUERDA (> RETANGULO ( )E?gé%}:?éq :
D %HOJE@NT‘EMAMANHA
AGORA/DEPOIS i
DIAS DA SEMAN . ;
MESES DO AN ; )
LA/N (9 DATA DE ANIVERSARIO
() DIA/NOITE e

( ) HOJE/ONTEM/AMANHA
( ) AGORA/DEPOIS

{ ) DIAS DA SEMANA

( ) MESES DO ANO

() DATA DE ANIV.

{ )IDADE

Tenomasmmm s

?
é

OBS:TORNA-SE IMPRECINDIVEL A ASSINATURA DOS ENVOLVIDOS NO PROCESSO DE
ENCAMINHAMENTO.

B e e e e o A S SN B S I o S
4

PROFESSOR(A}.
COORDENADOR:
DIRECAO: ;

PAI OU RESPONSAVEIS: - e

Fl
.4
i

:
3

DATA DO PREENCHIMENTO: {4/ O3/ 4.

DATA DO RECEBIDO PELO SEAA: 40 /(8/ k2 .

ASSINATURA DO SEAA



RELATORIO DE AVALIACAO E INTERVENCAO EDUCACIONAL DE VITOR

ANEXO D

3

DF

o)

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAC BASICA
COORDENAGAO DE ENSING FUNDAMENTAL

COORDENAGAO REGIONAL DE ENSINO DE

GERENCIA DE EDUCAGAD BASICA
SERVICQ ESPECIALIZADO DE APOIO A APRENDIZAGEM

ESCOLA CLASSE

RELATORIO DE AVALIAGAO E INTERVENGAO

EDUCACIONAL

RECOMENDAGOES GERAIS:

1:

2.

[

Este relatorio deve permanecer na pasta do aluno e seu objetivo & subsidiar o
trabalho com o aluno em questio; '

Recomenda-se zelo em relagio aos dados de vida pessoal do alunc, no
sentido de evitar que os mesmos sejam divulgados a pessoas ndo envolvidas
no processo de ensino e aprendizagem, preservando assim a individualidade
do aluno; '

Recomenda-se zelo em questio aos dados de avaliagio que possam gerar
davidas ou ma interpretagiio. Sugerimos que, neste caso, a escola procure
imediatamente a0 Servico Especializado de Apoie 4 Aprendizagem
responsavel pela avaliacio:

As informagfes contidas neste relatério foram colhidas no periodo de:
30/08/2012 a 17/10/2012. Convém ressaftar que os dados referem-se a este
momento da vida do aluno e, portanio, sujeitas a mudancas continuas de
acordo com o processo de desenvolvimento dindmico e evolutivo do ser
humano.

Este relatdrio substitui os anteriores.

Atenciosamente,

DADOS DO ALUNO

[Escola: ESCOLA CLASSE  DE

Nome: V

B M &

| Data Nasc: 05/06/2005 Idade: 07 ANOS  Naturalidade: BRASILIA-DF

Série: 29 ANO

—

Turma: “C” Turno: VESPERTINO

DADOS FAMILIARES

{_ﬁume do _Pui-: G A c - B _ _‘
[Nomedamie:M 7 B M I
| Responsivel: A mae .

| Endereco:

Telefone:

280



/ MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO

O aluno foi encaminhado em 30/08/2011 a0 SEAA (Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem)
pela professora regente, por apresentar baixo rendimento escolar, problemas de comportamento, agitacdo,
dificuldade de concentragao.

INFORMAGOES GERAIS

O educando iniciou sua vida escolar aos 03(trés) anos, nesta Instituigio de Ensino.

De acordo com o relato da mde, V. ¢ filho anico, ficou gravida aos 20(vinte) anos néo foi planejada
e com pouca aceitabilidade. Foi uma gravidez tranqiiila e as consultas pré-natais aconteciam mensalmente,
A crianga nasceu de parto cesariano aos 09(nove) meses. Nasceu roxo, teve ictericia e necessitou ficar
internado durante uma semana tomando soro. Com um més de nascido, ficou doente e foi levado ao hospital
e foi descoberto que tinha sopro no coragfo. Andou e falou, com 01(um) ano, obteve controle esfincteriano
com 03(trés) anos de idade. Na infincia apresentava muitos sintomas de gripe, depois que passou a fazer
natagio dificilmente adoece.

