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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar e problematizar os discursos sobre os “sujeitos-
alunos especiais” em processos de avaliacdo escolar, expressos em Pareceres Descritivos
produzidos em uma escola da rede publica estadual do estado do Rio Grande do Sul. Através
de recortes do pensamento de Michel Foucault e de autores que com ele problematizaram
questdes educacionais, apresento uma discussdo acerca das marcas, das recorréncias
encontradas nos documentos dos Pareceres Descritivos sobre os “sujeitos-alunos especiais” na
escola comum, e, conseqiientemente, a producao de tais sujeitos e o gerenciamento do risco
que estes podem vir a oferecer a norma e ordem escolar . Para tanto, foram analisados 39
documentos do ano de 2009, de 15 alunos com deficiéncia mental matriculados desde a
educagdo infantil até a 4* série de uma escola estadual comum. A escola, como instituicao
moderna, “nasce” da necessidade de “educar e normalizar” sujeitos, de colocar as pessoas
dentro de certa norma. Assim, podemos pensar os processos € politicas publicas de inclusdo
escolar do “sujeito—aluno especial” na escola comum como uma forma de controle,
normalizacdo e normatizagdo, de tentar colocd-lo dentro de certo padrao de aluno, que foi
historica, cultural e socialmente construido. Para alcancgar tal objetivo, a escola lanca mao de
diferentes técnicas, entre as quais estd a avaliacdo escolar. Esta tem sido alvo de discussdes
cada vez mais presentes nos espagos escolares, em virtude de uma politica de avaliacdo
externa que vem se estruturando, através dos Governos Federal e Estadual, como forma de
controle do que e como se ensina nas escolas. Dentre as diferentes formas de avaliar, os
Pareceres Descritivos sdo instrumentos que constituem um ‘“‘sujeito-aluno especial” (descrito
em seus pormenores) dentro da escola comum, e que levam a um processo de subjetivacgdo,
permitindo um esquadrinhamento, uma classificagdo e, consequentemente, uma
“normalizacdo” que opera a partir de uma rede de saberes construidos e que se tornam
“verdades” a respeito desse sujeito. Tais documentos se constituem como discursos sobre 0s
sujeitos escolares que, em suas marcas e recorréncias, marcam ‘“‘padrdes de anormalidade”
para esse “sujeito-aluno especial” Além disso, o Parecer Descritivo tenta, através da
prescricao de como melhorar tal sujeito, aproxima-lo de um padrdo de “aluno ideal”. Assim,
os discursos dos Pareceres Descritivos produzem certos saberes e “sujeitos-alunos especiais”
dentro da escola comum, bem como formatam um “ser-professor” ao “regular o olhar” deste
sobre o sujeito.

Palavras-chaves: Inclusdo, “Sujeito-Aluno Especial”, Avaliacdo, Pareceres Descritivos.



ABSTRACT

This work aims at both analyzing and problematizing discourses about ‘“‘special-student
subjects” in processes of school learning evaluation as expressed in Descriptive Evaluations
produced in a public school in Rio Grande do Sul. Based on studies by Michel Foucault and
other authors that have problematized educational issues, I have presented a discussion about
marks and recurrences found in documents of Descriptive Evaluations of ‘“‘special-student
subjects” in a regular school, and ,consequently, about the production of such subjects and the
risk management that they may demand from school in terms of norm and order. Thirty-nine
documents corresponding to 15 students with mental deficiency attending a state regular
school in 2009 have been analyzed, considering children from child education to 4 grade.
School, as a modern institution, has “emerged” from the need to “educate and normalize”
subjects, thus fitting people into a certain norm. Therefore, we may think about public
processes and policies for inclusion of “special-student subjects” in regular school as a form
of control, normalization and normatization, a way to conform those subjects to a certain
standard of students that has been historically, culturally and socially constructed. To attain
this goal, school has used different techniques; one of them is school evaluation. This has
been the focus of discussions that have been increasingly present in school spaces, due to an
external evaluation policy that Federal and State governments have structured as a form of
control of both what and how to teach at school. Among the different kinds of evaluation, the
Descriptive Evaluations are instruments that constitute a “special-student subject” (described
in detail) in regular school, and lead to a subjectivation process, allowing for mapping,
ranking and, thus, normalizing subjects, by operating from a network of knowledges that
become “truths” about those subjects. Such documents are discourses about school subjects
which, in their marks and recurrences, set “abnormality standards” for “special-student
subjects”. Besides that, Descriptive Evaluations attempt to approximate subjects to a standard
of “ideal student”, through prescriptions to improve them. Hence, discourses of Descriptive
Evaluations produce certain knowledges and “special-student subjects” in regular school, as
well as shape a “teacher being” as they “regulate the way teachers see” those subjects.

Key Words: Inclusion, “Special-Student Subject”, Evaluation, Descriptive Evaluations.
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TRACANDO RUMOS...

Comecar... Dar o primeiro passo sem saber ao certo onde se vai chegar.... € caminhar...
Entre tropecos, avangos e retrocessos, tentar... Ao menos tentar ver com outro olhar, estranhar
aquilo que, durante minha trajetéria profissional, foi sempre considerado ‘“normal e
verdadeiro” nas minhas préaticas. Desconstruir e reconstruir aquilo que me foi colocado a
frente como um desafio, muitas vezes tortuoso e desconfortivel. Desestabilizar minhas

certezas, e construir uma nova possibilidade de ver e compreender o ja dado...

Ao iniciar esta caminhada, envolvo neste desafio minhas praticas e experiéncias de
educadora especial, de professora da rede estadual que, durante anos, buscou atender sujeitos
“especiais” dentro de espacos especificos, de classes especiais, de salas de recursos, onde
tentava, muitas vezes sem sucesso, oferecer meios para que tais alunos pudessem, de alguma
forma, estar “melhorando suas aprendizagens e capacidades” para que, num outro momento,

pudessem sim, participar de forma efetiva da “educacdo comum”.

Venho de uma formagdo na Educacdo Especial que, historicamente, se constitiu numa
pratica clinica-rebilitadora, na qual a medicalizacdo e a “normalizacdo” do sujeito “especial”
era (ou ainda €?) a ordem. Durante o periodo da graduacdo, vérias “técnicas” me foram
ensinadas para que eu pudesse, de certa forma, “colocar” esse sujeito dentro de caracteristicas
especificas e, percebendo suas capacidades e limita¢des, permitisse planejar acdes para que tal
aluno aprendesse “da melhor forma possivel os contetidos da escola”. Nesse sentido, autores
como Jean Piaget, Vygotsky, e suas “fases do desenvolvimento infantil”, serviam como base
de avaliacdo e planejamento de atividades para tais sujeitos. Era sempre uma tentativa de
tentar “enquadrd-los numa fase” e “favorecer” seu avango para uma fase seguinte. E vélido
ressaltar que tais “fases do desenvolvimento infantil” acabaram se constituindo como uma

norma, uma regra, na qual todas as criangas deveriam passar ou, no minimo, se adequar.

Trazer tal sujeito para o mais proximo do padrdo historicamente construido e aceito

como aluno “normal”, “regular” suas aprendizagens e comportamentos, enfim, enquadra-lo
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dentro de uma norma de sujeito aprendente na escola comum seria uma das atribui¢cdes da
Educagdo Especial. E esse era meu “desafio” e uma das minhas verdades como professora

especialista nesta area.

E nesta trajetoria, entre outros desconcertos, um deles sempre me intrigou de forma
mais especifica: a avaliacdo das aprendizagens desses sujeitos “especiais” ao ingressar no
ensino comum. A avaliacdo escolar sempre foi uma temdtica na drea da educacdo que me
inquietou, e que ainda me desacomoda. A busca por respostas de meus questionamentos,
através de leituras de diferentes autores que trabalham com a tematica da avaliagdo escolar,
muitas vezes aumentava minha sensacdo de angustia... ndo pelo fato de ndo responderem, de
alguma forma, as minhas ddvidas e questionamentos, mas ao contrdrio, por cada vez mais
incorporar outras dividas e outros questionamentos. E esse movimento acabava refletindo em
minhas praticas, procurando ‘“‘encontrar algumas formas” para que esses “meus alunos
especiais” tivessem uma oportunidade de vivenciar momentos de avaliagio menos
“excludentes”, mais “justos”. Abro um paréntese neste momento para que eu possa, de certa
forma, justificar o uso dos termos “meus alunos especiais”: quando digo isso, concordo que
estes “alunos especiais” acabam tornando-se, de certa forma, unica e exclusivamente
responsabilidade da professora especialista na Educacdo Especial, neste caso, eu. A escola
dificilmente o v€ como parte integrante desta maquinaria, e, mesmo participando das
diferentes atividades proposta pela instituicdo, estes alunos ‘“‘especiais” acabam sendo
delegados a professora “especial”, a turma “especial”, a classe “especial”’. E esse sentimento

era uma constante em minhas préticas....

Retomando a idéia da avaliacdo escolar destes “meus alunos especiais”, talvez essa
busca de uma avalia¢do “mais adequada” possa parecer uma forma romanceada de perceber a
avaliacdo destes sujeitos na escola comum. Porém, em nenhum momento via estas praticas,
como ‘““a solucao de todos os problemas” educacionais destes alunos. Mas tentava, sim, olhar
os processos de avaliacdo como uma ferramenta que pudesse vir ao encontro das diferentes

praticas pedagdgicas de forma a promover as aprendizagens de tais alunos.

Durante minha experiéncia profissional, vivenciava momentos em que a avaliacdo
escolar desses alunos num ambiente especifico era pensada de forma a auxiliar o processo de
aprendizagens dos mesmos. Porém, era visivel que estes, ao ingressar no ensino comum,

encontravam varios entraves para o processo de escolarizacdo, entre eles a avaliagdo.
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Incomodava-me saber que os “meus alunos especiais” tinham seus processos de
aprendizagens ignorados através de avaliagdes padronizadas, impensadas, desconexas, enfim,
avaliacdes que acabavam por perpetuar uma posicdo de sujeito ndo-aprendente, de sujeito
incapaz, de um sujeito ‘“‘especial”’, “diferente”, enfim, de um sujeito ndo-pertencente ao
“ensino comum”. E assim, vdrios questionamentos surgiam: a avaliacdo escolar possui que
objetivos para estes alunos? De que forma a avaliacdo poderia estar contribuindo para o
sucesso escolar de tais sujeitos? Por que a necessidade de padronizar os momentos e técnicas
de avaliacdo?, entre outros. Estas inquietacdes foram traduzidas em forma de pesquisa para o
curso de Poés-Graduacdo em Psicopedagogia Institucional, onde busquei ver alguns dos
fundamentos da avaliacdo escolar e de que forma esta poderia estar sendo um caminho para
facilitar o processo de inclusdo dos alunos com “necessidades especiais” no ensino comum.
Nessa trajetdria, algumas respostas foram encontradas, mas de forma a abrir caminhos para
que surgissem outras dividas, outras perguntas. Mas a compreensao da avaliacdo escolar, suas
praticas, concepg¢oes, formas, objetivos, e, principalmente, suas conseqiiéncias na vida escolar

de alunos “especiais”, permaneciam como um desafio.

Ao ingressar no Programa de P6s-Graduacdo, Mestrado em Educacdo da Universidade
de Santa Cruz do Sul - UNISC, mais precisamente na Linha de Pesquisa “Identidade e
Diferenca na Educacdo”, fui apresentada a diferentes autores, como por exemplo Zygmunt
Baumann, Gilles Lipovetsky, Gilles Deleuze, Stuart Hall, Carlos Skliar, Jorge Larrosa, e
também, Rosa Maria Bueno Fischer, Luis Henrique Sommer, Marisa Vorraber Costa, Maria
Isabel Edelweiss Bujes, Adriana da Silva Thoma, Maura Corcini Lopes, Alfredo Veiga-Neto,
e em especial Michel Foucault. Tal encontro (e também desencontros), revelou-se como um
desafio... desafio pelas incertezas, desconstrucdes, dividas e mal-estar que as leituras e
provocagdes causavam em relacdo a minha pesquisa, bem como a minha prépria constitui¢ao
como especialista da Educagdo Especial. N@o era mais possivel, nem sustentdvel, continuar a
mesma... Foi necessdrio e imprescindivel “ver com outros olhos”, “destruir” algumas de
minhas convicgdes como profissional, desnaturalizar algumas verdades sobre a Educacio
Especial e seus sujeitos “especiais” para continuar a seguir por este caminho. E isso realmente

nao foi uma tarefa facil.

Ao mesmo tempo em que participava das discussdes tedricas proporcionadas pelas
aulas e orientagdes, no ano de 2009 fui convidada a ingressar para a 3* Coordenadoria

Regional de Educagdo — 3* CRE, situada em Estrela — RS, como supervisora e responsdvel
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pela Educacdo Especial desta regido escolar que, atualmente, abrange 32 municipios e 89
escolas estaduais. Um novo desafio, com novas incertezas, mas que possibilitou (e ainda
possibilita) uma aproximag¢ao mais detalhada acerca de politicas publicas de inclusao escolar.
Porém, conciliar as discussodes tedricas do Mestrado com as “politicas e praticas de inclusdo”
que a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, e, conseqiientemente a 3*
CRE, tem como preceito para os sujeitos “especiais” ndo foi (e ainda ndo €...) tarefa facil.
Muitas ddvidas e desencontros, a sensa¢do de que “algo ndo se encaixa”, o estranhamento
frente as orientacdes recebidas pela Secretaria de Educagdo e repassadas as escolas sdo uma
constante. Mas isso também permitiu que levantasse outros questionamentos que foram

agregados as discussoes realizadas nesta pesquisa.

Encontrar na escola uma maquinaria moderna de disciplinamento dos sujeitos,
perceber a Educagdo Especial como pritica de normalizagdo e controle dos sujeitos
“especiais”, constatar, entre outras coisas, que a avaliacdo escolar ¢ uma ferramenta de
controle e subjetivacdo dos sujeitos-escolares, fez com que eu realmente questionasse a
avaliacdo escolar desses sujeitos “especiais” de outra forma. Assim, tanto o projeto inicial de
pesquisa quanto esta dissertacdo, foram tomando outras formas, levadas por outros

questionamentos que, de certa forma, fizeram mais sentido as inquietacdes que apresentava.

Buscando em Michel Foucault algumas das ferramentas para a andlise e discussdo de
certas tematicas que se agregava a esta pesquisa, passei a problematizar a avaliacao de outras
formas: a avaliacdo escolar seria uma ferramenta de normalizacdo desses sujeitos “especiais”

na escola comum? De que forma isso implicaria nos processos de in/exclusio desses alunos?

Assim, este trabalho tem como objetivo analisar e problematizar os discursos sobre os
“sujeitos-alunos especiais” em processos de avaliagdo escolar, expressos em Pareceres
Descritivos produzidos em uma escola da rede publica estadual do estado do Rio Grande do
Sul. Foram analisados 39 documentos de alunos com deficiéncia mental matriculados desde a
pré-escola até a 4 série de uma escola estadual comum de médio porte da cidade de Lajeado —
RS, que permitiram perceber de que forma a avaliagdo escolar, mais precisamente 0s
Pareceres Descritivos constituem e formatam, através de marcas, de recorréncias, um tipo de
sujeito, um ‘“‘sujeito-aluno especial” na escola comum e sua relacdo com os processos de

in/exclusdo dos mesmos.
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Para dar conta de tal objetivo, organizei esta pesquisa em quatro capitulos: no
primeiro, A SOCIEDADE DISCIPLINAR E A EDUCACAO: a escola como espaco de
produgdo de “formas de vida”, apresento a sociedade e escola modernas, seus arranjos e
técnicas utilizadas de forma a disciplinar e produzir determinado tipo de sujeito. Além disso, a
producdo da “anormalidade” e sua estreita relacdo e dependéncia da norma, bem como o
surgimento do campo de conhecimento da Educacio Especial, e esta como uma das formas de
“normalizacdo” e “controle” do sujeito “especial”’. Ainda neste capitulo, abordo a estreita
relacdo e dependéncia dos processos de in/exclusdo, tendo como pano de fundo as discussdes

de Michel Foucault acerca da “Lepra e Peste”.

No segundo capitulo, O BRASIL NO QUADRO DAS POLITICAS DE IN/EXCLUSAO
DA ANORMALIDADE ESCOLAR, discuto o estatuto de igualdade apresentado por algumas
politicas publicas no Brasil, e internacionais, direcionadas a “inclusdao” do sujeito “especial”

na escola comum, permitindo pensar acerca do controle desse sujeito.

