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O PROCESSO DE AVALIACAO NA EDUCACAO ESPECIAL: O
“BATER DO MARTELO” COM A TERMINALIDADE ESPECIFICA
PARA O ALUNO COM DEFICIENCIA
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RESUMO

O presente artigo teve como objetivo o desenvolvimento de uma analise sobre o processo de avaliagédo
na Educacdo Especial, no que tange a coeréncia entre a finalidade legal da Terminalidade Especifica
como parametro para uma avaliacdo que culmina na certificagcdo do aluno com deficiéncia na escola.
Assim, este estudo de cunho qualitativo subsidiado pelo método dialético discute a Terminalidade
Especifica de escolaridade do ensino fundamental do aluno com deficiéncia nas politicas de Educacéo
Especial, a partir de um levantamento documental utilizando a andlise do discurso posto por Michel
Pécheux (2002) com o propdsito de fazer uma nova interpretacdo ou mesmo uma releitura sobre o que
dizem os documentos legais e 0 que discutem as perspectivas de autores como Hoffmann (2009),
Luckesi (2011), Villas Boas (2006), Lima e Mendes (2011) entre outros no campo da avaliacdo
educacional. Os principais resultados apontam que as politicas publicas para a area da Educacédo
Especial historicamente permanecem orientadas pelas politicas neoliberais cujo foco recai num padréo
de qualidade e homogeneizacdo, que de certa forma exclui alunos com deficiéncia. Diante dessa
evidéncia, a Terminalidade Especifica deve ser profundamente debatida, pois, como instrumento legal,
ndo estd indo ao encontro com a perspectiva inclusiva, além de apresentar riscos desfavoraveis ao
percurso de escolarizagdo desses alunos no Brasil. Em suma, a politica de Terminalidade Especifica,
prevista na Lei n. 9.394/1996 e ratificada pela Resolucdo n. 02/2001, culmina nas lentes dos autores
supracitados um acirramento no processo de exclusdo educacional.
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1 INTRODUCAO

O processo de avaliacdo dos alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo é permeado de discussdes,
principalmente com relacdo ao atingimento por estes alunos publico alvo da Educacédo
Especial, dos niveis de escolarizacdo. Nesse contexto, a Terminalidade Especifica é
compreendida como uma certificacdo que, para tanto precede de processos avaliativos
elaborados pedagogicamente para com esse publico, em particular para os estudantes com
graves comprometimentos (BRASIL, 1996).

Assim sendo, este estudo parte do seguinte questionamento: a Terminalidade

Especifica diante da perspectiva de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia na escola, é

vista como fator de incluséo ou exclusdo desse aluno? Até que ponto seu objeto parte, com
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base nos preceitos legais, de uma educagdo inclusiva de fato? Para responder esses

questionamentos, ao consultar a literatura, houve a necessidade de ampliar os estudos e
aprofundar as discussdes realizando pesquisa no discurso das politicas que tratam sobre essa
certificacéo.

Nesse limiar, o presente Artigo teve como objetivo discutir o processo de avaliagdo na
Educacdo Especial que culmina p6s avaliacdo pedagogica na Terminalidade Especifica por
meio da analise do discurso das politicas publicas educacionais sobre esta tematica. Para
tanto, parte da contextualizacdo do processo de avaliacdo da Educacao Especial nas propostas
politicas brasileiras para os alunos com deficiéncia, sob o ponto de vista que se sustentam e
em situar a Terminalidade Especifica de escolaridade do ensino fundamental do aluno com
deficiéncia nas politicas de Educacdo Especial nacional.

Nesse contexto, este estudo se assenta como necessario, pois falar em Terminalidade
Especifica e Avaliacdo do aluno com deficiéncia no ensino regular sdo categorias que pairam
no siléncio. A literatura ainda timidamente verbaliza as discusses sobre assuntos que, de
fato, a legislacdo deixa incultada ou mesmo enclausurada. Assim, segue descompassado o
discurso da inclusdo escolar, pois se por um lado se propde incluir todos os alunos sistema
escolar regular, por outro transparece a necessidade de excluir os “casos problema” com o
bater do martelo da Terminalidade Especifica.

Os caminhos metodoldgicos percorridos para a efetivagdo deste texto foram
subsidiados pela abordagem qualitativa de pesquisa em Educacdo (GIL, 2010), utilizado o
método dialético como norte na andlise do discurso dos documentos legais com base em
Pécheux (2002), pois a intencdo para uso da analise do discurso € trabalhar com o sentido e
ndo com o contetdo do texto, um sentido que ndo € traduzido, mas produzido, ou seja, 0
corpus da andlise do discurso é constituido pela seguinte formulacdo: ideologia, historia e
linguagem (CAREGNATO; MUTTI, 2006). Por conseguinte, como se constata nos
posicionamentos de Pécheux (2002), essa analise entende que “[...] todo dizer ¢
ideologicamente marcado”.

