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RESUMO

O artigo discute os embates entre as politicas de educacdo especial na perspectiva
inclusiva e as politicas de avaliacdo da educacao basica. NO0s analisamos a escola da
rede estadual de Goids com as maiores médias no Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — considerando as primeiras cinco edicbes do exame nacional. O
estudo se concentra nos fatores envolvidos na participacdo do publico-alvo da educacao
especial na Prova Brasil e problematiza as contradicdes expressas no confronto entre as
politicas inclusivas e a l6gica neotecnicista, que orienta as avaliagdes em larga escala
no contexto neoliberal. Os métodos foram: analise documental/bibliografica; observacao
participante das rotinas escolares; entrevistas semiestruturadas com gestores,
coordenadores pedagdgicos, profissionais de apoio a inclusdo e professores de
recursos. A partir dos dados coletados evidenciamos a coexisténcia de processos de
inclusdo/exclusdo, resultantes da utilizagdo da Prova Brasil como instrumento de
afericdo do desempenho de alunos com necessidades educacionais especiais em areas
especificas do curriculo. Nossas analises certificaram que a abordagem neotecnicista
interfere nas formas de organizacéo do trabalho educativo da escola e na definicdo dos
conteudos curriculares que serdo ministrados pelos professores, em conformidade com
as metas definidas pelo Ministério da Educacado, pelas agéncias multilaterais e pelo
préprio governo do estado de Goias. De acordo com os resultados da pesquisa, o
ambiente escolar emerge, pois, como espaco de tensdo entre diferentes projetos de
formacdo humana, no qual o respeito a diversidade € suplantado pela perspectiva
pragmatica, mercadoldgica e classificatoria difundida pelos testes padronizados.

Palavras-chave: Educacgao especial inclusiva; Avaliagdo em larga escala; Politicas de inclusé&o.
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ABSTRACT

This paper discuss the clashes between the special education policies on inclusive
perspective and the basic education evaluation policies. We analyze the Goias state
school with the highest averages on Development Basic Education Index — considering the
first five editions of the national exam. The study focused on the factors involved in the
participation of the target audience of special education in Proof Brasil. We explore the
contradictions expressed in the conflict between inclusive policies and neotechnicist logic,
which guides the large scale evaluations in the neoliberal context. The research had
several fases: documental and bibliographical analyzes; participant observation of the
school routines; semi-structured interviews with managers, pedagogic coordinators,
inclusion support professionals and special education teachers. The data revealed that
Proof Brazil is used as an instrument to measure the performance of students with special
needs in specific areas of the curriculum. As a result we see the coexistence of
inclusion/exclusion process. The neotechnicist approach interferes in the school: it
changes the forms of pedagogic organization and the curricular contents, according the
goals defined by the Ministry of Education, the multilateral agencies and the Goias State
Government. We conclude: the school environment is space tensioned by two different
projects of human formation and the respect to diversity is outshined by the pragmatic,
marketing and classificatory perspective, which is widespread by standardized tests.
Keywords: Inclusive special education; Large scale evaluation; Inclusion policies.

RESUMEN

El articulo analiza los enfrentamientos entre las politicas de educacion especial desde una
perspectiva inclusiva y las politicas de evaluacion de la educacion béasica. Analizamos la
escuela estatal de Goias con los promedios mas altos en el indice de Desarrollo de
Educacién Bésica, considerando las primeras cinco ediciones del examen nacional. El
estudio se centra en los factores involucrados en la participacion del publico-objetivo de la
educacion especial en la Prova Brasil y problematiza las contradicciones expresadas en la
confrontacion entre politicas inclusivas y légica neotécnica, que guia las evaluaciones a
gran escala en el contexto neoliberal. Los métodos fueron: andlisis documental /
bibliografico; observacion participante de las rutinas escolares; entrevistas
semiestructuradas con gerentes, coordinadores pedagoégicos, profesionales de apoyo a la
inclusion y maestros de recursos. A partir de los datos recopilados, mostramos la
coexistencia de procesos de inclusion / exclusion, como resultado del uso de la Prova
Brasil como herramienta para medir el desempefio de los estudiantes con necesidades
educativas especiales en areas especificas del plan de estudios. Nuestros analisis han
confirmado que el enfoque neotécnico interfiere con las formas en que se organiza el
trabajo educativo de la escuela y con la definicion del contenido curricular que sera
entregado por los maestros, de acuerdo con los objetivos establecidos por el Ministerio de
Educacion, las agencias multilaterales y el propio gobierno estatal de Goias. Segun los
resultados de la investigacion, el ambiente escolar emerge, por lo tanto, como un espacio
de tension entre los diferentes proyectos de formacion humana, en el que el respeto a la
diversidad es suplantado por la perspectiva pragmética, de mercado y de clasificacion
difundida por las pruebas estandarizadas.

Palabras clave: Educacion especial iclusiva; Evaluacion a gran escala; Politicas de
inclusion.
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Introducao

A pesquisa de mestrado em educacdo aqui apresentada investigou os aspectos
envolvidos na participacdo do publico-alvo da educacéo especial* na Prova Brasil. Foram
analisados os dados de uma escola da rede estadual de Goids pela perspectiva da
educacdo inclusiva. Buscou-se, em linhas gerais, averiguar a relacdo entre o
ranqueamento e a classificacdo dos estabelecimentos de ensino em escalas de
rendimento e o0s processos de inclusdo/exclusdo de alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEEs), considerando a delimitacdo anunciada pela Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008),
pela Resolucdo CEE n° 07 (GOIAS, 2006) e pelo Decreto 7.611 (BRASIL, 2011) — que
dispde sobre a educacdo especial e sobre o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) no Brasil.

Partindo da problematica supracitada, nosso trabalho foi estruturado com base na
seguinte pergunta sintese: em que medida as praticas de diagnostico e monitoramento
das redes de ensino sugeridas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB)
contribuem para a emergéncia dos processos de incluséo e/ou exclusdo de alunos com
NEEs no contexto escolar? E mais especificamente, como a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC) ou Prova Brasil influi na escolarizacdo do publico-alvo da
educacao especial em uma escola estadual de Goias?

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(BRASIL, 2008) ressalta a centralidade da educacdo especial como componente que
perpassa todos o0s niveis e modalidades de ensino. Nessa perspectiva, sugere a
superacao da exclusdo consubstanciada na garantia do acesso de todos os estudantes a
escola regular.