Adentrando mais precisamente na temdtica deste trabalho, no capitulo trés,
AVALIACAO NO BRASIL: politicas e prdticas de regulacdo e normalizacdo do sujeito
escolar, colocamos a avaliagdo como uma ferramenta de controle e regulacdo dos sujeitos
escolares, uma vez que as politicas de avaliacdo, pensadas como politicas publicas,
internacional, nacional e estadual, possibilitam regular o que e como € ensinado nas escolas,
criando estratégias que modulam, formatam as avaliagdes escolares. Mais uma vez apoiada
em Foucault e suas consideracdes sobre o exame, consideramos que as avaliagcdes escolares
seriam uma das formas que a escola moderna encontrou de normalizar e controlar seus

sujeitos.

Por fim, mas sem a pretensdo de encerrar a discussdo iniciada neste trabalho, o
capitulo quatro, PARECERES DECRITIVOS: os discursos, as recorréncias, a “regulacdo”
dos sujeitos, apresento a andlise destes documentos de avaliacdo recolhidos em uma escola
estadual de médio porte da cidade de Lajeado-RS. Tais documentos descrevem esse “sujeito-
aluno especial” e, assim, acabam subjetivando formas de ser deste aluno. O que este aluno
sabe, seu comportamento, sua possibilidade de melhoramento e sua produtividade sdo o foco

da analise e discussio extraidas destes documentos.
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Com esta caminhada alinhavada, inicio discussdes que ndo tenho a pretensdo de
encerrar. Porém, em algum momento ela termina. Mas ndo sem encontros € desencontros, sem

davidas que ainda persistem.



1 - A SOCIEDADE DISCIPLINAR E A EDUCACAO: a escola como espaco de

producio de “formas de vida”

O nascimento da institui¢ao escola, como hoje a conhecemos, nao data de um passado
tdo loginquo; é coeva do contexto da Revolucdo Industrial e da estruturacdo do Estado
Moderno. Um mundo marcado pelo Iluminismo, pela disciplina das fébricas e pelo
surgimento do capitalismo. E a partir do século XVIII que essa se configura como uma
instituicdo necessdria ao ensinamento de formas de vida, de formagdo de sujeitos, de
ensinamentos de praticas disciplinares para a constru¢do de um sujeito especifico, para um
projeto maior: da constru¢do da modernidade, ou, como diz Foucault (2007), de uma
sociedade disciplinada. Segundo Veiga-Neto (2007, p. 98) “a escola foi e continua sendo a
principal institui¢do encarregada de construir um tipo de mundo que chamamos de mundo

moderno”.

O projeto moderno se estruturou e se sustentou dentro de uma légica de ordenacdo e
de disciplinamento de toda a sociedade. A partir do século XVIII, a noc¢do de “razdo do
Estado” primou pela organiza¢do pormenorizada do tempo, dos espacos, das atividades e dos
sujeitos sociais. Nesse sentido, tornou-se necessario “criar” instituicdes que permitissem uma
nova configuracdo e controle da populacdo. A expansao de institui¢des de “confinamento”, de
“seqiiestro”, de “enclausuramento”, e aqui indicamos a escola como uma institui¢do que foi
criada na e para a modernidade, se tornou indispensdvel para o governo dos corpos e das
almas. Tornou-se necessério “educar os corpos e as almas” para que se efetivasse um governo

da popula¢do de acordo uma racionalidade estatal.

Analisando a partir desse angulo, o sistema escolar publico e a difusdao da
escolarizacdo massiva, ndo correspondeu, portanto, a expressdo de principios
puramente educacionais. A sua emergéncia decorreu, antes, de exigéncias
colocadas as novas administragdes estatais e teve como suporte as tecnologias de
governo das almas cristds e a elas pré-existentes. Na mesma linha de pensamento,
seremos levados a admitir que a educac@o popular traduziu um propdsito geral de
encerrar as populacdes em ordem e obter massas de cidaddos que evidenciassem
formas de conduta muito marcadas pela auto-inspeccio e pela auto-disciplina. (O,

2009, p. 46).

A escola, dentro de um processo de normalizacdo social na modernidade, constitui-se

como um dispositivo de controle e de normalizacdo. Foi Michel Foucault (2007) quem
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apresentou a escola como um dos dispositivos disciplinares utilizados para regular, normalizar
e controlar os sujeitos. Desta forma, a escola seria um agente poderoso na constituicao de
sujeitos “homogéneos”, dentro de uma norma e padrao histdrica e culturalmente construidos.
A escola “moderna” seria o 16cus privilegiado de aplicagdo das disciplinas para a constru¢cao
de um sujeito disciplinado, tendo, como consequéncia, uma fun¢do estratégica e estruturante

da modernidade.

Nao € demais insistir que, mais do que qualquer outra institui¢do, a escola
encarregou-se de operar as individualizagdes disciplinares, engendrando novas
subjetividades e, com isso, cumpriu um papel decisivo na constituicdo da sociedade

moderna. (VEIGA-NETO, 2007a, p. 70).
A modernidade impds uma nova ordem, uma ordem disciplinar, na qual a escola, e
outras institui¢des, passaram a se organizar para dar conta das exigéncias de um Estado

baseado em uma racionalidade cientifica, ordeira e organizada pelas disciplinas.

Foucault (2007) apresenta uma nova configuracdo e organizagdo social a partir do
século XVIII: a sociedade disciplinar. Porém, disciplinar nao no sentido de escravidao,
domesticidade, vassalidade ou monadstica (que ja existiam antes do século XVIII); mas no
sentido da produgdo de “controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeicao
constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade” (FOUCAULT,
2007, p. 118). E ainda acrescenta:

o momento histérico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco
aprofundar a sujei¢do, mas a formacdo de uma relacdo que no mesmo mecanismo o
torna tanto mais obediente quanto € mais 1til, e inversamente. [...] A disciplina fabrica
assim corpos submissos e exercitados, corpos ‘ddceis’. A disciplina aumenta as forcas

do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em
termos politicos de obediéncia). (FOUCAULT, 2007, p. 119).

A “instauracdo” das disciplinas respondeu as diferentes exigéncias dessa nova
configuragdo social, pelos miultiplos processos de distintas origens e localizacdes (a
disciplinarizacdo das fébricas, das prisdes, dos hospitais, das escolas, enfim, das diferentes
institui¢des) que ocorreram no periodo da modernidade. E a descoberta do corpo do individuo
como “lécus” primeiro de uma “anatomia politica do detalhe, do disciplinamento do corpo,

foi fundamental para a construgdo e disciplinamento social.

Para que o corpo fosse “disciplinado”, um conjunto de técnicas, processos € saberes,

passiveis de serem empregados nas diferentes institui¢cdes sociais, se tornaram necessarios
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para que se construisse um sujeito “docil”. Assim, a distribui¢cdo dos corpos nos espagos, a
organizacdo do tempo, a vigilancia continua, a selecdo, a classificacdo e a organizacdo de
conhecimentos foram estratégias utilizadas tanto pelos hospicios, hospitais, prisdes e fabricas,
quanto pela escola, para a constru¢do desse novo sujeito. E a escola teve um papel

fundamental neste processo.

Explicando como a disciplina investe nos corpos dos individuos, Foucault (2007)
também apresenta as técnicas disciplinares, ou seja, as tdticas utilizadas para a
disciplinarizacdo dos corpos dentro das diferentes instituicoes. A seguir apresento as
consideragdes, segundo Michel Foucault, relativas a estas técnicas que possibilitaram a
producdo do sujeito moderno: A Arte das Distribuicoes, O Controle das Atividades, A
Organizacdo das Géneses, A composicdo de Forcas. Nesse sentido, estabeleco uma relacio
de tais técnicas com a institui¢do escola, um dos dispositivos disciplinares responsaveis pela

formacdo deste novo sujeito.

A Arte das Distribuicoes refere-se a distribuicdo dos individuos em espagos
minuciosamente delimitados, organizados, multifuncionais e seriais para o controle e
visibilidade dos sujeitos. “Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um individuo”
(FOUCAULT, 2007, p. 123) torna-se a maxima da organizacdo dos espacos, evitando
aglomeracodes indesejadas, dispersdes inadequadas, circulacdo difusa, etc. Interessa saber
quem estd e quem nao estd no espaco, onde e como encontrar os sujeitos. Além disso, €
necessdrio estabelecer categorias e identificar os grupos de acordo com o espago que ocupam.
Sendo assim, o estabelecimento de filas para ordenar cada um em relacdo a cada tarefa
permite uma organizacao do espaco de forma ordenada. Nas escolas,

a organizacdo de um espago serial foi uma das grandes modificacdes técnicas do
ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional (um aluno que trabalha
alguns minutos com o professor, enquanto fica ocioso e sem vigildncia o grupo
confuso dos que estdo esperando). Determinando lugares individuais tornou possivel
o controle de cada um e o trabalho simultdneo de todos. Organizou uma nova
economia do tempo da aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma

mdquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.
(FOUCAULT, 2007, p. 126).

A instituicdo escola, que se organizou dentro da ordem moderna, como a féabrica, a
prisdo, etc., permaneceu com esta organizacdo: o proprio espaco fisico bem delimitado, a
forma geométrica da construcdo dos prédios e das salas, os diferentes ambientes de

aprendizagem bem definidos, onde cada aluno € identificado, o tratamento “celular” dos



20

individuos; a formacgdo de filas, a ordenacdo de mesas e cadeiras nas salas, a divisdo do
tempo, das atividades, o controle dos olhares, o “lugar” do professor na sala de aula, enfim,
toda sua organizagdo estrutural e fisica permitia a visualiza¢do do individuo e o controle do

grupo, organizando o tempo e regulando as aprendizagens.

O Controle das Atividades se manifesta pela regulacdo continua e ininterrupta do
tempo. A regulacdo e o controle do tempo gasto para a realiza¢do das atividades, bem como a
garantia de qualidade do tempo empregado nas tarefas, o emprego de gestos corretos e
precisos para a economia do tempo, a utilizacio do tempo em suas fragcdes minimas, sdo
maneiras de controlar as agdes.

a escola mitua também foi disposta como um aparelho para intensificar a utiliza¢ao
do tempo; sua organiza¢do permitia desviar o cardter linear e sucessivo do ensino
do mestre, regulava o contraponto das operagdes feitas, a0 mesmo tempo por
diversos grupos de alunos sob a direcdo de monitores e dos adjuntos, de maneira
que cada instante que passava era povoado de atividades mituas, mas ordenadas; e,

por outro lado, o ritmo imposto por sinais, apitos, comandos impunha a todos
normas temporais que deviam ao mesmo tempo acelerar o processo de

aprendizagem e ensinar a rapidez como uma virtude. (FOUCAULT, 2007, p.131).

A organizacdo, ou melhor, a divisdo detalhada do tempo, teve grande importancia na
sociedade moderna, uma vez que tal regulacdo estd intimamente ligado com a produtividade
do sujeito. Em uma sociedade que se organiza de uma forma na qual os sujeitos devem ser
cada vez mais produtivos, é necessario que o controle seja tal que possibilite a realizacao da
atividade em menor tempo, ou seja, produzir mais em menos tempo. Principalmente, no
momento em que se quer utilizar as populagdes rurais na industria, a partir do século XVIII, é
necessario “acostuma-los” com o tempo regulado, controlado e dividido. Além disso, o
mesmo deve ser empregado com qualidade e utilidade: controle das atividades, anulagdo das

distragdes, etc., garantiriam a produtividade qualitativa do tempo.

O controle do tempo no corpo sujeito também se inscreveu de forma precisa: horarios
controlados para a alimentagdo, sono, necessidades fisiolégicas. Um corpo controlado num
tempo cada vez mais preciso e marcado pela possibilidade de producdo. Cada vez  mais
pormenorizado, tal controle passou a “decompor” os gestos e as acdes dos sujeitos, de forma a
imprimir e a ajustar o corpo ao tempo: a posicdo do corpo e dos membros, a maneira de

utilizar instrumentos e ferramentas, o movimento exercido de certa forma, com certa duragao,
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tudo isso promoveria uma economia do tempo de forma a garantir, otimizar € maximizar a
produtividade.
um operdrio que tivesse de fazer sozinho as 18 operagdes distintas de que necessita
a fabricacdo de um alfinete ndo produziria, sem ddvida, mais que cerca de 20 deles
no curso de todo um dia. Mas dez operdrios que tivessem de efetuar cada qual
somente uma ou duas operacdes poderiam fazer juntos mais de 48 mil alfinetes
num dia; portanto, cada operdrio, realizando uma décima parte desse produto, pode

ser considerado como fazendo em seu dia 4.800 alfinetes. (Adam Smith. Apud
FOUCAULT, 2002, p. 307).

O tempo ndo pode ser desperdigado: deve-se extrair dele cada vez mais instantes e de
cada instante mais for¢a produtiva. Cada minimo instante pode e deve ser produtivo. Nesse
sentido, quanto mais se decompde o tempo, mais se acelera a atividade, e, portanto, maior a
produtividade do sujeito. E também, nessa decomposicdo do tempo e, consequentemente da
atividade, pode-se perceber o instante exato do gesto “mal realizado”, do momento em que o
corpo ndo responde de forma adequada a coordenagdo tempo-movimento, podendo, entdo, ser
corrigido e disciplinado. Assim, segundo Mozart Linhares da Silva (2005, p. 58) “a disciplina
do tempo tinha uma fun¢do reguladora”. Regula os corpos e seus movimentos para uma

crescente e detalhada economia do tempo.

Percebemos essa organiza¢do minuciosa do tempo na escola moderna: do mesmo
modo que o controle do tempo foi organizado para aumentar a produtividade em fabricas e
oficinas, na escola, o tempo se torna um imperativo para o controle e o disciplinamento dos

sujeitos.

Vejamos alguns desdobramentos temporais que permitiram o controle do aluno através

da regulacio do tempo:

1-) Horério: de entrada e de saida dos alunos nos espacos escolares, bem como o
intervalo entre as atividades. Hordrio para o lidico, para o descanso, para fazer as refeicoes,

para utilizar o banheiro. O uso da sineta como marcador das fra¢des do tempo.

2-) Contetidos: carga hordria das diferentes dreas do conhecimento e organizacdo em

periodos com duragdo especifica.
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3-) Controle do movimento em relagdo ao tempo: postura ao sentar, modos de segurar
o lapis, a tesoura, de chutar a bola, de escrever, etc., de forma a agilizar o gesto num menor

tempo.

Gondra (2004) coloca que a rotina escolar, baseada em principios da fisiologia,
favoreceria o adequado desenvolvimento do sujeito a partir da organizacdo dos espacos,
tempos e atividades escolares.

o desenvolvimento das fungdes intelectuais seria obtido por intermédio do
adequado manejo de uma série de elementos (espaco, tempo e atividades, por

exemplo) que, combinadamente, for¢ariam o desenvolvimento intelectual dos
alunos, [...]. (GONDRA, 2004, p. 383).

A Organizagdo das Géneses recorre a sequenciacdo, segmentacdo e a distribuicdo em
diferentes etapas progressivas das atividades, permitindo e distribuindo um tempo cada vez
mais controlado. Classificar os alunos de acordo com suas aprendizagens, dividir as
atividades em ordem progressiva de dificuldades e avaliar as aprendizagens adquiridas em um
determinado espago de tempo sdo algumas das condi¢Oes para que se estabeleca o “fempo
disciplinar”, com suas multiplas e progressivas séries. Isso possibilita um controle cada vez
mais detalhado e especifico do tempo e do sujeito, adequando e utilizando o individuo de
acordo com seu desempenho e a posi¢do que ocupa na série. Essa organizacdo temporal é
almejada pela modernidade, visto que permite pensar no progresso das sociedades, justamente
por estabelecer “uma nova maneira de gerir o tempo e torné-lo util, por recorte segmentar, por
seriacdo, por sintese e totalizacdo” (FOUCAULT, 2007, p. 136). Sendo assim, a regulagcao do

tempo favorece evolugdes continuas, € nao mais acontecimentos isolados.