Diante disso, este texto se propde antes de tudo colocar em pauta essa discussdo que

se subjaz fundamental para todos, principalmente aos professores da Educacdo Especial. No

sentido de promover um entendimento que o principio de inclusdo deve fundamentar a sua
pratica pedagogica, resgatando a possibilidade de desenvolvimento académico, funcional e
social dos alunos com deficiéncia que, independentemente de suas condigdes, tém direito as
mesmas oportunidades de realiza¢do de seu potencial como os demais alunos sem deficiéncia

no que condiz os processos avaliativos.
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2 AVALIAR? PROCESSOS E CAMINHOS NA EDUCACAO ESCOLAR

Qual o sentido da avaliacdo? Por que se avalia? Quais as condi¢des necessarias para se
desenvolver o processo de avaliagdo escolar? Essas questdes sdo fundamentais e necessarias
no sentido de esclarecer o real significado da avaliacdo, isto €, de desmistificar a avaliacdo
como algo apenas “punitivo”, como comumente ¢ exposto e praticado para a “pedagogica” de
cunho e foco no aprimoramento do processo educativo. Diante disso, “[...] o tema avaliagdo,
pelo fato de se fazer presente em qualquer circunstancia da vida de todo ser humano, constitui
amplitude e abrangéncia muito grande” (BOTH, 2011, p. 28).

A avaliacdo é compreendida como um ato intencional. Parte do pressuposto de que
deve ocorrer continuamente a partir das observacoes feitas no todo. Assim sendo, Hoffmann
(2009, p.42) analisa que:

A avaliagdo, enquanto mediagdo significa encontro, abertura ao didlogo, interagdo.
Uma trajetdria de conhecimento percorrida num mesmo tempo e cenério por alunos
e professores. Trajetos que se desencontram, por vezes, e se cruzam por outras, mas
seguem em frente, na mesma direcéo.

Na educacdo, a avaliagcdo perpassa como um processo mediador e formativo que deve
caminhar ao lado do processo de ensino e aprendizagem. Sobretudo, € a0 mesmo tempo um
processo profundo que ndo se restringe ao contexto escolar, isto €, apenas e unicamente ao

interior da escola, mas também além dos seus muros.

[...] N&o se avalia apenas para constatar, selecionar, classificar. Avalia-se para, com
base nos dados obtidos, se tomar uma decisdo sobre como alterar ou melhorar
praticas educativas que promovam a aprendizagem desejada (ALMEIDA;
FRANCO, 2011, p. 29).

Segundo Luckesi (2011) o ato de avaliar pressupfe diagnéstico e reorientacdo do
aluno, analisando os pontos positivos com o intuito de atentar para os negativos a fim de
melhora-los. Historicamente, a concepcao de avaliacdo educacional foi influenciada, por volta
da década de 1930, por tedricos como Ralph Tyler e, seguidamente Benjamin Bloom. Isto &,
nesse periodo a expressdo ‘“avaliagdo da aprendizagem” emerge (LUCKESI, 2011;
HOFFMANN, 2009).

A avaliagdo na educagdo, ou melhor, escolar foi “ganhando corpo” e se adequando a

determinados contextos. A influéncia das teorias advindas da Psicologia foram determinantes

para que a avaliacdo escolar adquirisse um viés médico e assistencial. Isto &, de testes e
medidas para proporcionar uma qualidade no ensino e na aprendizagem do aluno.

Assim, as formas e caracteristicas deste ato foram sendo explorados. Onde se tem a
avaliacdo formal e informal. Villas Boas (2006) define avaliacdo formal como aquela que

recebe comumente um parecer em forma de nota, conceito. Ja a informal parte do
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desempenho do aluno na tarefa atribuida pelo docente e na inter-relagcdo que ocorre entre estes

dois sujeitos na sala de aula. E uma avaliagio mais flexivel ao julgamento do professor, pois
ndo é planejada.

Ademais, Both (2011) aponta também para duas perspectivas de avaliacéo,
consideradas pelo préprio como a “[...] coluna central da qual derivam todas as demais
iniciativas consequentes da agdo de avaliar” (BOTH, 2011, p. 30). No caso, séo as avaliagdes

formativa que,

[...] promove a coleta de dados para reorientar 0 processo de ensino-aprendizagem.
[...] Com ela, é possivel valorar a formacdo dos habitos e dos procedimentos e
processos de aprendizagem. [...] prevé que se criem formas de mediacdo e de
intervencdo ativas (ALMEIDA; FRANCO, 2011, p. 24).

E a somativa, que na compreensdo de Almeida e Franco (2011, p. 24)” [...] verifica se
houve aquisi¢do de conhecimento, com o objetivo de classifica-lo entre critérios predefinidos
de aprendizagem que vao se somando uns aos outros no tempo”. Nesse contexto, a Figura 01
abaixo ilustra uma certa dissonancia entre essas duas perspectivas no cotidiano escolar:

Fig. 01 - Aspectos avaliativos
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Fonte: Producéo da autora com base em Almeida e Franco (2011)

Diante da Figura apresentada, observa-se que cada avaliagédo (formativa e somativa)
compreendem um composto de direcdes e valores que “[...] respondem proximamente a
realidade do que ocorre no dia a dia do educando [...]” (BOTH, 2011, p. 30). Sendo que, 0

aspecto formativo “pesa” mais em comparagdo com o aspecto somativo. O ideal seriam os

dois aspectos “andarem” juntos no cotidiano escolar, pois estes ndo elementos antagonicos na
perspectiva avaliativa. No entanto, a realidade deixa a mostra as dissonancias entre ambas

concepcdes avaliativas. Assim,

O aspecto somativo da avaliacdo pode igualmente converter-se em aspecto
formativo ou processual, na medida em que os diversos valores numéricos que
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representam desempenho académico ou escolar sdo analisados criteriosamente com
esse foco (BOTH, 2011, p. 31).