Levando em conta as atuais exigéncias no atendimento a diversidade, as politicas
de incluséo pressupdem a equiparacao das oportunidades e a insercdo dos educandos
com NEEs na escola regular, junto aos demais alunos. Conclui-se, logo, que eles devam
participar das avaliacbes externas, na medida em que estas se tornam uma exigéncia a
ser cumprida pelos sistemas de ensino e pelos estabelecimentos educacionais, devendo
contar com a cooperacao de todos o0s estudantes matriculados na rede.

A partir de questionamentos e hipoteses sobre a efetivagdo das politicas inclusivas

no campo dos testes padronizados objetivamos, pois, analisar em que condicbes o
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publico-alvo da educacédo especial (BRASIL, 2008) que engloba as pessoas com
deficiéncias,  transtornos  globais de  desenvolvimento (TGD) e  altas
habilidades/superdotacdo® — tém realizado a Prova Brasil em uma escola da rede
estadual de Goias. Problematizamos, desta forma, as contradicdes observadas em
campo, decorrentes do embate entre as politicas inclusivas e a légica neotecnicista que
orienta as avaliagbes em larga escala no contexto neoliberal (FREITAS, 2011; SAVIANI,
2013).

A escolha da Prova Brasil como base empirica de nossa pesquisa se justifica por
sua abrangéncia nacional e por sua importancia na atualidade como mecanismo de
responsabilizacdo das escolas e redes de ensino. Trata-se de uma avaliacdo censitaria
envolvendo os alunos de 42 série/5°ano e 82 série/9°ano do Ensino Fundamental das
escolas (inicialmente situadas na area urbana) das redes municipal, estadual e federal,
com o objetivo de ponderar a qualidade do ensino ministrado nas instituices publicas. O
exame bianual — composto por itens pertencentes a uma escala calibrada e previamente
definida — visa aferir competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos em Lingua
Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica (com foco na resolucéo de problemas) ao
final de cada etapa de estudos (BRASIL, 2009).

Vale lembrar que os resultados do exame integram o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB), que é referéncia para a definicdo dos padrdes de qualidade a
serem alcancados até o ano de 2021, em consonancia com o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo (BRASIL, 2007). O exame, que integra o SAEB?, tem
assumido um papel importante na formulacdo de diagnosticos sobre as escolas, no
monitoramento das redes de ensino e no controle dos resultados em nivel nacional.

Na perspectiva de Bonamino (2002), a relacdo qualidade-avaliagdo ganha forca no
Brasil a partir da década de 1990, em um cenario de “valorizagdo” da educacao
decorrente de seu vinculo com a reconversao produtiva. Ela passa a ser vista, portanto,
como pré-requisito para a participacdo das empresas e dos trabalhadores em um
mercado internacional cada vez mais competitivo. No campo educacional, o controle &
deslocado do processo para o0s resultados, ressaltando a importancia dos testes
padronizados como estratégia de regulacdo da qualidade do ensino. Isso esta em
conformidade com uma “agenda globalmente estruturada para a educagao” (FREITAS,
2007, p. 147), que tem a Prova Brasil e IDEB como desdobramentos mais evidentes.
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Outro ponto a ser destacado se refere a consequente marginalizacdo de
determinados grupos e segmentos (como os alunos com NEESs), alinhada as novas
formas de regulagdo da “qualidade” da educagao basica (MICHELS, 2006; FREITAS,
2011) — questbes que tém adquirido maior visibilidade no campo académico, com
destaque para os trabalhos recentemente publicados por Sousa (2018), Rebelo e Kassar
(2018) e Mendes e D’Affonseca (2018).

Autores como Gatti (2013), Freitas (2011, 2012), Sordi (2012) e Freitas (2013)
evidenciam a disseminacdo de praticas de ranqueamento das escolas, que sao
pressionadas pelo poder publico a elevar, de forma continua, o seu IDEB. Nessa
perspectiva, ressaltamos o efeito controverso produzido pelo uso de painéis informativos
das notas, que sdo fixados nas portas dos estabelecimentos de ensino de Goias.
Inicialmente pensados com estratégias de divulgacao dos resultados das redes estadual e
municipal nas avaliacbes externas, acabam por constranger as unidades cujo
desempenho ndo se aproxima das metas estabelecidas pelos o6rgdos de controle
(FREITAS, 2011; HORTA NETO, 2013).

Entende-se que a devolutiva da avaliacdo por meio de notas — 0 que sugere a
formulacédo de rigidas escalas de classificacdo por desempenho — acaba nao levando em
consideracao a diversidade de ritmos de aprendizagem, a multiplicidade de processos de
ensino ou variacdes didaticas e as habilidades/competéncias desenvolvidas pelos
educandos ao longo de seu periodo de escolarizagdo, que ndao podem ser efetivamente
mensuradas. Dai a necessidade de uma abordagem qualitativa — e nao apenas
guantitativa — do desempenho dos estudantes (FREITAS, 2011; GATTI, 2013).

A crescente adequacdo da escola a légica do capital, o acirramento das
desigualdades sociais e a consequente marginalizacdo de determinados segmentos
(entre eles os estudantes com NEES) sdo alguns dos pontos de tensdo que revelam as
contradigbes constitutivas tanto ao paradigma da inclusdo quanto das politicas de
avaliacdo em larga escala — implementadas no Brasil a partir de 1990. Olhando para as
estatisticas diriamos que ha um esforco inédito para que todos estejam incluidos. Por
outro lado, observando a terminalidade de cada um, vemos que 0s processos de exclusédo
se tornaram mais sutis, “colocados ao longo de uma cadeia educativa altamente
piramidal” (FREITAS, 2004, p. 66). No caso do publico-alvo da educacéo especial na

perspectiva inclusiva, as contradi¢cdes inerentes a logica dos resultados se expressam de
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forma ainda mais aguda, tendo em vista as especificidades decorrentes das condicdes de

aprendizagem as quais esse publico é submetido.