A Composicdo das Forgcas mostra que ndo basta ter um corpo disciplinado, um tempo
regulado, uma série de atividades bem definidas e sequenciadas; mas que € necessario
articular todas essas técnicas e compor uma maquinaria que se torne responsavel pelo efeito
das disciplinas, que deve ser elevado ao maximo. A inser¢dao do corpo do individuo dentro do
coletivo, o ajuste dos tempos de diferentes individuos para que se extraiam forcas e se
maximizem resultados, o uso de controles, de sinais, que garantam o resultado desejado s@o
caracteristicas necessdrias para que este “corpo-segmentado” trabalhe na coletividade. Dessa
forma, “a escola torna-se um aparelho de aprender onde cada aluno, cada nivel e cada
momento, se estdo combinados como deve ser, sdo permanentemente utilizados no processo

de ensino” (FOUCAULT, 2007, p. 140).
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Toda esta disciplina direcionada ao corpo do individuo e, consequentemente, a0 corpo
social, produz uma individualidade que possui quatro caracteristicas: € celular (pela
organizacdo do espago), € organica (pela realizacdo das atividades), € genética (pela
acumulac¢do do tempo), e € combinatdria (pela composicao das forgas). E para que isso ocorra,
usa quatro técnicas: constréi quadros (espagos), prescreve manobras (tempo), impdem

exercicios (atividades) e organiza taticas (do grupo) (cf. Foucault, 2007).

A modernidade traz, com sua nova forma de governar, um poder fragmentado e
capilarizado, que age em diferentes lugares através das diferentes instituigcdes. Um poder com
“muitos olhos”, no qual a escola se firma como “a grande institui¢do envolvida na civilidade,
ou seja, envolvida na transformac¢do dos homens: de selvagens em civilizados” (VEIGA-
NETO, 2007, p. 98). A maquinaria escolar acaba utilizando destes recursos (distribuicao dos
espacos, dos tempos, das atividades e a categorizacdo dos individuos) e os combina para a

producdo de um sujeito normalizado, docilizado e eficiente para a nova sociedade industrial.

O poder disciplinar necessita de 3 técnicas, conforme Foucault (2007), para que se
estabeleca e alcance €xito: para que se organizem oS espacos, 0s tempos e as atividades, e os
combinem, € necessdrio uma vigildncia hierdrquica, a san¢do normalizadora e o exame. Veja

cada uma de forma mais detalhada.

Na vigilancia hierdrquica, percebe-se toda uma necessidade de tornar visivel o sujeito
a todo e a qualquer momento. Uma visibilidade que induza os efeitos de controle dos sujeitos.
A vigilancia torna o poder disciplinar um sistema integrado, organizado como um poder
multiplo, automdtico e andénimo. E, ao mesmo tempo, todos sdo controlados e vigiados de
alguma forma ou de outra. Ninguém escapa a essa vigilancia continua e discreta,

possibilitando um exercicio do poder dissipado.

o poder na vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa,
nio se transfere como uma propriedade; funciona como uma mdquina. E se é
verdade que sua organizagdo piramidal lhe d4 um “chefe”, € o aparelho inteiro que
produz “poder” e distribui os individuos nesse campo permanente e continuo. O
que permite ao poder disciplinar ser absolutamente indiscreto, pois estd em toda
parte e sempre alerta, pois em principio ndo deixa nenhuma parte as escuras e
controla continuamente os mesmos que estdo encarregados de controlar; e
absolutamente “discreto”, pois funciona permanentemente e em grande parte em
siléncio. (FOUCAULT, 2007, p. 148).
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A sang¢do normalizadora se refere a um mecanismo “penal”, de corre¢do do individuo.

A disciplina traz uma maneira especifica de punir: cabe a penalidade disciplinar os desvios, o

que estd inadequado as regras, como também tem a fungdo de reduzir os desvios, ou seja,

deve ser corretiva. Assim, a puni¢do disciplinar se torna um elemento de um sistema duplo:

gratificacdo — puni¢do, no qual permite a classificagdo de comportamentos, de desempenhos,

de “bons e maus” (alunos, soldados, empregados, etc.), e ainda tem o papel de marcar os

desvios, hierarquizar qualidades, competéncias e aptiddes. Recompensa para os “bons”,

castigo para os “maus”’. Nesse sentido, permite-se uma distribui¢do dos individuos segundo

suas aptidoes e comportamentos: uma classificacdo hierdrquica, na qual sua utilidade

dependerd de seu desempenho. Além disso, permite uma fun¢do normalizadora, no momento

em que tenta, através da punigdo, corrigir os desvios e evitar que eles reaparecam. Foucault
(2007) coloca que a punig¢ao disciplinar opera de cinco maneiras:

relacionar os atos, os desempenhos, os comportamentos singulares a um conjunto,

que € a0 mesmo tempo campo de comparagdo, espaco de diferenciacdo e principio

de uma regra a seguir. Diferenciar os individuos em relacdo uns aos outros e em

fungdo dessa regra de conjunto — que se deve fazer funcionar como base minima,

como média a respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto. Medir em

termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a

‘natureza’ dos individuos. Fazer funcionar, através dessa medida ‘valorizada’, a

coacdo de uma conformidade a realizar. Enfim tracar o limite que definird a

diferenca em relacdo a todas as diferencas, a fronteira externa do anormal [...]. A

penalidade perpétua que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das

instituicdes disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui. Em
uma palavra, ela normaliza. (FOUCAULT, 2007, p. 152).

Ressalta-se aqui o poder da Norma que surge pelas disciplinas. As disciplinas
permitem uma normalizacdo que leva a uma educagdo padronizada e homogénea, e que
permite, a0 mesmo tempo, diferenciar e hierarquizar os sujeitos, uns em relacdo aos outros,

conforme aptiddes e desempenhos.

A normalizagdo social retrata um corpo social homogéneo, mas também acaba
classificando, hierarquizando, e posicionando os individuos. Conforme Foucault (2007, p.
154), “o poder da regulamentacdo obriga a homogeneidade, mas individualiza, permitindo
medir desvios, determinar os niveis, fixar as especialidades e tornar uteis as diferengas,
ajustando-as umas as outras”. Assim, o poder da norma termina por, no processo de uma

homogeneidade social, mensurar as diferengas individuais.
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O exame combina as técnicas que vigiam e as que normalizam, permitindo qualificar,
classificar e punir. Visualiza os individuos através das suas diferencas, € os sanciona. Nas
disciplinas, o exame € um momento altamente ritualizado do exercicio do poder, da
demonstracdo de forca e do estabelecimento da verdade. Foucault (2007) coloca que o exame
inverte a economia da visibilidade no exercicio do poder: o poder se exerce tornando-se
invisivel, mas impde a visibilidade aos que se submetem; o exame faz a individualidade ser
documentada: a vigilancia dos individuos resulta num arquivo detalhado que se constitui ao
nivel dos corpos e dos dias, registro intenso e acumulacdo documentdria, a descri¢do do
sujeito e sua comparacdo com outros. Ressalto aqui o poder desta descri¢do, desta “escrita”
que permitiu, de certa forma, transcrever e homogeneizar os tragos individuais através de
codigos (fisicos, de sintomas, de desempenhos, etc.) facilitando a organizacdo de campos de
saberes que classificaram, formaram categorias, estabeleceram médias e fixaram normas. A
descricdo que possibilita o exame faz com que o individuo seja mantido sob um controle de
saber permanente (sobre sua evolucdo, aptiddes e caracteristicas), bem como permite a
constituicdo de um sistema comparativo para descricdo de individuos, fatos, grupos,
populacdes. Além disso, o exame faz de cada individuo um “caso”: individuo que pode ser
descrito, mensurado, medido, comparado e que tem que ser classificado, treinado,
normalizado. O exame indica uma nova modalidade de poder, na qual a diferenc¢a individual é
pertinente.

O exame como fixacdo ao mesmo tempo ritual e ‘“cientifica” das diferencas
individuais, como aposi¢do de cada um a sua prépria singularidade [...] indica bem
a apari¢do de uma nova modalidade de poder em que cada um recebe como status
sua propria individualidade, e onde estd estatutariamente ligado aos tragos, as

medidas, aos desvios, as “notas” que o caracterizam e fazem dele, de qualquer
modo, um “caso” (FOUCAULT, 2007, p. 160).

Foucault (2002) coloca que o exame exerce uma funcio estratégica no processo de
identificacdo e classificacdo no cotidiano escolar: o exame ndo atua somente sobre o
individuo, sua classificacdo e posicionamento dentro de certa hierarquizacdo. Mas o exame
atua, também, sobre a idéia e o grau de anormalidade que o sujeito pode estar situado, na
medicdo dos desvios desse sujeito. Podemos citar como exemplo, o exame médico-legal, onde

Foucault (2002) coloca que o mesmo atua direto na gradacao “do normal ao anormal”.

Na escola, o exame se torna um aparelho que acompanha toda a operacdo de ensino:
sanciona as aprendizagens, controla e regula o que deve ou ndo ser aprendido pelos alunos;

permite levantar um campo de conhecimento sobre os alunos, o que possibilita um maior
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controle, e consequentemente, a normalizacdo do sujeito; e ainda, coloca cada aluno em
comparacdo com todos, sendo possivel classificd-los e puni-los de acordo com uma norma e

uma hierarquia.

Além disso, permite a elaboracdo de uma “pedagogia”, ou melhor, o exame confere
status cientifico a pedagogia. No momento em que o exame utiliza técnicas de mensuracao

quantitativas, a “cientificidade” dos dados obtidos comeca a ser afirmado.

O exame se torna importante na dindmica e nas préticas escolares, pois agora interessa
“o individuo tal como pode ser descrito, mensurado, medido, comparado a outros e iSso em
sua propria individualidade; e é também o individuo que tem que ser treinado ou retreinado,

tem que ser classificado, normalizado, excluido, etc.” (FOUCAULT, 2007, p.159).

Portanto, as disciplinas invertem o eixo politico das individualizagdes. O poder se
torna mais andnimo e mais funcional, visto que aqueles que se submetem tendem a ser mais
individualizados, por fiscalizagdes, por observacdes, por medidas comparativas através de
normas, pela marcacdo dos desvios. Além disso, o poder disciplinar produz: produz um

sujeito, uma realidade, saberes a respeito desse sujeito e dessa realidade.

A institui¢do escola, como uma das grandes responsaveis pela fabricacdo desse novo
sujeito moderno, também teve a disciplina, e o poder disciplinar, marcada em toda sua
organizacdo e funcionamento. Como uma maquinaria que produziu um sujeito moderno,
combinou as técnicas acima descritas para que obtivesse sucesso em suas intengdes e
objetivos. A organizacdo e a delimitacdo dos espacos e dos tempos escolares, a vigilancia
constante dos alunos, a puni¢do dos desvios, a marcacdo e a classificagdo das diferengas, a
regulacdo das aprendizagens sdo algumas constantes na organizacao da escola, para que possa
surtir os efeitos desejaveis nos sujeitos que nela se encontram. Ou melhor, para produzir esse
sujeito moderno, a escola necessitou ser pensada e organizada de forma disciplinar, para que

pudesse, enfim, produzir um sujeito regulado pelas disciplinas.

O poder disciplinar, através de suas técnicas, permite uma funcao reguladora do corpo
social através de um processo de normalizacdo. Mas também permite uma marca¢do da

diferenca, na qual se estabelece, em oposicdes bindrias € numa relagdo de sustentagdo, a
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anormalidade. Essa anormalidade permite, de certa forma, garantir e estipular a normalidade

que deve ser o “fio condutor” da sociedade moderna.

A seguir, mostraremos de que maneira se constituiu a figura do anormal na sociedade

disciplinar e sua relagdo estreita com o estabelecimento da norma.

1.1 - O (A)normal

Toda a sociedade, em todos os tempos, sempre produziu seus “estranhos” (cf.
Baumann, 1998), seus ‘“anormais” (cf. Foucault, 2001). A modernidade produziu seus
estranhos pela prépria necessidade de legitimar seu discurso redentor, do devir, da perfeicao
humana. As disciplinas instauradas nas fabricas, nas prisdes, nas escolas, nos hospitais, etc.,
colaboraram como uma das formas de producdo desse “anormal”; ou seja, o operdrio, o

detento, o estudante, o doente “ndo-disciplinado” tornou-se a rasura, o “estranho”.

A imposi¢ao de uma racionalidade moderna colocou, nas diferentes institui¢des, a
necessidade de se estabelecer uma cientificidade nos diferentes saberes acerca do sujeito que
se queria formar. Saberes médicos, psicoldgicos, psiquidtricos, psicanaliticos e pedagdgicos
ganham status cientifico no momento em que permitiram uma maior compreensdo desse
sujeito, um maior conhecimento daquele a formatar. Podemos considerar que tais saberes
propiciaram um gerenciamento da anormalidade construida a partir da norma estabelecida na
modernidade. Foucault (2006a) coloca que a “funcdo-psi”, ou seja, a fung¢do psiquidtrica,
psicopatoldgica, psicanalitica, etc, substitui uma funcdo disciplinar que, outrora, era de
responsabilidade da familia. E no momento em que esta se encontra enfraquecida, outros
sistemas disciplinares vao tornar-se responsaveis pela refamiliarizacdo deste individuo a ser
disciplinado, neste caso, a escola, a oficina, a prisdo, o asilo, o hospital, etc. No século XX, a
“fungdo-psi” se tornou o discurso e o controle dessas instituigdes, sendo uma das responsaveis
pela individualizacdo e normalizac¢do dos sujeitos.

Essa fungdo-psi foi o discurso e a instituicdo de todos os esquemas de
individualizacdo, de normaliza¢do, de sujei¢do dos individuos no interior dos
sistemas disciplinares.

Assim, vocés véem aparecer a psicopedagogia no interior da disciplina escolar, a
psicologia do trabalho no interior da disciplina da oficina, a criminologia no interior

da disciplina da prisdo, a psicopatologia no interior da disciplina psiquidtrica e
asilar. (FOUCAULT, 2006a, p. 106).
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O projeto moderno de civilizagdo traz um deslocamento fundamental para o
entendimento do anormal. Neste periodo, o dominio do anormal se constitui a partir de trés

figuras: o monstro, o incorrigivel e o onanista (Foucault, 2001).

A primeira figura, o monstro, percebe o anormal como o erro, a falha equacional da
perfeicdo da natureza. O “monstro humano” viola as leis da sociedade e da natureza. O
monstro é o misto de formas, de espécie, as “aberragdes” que nascem e sobrevivem, como
irmaos siameses, hermafroditas, pessoas com graves deformidades fisicas, etc. Essa figura do
monstro, além de transgredir leis naturais, da “perfeicdo humana”, transgride as leis sociais,
abalando-as e questionando-as. As leis e o direito ndo conseguem agir sobre a figura do
monstro ou, no minimo, sao questionadas, pois o monstro escapa da estrutura da lei, ndo ha
uma “legalidade juridica” prevista para o monstro.

Transgressdo, por conseguinte, dos limites naturais, transgressao das classificacdes,
transgressdo do quadro, transgressdo da lei como um quadro: é disso de fato que se
trata, na monstruosidade. [...] S6 ha monstruosidade onde a desordem da lei natural

vem tocar, abalar, inquietar o direito, seja o direito civil, o direito candnico ou o
direito religioso. (FOUCAULT, 2001, p. 79).

E como ndo ha punicio para o monstro, este acaba passando da transgressdao do natural
para a exibicdo da aberracdo. Espetdculos, apresentagdes bizarras, demonstracdes do exdtico
fazem da anormalidade monstruosa um primeiro parametro de normalidade/anormalidade. A
“monstruosidade” rasura a condicdo humana perfeita, herdada pelo ideal do ‘“homem

Vitruviano”, ideal/tipo do Renascimento.

A segunda figura, do incorrigivel, aparece quando as técnicas de educagdo, de
correcdo falham. Ele requer intervengdes especificas, locais especificos, e é a sua
intransparéncia e opacidade que o faz incorrigivel. Por ser o individuo passivel de correcao, é
este estatuto que pode considerd-lo também na sua possibilidade de ser incorrigivel. E assim,
a tentativa de corrigir o incorrigivel serve de suporte para as institui¢des especificas da
anormalidade, uma nova tecnologia de reeducacdo e de correcdo. “O eixo da corrigibilidade
incorrigivel vai servir de suporte a todas as instituicdes especificas para anormais”
(FOUCAULT, 2001, p. 73). Nesse sentido, vdrias institui¢des sao “criadas” para dar conta da
incorrigibilidade do sujeito incorrigivel: o manicomio (o louco como ameaca da ordem e
normalidade social necessitou de uma instituicao que tentasse, de certa forma, corrigir ou, no
minimo, defender a “normalidade social”), a prisdao (o crime de qualquer espécie deveria ter

um local especifico para a aplicacio de uma sanc¢do punitiva de modo a reestabelecer a
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ordem), as escolas especiais (para dar conta daqueles que a escola “normal” ndo surtiu efeitos
de correcdo e normalizagdo, aos ndo-aprendentes e a infancia de risco).
Técnicas de correcdo e de reparagdo foram utilizadas nas institui¢des especificas
para anormais desenvolvidas no século XIX, entre as quais estdo as institui¢des
para os deficientes. Porém, mesmo diante dos grandes investimentos voltados a
corrigir o incorrigivel, os propdsitos institucionais fracassaram. E isso porque o

individuo a corrigir é definido, justamente, por ser incorrigivel. (THOMA, 2005, p.
255) (grifo da autora).