Diante disso, a Figura ao exibir o aspecto formativo com menor forgca compreende-se
como menos frequente e pouco utilizado na escola, apesar de ser o que democraticamente
suscitaria uma avaliagdo mais inclusiva em detrimento do aspecto somativo. Na imagem, esse
aspecto estda em elevacdo, pois 0s sistemas escolares ainda priorizam esse conceito como o
mais adequado, pratico e util. Além de preponderar nos indicativos de “qualidade” da

educacéo brasileira. Assim,

A Avaliagdo ndo é punicdo, nem arma de controle, nem instrumento de reprovago,
nem ainda mera ferramenta de classificacéo. [...] € um termémetro. Mas néo s, pois
o termémetro indica que ha problema, porém ndo diagnostica nem encaminha a
solugdo (ALMEIDA; FRANCO, 2011, p. 83).

Em suma, a avaliagdo como processo mediador e formativo do ensino e aprendizagem
pressupde uma complexidade, devendo esta manter um atencdo especial aos impactos das
propostas neoliberais que privilegiam um aspecto em detrimento do outro. Além do mais deve
estar a servico de uma pratica de ensino que se preocupe com a transformacdo educacao a

favor de todos.

2.1 O processo de Avaliacdo na Educacao Especial

As discussdes tensionadas sobre a escolarizagdo do aluno com deficiéncia no ensino
regular brasileiro, em classe comum, tem sido algo propagado desde a década de 1990, com a
influéncia das politicas neoliberais e demais interferéncias internacionais na forma de
documentos como a Declaracdo de Jomtien (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994).
Ocasido em que diferentes paises colocavam em prética suas politicas designadas a
constituicdo de sistemas escolares menos restritivos e adequadas a inclusdo de alunos com
deficiéncia no mesmo ambiente de ensino dos alunos sem deficiéncia.

No atual discurso, desde a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva inclusiva, em 2008 no Brasil percebe-se a difusdo da necessidade de se
promover a democratizagdo do acesso de alunos com deficiéncia aos saberes escolares nas

escolas comuns e o apoio pedagogico em instituicbes especializadas. Diante disso, as

discussbes ndo se encontram esgotadas para superar todas as questdes e contradicbes que se
assentam a esse respeito, sendo necessaria sua continuidade e novas investigacdes que

promovam o enfrentamento desse desafio.
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Assim, a inclusdo escolar tem se explicado como um paradigma “novo” que ocasiona

“[...] na busca de uma escola publica digna, sem adjetivacdes, porque deveria ser de qualidade
e inclusiva em sua esséncia” (OLIVEIRA, 2002, p. 304).

No entanto, a realidade de da maioria das escolas brasileiras tem evidenciado que,
quando se trata de caminhar nesse sentido, alguns entraves ainda persistem, notadamente os
alusivos a organizacao do trabalho escolar, pautada no modelo fragmentado, propedéutico de
ensino e na homogeneizacdo das turmas. E, principalmente no que tange o processo de
avaliacdo deste alunado. Segundo Chueiri (2008) a avaliacdo apresenta relacéo estreita entre
as concepcdes pedagdgicas e os significados assumidos pela avaliagdo no contexto escolar,

conforme ilustra Figura 02 abaixo:

Fig. 02 - Concepcdes de avaliagdo nas tendéncias pedagdgicas
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Fonte: Producéo da autora baseado em Chueiri (2008)

Na Figura 02 acima exposta quatro concepcles de avaliacdo sdo intensificadas,
ressignificadas e concebidas em dado contexto das tendéncias pedagdgicas brasileiras?. Em
“Examinar para avaliar” as praticas de avaliagdo sdo compreendidas sob a forma de exames e
provas, passadas em colégios catolicos da Ordem Jesuitica e em escolas protestantes, a partir
do século XVI. Em “Medir para avaliar” tem-se origem no inicio do século XX, nos Estados
Unidos, com os estudos de Thorndike os testes educacionais e padronizados para medir
habilidades e aptiddes dos alunos, com a contribui¢do das teorias da aprendizagem oriundas
da Psicologia (CHUEIRI, 2008).