A mie relatou que, V. possui sono tranquilo, mas s vezes, é comum falar, chorar e mexer muito
durante a noite. Percebe que o filho € inquieto, teimoso, agressivo, descuidado, ansioso, inseguro, mas
quando deseja algo se mostra interessado, preocupado, carinhoso.

Sua maior preocupagio em relagiio ao filho € a dificuldade no desenvolvimento da leitura.

A professora regente relatou que o aluno se apresenta agitado, desconcentrado com dificuldades na
assimilagfio dos assuntos trabalhados e no relacionamento com muitos colegas, se tornando agressivo
quando contrariado. Nio realiza as tarefas em tempo hdbil por nfo conseguir se acalmar, ficar saindo do
lugar e mexendo em objetos.

SINTESE PSICOPEDAGOGICA

O aluno demonstrou interesse pelas atividades sugeridas, apesar de certa agitacio e curiosidade por
novos arranjos visuais. Possul linguagem clara e compreensivel, faz uso de vocabulario diversificado.
Demonstrou boa capacidade de entendimento das instrugdes, diminuindo sua atengdo, execucdo e exatiddo
em atividades mais desafiadoras necessitando ser chamado atengfio e do contato visual para compreender
melhor o que lhe ¢ direcionado. Verbalizou apenas alguns dados de sua identificagdo. Evidenciou ter
percepeio de si mesmo seu desenho da figura humana é satisfatorio, reconheceu as partes do corpo e tem
noc¢io de suas fungées.

Demonstrou que os conceitos de lateralidade encontram-se em processo de desenvolvimento,
revelando dificuldades para identificar direita e esquerda em si e no outro. Apresenta lateralidade distinta da
manual para os pés, olhos ou ouvidos (mfo direita dominante com dominio do olho esquerdo). As
atividades de coordenagdo motora dindmica (deslocamento do préprio corpo) e coordenagfio estdtica
(equilibrio) foram desenvolvidas de forma razodvel, na corrida foi observado certa dificuldade em apaiar o
caleanhar no chéo. O discente demonstrou sentimentos de ansiedade e inseguranga.

Revelou habilidade nas atividades de empilhagem, encaixe, montagem de quebra-cabega e no
recorte nio mantém o corpo bem posicionado para seguir o tragado pré-estabelecido. Nas atividades de
percepedo visual e auditiva (memoria, seqiiéncia, discriminagio de sons iniciais e reproducfio de histéria)
demonstrou desempenho pouco satisfatorio, necessitando de intervengio para conclui-las, Notou-se que tem
dificuldade de atengio e concentragéo, distraindo com facilidade por estimulos alheios.

Quanto ao processo de ensino e aprendizagem reconheceu as letras do alfabeto (exceto a letra “W™),
realizou leitura de imagens sem riqueza de detalhes, revelou espontaneidade ao lidar com livros e material
escrito e responde melhor a estimulos visuais. Registra o nome, de acordo com o teste da psicogénese sua
escrita encontra-se no nivel silabico. Na leitura identifica silabas simples, 1& silaba por silaba.

Quanto ao conhecimento légico — matemdtico, reconhecen numerais até 20, e fez a relagio
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"] biunivoca. Nas atividades com blocos logicos identificou todas as figuras geométricas e revelou criatividade
7" | na produgio artistica. Conseguiu seriar. classificar, ordenar e reconheceu unidade, dezena. Mostrou-se
familiarizado com o sistema monetério brasileiro, reconhecendo as cédulas e realizou cilculo mental.