O sujeito “deficiente” foi, na modernidade, alvo de intervencdes, sendo que para ele
foram criadas diferentes instituicdes de reclusdo, corre¢cdo e normalizacdo, entre elas as

classes, as escolas e a educacdo especial.

A terceira figura constituinte da anormalidade, o onanista, € a mais comum, mas ao
mesmo tempo a mais sutil. A pratica da masturba¢do, universal e secreta, torna-se origem real
de quase todos os males do humano. Doengas corporais, nervosas, psiquicas sdo vinculadas a
etiologia sexual, na qual a interven¢do médica, no século XVII, passou a atuar diretamente.
“No fim das contas, ndo haverd na patologia de fins do século XVIII praticamente nenhuma
doenca que, de uma maneira ou outra, ndo decorra dessa etiologia, isto é, da etiologia sexual”

(FOUCAULT, 2001, p.74).

Nesse sentido, as institui¢des de corre¢do passam a dedicar cada vez mais atencdo a
sexualidade, considerando-a como a origem do problema do incorrigivel. Uma série de
enunciados sobre a anormalidade e seus efeitos morais sdo articulados sobre a figura do

onanista e destes enunciados um saber se constitui sobre a sexualidade normal.

A possibilidade de demarcar um campo de anormalidade nos individuos, na
modernidade, surge na medida em que se estabelece a necessidade de uma normatizacdo
social, ou seja, da construcdo de referéncias e parametros sociais regulados e planificados a
partir de saber-poderes da norma. E para definir uma norma social, as disciplinas tiveram
grande importancia, pois a disciplinarizagdo das institui¢des sociais constituiram um discurso
de normalizacao.

A norma passa a ser o que € recorrente em uma populacdo; € um principio de
comparacao entre sujeitos e/ou grupos nos quais a média comum ¢ a referéncia. Foucault

(1999) acrescenta que a norma pode ser aplicada ao corpo do sujeito a ser disciplinado ou a
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populacdo que se quer governar. A norma passa a classificar e posicionar os sujeitos quanto a
valor e utilidade, transformando-se em forma de controle das anormalidades sociais. O
estabelecimento de parametros de normalidade fez com que as anormalidades fossem cada
vez mais especificadas e classificadas e, consequentemente, a normaliza¢ao da populacdo, de
certa forma, garantida. Ou melhor, a especificacio cada vez mais pormenorizada das
anormalidades permite que a normalizacdo da sociedade seja efetuada pelas disciplinas. As
disciplinas, no momento em que possibilitam a marcacdo do sujeito em seus detalhes,
permitem medir os desvios da populagdo, e consequentemente, faz operar técnicas de

normalizacdo desta populacao.

Portocarrero (2004, p. 178) coloca que “o conceito de norma é necessariamente
relacional: normal/anormal”. Esta relacdo, contudo, ndo se estabelece na anulacdo do anormal
a partir da norma, e sim, na fixacdo da norma a partir do que € anormal. Sendo assim, para
definir a norma, é necessario que exista o anormal. Carlos Skliar (2003, p. 187) aponta que
“devemos afirmar que entre normalidade e anormalidade ndo existe exterioridade, mas sim

polaridade. Uma se reconhece e se afirma pela mediacdo da outra”.

Lopes (s/d) afirma que o anormal estd na norma, € ndo fora dela, ou melhor, que o
anormal s6 existe diante da possibilidade de se tornar normal. “Embora isso pareca estranho,
mas para ser anormal, ou seja, para ndo estar enquadrado em determinados moldes estipulados
como adequados, corretos para uma sociedade e para um determinado espaco, preciso existir e
ser reconhecido como capaz de ser normalizado” (LOPES, s/d, p. 08). Ou seja, para saber se o
sujeito € normal, € preciso o louco; para saber se o sujeito é surdo, é preciso o ouvinte; para
saber se o sujeito € homossexual, é preciso o heterossexual; e assim por diante. Esta
caracteristica da anormalidade estar contida na normalidade € uma légica que sustenta a
inclusdo moderna. Ainda segundo Lopes (s/d, p.08) “precisamos trazer para perto de nds
aqueles que sdo “a’normais para que tenhamos mais certeza de nossa normalidade”. Essa
necessidade de se estabelecer o que ¢ € o que ndo ¢ torna-se um dos principios bésicos da
ordem na modernidade.

Por isso, a norma insiste em atrair para si todas as identidades e todas as diferencgas.
A norma quer ser o centro da gravidade. O eixo divino a partir do qual tudo se

ordena e se organiza, tudo se cataloga e se classifica, tudo se nomeia e se define,...
(SKLIAR, 2003, p. 188).
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A norma, como um dos principios ordeiros de uma sociedade disciplinar, acaba sendo
“aplicada” nas diferentes instituicdes. E a norma, ou melhor, a possibilidade de normatizar
tudo e todos, que acaba regulando a organizacdo e funcionamento das diferentes instituicoes

na modernidade, entre elas a escola.

Com o estabelecimento de certa “normalidade” escolar, percebemos o surgimento de
um campo de conhecimento e atuacdo para aqueles que, de certa forma, ndo se enquadram
nesta “normalidade escolar”. A escola ndo produziu efeitos homogéneos em toda a sua
populacdo, e para os “estranhos, anormais”, se estabeleceu o que chamamos de Educacgdo

Especial.

No item a seguir, discuto o surgimento da Educacdo Especial como um campo de
conhecimento, baseado em saberes médicos, psiquidtricos e psicolégicos e pedagdgicos, que
se constituiu como uma forma de normalizacdo da anormalidade escolar, tendo como sua

origem o gerenciamento da “infancia de risco”.

1.2 — A construcio de saberes sobre o “anormal”: a Educacio Especial

O controle, a regulacdo e a corre¢do da populagdo “anormal” foi alvo de diferentes
institui¢des na modernidade. Manicomios, asilos, prisdes, etc. foram criadas para “sequestrar”
sujeitos que, de certa forma, colocariam em risco a ordem social e, a0 mesmo tempo, estariam
a servico de uma normalizacdo desses mesmos sujeitos. Mais precisamente na escola, a
populacdo “anormal” também foi alvo de correcdo e de normalizacdo através da Educagdo

Especial.

A Educaciao Especial, atualmente, é entendida como uma modalidade educacional que
transversaliza os diferentes niveis da educacao escolar, ou seja, desde a educacao infantil até a
educagdo superior. Segundo o Ministério da Educagdo, nas Diretrizes Nacionais para a

Educacgdo Especial na Educacdo Bésica, por Educacdo Especial entende-se uma

modalidade da educagdo escolar; processo educacional definido em uma proposta
pedagédgica, assegurando um conjunto de recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar
e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir
a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas
e modalidades da educacdo basica. (BRASIL, 2001, p.39).
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Nesse sentido, a Educacao Especial teria como objetivo pratico a operacionaliza¢do do
processo de inclusdo escolar dos alunos com necessidades especiais no ensino comum. Assim,
a Educacdo Especial “apoiard professores e alunos, complementard o curriculo, suplementard
a base nacional comum e substituird, ou seja, se colocard no lugar da escola regular quando

necessario” (LUNARDI, 2004, p. 16).

Essas expressoes utilizadas para definir a atuacao da Educagdo Especial podem sugerir
que a mesma possui uma condicdo de controle social, de gerenciamento da populacdo escolar
anormal. A Educacdo Especial seria um meio de regular aqueles que foram e continuam sendo
vistos como ameaga para a ordem escolar. Além disso, a medicina social, juntamente com a
Educagdo Especial, colaborou, no final do século XVIII e inicio do século XIX para pensar,

formar, urbanizar e civilizar um sujeito potencialmente produtivo.

A medicina social esta atrelada ao surgimento do capitalismo. Foi com o capitalismo
que surge a necessidade de se pensar em um corpo produtivo, com uma nova subjetividade: a
do trabalhador, da forca de trabalho, do sujeito trabalhador e produtivo. O alvo da medicina
social seriam os pobres, o proletdrio, a forca de trabalho, segundo Lunardi (2004) devido a
diferentes razdes: a capacidade dessa parte da populacdo em rebelar-se; a realizacdo de tarefas
que passam a ser realizadas por empresas, ocasionando revoltas na populacido operdria, e a
divis@o do espaco urbano entre ricos e pobres em funcido de epidemias. Tais fatores foram
considerados como um risco sanitdrio e politico a convivéncia, no mesmo espago, dessas duas
classes. Assim, pensando a medicina social como uma estratégia que age no corpo social para
um controle da populacdo, € a partir do século XIX que essa passa para um “controle da satde
e do corpo das classes mais pobres para torni-las mais aptas ao trabalho e menos perigosas as

classes mais ricas” (LUNARDI, 2004, p. 19).

A educacdo dos filhos desta classe operdria também teve influéncia da medicina
social. O surgimento da escola publica e obrigatéria no final do século XIX, nos paises
industrializados, como espago de civilizagdo da crianca operdria e pobre, sugere a estreita
relacdo entre a Educacdo Especial e a constituicdo do campo da infancia anormal, de risco,
que deveria ser gerenciada o mais cedo possivel, para que se tornassem adultos produtivos.

Desta forma, a infancia em risco e os filhos de proletarios sdao entendidos como um perigo
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social, algo fora da “norma”. E a Educagdo Especial se constitui em um espaco que colabora

para que esta infancia de risco seja formatada de acordo com um ideal de sujeito produtivo.

LEIT

Portanto, essa infincia deveria ser “protegida”, “tutelada” e “normalizada” para que
os proletdrios do amanha fossem, como seus pais, condenados a produzir e a
reproduzir a for¢a de trabalho. Para alcancar esse fim, diferentes institui¢des
desempenham um papel central — escola, manicomios, prisdes, hospitais, quartéis —
na manuten¢do da ordem social. Essas instituicdes sdo pecas fundamentais porque,
sem elas, seria impossivel a producdo de sujeitos “normais”, dos sujeitos
“adaptados”, dos sujeitos “submissos”, dos sujeitos, por que ndo dizer, “ddceis e
uteis” requeridos pelos interesses de quem rege as modernas sociedades industriais.
(LUNARDI, 2004, p. 21).

O cuidado com essa infincia operdria significa corrigir, tratar, normalizar,
psicologizar, justamente por sua condicdo de periculosidade e estando equiparada ao
selvagerismo. E € esta infancia que permitiu uma expansdo das praticas psiquidtricas e
psicoldgicas, que serd assumida por técnicas corretivas, por mecanismos de normalizagao,
pela Educagdo Especial. Surgem, nesse contexto, os institutos de corre¢do e os institutos
psicopedagdgicos. A anormalidade, infantil ou ndo, escolar ou ndo, deveria ser capturada por
estas instituicdes que atuaria como uma forma, um espaco de defesa social, de controle do

perigo social.

Com tais institui¢Oes se fazem necessdrias técnicas que relacionem a observacao com
a intervencdo, que vem acompanhadas de medic¢des, controles de provas, observacdes dos
corpos, comportamentos, das almas. Assim, a medicina, bem como a psicologia, passam a
servir de modelo “biomédico” para a descricdo e classificagdo das anormalidades. Essa
combinacdo de educacdo, medicina e psicologia permite um esquadrinhamento das diferencas
individuais em relag@o ao que € comum a todos. E sdo essas diferencas, € ndo o que é comum,
que caracterizam as pessoas “especiais, anormais’ que devem ser diagnosticadas,
identificadas para que se possa intervir de forma adequada nessas particulariedades. Portanto,
a escola, 16cus privilegiado para a civilizacdo, seria o espaco ideal para identificar e investigar
as anormalidades. E enquanto institui¢do, obrigatdria e gratuita, nascida para “recuperar” e
“formatar” uma infancia em perigo, ou seja, filhos de operarios, faz com que esta infancia seja
submetida a constantes ajustes e reajustes, adaptacdes e readaptagdes para que o risco seja, de

certa forma, gerenciado. (LUNARDI, 2004).

A partir do século XX, a psicologia assume um espago que, antes ocupado

principalmente pela medicina, constituiu-se através de saberes psicométricos. A medicao de
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condutas, instituicdo de médias, a verificacdo de aprendizagens, o estabelecimento de formas
de aprender, a observagdo de fases de desenvolvimento, e outros, permitiram a elaboracdo de
um conjunto de técnicas e instrumentos que possibilitaram o monitoramento supervisionado
das populagdes de risco, das anormalidades. Tais técnicas e instrumentos, amplamente
divulgados e utilizados “a servigo” da educac¢do, permitiram a difusdo de uma ‘“nogdo de
normalidade”, legitimada pela ciéncia, e, consequentemente, uma ‘“higienizacdo da
anormalidade, procedendo-se, assim, a um enclausuramento da anormalidade com fins de
reabilitacdo e de cura” (LUNARDI, 2004, p. 26). A racionalidade cientifica propagada pela
modernidade permitiu uma regulacdo de tempos e espacos a fim de formatar condutas e
procedimentos ligados a norma e, portanto, a consolida¢cdo de institui¢cdes reguladoras, como a

escola e o estatuto da Educacgao Especial.

A medicina, bem como a psicologia, adentram nas institui¢des reguladoras e marcam
um olhar clinico e medicamentoso ao sujeito anormal. A atuagdo de saberes médicos, através
de Pinel, Esquirol e, posteriormente, Jean Itard, sugere a interven¢ao da medicina no campo
educativo. Pinel se preocupou com o estudo das classificacdes e tratamento médico das
doencas mentais., tragando metodologias de interven¢do médica nas institui¢des. Mas foi com
Jean Itard, e seu interesse no estudo do caso do Selvagem de Aveyron, Victor de Aveyron, o
menino de hdbitos selvagens e destituido do uso da palavra, que se inaugura o campo
denominado de médico-pedagogico, ou seja, a interlocu¢do de saberes médicos para fins
educacionais, que mais tarde serd conhecido como Educacdo Especial. Foi com estes saberes
que se constitui a base para os processos de aprendizagem para as criancas “deficientes

mentais”, ou, “idiotas”, termo utilizado na época.

O tratamento minucioso dispensado ao menino Victor permitiu direcionar o olhar para
as irregularidades, as anormalidades, e essas passavam a ser dignas de atencao dos diferentes
saberes. E estes saberes passam a exercer um poder que, juntamente com uma sociedade
organizada de forma disciplinar, tende a organizar, reorganizar, normalizar as irregularidades
e as anormalidades. A descricdo detalhada do corpo, do comportamento e das aprendizagens
de Victor dado visibilidade a essa infancia anormal e, consequentemente, as praticas médicas-
pedagégicas se voltam ao estabelecimento da norma neste “corpo anormal”. Conforme
Lunardi (2004), através do estudo de Victor, o discurso da Educacao Especial se estabeleceu
como praticas de normalizacdo que visualizavam a cura e a reabilitacdo, colocando em

funcionamento mecanismos que operam sobre as normas e as disciplinas. Dessa maneira, “vé-
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se acionar um dominio do normativo, do regular, do que se encontra em conformidade a
norma” (LUNARDI, 2004, p. 28). Assim, a norma definiu os discursos e as prdticas para os
sujeitos da Educacdo Especial. Skliar (2003, p. 162)) coloca que “as normas e os valores
sobre corpos e mentes completos, auto-suficientes, disciplinados e belos constituem o ponto

de partida dos discursos, das préticas e da organizagdo das institui¢des de educacgdo especial”.