2 Constituem distintas concepcdes que perpassam a pratica docente em determinados periodos da
histéria do pensamento pedagdgico brasileiro. Constituem-se as tendéncias pedagdgicas liberais
(tradicional, renovada e tecnicista) concebidas como neutras, pois teoricamente nunca assumiram
compromisso com as transformagdes da sociedade, embora, na pratica, procurassem legitimar a ordem
econdmica e social do sistema capitalista. E as tendéncias pedagdgicas progressistas, em oposicao as
liberais, trazem uma analise critica ao sistema capitalista operante (LIBANEO, 2013; SAVIANI,
2008).
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Ja em “Avaliar para qualificar”, é concebida a partir da década de 1960, onde surgiram

inimeras criticas sobre os modelos e praticas da avaliacdo nas escolas com um répido
desenvolvimento de enfoques de avaliacdo alternativos, pautados em pressupostos éticos,
epistemoldgicos e tedricos bem distintos (CHUEIRI, 2008).

E, por fim o destaque dado na Figura 02 atribuido a “Avaliar para classificar ou para
regular” vai de encontro ao que a avaliagdo para alunos da Educagdo Especial tomou forma.
Nesse contexto, os propdsitos da Terminalidade Especifica se relacionam a partir do momento
em que traz a certificagdo, ou seja, uma avaliagdo para teoricamente “encerrar’” possiblidades.
Isto €, concentra a fungdo tradicional que a avaliacdo assume no contexto escolar com
garantia a certificacdo e ao diploma (CHUEIRI, 2008).

No contexto da Educacdo Especial, o proposito da avaliagdo do rendimento escolar é
entendido como o0 acompanhamento sistematico do processo de ensino e aprendizagem como
na educacdo comum, porém mais preocupado com o diagndstico de dificuldades e diferencas
pessoais, bem como a adequacdo de objetivos educacionais do que com o desenvolvimento do
aluno com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008).

A Resolucdo n. 02, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacgdo Especial na Educacdo Basica, em seu Artigo 6° aponta que a avaliacdo dos
alunos com deficiéncia deve partir para “[...] a identificagdo das necessidades educacionais
especiais dos alunos e a tomada de decisdes quanto ao atendimento necessario, a escola deve
realizar, com assessoramento técnico, avaliacdo do aluno no processo de ensino e
aprendizagem [...]” (BRASIL, 2001).

O referido documento propde o auxilio de um assessoramento técnico para a
identificacdo mais dos “problemas” dos alunos com deficiéncia do que as suas possibilidades
de aprendizagem. Nos Artigos 9° e 10 traz a perspectiva da avaliacdo pedagdgica para
mensurar as necessidades e o desenvolvimento desse alunado da Educacdo Especial, ou seja,
nesse vieis pedagogico compreende a avaliagdo na perspectiva mais assistencial do que
pedagdgica em si como denota no Artigo 6° ao falar em assessoramento técnico.

O processo avaliativo na Educacdo Especial é de suma importancia em todos o0s

ambitos do processo educacional para orientar as decisfes pedagodgicas e retroalimenta-las,

exercendo um papel essencial nas adequacdes curriculares. Nesse transcurso a avaliacdo
pedagdgica dos alunos publico alvo desta respectiva modalidade de ensino deve ser realizada,
objetivando identificar impedimentos que estejam dificultando o seu processo educativo no

contexto de maltiplas dimensdes.
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Essa avaliacdo precisa ser direcionada considerando fatores que incidem na

aprendizagem como as de cunho individual, as que incidem no ensino, como as condigdes da
escola e da pratica docente e as que inspiram diretrizes gerais da educagdo, bem como as
relacBes que se estabelecem entre elas. E deve ter a finalidade de processar continuamente 0s
conhecimentos, desenvolvimentos e habilidades que cada aluno tem, no seu tempo, por seus

préprios caminhos, pois a despeito das suas limitacdes, este pode evoluir.

N&o se trata de comparar o desenvolvimento desses sujeitos, que possuem limites
marcados biologicamente, com o de sujeitos que trazem as possibilidades orgéanicas
integras, sem comprometimentos, dentro do padrdo considerado normal. Quero é
ressaltar que é possivel mudar a relagcdo com estes sujeitos. Partindo do principio de
que todo ser humano pode aprender, podemos afirmar que todos, ainda que com
condicBes  fisicas, mentais, sensoriais, neurolégicas ou emocionais
significativamente diferentes, podem desenvolver sua inteligéncia (CARNEIRO,
2006, p. 145).

Deste modo, avaliar € uma préatica pedagogica antes de tudo, comprometida com o
respeito a diversidade. E um processo que colabora para investigacdo constante da pratica
pedagogica do professor cuja funcdo é sempre modifica-la e aperfeicoa-la a partir das analises
desenvolvidas com seus alunos.

Entretanto, geralmente em situacdes avaliativas, os professores se deparam na sala de
aula com alunos “diferentes”. Esse “diferente” diz respeito ao aluno que esta enfrentando
dificuldades de compreensao e aprendizado do conteudo curricular, além da falta de interacéo
com os outros colegas de sala. Diante disso, por ndo ter maiores informacdes desse alunado,
muitas davidas pairam sobre como ajuda-los na escola.

Sédo alunos que, geralmente, concluem suas tarefas antes do previsto ou ndo. Realizam
muitas perguntas ou contribui¢cdes ou permanecem em siléncio, ndo mantem o foco no olhar
com o professor na aula, ndo interagem. As ideias sdo diferenciadas e, por vezes, podem
desviar-se do assunto exposto impedindo o andamento da aula, conforme o planejado pelo
professor. Em suma, entre outros comportamentos que, comumente sdo conexos as condi¢oes
especificas de sua habilidade ou limitacéo.