Metodologia de pesquisa

Para que nossos objetivos fossem alcangados, a investigagédo foi organizada em
duas etapas, ambas concluidas no ano de 2015. Na primeira realizamos uma revisdo da
literatura sobre o tema, buscando nos principais periédicos da Ultima década® artigos que
abordassem a questdo, além das teses e dissertacdes vinculadas direta e indiretamente
ao assunto. Analisamos também as bases tedricas e legais das politicas de inclusdo e
avaliacdo em larga escala implementadas no Brasil, tendo como ferramentas de apoio a
legislacdo disseminada em ambito nacional, bem com as diretrizes que orientam as
politicas inclusivas/avaliativas na rede estadual de Goias. Concomitantemente, realizamos
uma verificacdo das bases de dados oficiais divulgadas pelo Ministério da Educacao
(MEC), pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e pela Secretaria de Educacéo,
Cultura e Esporte (SEDUCE) de Goias.

Na segunda etapa, optamos pela observacao participante das rotinas de um colégio
da rede estadual de Goias, seguida de uma entrevista semiestruturada com um dos
gestores responsaveis pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE. Foram ouvidas
também a diretora, a coordenadora pedagdgica, a professora de apoio e a professora de
recursos do estabelecimento de ensino selecionado para o levantamento de dados.

Entre os critérios definidos para a selecdo dessa unidade destacamos, em primeiro
lugar, a oferta do AEE e do Ensino Fundamental, Fases | e Il (etapas que constituem um
dos contornos de nosso objeto de estudo). A partir desse levantamento, o critério de
delimitacdo foi a quantidade de alunos com NEEs matriculados nos estabelecimentos de
ensino da localidade. Na selecéo do espaco, priorizamos a escola que tivesse um namero
relevante® de estudantes com deficiéncias, TGD e/ou altas habilidades/superdotacao,
levando em consideragéo o recorte sugerido pela Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Por fim, priorizamos o
desempenho no IDEB das escolas nas Fases | e Il do Ensino Fundamental, verificando
também as médias obtidas nas ultimas cinco edi¢cbes da Prova Brasil (2005, 2007, 2009,
2011 e 2013). Tendo em vista o prestigio social vinculado ao indice nacional, examinamos

os fatores envolvidos na participacéo do publico-alvo da educacgéo especial no exame em

Revista Educacdo Especial | v. 32 | 2019 — Santa Maria
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial



http://dx.doi.org/10.5902/1984686X39687

uma unidade escolar “bem avaliada”. Entre as questdes que fundamentaram nosso
recorte estdo: Como as “melhores escolas”, do ponto de vista do desempenho nos testes
padronizados, lidam com a questdo da inclusdo escolar dos alunos com NEEs? Existe
articulacdo entre as politicas de inclusédo e avaliagcdo em larga escala no estabelecimento
investigado? Se sim, como? Se ndo, por qué? Quais sdo os desafios e problemas
vivenciados pelos alunos, professores e gestores nesse processo? As criangcas com
deficiéncias, TGD e altas habilidades/superdotacéo tém participado da Prova Brasil e de
outras avaliagcbes externas realizadas nessa unidade? O que podemos dizer em relacdo a
sua participacdo e ao seu rendimento? O que pensam 0s profissionais entrevistados
sobre o assunto?

Empenhamo-nos, desta forma, na investigacdo das consequéncias da logica de
mercado para a estruturagdo do discurso em defesa das diferencas e para a
materializagdo das concepcgdes de “justica social’ e “equidade” presentes em alguns
documentos orientadores como a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (UNESCO, 1990) e a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008).
Analisamos, enfim, a interferéncia do neoliberalismo nas formas de organizacdo do
trabalho educativo e no acirramento das desigualdades no contexto escolar, tendo como
delimitacdo o atendimento ao publico-alvo da educacdo especial na perspectiva da
educacao inclusiva.

Sera possivel compatibilizar as formulacdes de base neotecnicista (SAVIANI, 2013),
que tém os testes padronizados e as taticas de responsabilizagdo como “carro chefe”
(GATTI, 2013), com a proposta de educacdo especial na perspectiva inclusiva,
fundamentada no respeito as diferencas e na temporalidade flexivel dos processos de

ensino-aprendizagem? Vejamos 0 que os dados coletados na investigacdo indicaram.

Resultados e discussoes

Apresentaremos agora os dados coletados entre os meses de maio e setembro de
2015 em uma escola da rede estadual goiana. Os relatos fornecidos pela equipe
responsavel pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE no mesmo periodo também
servem como um apoio importante.

Segundo informacgbes disponibilizadas pela equipe gestora da Escola Helena

Antipoff®, 34 alunos apresentavam NEEs e frequentavam o AEE no contraturno, sendo 31
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do Ensino Fundamental (Fases | e Il) e 3 da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Lembramos que, de acordo com as diretrizes estaduais, além dos alunos com
deficiéncias, TGD e altas habilidades/superdotacao, a rede oferece AEE e professores de
apoio aos estudantes com TDAH, dislexia, disgrafia, discalculia’ etc. A frequéncia as
SRMs (Salas de Recursos Multifuncionais) € definida majoritariamente por laudos
meédicos e, eventualmente, por relatérios psicologicos e psicopedagdgicos, o0 que
demonstra a tendéncia historica de individualizacdo da deficiéncia e dos processos
pedagdgicos de ndo aprendizagem, bem como a baixa utilizacdo do Plano de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE) na definicdo do publico atendido pelas

SRMs. Vejamos a tabela abaixo:

Tabela 1: Tipos de necessidades educacionais especiais atendidas pela escola Helena Antipoff

Tipos de necessidades educacionais Quantidade de alunos atendidos no AEE no
especiais contraturno
Deficiéncia Intelectual 17
Transtornos Globais de Desenvolvimento 1
(TGD)

Transtorno desintegrativo da infancia 1
Deficiéncia multipla 2
Deficiéncia multipla 2
Deficiéncia auditiva 1

Transtorno de Déficit de Atencao e 6
Hiperatividade (TDAH)
Distirbios de aprendizagem 7
TOTAL = 35 alunos®

Fonte: Autoria dos pesquisadores.

Os alunos com NEEs atendidos na Escola Helena Antipoff apresentam um grau de
comprometimento fisico/cognitivo variado. Em média, sdo atendidos de 2 a 4 estudantes
em cada turno do AEE. Eles sdo agrupados por nivel de desenvolvimento e realizam as
atividades de forma conjunta. No que se refere especificamente, a avaliacdo da
aprendizagem desses estudantes, os professores mencionam o uso de portfélios, de
atividades adaptadas (tanto nas salas regulares, pelos professores de apoio a inclusao,
guanto na sala de AEE, pela professora de recursos) e do Formulario de Avaliacao para a
Diversidade disponibilizado pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE.