A Educacao Especial, no momento em que utilizou em seu campo tedrico e pratico as
“funcdes-psi”’, configurou-se como um saber relacionado a corre¢cdo da anormalidade.
Conforme Skliar (2003) a histéria da Educacao Especial se vinculou com os saberes médicos
e psicoldgicos, e conservou um olhar iluminista sobre a anormalidade.

nesse sentido, deixo explicita a idéia de que a educagdo especial €, antes de mais
nada, a fabricacdo de um conjunto de dispositivos, tecnologias e técnicas que se

orientam para uma normalizacdo — inventada, de um outro, também inventado —
como outro deficiente. (SKLIAR, 2003, p. 156).

A Educagao Especial foi, e podemos dizer que em grande parte ainda &, responsdvel
pela caracterizacdo, classificacdo, avaliagdo, encaminhamento, “tratamento”, devolugdo e
producdo de saberes a respeito da anormalidade. Enfim, um gerenciamento da anormalidade

escolar.

Atualmente, tal campo de conhecimento e atuacdo, configura-se ndo mais como um
sistema a parte da educacao formal. A legislacdo educacional que se estabeleceu nas ultimas
décadas, a coloca como uma modalidade que transversaliza todo o sistema de educa¢do bésica
e superior. Nesse sentido, percebo que a ampliacdo deste atendimento sugere uma necessidade
de identificar e corrigir uma populacdo “anormal” desde a infancia (educacdo basica) até a

idade adulta (ensino superior) no processo de escolarizacdo comum.

A atuacdo da Educacgdo Especial se refere aquele que foge a norma escolar. Mas agora,
ao invés de tird-lo deste espago, de colocd-lo em institui¢cdes especificas, é na propria escola
comum, € ndo mais na escola especial, que a mesma tem seu locus de atuacdo. A necessidade
de incluir os anormais escolares, através de leis e declaracdes, nos espagos comuns de ensino
faz com que a Educacdo Especial se reorganize e legitime seu campo de atuagcdo em

instituicdes cada vez menos especificas para tal fim.
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1.3 - A Lepra e a Peste: a in/exclusao como forma de governo e controle da populacao

Se a Educacao Especial se configurou como um campo de conhecimento destinado a
populacdo “anormal”, e esta vem, através de leis e declaracdes, descentrando seu espaco e
ampliando suas formas de atuagdo, acredito que sua “diluicdo” nos espagcos comuns de
educagdo possibilita um maior controle e gerenciamento do que possa vir a ser um risco
social. Dessa maneira, os “processos de inclus@o” seriam uma forma mais sutil, capilarizada,
porém mais efetiva, de governo da populacdo. Dai a necessidade, ainda neste capitulo, de
apresentar os modelos da Lepra e da Peste (cf. Foucault) como formas de controle e
governamento da populagdo, que serd fundamental para o entendimento da andlise das

politicas realizadas no capitulo seguinte.

Foucault (2001) apresenta os sistemas de exclusdo/inclusdo na modernidade dentro da
sociedade disciplinar. O autor nos chama a aten¢cdo para dois processos que nos levam a
pensar a exclus@o e a inclusdo: a lepra e a peste. A lepra se apresenta como um processo de

exclusdo, e a peste como um processo relacionado a inclusao.

Na Idade Média, a estratégia defensiva da sociedade frente ao problema da lepra era a
exclusdo do leproso, no sentido de que tornava-se necessdrio a expulsdo desse sujeito do
convivio social, ou melhor, de sua rejeicdo e exilio para manter o restante da populacdo
sauddvel. Foucault (2001) ilustra a dindmica social e politica nas cidades dos séculos XVI e

XVII quando atingidas pela lepra.

A exclusdo da lepra era uma prética social que comportava primeiro uma divisdo
rigorosa, um distanciamento, uma regra de ndo-contato entre o individuo (ou um
grupo de individuos) e outro. Era de um lado, a rejei¢do desses individuos num
mundo exterior, confuso, fora dos muros da cidade, fora dos limites da comunidade
(...) Em suma, eram de fato préticas de exclusdo, priticas de ‘marginaliza¢do’, como
dirfamos hoje. (FOUCAULT, 2001, p. 54).

A exclusdo do leproso era uma estratégia defensiva, e de certa forma, de protecdo da
“regularidade” social, aceita e necessdria para a manutengdo e a regulagao da sociedade. Esse
mecanismo de defesa social se estende até o final do século XVII, momento em que inicia-se,
também, uma “limpeza” social, com a perseguicdo, ou melhor, a caca aos mendigos,
vagabundos, imorais, loucos, ociosos, ladrdes, depravados, enfim, toda uma populacdo

“rasurada” que carregava a idéia do erro, do sujo, do mal, do diferente.
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A partir do século XVIII comeca a se delinear outra pratica de defesa da cidade:
Foucault (2001) nos apresenta o modelo da peste. Agora, trata-se de incluir o “pestilento”
para dentro dos muros da cidade e colocd-lo sob uma vigilancia constante, um controle

rigoroso, um exame minucioso, para garantir a satide e a ordem da populacao.

Quando a cidade era atingida por uma peste, iniciava-se uma andlise da mesma em
seus elementos mais pormenorizados: a cidade era fechada, e todo o territério, bem como seus
habitantes, eram minuciosamente mapeados, esquadrinhados e divididos para organizar um
poderoso e eficiente sistema de vigilancia e policiamento. Tudo e todos eram observados e
registrados. Cada casa era inspecionada para verificar e registrar as pessoas sadias e doentes,
as mortas e as vivas, a fim de controlar a populacdo dentro de um estado de “quarentena”.
Foucault (2001) ilustra a situa¢do quando narra a mecanica da vigilancia e do controle dos
individuos dentro da cidade pestilenta: “E todos os dias os inspetores deviam passar diante de
cada casa, parar e fazer a chamada [...] Era nesse momento que se fazia a triagem dos

individuos, entre os que estavam doentes e os que nao estavam” (FOUCAULT, 2001, p. 57).

Nota-se aqui uma inversdo da pratica de defesa e controle social para com os
“anormais”. Nao se trata mais de excluir o individuo, mas sim de incluir, de delimitar de
forma rigorosa e especifica o local de cada um dentro da sociedade, para que se possa garantir
o controle da populacdo. Portanto, conforme Foucault (2001, p. 57) “ndo se trata de expulsar,
trata-se ao contrario de estabelecer, de fixar, de atribuir um lugar, de definir presengas e
presencas controladas. Ndo rejeicdo, mas inclusdao”. Mozart Linhares da Silva (2005, p. 43)
acrescenta que neste momento “ndo € o distanciamento e o ndo-contato que rege a logica da
inspecdo, mas sobretudo a aproximacdo e a individualizacdo, a observacdo e o acimulo de

informacodes”.

Trata-se, portanto, de observar cada individuo, de perceber, organizar e marcar as
séries de diferencas, de individualizar os excluidos. Com tal marcacdo, acaba-se delimitando
categorias dentro da populacao conforme um padrio que se estabelece e se aceita como
normal. Com isso, € possivel identificar quem € o louco/ndo-louco, doente/saudavel,
inteligente/retardado e assim por diante. Além disso, essa marcag@o ainda auxilia para que se
reconheca cada individuo, estabeleca-se um lugar para cada um, e determine maneiras de

como reconhecé-lo e vigid-lo constantemente. Foucault (2007) acrescenta que tal marcagdo
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“faz surgir” técnicas e institui¢cdes (como a escola especial, o hospicio, o asilo) que tém como

objetivo a correcdo dos “anormais’.

A divisdo constante do normal e do anormal, a que todo individuo é submetido, leva
até nds, e aplicando-os a objetos totalmente diversos, a marcagdo bindria e o exilio
dos leprosos; a existéncia de todo um conjunto de técnicas e de instituigdes que
assumem como tarefa medir, controlar e corrigir os anormais, faz funcionar os
dispositivos disciplinares que o medo da peste chamava. Todos os mecanismos de
poder que, ainda em nossos dias, sdo dispostos em torno do anormal, para marca-lo
como para modificd-lo, compdem essas duas formas de que longinquamente
derivam. (FOUCAULT, 2007, p. 165).

Portanto, a inclusdo € a melhor medida, a mais eficaz, e porque nao dizer a condi¢do
necessdria para o governo, o controle e a transformacao (e normaliza¢do) dos individuos. E a

inclusdo que caracteriza a modernidade, ou melhor, a sociedade disciplinar.

Este mecanismo de defesa social ligado a peste instaura uma forma de poder capilar,
que age diretamente nos corpos dos individuos, em suas condutas, gestos, atitudes, discursos,
aprendizagens, enfim, nas formas de ser e de viver. Esse poder acaba dando maior visibilidade
ao individuo, categorizando-o, marcando-o em sua prépria individualidade, construindo
“saberes e verdades” que devem ser reconhecidos por todos e em todos. Mozart Linhares da
Silva (2005, p.43) acrescenta que “a inclusdo € a condi¢do da governabilidade, ela permite a
incorporacdo, o controle e a "transformacdo" calculada dos individuos, permite, assim, a
formag¢do de um saber-poder capilar, que age do corpo do individuo a legislacdo da polis”. O
modelo da peste inaugura uma nova forma de constituigdo e governo do sujeito e,

consequentemente, do corpo social.

A cidade pestilenta, atravessada inteira pela hierarquia, pela vigilancia, pelo olhar,
pela documentacio, a cidade imobilizada no funcionamento de um poder extensivo
que age de maneira diversa sobre todos os corpos individuais — € a utopia da cidade
perfeitamente governada. (FOUCAULT, 2007, p. 164).

E a vigilincia constante, a observacio rigorosa que permite a construcio e a
constituicdo de saberes acerca do normal/anormal. Tais saberes “autorizam” o exercicio de
um poder esparso, e, assim, permitem um governo, um controle, um disciplinamento do
individuo. Nesse sentido, entendo que quanto mais saberes se constroem (ou se extraem) do
sujeito (normal ou anormal), mais facilmente se pode governa-lo e controld-lo, mais chances
existem de normatizd-lo e normalizd-lo. Conforme Lopes (2007, p. 27 ) “sem saberes sobre
esses ilustres desconhecidos, ndo € possivel desenvolver pedagogias que se voltem para o

processo de ‘normalizacdo’ dessas pessoas’.
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A inclusdo e, consequentemente, a exclusido, acontecem no que se refere a norma. E,
nesse sentido, tudo que foi mostrado como técnicas disciplinares (ordenamento, classificagao,
esquadrinhamento, individualizagdo, etc.) acabam naturalizando-se como necessdrias e
servem de justificativa para as praticas de “in/exclusdo”. Ou melhor, a inclusdo acaba sendo
praticada e justificada a partir de técnicas disciplinares que tendem a normalizar o anormal. A
inclus@do se torna a aplicacio da norma no anormal. Assim, através das tecnologias
disciplinares, dos saberes constituidos e do poder pelo saber estabelecido, os anormais sao
incluidos para serem tratados e reformados, ou seja, normalizados, criando, assim, as
condi¢des necessdrias para supervisiond-los e administrd-los. E, a0 mesmo tempo em que
tenta subtrair as “diferencas”, a idéia de inclusdo cria a “margem”, “o que deve estar fora”,

como efeito da prépria normalizacao da sociedade disciplinar.

a idéia de inclusdo, enquanto uma dindmica assimiladora das diferencgas, implica
também na cria¢do da idéia de margem e de marginalidade na modernidade pois se
refere ainda aos critérios normativos da constitui¢do da sociedade organizada e
normalizada. E nesse sentido que a oposicdo normal/anormal cria a perspectiva da
exclusdo, do que deve estar fora na sociedade normalizada. (SILVA, Mozart Linhares

da, 2005, p. 44).
A partir do século XIX, a populacdo acaba sendo esquadrinhada e o governo da
“peste” € aplicado ao “leproso”, ou seja, tornou-se necessdrio “incluir” a rasura social, antes
expulsa da cidade”, em espagos comuns para um efetivo governo dos sujeitos. Tornou-se
necessario, também, individualizar essa parcela da populagdo como forma de marcar a
exclusdo. Hospitais, escolas, asilos, penitencidrias, enfim, uma rede de instituicdes passam a
funcionar como um controle individual e funcional: primeiro como uma “divisdo bindria e
marcacdo” (louco/ndo louco, normal/anormal) e, segundo, como uma ‘“determinacao
coercitiva, reparticdo diferencial” (quem € o sujeito, onde deve estar, como reconhecer, o que
fazer, ...). Conforme Foucault (2007) “pestilentam-se” os leprosos, impdem-se as disciplinas

aos excluidos ao mesmo tempo em que as mesmas definem quem é o excluido e, portanto,

fazem funcionar mecanismos de exclusio.

A peste coloca o sujeito dentro de uma individualidade que permite marcar e corrigir.
Sendo assim, ressalto a instituicdo escola, que dentro de uma sociedade disciplinada, tem sido
uma das grandes, sendo a principal, instituicdes responsdveis pela ortopedia deste sujeito
“anormal”. No modelo da peste, a escola, organizada de forma disciplinar, inclui a “rasura”
escolar em seus espacos e favorece a identifica¢do, a marcacdo e a normaliza¢do dos sujeitos,

no momento em que os individualiza, garantindo a formag¢ao de um sujeito especifico.



2 - O BRASIL NO QUADRO DAS POLITICAS DE IN/EXCLUSAO DA
ANORMALIDADE ESCOLAR

A partir da década de 1980, e mais fortemente na década de 1990, politicas publicas
mundiais e brasileiras foram pensadas e regularizadas no que tange a educacdo e a “inclusao”
dos sujeitos “diferentes”. Mais especificamente no Brasil, leis e politicas foram articuladas
para “pensar a diferenca” e coloca-la num “status” de igualdade, de convivéncia comum, o
que implicou em uma “realocacao” dos sujeitos da Educacao Especial e, consequentemente,

sua “inclusdo” na “escola para todos”.

Os processos de in/exclusdo dos “anormais”, pensados na atualidade no contexto
mundial e também no Brasil, sdo atravessados por significados que foram construidos ao
longo de um processo de disciplinamento social, ocorridos na modernidade. Pensar a
“diferenca” dentro de uma légica moderna implica na possibilidade de normalizd-la, de
subtrai-la, a0 mesmo tempo em que refor¢a a marcacao da diferenca e, consequentemente, dos
processos de in/exclusdo. Dizer a diferenca € afirmar a igualdade dentro da taxonomia da

normalidade, da mesma forma ocorre com a in/exclusio.

Conforme Maura Corcini Lopes (2007, p. 11) “inclusdo e exclusdo estdo articuladas
dentro de uma mesma matriz epistemoldgica, politica, cultural e ideoldgica”. Inclusao e
exclusdo sdo invencdes da modernidade e necessdarias uma para a manutencdo da outra,
inscritas na idéia de ordem social e na necessidade de posicionar sujeitos dentro das redes

sociais, ao longo do tempo e nos diferentes espagos.

Os processos de in/exclusdo, inventados na modernidade e articulados dentro de um
principio regulador da ordem social, carregam o desejo € a necessidade de demarcar a
diferenca, partindo do pressuposto que essa pode ser identificada, capturada, nomeada,
classificada e passivel ou nao de corre¢do. Mas para corrigir, é preciso saber quem € o sujeito
a ser corrigido, conhecé-lo dentro de suas especificidades, de seus pormenores. Enfim,
articular uma rede de saberes a respeito do sujeito a ser conhecido para entdo ser corrigido. E

os espacos privilegiados dessa classificacdo sdo as institui¢cdes. Torna-se necessario incluir
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esta “anormalidade” dentro das institui¢cdes sociais para que se possa, de fato, construir

saberes sobre 0 anormal a ser corrigido, normalizado, governado.

E a inclusdo da “anormalidade” nas diferentes instituicdes que possibilita uma

visibilidade maior desse sujeito, e, consequentemente, seu controle e sua correcao.

2.1 — Normalizar a ‘“diferenca”: o “outro’ na cultura politica pés-guerra

A histoéria da educagdo, como um dispositivo disciplinar dos sujeitos e, neste caso, das
pessoas consideradas ‘“diferentes, anormais”, tem uma ligacdo direta com o surgimento da
Educagdo Especial. De certo modo, foram os saberes da Educagdo Especial, constituidos e
legitimados através de saberes médicos e psicoldgicos, que possibilitaram o atendimento
educacional da “anormalidade escolar”, que surge com a obrigatoriedade da escola para as
criancas filhas da classe operdria, no século XIX. A Educa¢do Especial foi um campo de
conhecimento responsdvel pela identificacdo, classificacdo, tratamento, educagdo,
reabilitacdo, ‘“normalizacdo” da “anormalidade escolar”, primeiramente em espacos
especificos (escolas e classes especiais) e, atualmente, nos espacos comuns. Nesse sentido, a
Educacgdo Especial se legitimou como um campo de conhecimento que surge da possibilidade
de dar conta do incorrigivel, da alteridade, da rasura escolar. Além disso, politicas publicas,
articuladas com tais saberes da Educac¢do Especial, vém sendo construidas ao longo das
ultimas décadas para dar conta, nomear, garantir direitos e deveres de cidaddos para este

“outro deficiente”.