A avaliagdo tem se destacado como um conjunto de conhecimentos necessarios no
cotidiano docente, pois tem se afirmado como prética reflexiva, tanto na conducdo do ensino

como no desenvolvimento da aprendizagem. Nessa perspectiva, Hoffmann (2009) explica que

existe uma contradicdo entre o que é falado e o que é praticado por docentes no ambito
escolar. Ressalta que a acdo classificatoria e autoritaria da avaliacdo ainda é uma dura
realidade vivenciada na escola.

No contexto da Educacdo Especial, esse episddio se caracteriza como exclusorio, pois

0 aluno ndo deve ser avaliado tomando como ponto de partida apenas a aplicacdo de
(83) 3322.3222

contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br



> CONGRESSO

instrumentos (provas, questionarios etc.), mas sim o que foi desenvolvido, o que compreendeu

do conteudo e fundamentalmente, o que para o aluno com deficiéncia é significativo e
funcional.

A avaliacdo como um processo pertencente a natureza da acdo pedagdgica deve se
direcionar rumo a uma reflex&o, interativa e inclusiva. Nesse sentido, Hoffmann (2009, p. 47)

esclarece que,

O processo avaliativo ndo deve estar centrado no entendimento imediato pelo aluno
das nogbes em estudo, ou no entendimento de todos em tempos equivalentes.
Essencialmente, por que ndo ha paradas ou retrocessos nos caminhos da
aprendizagem. Todos os aprendizes estdo sempre evoluindo, mas em diferentes
ritmos e por caminhos singulares e Gnicos. O olhar do professor precisara abranger a
diversidade de tracados provocando-os a progredir sempre.

Dessa forma, o proposito principal do processo de avaliacdo do aluno publico alvo da
Educacdo Especial ndo deve levar em consideragdo a rotulacdo destes individuos, mas sim
proporcionar contribuices para constituir uma intervencdo pedagdgica adequada as

necessidades educacionais, sociais e emocionais.

3 TERMINALIDADE ESPECIFICA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA: entre o
dito e o feito!

No texto do Artigo 205 da carta magna das leis brasileiras, a Constituicdo Federal
(1988), a definicdo de educacdo como direito de todos € assegurado. O direito de acesso a
escolarizacdo, de igualdade de condic¢des e permanéncia na escola mediante as condicdes de
acessibilidade também sdo pontuados. Ainda assim, no tensionado debate sobre a inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia predominam a imprecisdo e falta de clareza nas acoes e
processos avaliativos, principalmente no &mbito das instituicdes escolares.

Quando se trata de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacéo logo
vem a concepcao de defasagem, inoperancia, dificuldade, impossibilidade e tantos outros. A
terminalidade, expressdo que significa fim, encerramento e conclusdo é compreendida por
alguns com essa finalidade. No entanto, existe a questdo legal que em seu discurso
compreende a Terminalidade Especifica como certificacéo.

A Terminalidade Especifica é garantida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394/1996. Em seu Inciso Il do Artigo 59 dispde que:

[...] Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais
[...] terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias [...].

Na LDBEN a Terminalidade Especifica consiste numa modalidade de certificacdo de

conclusdo de escolaridade e deve ser conferida para certificar a conclusdo do ensino
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fundamental. Essa determinacdo foi ratificada pela Resolugdo n. 02/2001. Deste modo, o

certificado de conclusdo de escolaridade do ensino fundamental, denominado Terminalidade
Especifica, difere da conclusdo do ensino fundamental. Isto €, a terminalidade ocorre ou
deveria ocorrer por meio de um processo avaliativo, a fim de identificar o nivel de
desenvolvimento e conhecimento alcancado pelo aluno com deficiéncia, possibilitando-lhe,
em ponto, novas alternativas educacionais, como predito em lei.

Entretanto, a LDBEN e a Resolugdo n. 02/2001 ndo indicam como serd essa
certificacdo. Os discernimentos para a construcdo do instrumento avaliativo ficam sob
responsabilidade dos préprios sistemas escolares, que deverdo avaliar e delinear de maneira
objetiva os avancos individuais adquiridos por esses alunos, apontando suas habilidades e
competéncias com o intuito de evidenciar mais os problemas do que necessariamente pode
alcancar.

Essa indicacdo se envereda em decorréncia da descentralizagdo das politicas, que
propde para as esferas locais a responsabilidade pela oferta e manutencdo desses servicos.
Assim, conforme o Artigo 24 da Lei n. 9.394/1996 “[...] cabe a cada institui¢do de ensino
expedir historicos escolares, declaraces de conclusdo de série e diplomas ou certificados de
concluséo de curso, com as especificagdes cabiveis” (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, possibilita a cada estado e/ou municipio a autonomia para construcao
da proposta em torno da implementacdo da Terminalidade Especifica, mas pode levar a
caminhos gque contrariam os direitos e expectativas dos alunos com deficiéncia em relacéo a
essa escolarizacdo e inclusdo ou exclusdo no sistema de ensino.