Considerando o recorte de nossa pesquisa, salientamos que a escola alcangou
notas satisfatérias no IDEB, vinculada a um aumento crescente nas médias no periodo
que vai de 2005 a 2013. Nessa perspectiva, ultrapassou as metas previstas para o estado

de Goias, superando, inclusive, as projecdes para o ano de 2021.
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Tabela 2: Dados referentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola Helena Antipoff — Metas e
desempenho do IDEB.

IDEB
Ano Meta Desempenho
2005° 5,0
2007 5,0 3,7
2009 53 57
2011 5,7 6,1
2013 6,0 7,3

Fonte: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/52035301. Acesso em 04 set. 2015.

De acordo com os depoimentos coletados em campo, entre as possiveis explicacdes
para o aumento do IDEB da Escola Helena Antipoff nas Fases | e Il do Ensino
Fundamental entre 2005 e 2013, estd o esforco integrado da equipe no “treino” das
habilidades/competéncias exigidas pela Prova Brasil, com foco nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Gradualmente, a Prova Brasil foi adquirindo centralidade como
estratégia de controle dos resultados, mobilizando grandes esforcos da equipe a cada
nova edicdo. De acordo com as falas dos professores e da gestora da unidade, o
comprometimento coletivo com a elevacdo da proficiéncia e das taxas de aprovacgéo
decorre, em grande parte, das exigéncias do Estado em relacdo ao desempenho geral
das escolas nos testes padronizados.

No periodo em que estivemos em campo, a Escola Helena Antipoff iniciou um
intenso processo de preparagédo para a Prova Brasil de 2015. Entre as acfes planejadas
para os meses de setembro e outubro, estava a realizagdo de “aulées” (termo utilizado
pela diretora e pelos docentes) de reforco aos sabados, nos periodos matutino e

vespertino, organizados por professores regentes e estagiarios.

N6s ja temos ai o material preparado e elaborado pela escola. Nos
acessamos pela internet, pegamos os cadernos educacionais, “xerocamos”.
Esse é o material de apoio do professor. Entdo, estamos nesse esquema de
forca tarefa. Durante o ano todo nos temos esse foco. Na verdade, todos os
anos, porque 0 ano que antecede € uma preparagdo para 0 ano seguinte.
[...] Acredito que nos precisamos fazer de tudo para manter, no minimo, a
nota da escola no IDEB (Diretora da Escola Helena Antipoff).

Em sua entrevista, a diretora ressaltou a intensa pressao sofrida pela instituicdo no
periodo que antecede a Prova Brasil, destacando a importancia de uma boa estratégia de
acdo e de uma boa preparacdo para o teste. Segundo a servidora, em tempos de
avaliagao externa, é preciso organizar uma “forga tarefa” que integre todos os estudantes

e funcionarios da escola.
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Quanto a participacao dos alunos das Fases | e Il do Ensino Fundamental da Escola

Helena Antipoff na Prova Brasil de 2013, os dados do INEP indicaram o seguinte cenario:

Tabela 3 — Participacao dos estudantes na Prova Brasil de 2013 — Escola Helena Antipoff

Anos Iniciais (42série/5° ano) Anos Finais (82 série/9° ano)
Alunos Matriculados Participantes Matriculados Participantes
Total 53 44 60 60

Idade média'® 10,4 10,4 14,6 14,6
Percentual de 1,9% 0,0% 1,7% 1,7%

incluidos

Percentual

total de nao 3,8% 0,0% 5,0% 3,6%

aprovados

Fonte: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/52035301. Acesso em: 04 set. 2015.

Tomando como base o0s alunos publico-alvo da educacédo especial inclusiva, vemos
que o unico “aluno incluido” do 5° ano nao participou da edi¢cdo 2013 da Prova Brasil. O
mesmo nao ocorreu no 9° ano, ja que o unico “aluno incluido” realizou o exame. Segundo
informacdes fornecidas pela professora de recursos, o estudante mencionado? contou
com a ajuda da professora de apoio no momento da aplicacdo, registrando um bom
desempenho. Infelizmente, nos limites de nossa pesquisa, ndo foi possivel obter
informacdes mais precisas sobre suas notas. No que se refere ao 5° ano, o Unico aluno
com NEEs matriculado® ndo compareceu no dia da aplicacéo.

Os dados coletados nas entrevistas revelaram que a participacdo de alunos com
NEEs (incluindo TDAH e/ou dificuldades de aprendizagem) nas ultimas edi¢cdes da Prova
Brasil esta sujeita a critérios definidos internamente, suportando flexibilizacdes, que
variam de acordo com o nivel de desenvolvimento da crianca e/ou jovem e da sua
apropriacdo dos conteudos exigidos pelo exame. As falas da diretora do estabelecimento
atestam as davidas dos professores em relacdo a avaliacdo desses estudantes e a sua

participac&o nos testes padronizados:

Nés discutimos nas nossas reunides [...] sobre essa angustia, do aluno do
AEE fazer parte das avaliacdes externas a escola. E um direito dele, porém,
todos nos sabemos que quando ele participa, entre aspas, ele acaba por
baixar o rendimento da escola. Por qué? Porque, ali ele ndo vai ter uma
nota muito grande e, se ele fizer sozinho, ele ndo consegue. Muitos ndo tém
a competéncia para fazerem sozinhos, precisam da professora de apoio. E
se faz, a gente fica se questionando: até quando, até quanto,
guantitativamente e qualitativamente, essa professora apoia esse aluno
guando ele est4 fazendo a prova? Entéo, essa € a nossa pergunta (Diretora
da Escola Helena Antipoff).
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A despeito da ampliacdo das discussées no campo das politicas inclusivas, vemos
gue argumentos deterministas tém sido utilizados para legitimar a exclusdo de alunos com
NEEs dos exames nacionais, sobretudo quando tratamos de estudantes com deficiéncia
intelectual e TGD. Acredita-se, de fato, que eles ndo sejam capazes de concluir o exame
ou de alcangar médias satisfatérias em Lingua Portuguesa e Matematica. Os “déficits” de
aprendizagem, os “desvios” comportamentais e as limitagbes de ordem
cognitiva/comunicacional emergem, pois, como categorias centrais na caracterizacao
desse alunado, o que indica a permanéncia de uma concepcédo normalizadora de
educacao, segundo a qual a deficiéncia é, irremediavelmente, sinbnimo de incapacidade.