As politicas publicas que hoje vem delineando um espago de discussdo e
problematizagao acerca da diferenga, da alteridade, da “diversidade, do multiculturalismo”, da
“inclusao”, enfim, do “outro”, s6 foram possiveis de serem pensadas e articuladas no
momento em que pensamos a diferenca como um paradigma, ou, pelo menos, como €ixo
norteador. E tal pensamento surge no momento em que o paradigma da igualdade é
questionado por ndo poder mais responder as questdes que “estruturam’ a chamada sociedade
pos-moderna. Se a Modernidade foi um periodo de grandes narrativas universalizantes,
podemos pensar que, atualmente, tais metanarrativas (LYOTARD, 2004) ndo se sustentam de

modo a explicar os fendmenos sociais, culturais, politicos, etc.
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Um movimento de reordenamento, possibilitando uma “mudanca” da narrativa
eurocéntrica, passou a fazer parte do contexto mundial ap6és a Segunda Guerra. E esse

movimento acabou por colocar em xeque nocdes ligadas a cultura, a identidade, a naco, etc.

A partir da década de 1960, movimentos sociais das mais diferentes ordens, como por
exemplo os movimentos feministas, negro, GLS, das pessoas com ‘“deficiéncias” e outros,
passaram a problematizar o “Estado de Ordem”, que até entdo era posto como norma e
condicdo de funcionamento social. Tais movimentos passaram a reivindicar a necessidade de
reconhecer a “diversidade” e as “diferencas” como caracteristicas fundantes da sociedade.
Assim, a abertura de fronteiras, a era da “internet” e da “globalizacdo” possibilitaram uma
nova postura politica estruturada na “assimilacdo da alteridade e no reconhecimento da
diferenca”, ou seja, uma “politica multiculturalista, norteada pela idéia de reconhecimento e

tolerancia” (SILVA, 2007, p. 89).

Especificamente, os movimentos em prol da “inclusao” surgem na medida em que
houve uma “flexibilizacdo” da condi¢do de “normalidade”. A abertura de fronteiras e de
espacos onde a “normalidade” € questionada passam a ser condi¢do de uma nova estrutura
social. Trazer para “dentro” a “anormalidade” através de discursos “multiculturais” pressupde

uma falsa sensac¢do de respeito a diferenca.

E necessario, neste momento, “definir’” algumas concepg¢des acerca dos termos usados.
Ao assumir tal postura, ndo quero estabelecer “uma certeza”; ao contrdrio, penso em
problematizar e discutir o que se encontra naturalizado como um “discurso de respeito a

diferenca”, colocado e amplamente divulgado nas politicas publicas acerca da “inclusdo”.

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2000), o termo “diferenca” adquiriu status de
discussdo tedrica educacional a partir dos movimentos multiculturais. Mas, numa perspectiva
pos-estruturalista, diferenca “€ um processo social, estreitamente vinculado a significacao™ (p.
42, grifo do autor). J4 o termo “diversidade”, segundo o mesmo autor,

utiliza-se o termo para advogar uma politica de tolerncia e respeito entre as
diferentes culturas. Ele tem, entretanto, pouca relevancia tedrica, sobretudo por seu
evidente essencialismo cultural, trazendo implicita a idéia de que a diversidade esta

dada, que ela preexiste aos processos sociais pelos quais — numa outra perspectiva —
ela foi, antes de qualquer coisa, criada. (SILVA, 2000, p. 44).
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E comum perceber, nos discursos educacionais, os termos “diferenca” e “diversidade”
serem usados como sindnimos. Além disso, “igualdade”, “multiculturalismo”, “diversidade
cultural”’, marcam as politicas publicas no que tange a ‘“uma educa¢do para todos”,
amplamente divulgadas a partir da segunda metade do século XX. Porém, podemos pensar
que tais termos revestem uma necessidade de assimilar o “outro” dentro de uma mesmidade,

de uma politica de tolerancia e homogeneizacao que seria capaz de dar conta da diferenca.

A alteridade, “condicdo daquilo que € diferente de mim; a condi¢do de ser outro”
(SILVA, 2000, p. 16), passa a ser narrada dentro dos discursos das politicas publicas como
uma “celebracao da diversidade cultural” e como “respeito e tolerancia as diferengas”. Nesse
sentido, Duschatzky e Skliar (2001) apresentam trés formas de como a alteridade pode ser
conclamada no discurso da “diversidade”: “o outro como a fonte de todo mal”, “os outros

como sujeitos plenos de uma marca cultural” e “o outro como alguém a tolerar”.

O outro como fonte de todo mal remete a ideia de que este “outro” carrega em si a
negatividade, a falha, a auséncia, o menor, e, desta forma, uma l6gica bindria de oposicoes se
estabelece de maneira a privilegiar uma condi¢do de “normalidade”, que existiria no que €
comum € recorrente.

A Modernidade inventou e se serviu de uma légica bindria, a partir da qual
denominou de diferentes modos o componente negativo da relacdo cultural:
marginal, indigente, louco, deficiente, drogadinho, homossexual, estrangeiro, etc.
Essas oposi¢des bindrias sugerem sempre o privilégio do primeiro termo e o outro,
secunddrio nessa dependéncia hierdrquica, ndo existe fora do primeiro mas dentro

dele, como imagem velada, como sua inversdo negativa. (DUSCHATZKY e
SKLIAR, 2001, p. 123).

Além disso, a evocagdo do “outro como a fonte de todo mal” acaba por dissolver a
heterogeneidade do social, condensando, em uma figura, as diferencas de vdrias ordens:
social, politica, econdmica, moral, etc. A existéncia de um ‘“culpado” daria certa sensacio de
conforto e alivio enquanto encobre a complexidade dos processos de constituicio da

sociedade.

Na educacdo, a escola como institui¢do normalizadora, pretendeu eliminar o negativo,
legitimando “uma cultura” escolar que privilegiasse uma “lingua oficial”, “uma racionalidade
cientifica”, “uma forma de aprender”, etc., desautorizando as diferencas encontradas nos

espagos e tempos escolares.
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Os outros como sujeitos plenos de uma marca cultural pressupde que as diferentes
culturas possuem uma homogeneidade interna que as sustenta € que se estabelece como uma
uniformidade de identidades. Assim, todos os negros viveriam da mesma forma, todos os
deficientes teriam as mesmas condi¢des de deficiéncia, todas as mulheres viveriam a questao
do género de forma idéntica. Tal condi¢do remete que cada cultura seria harmoniosa e
equilibrada, e que as diferencas seriam absolutas e capturariam a todos 0s que pertenceriam ao
grupo cultural, e que ainda ndo sofreriam influéncia de outras culturas.

Essa idéia descansa na suposi¢do de que as diferencas sdo absolutas, textuais,
plenas e que as identidades se constroem em unicos referenciais sejam agora
étnicos, de género, de raca, de religidio, classe social, etc.

[...] supde o reconhecimento de contetidos e costumes culturais pré-estabelecidos,
isentos de mesclas e contaminacdo. (DUSCHATZKY e SKLIAR, 2001, p. 127).

As politicas que proclamam o “multiculturalismo” nutrem, de certa forma, esta ideia
de “consisténcia interna das culturas”. Se de um lado criticam discursos e praticas
homogeneizadoras, por outro “guetificam” as diferencas quando essas sdo consideradas

entidades fechadas e essencializadas.

O “multiculturalismo” tem adentrado o campo da educacdo de diferentes formas:
primeiro, com um olhar folclérico das diferentes culturas e povos, caracterizando de forma
essencializada tais diferencas e celebrando o “exdtico”; segundo, reduzindo a diferenca ao
“déficit”, servindo principalmente, para dar nome ou caracterizar os sujeitos com
“necessidades especiais”, por exemplo, conferido-lhes uma posi¢do de menoridade; terceiro, a
reivindicag¢do do local como forma de legitimar as condi¢des melhores ou piores das escolas

(cada escola segundo suas possibilidades de recursos e de acordo com sua populagao local).

Nesse sentido, as escolas que tomam o “multiculturalismo” como propostas
pedagdgicas operam na idéia de “respeito” com a cultura de origem e esta como uma
“fatalidade”, e a idéia de “integrac@o” da cultura “héspede” na cultura de origem. E assim,
conflitos aparecem no que se refere a “lingua oficial e lingua do aluno”, “conhecimentos
escolares e conhecimentos regionais”, “contetdos das disciplinas e saberes dos alunos”, etc.

(cf. DUSCHATZKY e SKLIAR, 2001).

Além disso, a “celebracdao” das diferentes culturas impregna propostas pedagdgicas

“multiculturais”, no momento em que € fixada no curriculo escolar. “Aprender” sobre os
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diferentes grupos e apreciar seus “‘exotismos” encerra as diferentes culturas em si mesmas, ao
mesmo tempo em que as colocam ao ‘“alcance das maos”, quando trabalhadas musicas,
costumes, fotos, festas escolares especificas de cada grupo cultural.

O outro como alguém a tolerar remete a aceitacdo das diferencas como algo
“politicamente correto”. J& que as “diferencas” existem, e ndo podem ser subtraidas, devemos
aceitd-las como ‘“condicdo humana”. Porém, ao “tolerar” as diferencas, acabamos por
reafirmar a guetificacdo de grupos culturais e sociais. Com isso, nao reivindico uma “politica
da intolerancia”, mas acredito que “tolerar as diferencas” tem uma grande afinidade com a
indiferenca, no momento em que apaga as condi¢des de didlogo entre os diferentes, acabando
com o “mal-estar” que a discussdo das diferencas causou e ainda causa. Segundo Duschatzky
e Skliar (200, p. 136) “o discurso da tolerancia corre o risco de se transformar num
pensamento da desmemoria, da conciliagio com o passado, num pensamento fragil, light,
leviano, que ndo convoca a interrogacao [...]”. Um pensamento que ndo confronta, pois se

torna ineficaz.

Na educacdo, a tolerancia do outro parece ser a “palavra de ordem”. Tolera-se o negro,
o deficiente, as minorias nas escolas. Também somos tolerantes quando evitamos polemizar
essas diferencas e o modo como foram constituidas ao longo da histéria da humanidade. “A
tolerancia também € a naturalizacdo, indiferenca frente ao estranho e excessiva comodidade
frente ao familiar” (DUSCHATZKY e SKLIAR, 2001, p. 137). Assim, evocar e celebrar uma
politica de tolerancia como uma proposta “multicultural” acaba por naturalizar e essencializar

as diferencas, bem como anula a discussdo que a problematizac¢do das diferencas ocasiona.

Pensar politicas publicas que celebram, respeitem ou toleram a diferenga por si s6 nao
basta. E necessdrio pensar politicas publicas que problematizem as diferencas e abram um
campo de didlogo entre elas. Do contrario, corremos o risco de permanecer num discurso que
proclama a “diferenca” naturalizada ou celebrada, ou pior, na assimilacdo das mesmas como

forma de manter uma sociedade em ordem.
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2.2 — Politicas de Inclusao: dando visibilidade ao sujeito “deficiente”

As politicas publicas que surgiram em prol das pessoas com “defici€éncia” ganharam
maior campo de discuss@o a partir da década de 1980 e, principalmente, 1990. Porém, sera
que essa necessidade de se pensar em politicas publicas especificas para uma parcela da
populacdo, considerada “anormal”, ndo seria uma ‘“‘estratégia” mais refinada de deslocar a
fronteira da normalidade/anormalidade e, portanto, visualizd-los e capturd-los em redes de
saber-poder para que, de certa forma, volte-se a uma marcacao da diferenca para que se possa
corrigi-los? As politicas publicas elaboradas em prol dos “direitos” desses ‘“anormais”
estariam trazendo a tona uma possibilidade mais discreta, porém mais eficaz de normalizagdo
e controle desses sujeitos? Poderiamos estar pensando em uma ampliagdo tentacular do

biopoder, do governamento do “outro”?

A década de 90 foi um periodo marcado pela proposicido efetiva de se elaborar
politicas publicas que garantissem o atendimento de pessoas com defici€ncia, em todo o
mundo. Nesse sentido, ressaltamos a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos de
1990 e a Declaracdo de Salamanca de 1994, como marcos mundiais no que se refere as
politicas publicas de inclusdo e que tiveram influéncia na elaboragdo de politicas publicas nos
diferentes paises. O destaque a esses dois documentos deve-se a possibilidade de analisar
alguns discursos que produziram verdades a respeito de uma ‘“escola inclusiva”, e que

colaboraram, diretamente, para a elaboracao de politicas de inclusdo no campo educacional.

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, elaborada na Conferéncia em
Jomtien, Tailandia, em 1990, organizada com a iniciativa da UNESCO, do Banco Mundial
(BIRD), Fundo das Nacdes Unidas pela Infancia (Unicef) e do Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (Pnud), contou com 1.500 participantes, de 92 governos e 25
organizacdes internacionais. Esse documento se tornou responsiavel pelas mudancas nas
politicas educacionais dos paises em desenvolvimento na década de 90. O debate sobre a
educagdo, nos diferentes paises, levou a aprovagao da Declaracao Mundial de Educacgao para
Todos e do Plano de Acdo, que encaminhavam, aos governos participantes, 0 cOmpromisso
com a reducdo das taxas de analfabetismo e o envolvimento da sociedade nas questdes
educacionais. Tal Declaracdo dispde sobre a satisfacdo das necessidades bdasicas de
aprendizagem para todos os seres humanos. No texto da Declaragdo, ressalto o Artigo 3,

paragrafo 5, que dispdem sobre a aprendizagem de pessoas portadoras de “deficiéncia” requer
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atencao especial, sendo necessdrias a ado¢cdo de medidas que garantam a igualdade de acesso
a educacdo das pessoas com qualquer tipo de “deficiéncia”. Além disso, o artigo 5 contempla
a possibilidade de programas complementares alternativos para alunos cujo acesso a
escolaridade formal € limitado ou inexistente, observando padrdes de aprendizagens da escola

e com apoio adequado.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos favoreceu a discuss@do e o
planejamento de novas ag¢des na educagdo mundial. A partir desse momento, outras
Conferéncias realizadas e Documentos foram elaborados visualizando uma “educacgdo para

todos”.

Outro marco importante, que colaborou para a elaboragdo de politicas publicas, mais
precisamente no atendimento educacional de pessoas com “deficiéncia”, foi a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, na Espanha em 1994. Dessa Conferéncia
foi elaborada a Declaracdo de Salamanca, que aborda a educagdo das pessoas com
“necessidades especiais” e preconiza o principio de inclusdo como legitimo e mundialmente
aceito. Esse documento propde principios, politicas e praticas relativas as necessidades
educativas especiais e uma linha de acdo visando uma “escola para todos”. Todo o documento
€ direcionado para atender criangas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais e
acabou influenciando a formula¢do das politicas publicas para a educagao inclusiva em todo o
mundo. A parte do documento que se refere a linha de acdo tem como objetivo “definir a
politica e inspirar a acdo dos governos, de organizagdes internacionais € nacionais de ajuda,
de organizagdes ndo-governamentais € de outros organismos, na aplicacdo da Declaracao de
Salamanca, de principios, politica e prética para as necessidades educativas especiais” (p.17).
Para tanto, aborda as questdes: novas ideias sobre as necessidades educativas especiais,
diretrizes de acdo no plano nacional (politica e organizagdo, fatores escolares, contratacdo e
formacdo do pessoal docente, servicos externos de apoio, dreas prioritdrias, participacdo da

comunidade e recursos necessarios) e diretrizes de acdo nos planos regional e internacional.