Na analise do que esta dito na LDBEN e na Resolucdo n. 02/2001, em tese, apontam
um novo rumo a Educacdo Especial ao tratar da organizacdo dos sistemas de ensino para
atender aos alunos com necessidades educacionais especiais. A LDBEN possibilita dois tipos
distintos de certificacdo ao término do Ensino Fundamental seja por “conclusdo” ou por
“terminalidade”. A primeira ¢ direcionada a todos os alunos que concluirem essa etapa da
Educacao Basica. J& a segunda, conforme o Artigo 16 da Resolucdo n. 02/2001, destina-se
“[...] ao aluno com grave deficiéncia mental ou multipla, que ndo apresentar resultados de

escolarizacdo previstos no Inciso | do Artigo 32 [...]” da LDBEN (BRASIL, 1996; 2001).

Nesse contexto, os resultados de escolarizacdo da qual trata a respectiva lei significa o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo como elementos basicos o completo
dominio da leitura, da escrita e do calculo (BRASIL, 2001). De tal modo, o certificado de
conclusdo de escolaridade do ensino fundamental, denominado “terminalidade especifica”,

difere da “conclusdo” do ensino fundamental, visto que por meio dele, pode-se identificar o
\02) 35223222
contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br



N7

’ VI CONGRESSO

4 NACIONAL:-

‘Eonedw EDICACAD
nivel de conhecimento adquirido pelo aluno, permitindo-lhe, teoricamente, novas perspectivas
educacionais, como previsto em Lei (BITTENCOURT; CASTRO, 2016).

Em 2002, isto é, no fim do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), a extinta
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)

apresentou um documento intitulado “Estratégias e orientacdes para a educac¢do de alunos
com dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas®”.

No texto do referido documento que, de inicio percebe-se a marca da influéncia
neoliberal no sistema educacional brasileiro frisando que sua producéo e publicacdo deveu-se
“[...] a partir dos movimentos internacionais, tornou-se necessario a implantacdo de uma
politica de inclusdo para alunos com necessidades especiais no sistema regular de ensino”
(BRASIL, 2002a, p. 7). Além do mais, fica evidente que o propoésito desse documento emerge
ndo s6 do cumprimento de acordos internacionais, mas da necessidade de ajustamento social e

“normalizador” dos alunos com deficiéncia ao dizer que:

Este documento contém informagdes e sugestdes para o atendimento educacional
dos alunos com dificuldades de adaptacdo escolar por manifestacGes de condutas
tipicas, associadas a dificuldades acentuadas de aprendizagem, e que interferem
significativamente na dindmica da sala de aula prejudicando o processo ensino-
aprendizagem desses alunos e de seus colegas (BRASIL, 20023, grifo da autora).

E evidente no trecho em destaque que os alunos com deficiéncia sdo considerados
“alunos problema”, ou seja, incomodam e trazem transtornos a eles proprios e aos outros. A
solugéo encontrada para que o ensino e a aprendizagem na sala de aula seja mantido para os
demais que ndo apresentam deficiéncia é adequa-los e possivelmente retira-los com a
certificacao.

Desta forma, ao longo de seus seis capitulos, entre os quais destacam-se 0s capitulos
cinco e seis, respectivamente sobre Avaliacdo e Terminalidade Especifica, percebe-se
claramente que ao ditar normas para esse publico alvo da Educacao Especial, 0 documento sai
em defesa da Terminalidade Especifica destacando que nega-la consiste em manter os alunos
com necessidades educacionais especiais “[...] no sistema escolar indefinidamente” (BRASIL,

20023, p. 45).

% Condutas tipicas foi uma expressao utilizada para designar as pessoas com uma variedade extensa de
comportamentos de natureza emocional, social, ou comportamental, isto é, pessoas que apresentam um
quadro de sindromes e transtornos psicoldgicos, neurolégicos ou psiquiatricos, que ocasionam atrasos
no desenvolvimento, dificuldades acentuadas de aprendizagem e prejuizo no relacionamento social.
Atualmente o termo foi ressignificado por meio de estudos, pesquisas e, sobretudo com a aprovacéo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva de 2008, onde o termo é oficialmente
substituido pelo conceito de Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) (BRASIL, 1994, 2002b,
2008; DSM 1V, 1994; DSM V, 2014).
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Este fragmento marcante retrata claramente que a Educacdo Especial estd a passos

largos de chegar a uma educacdo na perspectiva inclusiva, ou seja, € subjugada e as
possiblidades de aprendizagem do aluno com deficiéncia ndo sdo vistas, sdo na verdade
desprezadas. Ao dizer “indefinidamente” fica evidente que ndo se acredita na inclusdo, na
capacidade do aluno com deficiéncia e o empurra ainda mais para o fosso da exclusao.

Para Stainback e Stainback (1999), o primeiro passo para uma escola inclusiva de
qualidade é situar uma filosofia pautada nos principios democraticos e igualitarios que deve
ser compartilhada por todos que estao inseridos neste contexto.