Embora demonstre estar ciente das diretrizes que fundamentam as praticas
inclusivas, a diretora expressa em seu depoimento, de forma contundente, as
contradicdes envolvidas na materializacdo do discurso em defesa das diferencas no
contexto escolar. Ao mesmo tempo em que deseja garantir a participacdo dos alunos com
NEEs nas avaliacGes externas, € pressionada a elevar a nota da escola no IDEB. Nessa
perspectiva, segundo ela, a exclusdo de alunos cujo nivel de desenvolvimento e

aprendizagem se encontre abaixo do esperado € justificavel, ainda que nao seja o ideal.

Se ele (o0 aluno) ndo participa a gente exclui. Se ele participa sem aquele
“apoio” do professor, na hora da realizagdo da prova, ele leva o nivel la
embaixo. Mas de acordo com nosso intuito aqui, ele participa sim. As vezes
ele ndo conta como aluno da incluséo. Ele entra nos dados como aluno da
escola, como se ele ndo fosse da incluséo, e isso é complicado. E isso que
faz descer muito a nota. Alguns alunos nds acreditamos que ndo devam
participar devido ao grau de comprometimento. Porque acabam por
prejudicar. Entdo, nds tivemos uma avaliacdo diagnostica agora. O aluno
Tales, autista, obteve a maior nota de proficiéncia. Entdo a gente se
pergunta, até quando? Otimo, se ele for proficiente, mas € real? (Diretora da
Escola Helena Antipoff).

As falas da professora de recursos da Escola Helena Antipoff retomam elementos ja
mencionados por sua colega de trabalho, discorrendo sobre atuacdo dos profissionais de
apoio a inclusédo e sobre o embate entre as politicas inclusivas e a proposta de avaliacao

em larga escala disseminada pelo MEC e pelo INEP:

Acho que inclusdo é isso, o aluno participar do todo, inclusive das
avaliagOes externas. Eu acho que é positivo. Nao s6 para eles mas para 0s
proprios colegas. [...] Eu achei até interessante porque um professor de
apoio pbéde auxiliar um aluno do 5° ano. E o estudante Tales tirou nota alta
(na ultima avaliagdo diagnéstica realizada na escola)’®. Entdo, nés
guestionamos porque ele tem laudo e tal. Mas a professora foi orientando e
ele desenvolveu bem. Alids, até melhor que os outros. Eles participam sim,
[...] apesar de que é opcional. A tutora falou que o aluno que tem muita
dificuldade e, vai ter agora a prova, esse é ano de IDEB. Os que tiverem
muitas dificuldades podem ficar como ausentes. Isso no caso de uma
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dificuldade muito grande. Entdo a gente ndo sabe se é real. Porque a
inclusdo fala uma coisa e, as vezes, 0 sistema pede outra. Eu soube
também que os profissionais de apoio podem ajudar esses alunos. Bem,
guem sou eu para questionar o que o professor fez, qual a porcentagem de
ajuda. Eles ja tem a maturidade para saber até onde podem ir, 0 que podem
fazer. Porque também o aluno especial, com laudo, com dificuldade, com a
nota maxima (da escola no IDEB), dai fica quase impossivel (Professora de
recursos da Escola Helena Antipoff).

Voltando a questdo das atividades de preparacdo para a Prova Brasil de 2015, a

professora de recursos ressalta:

Porque na Prova Brasil os alunos que ndo tém o costume de ler sofrem
demais. Tem aluno que eu sei que sabe ler, mas na prova eles colocam um
texto enorme. Vocé tem que estimular os alunos a lerem. Se néo, eles
deixam aquilo ali pela metade. Ai falam: “ndo pode ajudar’. Mas nao tem
jeito de ficar sem ajudar! [...] No 5° ano nés temos um aluno que tem muitas
dificuldades’ [..]. Eu e a professora Carmen'® estamos fazendo um
diagnostico. E no 9° ano sdo dois alunos, que talvez fiquem de fora
(Professora de recursos da Escola Helena Antipoff).

Em suas falas, as entrevistadas defendem a participacdo de todos os alunos com
NEESs nos testes padronizados. Por outro lado, também aprovam o afastamento daqueles
cujos graus de comprometimento possam interferir no alcance das metas sugeridas para
a escola (segundo os critérios definidos por professores e gestores). As profissionais, de
fato, pareciam encontrar dificuldades para cumprir as exigéncias trazidas pelas politicas
educacionais implementadas no ambito da antiga Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI)! e do INEP, concluindo que “a inclusdo
fala uma coisa e, as vezes, o sistema pede outra” — como foi dito pela professora de
recursos da Escola Helena Antipoff.

Como vemos, a questdo da participacdo dos alunos com deficiéncias e outros
problemas nas avaliacbes externas torna latentes os conflitos, preconceitos e
guestionamentos que ja existiam mas que adquirem, no contexto neotecnicista, uma nova
conformacdo. Reportando-se as determinacdes trazidas pelo SAEB, a gestora
responsavel pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE discute a interferéncia dos
testes padronizados no fortalecimento dos processos de exclusdo de estudantes com

NEESs nas escolas da rede estadual:

Entdo, preocupados, por exemplo, com os indices e resultados, muitas
vezes eles (os professores) excluem os alunos com deficiéncia durante o
processo, porque entendem assim: ele vai abaixar a minha nota. Entéo, as
vezes, ele é excluido. As vezes ele fica l4 aguardando o término da prova.
Isso eu ndo vou generalizar, ndo sdo todos, mas tem lugares em que isso
acontece. [...] ainda ha uma dificuldade consideravel na mediagao dos
contetdos. Como é que vocé cobra de um aluno o que vocé ndo ensinou?
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O que fazer com esse aluno? O aluno esta |4, ndo esta participando da
avaliacdo ou esta, mas ndo consegue responder. Essas discussdes sao
sempre colocadas mesmo. O que é bom! Quer dizer que é uma coisa que
esta incomodando, para a qual n6és precisamos encontrar uma saida, uma
solucdo. Mas embora haja uma preocupacdo da rede e dos professores
regentes com o assunto, a solugdo nem sempre € a mais acertada. Acaba
sendo aquela de, em Ultimo caso, excluir o aluno do processo (Gestora
responsavel pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE).