No momento em que este documento traz recomendacdes referentes a politica,
principios e préticas educacionais, € sociais, sobre as pessoas com ‘“necessidades educativas
especiais”’, dentro de uma escola comum, inverte-se a logica de atendimento para essas

pessoas: de um espaco exclusivo — as escolas e classes especiais, para um espago comum a
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todos — a escola “inclusiva”, na qual a possibilidade de normalizacdo deste sujeito “especial”
€ maior.
a inclusdo proposta pela Declaracdo de Salamanca sugere a mudanga territorial dos

sujeitos ainda denominados portadores de necessidades especiais — de um espago
considerado excludente para um lugar onde a diferenca individual seria valorizada.

z

Esse espaco é chamado de escola inclusiva, que passa a se constituir como
ambiente considerado ideal para a instalacio da normalidade. Estaria assim
assegurada a inclusdo social dos considerados a corrigir por estar esta escola
inserida numa nova ordem mundial [...] . (ARNOLD, 2006, p.107).

A escola, ao aceitar todos em seus espacos, inicia um movimento que, a0 mesmo
tempo que “inclui” todos, passa a diferenciar uns dos outros, classificando os sujeitos em
categorias, posicionando-os em situagdes de aprendizagem ou ndo. Tais “diferengas”, uma
vez conhecidas, possibilitam um controle, uma administracdo dessa populacdo que colocaria

em risco a ordem dentro e fora da escola.

Politicas publicas que pensam a abertura de fronteiras da “normalidade”, no momento
em que proclamam uma escola “para todos”, ou ainda uma escola “inclusiva”, sustentam uma
retorica de assimilagdo da diferenga, de tornar o outro igual ao mesmo. A aparente igualdade
de oportunidades mascara a normalidade, e essa se coloca como uma busca incessante da
escola, de forma frenética, na medida em que reconhece as diferencas através de discursos

“multiculturais”.

Tanto a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, quanto a Declaracdo de
Salamanca, visualizam uma “escola inclusiva”, para “todos”. A educacdo como um bem
social, deveria ser oferecida independente de “ser ou ndo deficiente”. Porém, penso que tais
politicas, no momento em que ressaltam essa igualdade de “acesso e permanéncia de todos na
escola”, favorecem um processo de homogeneizacao das “diferencas”, de uma normalizagcdo

da populagdo “especial”, necessdria a manutencdo da ordem social

Buscar a ordem perpassa por demarcar as fronteiras, ainda que mais flexiveis e em

discursos que conclamam a “igualdade”. Segundo Lunardi (2003)

Para buscar a ordem e manter a tranquilidade dos demais, é preciso continuar
demarcando as linhas divisdrias e as balizas entre nds — os normais, os capacitados,
os iguais — e eles — os anormais, os diferentes, os descapacitados. No entanto, essa
demarcacdo de territério vé-se travestida sob o slogan da igualdade, da
homogeneidade e da tolerdncia, em especial por esta ultima, que nos convida a
aceitar e conviver com a diferenga. (LUNARDI, 2003, p. 182).
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No momento em que os discursos e as politicas publicas educacionais chamam a
sociedade para aceitar e respeitar as “diferencas”, nos colocamos diante de uma estratégia
que, baseada na tolerancia, revalida um discurso de um outro menor, inferior e incapaz. Nessa
l6gica, é facilitada a marcagdo do normal e do anormal, e sua possibilidade de normalizacdo e
consequentemente, a eliminagdo da diferencga. Tais discursos trazem esse “outro” para dentro
de uma norma, para que seja transformado em um igual, diluindo sua diferenca e tornando-o

familiar.

Desta forma, considero as politicas publicas de inclusdo como mais um dispositvo de
saber-poder, no qual tenta-se esquadrinhar os individuos que dessa proposta possam se
“beneficiar” para que, neste momento social e historico, se construam outros € novos saberes
acerca do que € ser “deficiente” numa escola comum. Revisitando um passado recente,
conhecemos (e “naturalizamos”) certos tipos de saberes, legitimados pela psicologia, pela
Educacao Especial, pelas ciéncias em geral, a respeito de um “anormal” institucionalizado,
em escolas e classes especiais que, até hoje, funcionam como verdades acerca do que € esse

3

“outro”. Um “sujeito com necessidades educativas especiais”’, o trabalho pedagdégico e o
clinico com o mesmo, sua capacidade em relag¢do ao trabalho, etc., sdo alguns dos fios de uma
rede de verdades que constitui “o ser anormal” nos dias de hoje. Assim, as politicas publicas
de inclusdo que hoje vemos como propostas (ou quase uma imposi¢do) podem estar sendo um
modo de constituir e construir novos saberes e, por consequéncia, novas formas de

normalizar, disciplinar e educar o “outro”.

2.3 - Politicas publicas brasileiras “inclusivas”: LDBEN 9394/96 e a Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva de Educacao Inclusiva de 2008

Consideramos que as politicas publicas internacionais acerca da inclusio “permitiram”
certa universalizaciao da escola comum, e também acabaram definindo quem sao os sujeitos a
serem “incluidos”. Tais politicas foram especificando, cada vez mais, a categorizacdo destes
alunos “especiais”. Podemos pensar que tais politicas sugerem um esquadrinhamento dessa
populacdo que pode, de certa maneira, colocar em risco a ordem social. Saber quem sdo, e
onde ‘“eles” estdo, seria uma forma de colocd-los sobre uma constante vigilancia e,
consequentemente, controle. E a escola comum torna-se o local privilegiado para a aplicacdo

dessas politicas publicas.
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Nesse sentido, elenco duas politicas publicas nacionais: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional de 1996 (LDBEN 9394/96), mais precisamente o Capitulo V que aborda
a Educacdo Especial, e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de
Educacdo Inclusiva de 2008. Justifico a escolha dessas duas politicas por tratarem-se de
politicas publicas educacionais que regulamentam a oferta do ensino publico e da Educagao
Especial no Brasil. Ressalto, porém, que este trabalho ndo objetiva a andlise de politicas
publicas de inclusdao, mas acredito que a discuss@o das mesmas permite entender de que forma

tais politicas regulam e governam o “outro escolar”.

A LDBEN 9.394/96 rege a atual oferta educacional brasileira. Entretanto, precisamente
o Capitulo V dispde sobre a Educacdo Especial e sua oferta no sistema comum de ensino:
“Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 2009¢e). Além disso, prevé servicos de
apoio na escola comum e servi¢os especiais sempre que nao for possivel a “integracdo de

1

alunos com necessidades especiais” em classes comuns. Acrescenta ainda que a educacgdo

especial tem inicio na faixa etdria de zero aos seis anos, na educacao infantil.

O art. 59 dispde que os sistemas de ensino devem assegurar: curriculos, métodos,
recursos e organizagdes especificas para atender aos alunos com necessidades especiais;
terminalidade especifica aos que ndo conseguirem concluir o ensino fundamental devido as
suas condicdes; aceleracdo de estudos para os superdotados; professores habilitados para o
atendimento especializado e professores do ensino comum capacitados para a integragcdao
destes alunos; educacdo especial para o trabalho e acesso igualitirio a beneficios de

programas sociais.

Ja o art. 60 preveé a caracterizacdo de institui¢des especializadas e de educagdo especial
através de critérios estabelecidos por 6rgdos normativos dos sistemas de ensino. Porém, a
alternativa preferencial é a ampliacdo do atendimento do alunado com necessidades especiais

na propria rede publica regular de ensino.

! Nomenclatura utilizada na LDBEN 9394/96.
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Percebe-se que a oferta da Educagdo Especial passa de um l6cus especifico de atuacio
para uma ‘“universalizacdo” dessa modalidade nas escolas comuns, agora com uma
regulamentacdo legal para que tal oferta se efetive ndo mais em escolas e classes especiais e
sim na educacdo publica. Nesse sentido, acredita-se que a ampliacdo da oferta dessa
modalidade de ensino comum conseguiria atingir um nimero maior de alunos: a identificagdo
e a classificac@o da “anormalidade escolar” e o encaminhamento para servig¢os especializados,
dentro de um universo consideravelmente maior, uma vez que a escola publica atingiria uma
populacdo numericamente mais expressiva que a Educacdo Especial. Outro aspecto que
merece destaque é o “deslocamento das matriculas de alunos com “deficiéncia”: conforme
dados do Ministério da Educagcdo (BRASIL, 2008) entre 1998 e 2008 houve um aumento de
640% nas matriculas de alunos com “deficiéncias” em escolas comuns, contra 28% de
matricula em escolas e /ou classes especiais. Dessa maneira, a Educag¢do Especial passa a
atuar também como uma das formas de identificacdo, controle e gerenciamento dessa
populacdo “anormal”, uma vez que esta passa a fazer parte das estatisticas da educagdo bésica

(como por exemplo o Censo Escolar).

O esquadrinhamento dessa populacdo escolar a ser “incluida” e o seu respectivo
encaminhamento para servicos especializados seria a possibilidade de normalizar essa
populacdo, que agora encontra-se ‘“‘incluida” em uma “escola comum”. Além disso,
familiarizar-se com a presenca da ‘“anormalidade escolar”, através da inclusdao destes no
ensino comum, abrandaria as marcas da diferenca desses sujeitos, naturalizando sua condi¢c@o
“especial”, no contexto escolar e social. Segundo Lopes (2009) para conseguir tal objetivo, o
Estado cria estratégias de normalizacdo para a populacido que coloca a ordem em risco, como
por exemplo, a regulamentagdo de politicas de assisténcia e de inclusdo social e educacional.
Porém, “ambas, ao fim e ao cabo, podem ser vistas como agdes inclusivas que visam a trazer
para a normalidade partes da populacdo ameacadas pela miséria, pela doenca, pela

deficiéncia, pela falta de previdéncia, pela falta da escola, etc.” (LOPES, 2009, p. 117).

Um gerenciamento do risco dentro da “escola para todos”. Essa poderia ser uma das
marcas da politica educacional que prevé a ampliacdo do atendimento da Educagdo Especial
na escola comum, na qual, a principio, todos os sujeitos em idade escolar deveriam se

encontrar.



52

2.4 - Politica Nacional de Educac¢iao Especial na Perspectiva Inclusiva de 2008: quem sao

os “outros” da educacao e como atendé-los?

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva ¢ o documento
mais recente no que se refere a Educacdo Especial no Brasil. Tal documento traz alguns
marcos histéricos e normativos do diagnéstico da Educacdo Especial, o objetivo desta
politica, os alunos a serem atendidos pela Educacdo Especial e as diretrizes da Politica

Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.

Como objetivo, tal politica propde

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade
de educagdo especial desde a educagdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formag¢do de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos
transportes, nos mobilidrios, nas comunicagcdes e informacdo; e articulacdo
intersetorial na implementacao das politicas publicas. (BRASIL, 2008, p.14).

Reforcando o que ja estava disposto na LDBEN 9394/96, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva propde a “inclusao” dos sujeitos da Educagao
Especial no sistema comum de ensino, assegurando acesso ao ensino “regular”. Além disso,
propdem que a Educag@o Especial transversalise todos os niveis de ensino (desde a educacdo
infantil, até a educacdo superior) o que me leva a pensar que o esquadrinhamento da
populacdo escolar “anormal”, e o respectivo encaminhamento destes para “servicos de
normaliza¢do”, iniciariam j4 na educacdo infantil e continuaria até a educagdo superior. Ou

seja, ninguém escaparia deste “filtro”, desde que matriculado em alguma escola publica.

Outra questdo que levanto, é que a Politica Nacional de Educag¢do Especial, na
Perspectiva Inclusiva, define quem sdo os sujeitos da Educacdo Especial e que, portanto,

devem estar “incluidos”:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participag@o plena e efetiva na escola e
na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles
que apresentam alteracdes qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
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autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacio demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes dreas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes. Também apresentam
elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas
em areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos estdo:
dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencdo e hiperatividade,
entre outros. (BRASIL, 2008, p. 15).

Percebo aqui uma necessidade de especificar, de forma cada vez mais pormenorizada,
quem sdo esses sujeitos “‘especiais” dentro da escola comum. Uma necessidade que revela a
condicdo da escola publica de atender ao maior nimero possivel de sujeitos. Todos na escola,
independente de sua condi¢do, para que se possa controlar essa populagdo. Além disso, o
refinamento das classificacdes dos “alvos” da Educacao Especial permite, também, abarcar
maior ndmero de sujeitos que devem ser normalizados e gerenciados, pois podem, a qualquer
momento, colocar em risco a ordem escolar e social. Quanto mais classificagdes, mais
especificidades, maior o nimero de sujeitos que poderiam estar se enquadrando ou sendo

enquadrados dentro da populacdo “anormal”.

A Politica alerta que os sujeitos ndo devem ser apenas classificados conforme as
especificidades e categorias descritas, e que os mesmos devem ser contextualizados em
func¢do da capacidade de modificagdo que possuem.

As defini¢des do publico alvo devem ser contextualizadas e ndo se esgotam na
mera categorizagdo e especificacdes atribuidas a um quadro de deficiéncia,
transtornos, distirbios e aptiddes. Considera-se que as pessoas se modificam
continuamente transformando o contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige
uma atuagdo pedagégica voltada para alterar a situacdo de exclusdo, enfatizando a

importancia de ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos os
alunos. (BRASIL, 2008, p. 15).

Tal consideracdo leva a pensar que, além das classificacdes definidas pela Politica,
todo e qualquer sujeito, em fungdo de seu ‘“contexto”, pode ser, em algum momento, “alvo”
da Educacao Especial; nesse sentido, a atuacdo da Educagdo Especial vai além de identificar e
classificar alunos com algum tipo de “deficiéncia” e sim, amplia sua atuacdo no momento em
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que gerencia o “risco” daqueles que ainda ndo sdo considerados “anormais”, mas que, “‘em

funcdo de seu contexto”, podem vir a se tornar um deles.
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‘ o 2 . . . .. .

Um “pandptico”™ sem estrutura fisica e concreta, sem cimento e tijolos... Uma Politica

que, além de esquadrinhar a “anormalidade” possibilita a prevencdo do risco no momento em
que coloca que qualquer sujeito pode vir a se tornar um ‘“anormal” e permite que todos, sem

excecdo, sejam ‘“‘vigiados” sempre, e “corrigidos” no momento adequado.

Dentre as consideragdes que este documento aponta, também considero importante
ressaltar que a Educagdo Especial passa a ser responsdvel pela realizacdo de Atendimentos
Educacionais Especializados - AEEs, orientando alunos e professores quanto a utilizacdo de
recursos especificos nas turmas comuns do ensino comum.

A educacgdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os servicos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos
e seus professores quanto a sua utiliza¢do nas turmas comuns do ensino regular.

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacio

dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas

N

realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacio. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacido dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p.16).

Assim, além de identificar e encaminhar os possiveis “riscos” a escola, a Educacao
Especial passa a orientar os professores/as das salas comuns em como trabalhar com essa
~ 113 s tX) ~ s . , . e
populacdo “atipica”. A elaboracdo de recursos pedagdgicos e técnicas especificas para esses
sujeitos, que passam a ser aplicadas nas salas comuns, viabilizariam uma aprendizagem “cada

vez mais adequada e normalizada”, mesmo que com recursos adaptados.

Ao tentar articular a¢des que visualizam uma proposta de “inclusao” de todos os
alunos na escola comum, a Politica Nacional de Educacao Especial, na Perspectiva Inclusiva,
responde a uma das necessidades sociais que, nos tempos atuais, sdo o controle e o
gerenciamento do risco social, mesmo que de forma mais té€nue e disfargada pelas politicas
que, de certa forma, celebram a “diferenca”.

O que estd posto, nesse caso, ¢ apenas uma preocupagdo com a colocacdo de todos
nos mesmos espagos fisicos para que se possa gerenciar o risco e a dispersio

daqueles potenciais perigos a uma sociedade organizada e administrdvel pela
norma. (THOMA e KRAEMER, 2009, p. 263-264).

? Pan6ptico de Bentham refere-se a uma arquitetura cuja estrutura permite vigiar e controlar sem ser visto ou
percebido. Uma torre ao centro da estrutura que € cercada por celas individuais permite ao vigilante observar e
controlar os sujeitos sem que estes percebam a vigilancia. Esse modelo arquitetonico foi amplamente utilizado
nas diferentes institui¢des da modernidade: prisdes, fabricas, hospitais, manicomios, escolas.
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Creio que pensar a diferenca nas politicas publicas vai além de reconhecé-la, tolerd-la
ou celebra-la, pois ao identificd-la ja imprimo marcas de diferenciacdo, de classificacdo, de
comparacdo e de normalizacdo. Além disso, ao esquadrinhar o “outro” através de politicas
publicas, coloca-se em funcionamento mecanismos de controle, de vigilancia e de
manuten¢do da norma social, num discurso de “respeito e valorizacdo da diferenga”, e,

portanto, a legitimacdo da “normalidade” e o governamento da populagdo.