Dando prosseguimento as andlises, uma outra tentativa de acirrar ainda mais a
exclusdo desses alunos na educacéo brasileira veio com a Proposta de Lei n. 6.651/2009* cuja
proposta consistia na alteracdo do Inciso Il do Artigo 59 da LDBEN que trata sobre a
terminalidade. Assim sendo, a redagdo do artigo ficaria com a seguinte alteracao: “[...]
terminalidade especifica por solicitacdo por escrito do aluno ou de seu representante legal [...].

No entanto, o Parecer Técnico n. 14/2009 emitido pela entdo SEESP do MEC
considerou incongruente o texto de alteracdo da Lei n. 9.394/1996. Depreende-se desse
contexto que a referida alteracdo na Lei instiga ainda mais a dualidade no ensino brasileiro,
que historicamente carrega essas marcas nas reformas educacionais por muitos anos
instauradas e alvo de debates e criticas.

Além de delegar essa responsabilidade ao proprio aluno e familiares. Ou seja, 0 poder
publico se eximiria desse processo exclusorio. A Educacdo Especial como modalidade de
ensino continuaria no discurso de assistencialismo enguanto o ensino regular como Unico e
suficiente para escolarizar quem tem condi¢cbes organicas de estar na escola
(BITTENCOURT; CASTRO, 2016).

A Terminalidade Especifica nas lentes dos documentos legais carrega consigo a
questdo de que, quando o aluno com deficiéncia, no caso, 0s que apresentam acentuados
comprometimentos intelectuais ja tiverem esgotadas as possibilidades de avan¢o no processo
de escolarizacdo, fora também a defasagem idade/série devera este encerrar essa etapa ou
ciclo da Educacao Basica.

Esta certificacdo pode ser compreendida como uma forma de exclusdo dentro e fora do

sistema escolar. Na medida em que o sistema escolar assume a consciéncia dos custos
econémicos da repeténcia e da evasdo de alunos com deficiéncia na escola, o Estado cria

também mecanismos para controla-los e eventualmente externaliza-los. Estrategicamente cria

4 Proposta apresentada em 16 de dezembro de 2009 pelo Deputado Marcio Franca do Partido

Socialista Brasileiro de S&o Paulo (PSB-SP). -
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caminhos de progressdo distintos dentro da prépria escola, de forma a reforcar préaticas de

interiorizagdo da exclusdo (FREITAS, 2002, p. 304).

De forma geral, percebe-se um contrassenso entre o que se expde nos documentos

oficiais, que estabelecem as politicas e reformas educacionais rumo a incluséo escolar, e acdes
implementadas pelo poder publico sob o discurso em defesa da garantia de acesso,
permanéncia e participacao desses estudantes na escola regular.

A ideia que transparece apos analise dos discursos presentes nos textos legais é que a
exclusdo parece ser um dos propositos da Terminalidade Especifica, visto que, a partir do
momento em que o controle da permanéncia do aluno com deficiéncia no ensino fundamental
se subjaz uma necessidade nas lentes legais, implica em perceber que quanto maior for sua
permanéncia sem alcancar a progressdo nesta referida etapa da Educacdo Béasica, mais gastos
sdo contabilizados e recursos utilizados, tornando-se assim imperioso instituir mecanismos
para transferi-lo para niveis e modalidades de ensino que apresentam mais vagas, como a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), por exemplo. Nessa perspectiva Mészaros (2008, p. 27)

compreende que,

Limitar uma mudanga educacional radical as margens corretivas interesseiras do
capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou ndo, o objetivo de
uma transformacéo social qualitativa. Do mesmo modo, contudo, procurar margens
de reforma sistémica na propria estrutura do sistema do capital é uma contradi¢do
em termos.

No entendimento do respectivo autor, esse fato implicaria na abertura de vagas para
alunos sem deficiéncia e, portanto ndo “casos problema” no ensino fundamental, que se
constitui numa etapa de ensino obrigatério por lei para todos no Brasil (BRASIL, 1988),
tendo em vista que o alvo da Terminalidade Especifica € o aluno que ndo tem pleno dominio
da leitura, da escrita e do calculo, esse certificado ndo tera nenhuma utilidade, para a insercao
dele no mercado de trabalho, sobretudo pelo fato de que a sociedade brasileira esta pautada na
I6gica capitalista de producgdo, onde se paira “ [...] uma educacdo para o trabalho alienante,
com o objetivo de manter o homem dominado” (MESZAROQS, 2008, p.12)

Dessa forma, a Terminalidade Especifica se apresenta bastante coerente com as
politicas neoliberais para a area da educacdo de modo geral, e em especifico da Educacao
Especial. Gadotti (2000) entende que a educacdo brasileira apresenta-se numa dupla

encruzilhada, pois de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado conta da
universalizacdo da educacdo basica de qualidade; de outro, as novas matrizes tedricas nao
apresentam ainda a consisténcia global necessaria para indicar caminhos realmente seguros
numa epoca de profundas e rapidas transformacdes.
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3.1 Concepcoes na perspectiva da Educacéo Especial: a avaliacdo em discussao