Quando questionada sobre a adequabilidade da Prova Brasil como instrumento de
afericdo do desempenho escolar de alunos com NEEs, a diretora da Escola Helena
Antipoff foi taxativa na critica aos procedimentos adotados pelo MEC e pelo INEP.
Segundo ela, os testes padronizados ndo contemplam, de forma alguma, as
particularidades que caracterizam o0s estudantes com deficiéncias, TGD e outros

disttrbios de aprendizagem®®:

Entéo, relacionando a Prova Brasil com essa parte inclusiva, deixa muito a
desejar. Porque aqui a gente trabalha com a adaptacdo dos conteddos.
Entdo a prova é diferenciada. As atividades deles (dos alunos) séo
diferenciadas. Mas a Prova Brasil ndo. Entdo ela ndo contempla a incluséo.
As avaliagdes diagndsticas ndo contemplam a inclusdo. Deveria ter uma
avaliacéo diferenciada. Da mesma forma que € para o aluno A, ela vai para
o aluno B. O aluno da incluséo realiza avaliagdo com o professor de apoio.
E se o professor s6 Ié a prova da forma como esta ali (porque ele ndo pode
sugerir resposta para o aluno, ndo pode induzi-lo a resposta), o aluno ndo
consegue compreender. Ai os meninos ficam assim: “Eu ndo entendi. Do
gue a senhora esta falando? Eu ndo entendi, explica de novo!”. Por qué?
Porque nao esta adaptado. [...] Entéo as avaliagbes nao estdo adequadas a
realidade da inclusao, infelizmente. Mais uma vez o aluno é excluido, ndo
s6 pela sociedade, mas pelo processo (Diretora da Escola Helen Antipoff).
Como vimos no fragmento acima, na visdo da gestora, ha uma incompatibilidade
entre os principios defendidos pelas politicas inclusivas e as bases tedrico-metodoldgicas
das avaliacbes em larga escala, com foco na Prova Brasil. A devolutiva da avaliacado por
meio de notas sugere a formulacdo de rigidas escalas de classificacdo por desempenho,
desconsiderando a diversidade de ritmos de aprendizagem e as habilidades
desenvolvidas pelos educandos ao longo de seu periodo de escolarizagdo (CARDOSO e
MAGALHAES, 2013; FREITAS, 2004; SOUSA, 2018; REBELO e KASSAR, 2018).
Seguindo essa mesma linha de raciocinio, a diretora vincula os testes padronizados
ao acirramento dos processos de exclusdo de alunos com NEEs, explicitando os
inumeros problemas enfrentados pelos docentes e discentes no momento da aplicacao. A
extensdo dos enunciados, a quantidade de questdes e o tempo reduzido para realizacéo
do teste sdo algumas das barreiras que, segundo ela, contribuem para o “fracasso”

desses estudantes na Prova Brasil e em outras avaliagdes externas.
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Tais aspectos nos levam a crer, portanto, que a proposta de avaliacdo em larga
escala se sobrepde as exigéncias trazidas pela Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008) e outros documentos orientadores
— 0 que indica um retrocesso na superacao da exclusdo escolar de educandos com
deficiéncias e TGD. Entretanto, € preciso que nos guestionemos quanto a relevancia
dessa participacdo. Os dados levantados em campo nos levam a crer que o bom
desempenho das escolas no IDEB esta atrelado as taticas de treinamento para o teste
gue sao, inclusive, estimuladas pela SEDUCE, tendo como horizonte o alcance das metas
estipuladas pelo MEC.

Os aspectos observados em campo, atrelados as falas coletadas anunciam a
presenca de duas l6gicas distintas nas escolas analisadas. De um lado temos as politicas
inclusivas, fundamentadas no respeito a diversidade e na plena participacdo dos alunos
com NEEs na rotina das salas regulares (BRASIL, 2008). Do outro, temos as avaliacfes
em larga escala, que acirram a competicdo entre escolas e redes de ensino, contribuindo
para a padronizacdo dos desempenhos e para a legitimacdo das varias formas de
exclusdo no contexto escolar (FREITAS, 2004).

Segundo as politicas inclusivas, as unidades de ensino devem atender a
diversidade, oferecendo recursos alternativos e instrumentos de acessibilidade
adequados para cada caso (BRASIL, 2003). Contudo, também devem trabalhar para que
todos os estudantes alcancem resultados equivalentes em um mesmo periodo de tempo,
dominando competéncias e saberes que serdo aferidos em testes de rendimento
periodicos. Nesse sentido, erroneamente, a ideia de equidade se vincula ao acesso
igualitario a determinados conteddos que compdem as matrizes de referéncia das
avaliagcOes em larga escala no Brasil (FREITAS, 2013).

As escolas incorporam variacdes nos processos de ensino/aprendizagem no campo
da educacao especial na perspectiva inclusiva (GARCIA, 2013) mas, simultaneamente,
sdo pressionadas a elevar os resultados no IDEB, aderindo a uma légica fundamentada
na padronizacdo dos desempenhos, na responsabilizacdo e na competitividade
(FREITAS, 2012).

Isso nos leva a refletir sobre o preocupante "engessamento” das praticas e rotinas
escolares (HORTA NETO, 2013), na medida em que professores nao tém liberdade para
propor temas e novas abordagens, tendo que repassar apenas 0s conteudos exigidos

pelo INEP e pelo MEC. E o que Bonamino & Sousa (2012) chamam de “ensinar para o
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teste”: quando os educadores concentram seus esforcos nos topicos que serdo avaliados,
desconsiderando outros aspectos importantes do curriculo. Segundo Sordi (2012, p. 1) ao
se optar “por modelos regulatorios concebidos a partir dos interesses de mercado, as
escolas, ainda que bem posicionadas no ranqueamento a que Sdo expostas, observam
seus objetos pedagdgicos reduzidos aos limites contidos e explorados nos exames de
desempenho”.