Em relagido aos aspectos cognitivos verificados no Raven - matrizes coloridas o discente apresenta-
se intelectualmente médio em relagéo a individuos de sua idade e escolaridade.

o SUGESTOES / TIPO E INTENSIDADE DE APOIO
PARA A FAMILIA:

# Continuar investigacio na 4rea neurologica e psiquidtrica, por apresentar baixa concentragfio,
comportamento de agitagio e inquietagio motora, rendimento escolar abaixo do esperado, com
acompanhamento médico sistemitico, trazendo recomendagdes ¢ laudos atualizados para a escola;

% Providenciar atendimento especializado com  ortopedista pedistrico, para constatar ou descartar
dificuldade em apoiar o calcanhar no chip;

¢ Estabelecer um hordrio ¢ um local apropriado para estudo do aluno (dever de casa ou revisio dos
deveres de sala), com acompanhamento didrio, a fim de melhorar o rendimento escolar;

** O aluno deve ter acesso a livros, revistas, compartilhar leituras em casa e na escola;

% Oportunizar jogos, brinquedos, atividades de lazer a fim de proporcionar momentos de descontragfio e
socializagdo para o educando; .

% Oferecer atividade ladico-desportiva para canalizar energia fisica e permitir convivio com regras em

jogos ou esportes e melhor manutencdo da satde;

Manter sempre didlogo com seu filho e certifique-se de que ele estd olhando para vocé, conscientizando-

o de seus direitos e deveres.

* Utilizar estratégias de firmeza e coeréneia em parceria com a escala;

* Estabelecer limites amorosamente, mas com firmeza;

* Participar efetivamente das reunides ou encontros de pais;

e

e

-

S

PARA A ESCOLA:

% Valorizar o esforco e capacidade do aluno com elogios, reforgos positivos orientagio e definigio de
limites;

<+ Estabeleca regras e tenha-as por escrito e faceis de serem lidas, bem como a pauta do dia. A crianga se
sentird segura sabendo o que ¢ esperado dela.

% Elaborar comandos claros e breves em linguagem que favorega o entendimento;

* Manter a programagiio de base da alfabetizagfio e letramento utilizando temas de interesse & ressaltando
estimulos visuais, auditivos e tateis:

*# Trabalhar leitura ¢ escrita por meio de estratégias ludicas, fazendo inferéncias para colocar o aluno no
contexto e ajudar na organizacio do pensamento;

* Intensificar as atividades de leitura e interpretagio de texto, utilizando os diversos géneros textuais,
ampliando o seu repertério textual;

%+ Oferecer ao estudante atendimento individualizado durante as aulas;

“ Enfocar atividades com lateralidade; orientagdo espacial, comunicagio, cognicio e psicomotricidade;

45

L)

Proporcionar reforco escolar para trabalhar as dreas de dificuldades especificas;

< Estabelecer um bom vinculo com o aluno, olhando-o sempre nos olhos;

%+ Ficar atento 4 integracfio da crianga. Ele precisa se sentir enturmado, integrado ficando, assim, motivado
€ mais sintonizado.

“ Manter postura pedagégica de dnimo, alegria ¢ incentivo. Adotar intervalo para alongamento entre as
atividades é uma boa sugestdo.

* Leia as questes junto com o aluno, repita mais vezes de forma clara e objetiva e pega-o para repetir o
que entendeu sobre o que acabou de ouvir; . . |

-




B2 Explicite disponibilidade para esclarecer davidas. Quando perceber o aluno se dispersando, aproxime-se

dele toque-o nos ombros, olhe-o nos olhos e repita o que espera que ele realize, ele necessita de
supervisio freqiiente;

% Proporcionar atividades que possam desenvolver os processos mentais relativos a construgdo do
raciocinio logico matemadtico tais como: correspondéncia, comparagiio, classificagfio, seriagdo, inclusfio,
conservagio de quantidades e resolugdo de operagdes e situagdes problemas.

* Explorar diferentes estratégias de calculo mental: J

[ % Sentar proximo ao professor, longe de portas e janelas, isto ajuda a evitar a distragiio.

CONCLUSAO / ENCAMINHAMENTOS
Recomenda-se intervengdes pedagdgicas sistematicas e constantes, respeitando sua aprendizagem e |
ndo ignorando suas potencialidades, que receba aulas de refor¢o no contra turno, para potencializar stﬂ
aprendizagem.

ASSINATURAS

Prn;,hféssor (a):
Coordenador (a):
Diretor (a):

Pai ou responsavel: |
Grientador (a): ‘ il
Pedagogo (a): | ‘

Psicologo (a): , |

DATA: 090 thmlm 1 401d
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