A avaliagdo escolar continuamente tem sido uma “pedra no sapato” na agdo
pedagogica do professor. E, quando se trata da avaliagdo de alunos com deficiéncia, entdo, o
problema torna-se mais complexo ainda. Assim sendo, a avaliagdo como um processo mais
amplo de reflexdo que ultrapassa apenas a ideia de fracasso escolar e do impetuoso processo
de excluséo causado por ela, torna-se fundamental propiciar o acesso e a permanéncia com

sucesso dos alunos com deficiéncia na escola. Uma vez que,

Entramos no terceiro milénio com o discurso da inclusdo escolar em todas as pautas
e eventos sobre Educacdo Especial e Educacdo Regular. Assim, a histéria da
Educacdo Especial no Brasil estd como uma péagina em branco a ser construida, a
efetivacdo de um sistema inclusiva ainda esta por fazer (CAPELLINI; MENDES,
2003, p. 142)

E interessante destacar que alunos com deficiéncia devem ser avaliados da mesma
maneira que seus colegas de classe. Propor a avaliacdo desse alunado de forma distinta e
dissociada das concepgbes que se tem acerca de aprendizagem, do papel da escola na
formacédo integral dos alunos e das func¢des da avaliacdo como conjunto de meios que permite
o replanejamento das atividades do professor, ndo encaminha a resultados uteis.

Nessa linha de raciocinio, o processo de avaliacdo do aluno com deficiéncia, TGD ou
altas habilidades/superdotacdo pautados no modo inclusivo prescinde da concepcdo de uma
nova cultura sobre aprendizagem e avaliacdo, isto €, uma cultura que elimine a logica de
exclusdo, baseada na homogeneidade e na escolha de um determinado compasso como ideal

para a construcao da aprendizagem de todos os alunos. Assim,

Estudos mostraram que criangas com necessidades educacionais especiais em
situacBes de ensino regular tém melhor desempenho social e académico, quando
comparadas as que s6 recebem Educacdo Especial, destacando a importancia da
fusdo Educagdo Especial com a Educacdo Regular (CAPELLINI; MENDES, 2003,
p. 142).

O processo de avaliacdo pedagdgica dos alunos com deficiéncia que culmine na
Terminalidade Especifica deve primar para a descricdo das habilidades e competéncias
adquiridas por este alunado para se chegar a um parecer especifico e tudo isso em parceria
com o professor da Educagéo Especial (LIMA; MENDES, 2011).

Entretanto, existe a necessidade de maiores esclarecimentos e encaminhamentos

concisos no que tange a legislacdo vigente e a proposta de sua aplicabilidade. Além disso,
essa certificacdo € uma modalidade em certos casos admissivel, porém sdo necessarias
propostas concretas que impliquem em avangos e apoio para a continuidade dos estudos e

encaminhamentos no contexto escolar. Uma vez que, ao tempo que tenta “ajudar” o aluno
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com deficiéncia, acaba prejudicando-o. Eximindo-o do direito a educacdo para todos e com

todos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento deste estudo possibilitou um olhar investigador e diferenciado com
relacdo a avaliagdo na Educagdo Especial no que tange o “parecer final” da Terminalidade
Especifica aos alunos com deficiéncia, levando a refletir sobre os reais objetivos da préatica
que faz parte da acdo pedagdgica. Diante das informacbes levantadas e analisadas nos
documentos e demais literaturas nas categorias: Avaliagdo - Educacdo Especial -
Terminalidade Especifica buscando responder ao questionamento central que norteou o
desenvolvimento do estudo, pode-se concluir que a legislacdo na area € limitada, contraditoria
e incongruente.

Associado a isso, 0 escasso e desamparo a Educagdo Especial como modalidade é uma
marca assinalado em documentos ‘“norteadores” para docentes e discentes no contexto
escolar. Todas as questdes alusivas a avaliacao dizem respeito a avaliacdo de todos os alunos,
com e sem deficiéncia. A Unica diferenca que existente entre eles reside na forma como a
avaliacdo é compreendida para cada publico.

Quando tenta ajudar, acaba prejudicando; quando tenta incluir, acaba excluindo Nesse
contexto, a avaliagdo como um processo continuo deveria primar na compreensdo do aluno
com deficiéncia como um sujeito social que demanda multiplos olhares, pois este processo
destaca-se como a propria acdo educativa.

Desse modo, inquietacdo apresentada e problematizada no presente texto tem por
finalidade que este sirva de suporte para futuras pesquisas relacionadas ao processo de
avaliacdo na Educacdo Especial e Terminalidade Especifica aos alunos com deficiéncia.
Ainda had muito para ser discutido, planejado e produzido acerca do tema e, portanto,
inciativas que busquem discutir a problematica envolvida no ato de avaliar e sua relagdo com
a educacdo e incluséo de alunos com e sem deficiéncia sdo presentes e cruciais para que
mudangas significativas ocorram nos processos educativos praticados na escola, sobretudo no

que tange as discussOes tensionadas nos documentos legais e normativos e 0 que ocorre no

contexto escolar com relagdo aos alunos publico alvo da Educagéo Especial.
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