Na escola pesquisada, estudantes com NEEs deixaram de realizar a Prova Brasil
2013 em virtude de faltas n&o justificadas. De acordo com Horta Neto (2013, p. 157), a
guestdo da auséncia dos alunos nos exames vem sendo discutida pela literatura
internacional, constituindo um grave problema ligado a precisdo da medida. Aparece
também como uma das “varias tentativas de enganar o sistema com o objetivo de obter
scores mais altos nos testes”, algo comum quando falamos em avaliagdes de alto impacto
(FREITAS, 2011; RAVITCH, 2011) e/ou avaliacbes da terceira geracdo (BONAMINO e
SOUSA, 2012).

Assim, de acordo com Freitas (2013, p. 89), “deixa-se de fora da sala de aula os
alunos com dificuldades de aprendizagem para com isso nédo prejudicar a medida de
desempenho da escola”. De forma similar, estudantes com baixo aproveitamento escolar
sao estimulados a “se ausentarem no dia da aplicagao da prova”. Aqui nos aproximamos
do conceito de “criangas da margem”, detalhado por Cardoso e Magalhdes (2012), que
sdo aquelas que, em virtude de suas limitacdes de ordem fisica/cognitiva, sdo excluidas
das avaliacGes externas ou ndo tém suas notas computadas pelos sistemas de ensino.

A coexisténcia de instrumentos distintos de avaliacdo de desempenho demanda
estratégias dispares das equipes pedagogicas. De acordo com a Proposta de Avaliacao
para a Diversidade, utilizada pela Geréncia de Ensino Especial da SEDUCE, os
professores devem levar em consideracdo elementos que ndo podem ser efetivamente
mensurados, como 0S conceitos espontaneos (vinculados as experiéncias e
conhecimentos que o aluno ja possui), o nivel de desenvolvimento potencial (concebido a
partir do contato de criangas/jovens com seus pares e do intercambio com parceiros mais
experientes), a evolugcédo das condi¢cdes socioafetivas, entre outros aspectos.

A preparagao para as avaliacbes em larga escala, por sua vez, exige um outro tipo
de posicionamento por parte dos docentes e gestores, atrelado ao treinamento para o

teste e ao dominio de conteudo, que s&o dispostos em matrizes curriculares de
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referéncia. Para que resultados positivos sejam alcancados pelas escolas no IDEB, é
imprescindivel que todos os alunos obtenham notas satisfatorias.

Os dados coletados na pesquisa indicaram uma tensdo entre a proposta de
educacéo inclusiva e a légica neotecnicista que sustenta as avaliagcbes em larga escala
no Brasil. O fato € que as escolas sdo convocadas a garantir a inclusdo dos alunos com
NEEs nas salas regulares, atentando para as especificidades envolvidas em seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento — o0 que exige a utlizagdo de ferramentas
pedagdgicas alternativas, tecnologias assistivas, recursos de apoio e estratégias de
acessibilidade. Entretanto, temos também a pressdo por resultados, materializados em
um indice geral de desempenho que ndo considera as condi¢cdes heterogéneas nas quais
o trabalho educativo se desenvolve (GATTI, 2013).

Como discutimos anteriormente, 0 ambiente escolar emerge, pois, como espaco de
tensdo entre diferentes projetos de formacdo humana. De um lado temos a diversidade
como o0 nucleo de referéncia, em torno do qual deverdo ser planejados 0s recursos
didaticos, os métodos de ensino, o trabalho educativo e a avaliagdo da aprendizagem. Do
outro, temos o enfoque na proficiéncia dos alunos nos testes padronizados, numa
perspectiva pragmatica, meritocratica e classificatoria. Tal constatacdo evidencia a
centralidade do par dialético inclusdo/exclusdo (MICHELS, 2006; FREITAS et al., 2004)
como ferramenta mais adequada na interpretacdo das contradicdes cristalizadas no
contexto escolar — que emerge como campo de disputa entre diferentes projetos de
formacdo humana (SAVIANI, 2013).

Considerag®es finais

Acreditamos que a pesquisa realizada traz uma contribuicdo relevante ao estudo do
tema, haja vista a gradual elevacdo no numero de matriculas de estudantes com NEEs na
rede publica de ensino. De acordo com a legislacéo especifica, esses estudantes devem
participar dos testes padronizados, desenvolvidos nos ambitos federal, estadual e
municipal. De fato, h4 uma demanda por orientagBes mais precisas que deem conta dos
impasses enfrentados pelas escolas na compatibilizacdo entre politicas educacionais
inclusivas e as diretrizes referentes as avaliacdes externas — ambas veiculadas pelo MEC
a partir da década de 1990.

A partir do referencial bibliografico adotado e do material coletado em campo,

pudemos vislumbrar o confronto entre duas l6gicas distintas, o que indica o embate mais
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amplo entre as diretrizes da extinta SECADI e as orientagcdes presentes no Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao, divulgado pelo MEC em 2007. No ambito
estadual, atestamos o conflito entre o trabalho encabegado pela Geréncia de Ensino
Especial da SEDUCE e as metas registradas no Pacto pela Educacdo: um futuro melhor
exige mudancas (GOIAS, 2011) — implementado no terceiro mandato do governador
Marconi Perillo, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Outro desdobramento
deste problema é a incompatibilidade entre a Proposta de Avaliacdo para a Diversidade
da Geréncia de Ensino Especial e a abordagem neotecnicista (FREITAS, 2011) sugerida
pelas avaliagbes em larga escala, sobretudo pela Prova Brasil.

Tal discrepancia, a nosso ver, indica a prevaléncia de uma politica educacional
fragmentada, que lanca mdo de uma série de programas, projetos e acodes
desarticulados(as) entre si (GARCIA, 2013). Tal oposicdo se torna latente quando
confrontamos a legislacdo que regulamenta a educacdo especial inclusiva e o0s
documentos que sustentam as taticas de monitoramento do ensino via testes
padronizados. Dai a necessidade de uma discussao sobre o0s niveis de coeséo desejaveis
na relagdo entre a Unido e os entes federados, bem como na articulagdo entre
departamentos, geréncias e coordenadorias que compdem as Secretarias/Subsecretarias
de Educacéo distribuidas nas varias localidades do pais.

Os professores, coordenadores e gestores entrevistados em nossa pesquisa
demonstraram um bom conhecimento em relacao aos principios e diretrizes que orientam
as politicas de inclusdo. Todavia, no contexto escolar, as normas adquirem uma nova
conformacao, considerando os obstaculos e impedimentos trazidos pela pratica. Nesse
espaco de enfrentamento, evidenciamos a centralidade do par dialético inclusao/exclusao.
Trata-se, como pudemos demonstrar, de uma categoria central na interpretacdo das
contradicbes decorrentes da presenca do publico-alvo da educacdo especial na
perspectiva inclusiva nas salas regulares e no estudo de sua participacdo e/ou excluséo
das avaliagbes externas.

Nossas analises certificaram que a abordagem neotecnicista interfere nas formas de
organizacdo do trabalho educativo e na definicdo dos conteudos curriculares que serao
ministrados pelos professores, em conformidade com as metas definidas pelo MEC, pelas
agéncias multilaterais e pelo préprio governo do estado de Goiads. Na medida que os
estabelecimentos de ensino sdo pressionados a apresentar resultados satisfatorios nos

testes padronizados, h4a uma consequente demanda pelo estreitamento da atuacao

Revista Educacdo Especial | v. 32 | 2019 — Santa Maria
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial



http://dx.doi.org/10.5902/1984686X39687

docente, o que envolve um planejamento voltado para os topicos solicitados pelos
exames nacionais vinculados ao SAEB.

As chances de progresséo nos estudos, o rompimento em relacdo a l6gica neoliberal
e uma educacdo comprometida com os processos de humanizacdo (SAVIANI, 2013;
MARSIGLIA, 2012) constituem pontos centrais nesse embate — 0 que sugere a superagcao
das varias formas de exclusdo e marginalizacdo a que foram sujeitas, historicamente, as
pessoas consideradas com padrdes atipicos de desenvolvimento e aprendizagem.

Reiteramos que a definicdo de um “padrédo de qualidade” desejavel para a educacéo
nao constitui um problema. Muito pelo contrario. Em sua origem, o termo nos remete a
ideia de aperfeicoamento que, se encaminhada de forma coerente, pode produzir
melhorias e transformacdes significativas no ambito social, politico, econdmico etc. O que
criticamos aqui sédo os critérios utilizados em sua delimitacdo, o que envolve aspectos
politicos e ideoldgicos, nivelados com o arranjo neoliberal e com os interesses do capital
(SAVIANI, 2011; FREITAS, 2011).

A agenda dos reformadores empresariais (FREITAS, 2012) e das agéncias
multilaterais se revela, pois, incompativel com uma proposta de educacdo emancipadora
gue favoreca o processo de humanizacao, o reconhecimento das diferencas e a formacéo
de sujeitos criticos (SAVIANI, 2013). Sendo assim, é preciso que ampliemos as
discussbes sobre estratégias contra-regulatorias de avaliacdo (SORDI, 2012; FREITAS et
al., 2009), confrontando de forma direta os mecanismos de exclusédo de alunos com NEEs

dentro e fora da escola.
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Notas finais

! Utilizaremos neste trabalho a definicdo publico-alvo da educacéo especial citada na Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), no Parecer CNE/CEB n° 13 de
03 de junho de 2009, no Decreto 7.611 de 17 de novembro de 2011 e na LDBEN (BRASIL, 1996), com
redacgédo alterada pela Lei 12.796 de 04 de abril de 2013.

’Tal delimitacao referente ao publico-alvo da educacédo especial encontra-se expressa na Politica Nacional
de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Contudo, observando as
particularidades da rede estadual goiana agregamos, em nossa analise, dados referentes aos estudantes
com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), dislexia e demais dificuldades de
aprendizagem, que recebem atendimento especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) e
auxilio de profissionais de apoio a incluséo.

® O SAEB era originalmente composto por duas avaliacdes externas em larga escala: a ANEB (Avaliagdo
Nacional da Educacao Basica) e a ANRESC. Em 2013, foi incorporada ao sistema, pela Portaria Ministerial
n® 482 de 07 de junho, a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), com o objetivo de aferir os niveis de
alfabetizacado e letramento dos estudantes em Lingua Portuguesa (leitura/escrita) e Matematica.

* por principais periédicos entende-se aqueles melhor avaliados pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

® Considerando as estatisticas referentes as matriculas de alunos com NEEs nas escolas goianas

divulgadas pelo MEC e pelo INEP nos anos de 2014 e 2015.

® Tanto o nome da escola como dos membros da comunidade escolar sdo ficticios, para preservar suas
identidades.

" Que no Relatério Nominal de Alunos com Necessidade Especial emitido pela SEDUCE s&o apresentados
como distarbios de aprendizagem.

® Lembramos que o somatdrio engloba os 34 alunos com NEEs matriculados na Escola Helena Antipoff e 1
estudante, proveniente de outra escola da rede estadual, que realiza o AEE na SRM do estabelecimento.

° Auséncia de metas tendo em vista tratar-se do primeiro ano de aplicac&o da Prova Brasil no pais.

19 Os valores relacionados & idade média e percentual de “incluidos” foram apresentados a partir dos dados
coletados apenas no Censo Escolar.
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1 Considerando alunos com deficiéncias, TGD e altas habilidades/superdotacdo. A expressdo “aluno
incluido” nos remete aos estudantes com NEEs, sendo utilizada nos documentos divulgados pelo INEP
referentes ao desempenho das escolas na Prova Brasil de 2013.

'2 De acordo com o relato da equipe, tratava-se de um aluno com deficiéncia intelectual leve associada aos
distarbios de aprendizagem.

13 Neste caso, também era um estudante com deficiéncia intelectual.

% Aqui a entrevistada faz referéncia a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) amostral, aplicada
na escola no ano de 2015.

'* Quando menciona as dificuldades do aluno, ela se refere a aquisicdo da escrita e & compreenséo integral
de textos extensos. Salientamos que este mesmo aluno (com o auxilio da profissional de apoio a incluséo)
se saiu bem em outra avaliacdo diagndstica realizada na escola. Contudo, seu bom desempenho gerou
desconfiancas na equipe gestora, em especial na diretora da Escola Helena Antipoff.

'® professora de apoio a inclusao do aluno em questéo.

7 Extinta em 02 de janeiro de 2019 pelo presidente Jair Messias Bolsonaro. Mais informagdes em Silva,
Silva e Machado (no prelo).

'® Retomando aqui a terminologia utilizada nos Relatérios Nominais referentes aos alunos com NEEs
emitidos pela SEDUCE.
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