3 — AVALIACAO NO BRASIL: politicas e praticas de regulacio e normalizacio do

sujeito escolar

Como discutido nos capitulos anteriores, a escola moderna opera de forma a
“normalizar” sujeitos escolares através de técnicas de disciplinamento para que a populacao
considerada “anormal” possa ser corrigida. Além disso, percebo que a Educagdo Especial,
constituida como um campo de conhecimento baseado, entre outros, em saberes “psi”’
colabora para esta fungdo normalizadora da escola, além de gerenciar o “risco social”. Nesse
sentido, politicas publicas vém sendo elaboradas para que cada vez mais sujeitos “rasurados”
sejam incluidos nos espagos escolares comuns, como forma de alcancar um ndmero cada vez

mais expressivo de sujeitos alvos da “normalizacdo” proposta pela escola.

A escola, como institui¢do encarregada de formar um sujeito especifico dentro de um
projeto social moderno, utiliza diferentes técnicas que operam de maneira a “formatar” seus
sujeitos: entre as varias existentes, ressalto a avaliacido escolar como uma estratégia de grande

forca normalizadora.

A avaliag@o dos processos de ensino e aprendizagem € uma “ferramenta” que faz parte
dos discursos e das préticas escolares. As escolas, de uma forma ou de outra, procuram
diferentes formas de avaliar o desempenho de seus alunos. Além disso, uma politica de
avaliacdo externa vem se estruturando no pais de forma a garantir uma “qualidade” cada vez
maior do ensino publico. O financiamento educacional vem dependendo dos resultados
obtidos através das avaliagdes externas realizadas pelo governo federal e estadual. Dessa
forma, hd uma crescente preocupacgdo, nos discursos escolares, no que se refere ao PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagao
Basica — MEC), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio -MEC), PROVA BRASIL
(MEC), PROVINHA BRASIL (MEC) e SAERS (Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Rio Grande do Sul), principalmente quanto ao desempenho das escolas nos
resultados obtidos nessas avaliacdes. A¢des governamentais vém utilizando os resultados
dessas avaliagOes externas, de forma geral, para “medir a qualidade de ensino” e articular

acoes visando “a qualificacdo de docentes” no ensino publico.
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3.1 — Avaliacao Internacional: PISA

O PISA consiste num programa de avaliacdo internacional comparada que abrange
alunos com 15 anos e € desenvolvido e coordenado pela Organiza¢do para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE). O Programa teve seu inicio em 2000 e ocorre a cada
trés anos, envolvendo paises membros da OCDE e convidados. Em 2009, participaram da
avaliacdo 65 paises, sendo que, no Brasil, a avaliacdo envolveu cerca de 50 mil alunos, de 990
escolas publicas e privadas, das dreas rural e urbana de 587 municipios, em todos os estados
do Pais, além do Distrito Federal. A amostra do PISA é definida com base no Censo Escolar,
sendo que a selecao, ap6s amostra definida pelo Inep, € feita pelo Consércio Internacional que
administra o PISA. A escolha dos alunos € realizada por meio eletronico, de forma aleatdria,
sendo sorteados 25 alunos de cada uma das escolas selecionadas para participar da avaliacdo.

(cf. dados do MEC).

O objetivo principal do programa é

fornecer aos paises participantes indicadores que possam ser comparados
internacionalmente, de modo a subsidiar politicas de melhoria da educacio.
Participam do programa alunos de 15 anos de idade, matriculados a partir da 7* do
ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio. (BRASIL / MEC, 2009).

Sao avaliadas trés areas: Leitura, Matematica e Ciéncias, através de cadernos de
provas e questiondrios sdcio-econdmico e cultural que visam “medir o desempenho dos
alunos além do curriculo escolar, enfocando competéncias necessdrias a vida moderna”.
Conforme o Ministério da Educagdo (2009), “o PISA nao s6 examina os conhecimentos e
habilidades dos alunos, mas também seus hdbitos de estudo, suas motivacdes e suas

preferéncias por diferentes tipos de situacdes de aprendizado” (BRASIL /MEC, 2009).

3.2- Avaliacoes Nacionais: SAEB, PROVA BRASIL, ENEM, PROVINHA BRASIL

No Brasil, as discussdes sobre a implementagdo de um sistema de avaliagdo em larga
escala iniciaram nos anos de 1985 e 1986. Através do financiamento de recursos do Banco
Mundial para programas especificos para a regido nordeste do Brasil, neste periodo, iniciou-se
estudos comparativos com alunos que frequentavam as escolas financiadas pelos programas e
com alunos de escolas que ndo possuiam o beneficio. Em 1988, o Ministério da Educacgdo

institui o SAEP (Sistema de Avaliagdo da Educac@o Primdria) que, com as alteracdes da
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Constituicdo de 1988, passou a se chamar de SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdo
Basica) (cf. BRASIL, 2008). Em 1990 ocorreu a primeira avaliacdo a nivel nacional e, desde

1993, as avaliagdes ocorrem a cada dois anos.

Atualmente, as politicas de Avaliagdes Nacionais t€m ligacdo direta com o Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), lancado em 2007 pelo Governo Federal. O PDE
sistematiza acdes buscando “educacdo equitativa e de boa qualidade e se organiza em torno de
quatro eixos: educacdo bdsica; educagdo superior; educacdo profissional e alfabetizacao”
(BRASIL, 2008, p. 04). Para que o PDE fosse efetivado, o Plano de Metas foi elaborado,
consistindo em diretrizes para os governos municipais, estaduais e federal a fim de superar as
“extremas desigualdades” existentes no Brasil. Para que se possa identificar as fragilidades do
sistema de ensino e gerenciar os recursos disponiveis, o PDE utiliza o IDEB (Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) que combina dois indicadores: o fluxo escolar
(aprovagdo nas séries cursadas sem repeténcia indicada pelo Censo Educacional) e pela
avaliacdo do desempenho dos alunos, através do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo

Basica).

O SAEB (Sistema de Avaliacao da Educagdo Bésica) € composto por dois processos: a
Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb, mais conhecido como Saeb) e a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc, divulgado como PROVA BRASIL). O Saeb ¢
organizado e desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), autarquia do Ministério da Educacdo (MEC), sendo realizado a cada
dois anos desde 1990, por amostragem nas redes publicas e particulares, em todos os estados
do Pais, e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. As escolas sdo escolhidas de forma
aleatoria, com base no Censo Educacional, e também conforme suas caracteristicas

(municipal, estadual ou particular, interior ou capital, rural ou urbana).

Participam dessa avaliagdo alunos das 4* e 8" séries do ensino fundamental e 3°. ano do
ensino médio e sdo avaliadas habilidades e competéncias em Lingua Portuguesa (Leitura) e
Matematica, através de testes e questiondrios de contexto que sdo aplicados aos alunos,
professores e diretores. Os testes sdo compostos por itens de multipla escolha elaborados por

professores das séries e disciplinas avaliadas, a partir dos descritores das Matrizes de
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Referéncia para o Saeb’. J4 os questiondrios coletam informagdes a respeito do “contexto
social, econdmico e cultural dos alunos, e ainda sobre a trajetria de sua escolarizagdo,
buscando apresentar indicacdes do efeito que alguns destes fatores t€m sobre o desempenho”

(BRASIL / MEC, 2009a). Além disso,

Professores e diretores também sdo convidados a responder questiondrios que
possibilitam conhecer a formagdo profissional, préiticas pedagégicas, nivel
socioecondmico e cultural, estilos de lideranga e formas de gestdo. Sdo coletadas,
ainda, informagdes sobre o clima académico da escola, clima disciplinar, recursos
pedagogicos disponiveis, infra-estrutura e recursos humanos. Na mesma ocasido é
preenchido, pelo aplicador dos testes, um formuldrio sobre as condig¢des de infra-
estrutura das escolas que participam da avaliacdo. (BRASIL / MEC, 2009a).

Como objetivos principais, o Saeb pretende

N

e oferecer subsidios a formulagcdo, reformulagdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de interveng@o ajustados as necessidades diagnosticadas nas
dreas e etapas de ensino avaliadas;

¢ identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

e produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

e proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos resultados
dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢cdes em que sdo desenvolvidos
e

e desenvolver competéncia técnica e cientifica na drea de avaliagdo educacional,
ativando o intercdmbio entre instituicdes educacionais de ensino e pesquisa.
(BRASIL / MEC, 2009a).

Além disso, os dados obtidos através do Saeb também permitiriam acompanhar a
evolucdo da qualidade da educacdo, estabelecer objetivos e acdes, visando a solugcdo dos
problemas identificados, assim como, direcionar recursos técnicos e financeiros as dreas
prioritarias, “visando ao desenvolvimento do Sistema Educacional Brasileiro e a reducao das
desigualdades nele existentes” (BRASIL / MEC, 2009a). Enfim, avaliar o sistema educacional
como um todo, para que se possa, a partir dos resultados obtidos, planejar e elaborar politicas

publicas na drea educacional.

? As Matrizes de Referéncia do SAEB sdo um referencial curricular minimo a ser avaliado em cada disciplina e
série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos, que tem como referéncia os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNS), bem como curriculos estaduais e municipais, professores das séries avaliadas e
livros didédticos mais utilizados nas séries. “Cada matriz de referéncia é estruturada em tdpicos ou temas e
respectivos descritores que indicam as competéncias e habilidades de Lingua Portuguesa e Matemadtica a serem
avaliadas. O descritor é uma associa¢do entre conteidos curriculares e opera¢des mentais desenvolvidos pelo
aluno, a partir dos quais os itens de prova sdo elaborados. As respostas dadas pelos alunos a esses itens
possibilitam a descri¢do do nivel de desempenho por eles atingido. A partir dai, ¢ dado conhecer o desempenho
dos sistemas de ensino” (BRASIL / MEC, 2009a).
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A PROVA BRASIL, aplicada pelo Ministério da Educagdo desde 2005, € realizada a
cada dois anos, e abrange todos os alunos que frequentam a 4* e 8* séries do ensino
fundamental (e 5° ¢ 9° anos do ensino fundamental de 9 anos) matriculados nas escolas
publicas localizadas em drea urbana (e rural a partir da aplicagdo em 2009), e ndo por
amostragem como o Saeb. De forma mais abrangente, a PROVA BRASIL possibilitaria a
“retratar a realidade de cada escola, em cada municipio” (BRASIL, 2008, p. 04), uma vez que

atingiria um nimero maior de alunos avaliados do que o Saeb.

Da mesma forma que o Saeb, a PROVA BRASIL avalia habilidades e competéncias
em Lingua Portuguesa (foco na leitura) e em Matemadtica (foco em resolucdo de problemas),
através de testes cuja estrutura € igual ao do Saeb, utilizando descritores das matrizes de
referéncias das disciplinas avaliadas. Além disso, € aplicado um questiondrio aos alunos,
professores de Matematica e Lingua Portuguesa e diretores das escolas participantes, aos
moldes do Saeb, visando coletar informagdes sobre o contexto social, cultural e econdmico

dos alunos.

A PROVA BRASIL tem como objetivo

produzir informac¢des sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no
direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade
escolar no estabelecimento de metas e implantacdo de acdes pedagdgicas e
administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino. (BRASIL /MEC,
2009b).

Conforme dados do MEC (2009b), a PROVA BRASIL abrangeu cerca de 90% dos
municipios brasileiros, atingindo aproximadamente 6 milhdes de alunos de 4* e 8 séries do
ensino fundamental, de 60 mil escolas publicas. Além disso, em 2009 cerca de 10 mil escolas
rurais também participaram da avaliacdo. A sele¢do das escolas foi realizada com base nos
dados apresentados no Censo Escolar e que possuiam vinte alunos ou mais matriculados na 4*

e/ou na 8* séries (ou 5° e/ou 9° anos) do ensino fundamental.

O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), criado em 1998, tem por objetivo
“avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica” (BRASIL, 2009¢). E uma
avaliacdo oferecida anualmente e destinada a alunos que, através de adesdo voluntéria, estao
concluindo ou ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. Além disso, o ENEM ¢

utilizado como critério de selecdo para alunos que pretendem concorrer a bolsas do Programa
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PROUNI (Programa Universidade para Todos) em diversas universidades do Pais, e também

como forma de ingresso nestas universidade, complementando ou substituindo o vestibular.

Até 2008, o ENEM consistia em uma prova com 63 questdes, sem ter,
necessariamente, uma ligacao direta com os contetidos do ensino médio e sem a possibilidade
de comparacdo de desempenhos de um ano para outro. A partir de 2009, a reformulacdo do
ENEM permitird uma comparagdo entre os resultados obtidos através dos anos e utilizard
questdes diretamente ligadas ao curriculo do ensino médio. A estrutura do novo ENEM esta
organizada na avaliagdo de quatro dreas do conhecimento: linguagens, codigos e suas
tecnologias (incluindo redagdo); ci€éncias humanas e suas tecnologias; ciéncias da natureza e

suas tecnologias e matematicas e suas tecnologias.

Sao elaboradas quatro grupo de provas diferente com 45 questdes de multipla escolha

em cada uma. A aplicacdo das provas do ENEM, em 2009, ocorreu em dois dias em 1.826

municipios brasileiros. A proposta do novo ENEM seria de auxiliar na reformulacao do
curriculo do ensino médio, e “democratizar” o acesso a universidade pelo exame unificado.

A proposta € sinalizar para o ensino médio outro tipo de formagdo, mais voltada

para a soluc@io de problemas. Outra vantagem de um exame unificado é promover a

mobilidade dos alunos pelo Pais. Centralizar os exames seletivos € mais uma forma

de democratizar o acesso a todas as universidades. O Ministério da Educacdo

apresentou uma proposta de reformulacdo do Exame Nacional do Ensino Médio

(Enem) e sua utilizacdo como forma de sele¢do unificada nos processos seletivos
das universidades publicas federais. (BRASIL, 2009¢).

A PROVINHA BRASIL, criada em 2008 através do Plano de Metas, que orienta o
PDE, consiste em um instrumento pedagdgico, “sem fins classificatérios”, que fornece
informacdes sobre o processo de alfabetizacdo de alunos matriculados na 2* série (do ensino
fundamental de 8 anos) e 2° ano (do ensino fundamental de 9 anos). Essa avaliacdo ocorre
anualmente nas redes publicas de ensino, por adesdo, em dois momentos: no inicio do
segundo ano de escolarizacdo e ao término deste mesmo ano letivo. Cada teste é composto de
24 questdes de mudltipla escolha, sendo que algumas destas questdes podem ser lidas pelo
aplicador e outras sdo lidas somente pelos alunos. Sao avaliadas habilidades contempladas na
Matriz de Referéncia para Avaliagdo da Alfabetizacdo e do Letramento Inicial, enfocando a
lingua portuguesa. Diferente das demais avaliagdes, que sdo aplicadas por pessoas externas a

escola, geralmente, esta avaliagcdo € aplicada e corrigida pelo préprio professor/a da turma.
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Como objetivos principais, a PROVINHA BRASIL pretende: “1. avaliar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos iniciais do ensino fundamental; 2. diagnosticar
possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita” (BRASIL, 2009d). Tais objetivos
possibilitariam a¢des como:

- estabelecimento de metas pedagdgicas para a rede de ensino;

- planejamento de cursos de formag¢do continuada para os professores;

- investimento em medidas que garantam melhor aprendizado;

- desenvolvimento de acdes imediatas para a corre¢do de possiveis distor¢des

verificadas;
- melhoria da qualidade e redugdo da desigualdade de ensino. (BRASIL, 2009d).

A referente avalicdo abrangeu, em sua segunda edicdo, em 2009, e conforme dados do
Censo Escolar de 2008, aproximadamente 3,3 milhdes de alunos matriculados nas séries

avaliadas das escolas das redes municipais e estaduais de todo o pais.

Considerando o que foi abordado até o momento, observo que as avaliagdes externas,
hoje, configuram-se como politicas publicas de controle dos sujeitos e sistemas de ensino.
Atualmente, uma “cultura” de avaliacdo externa tem se estruturado como exigéncia

internacional a fim de captacdo de recursos financeiros para o Pafs, entre outras questdes.

Analisando cada uma das avaliagdes aplicadas pelo Governo Federal, constato que
quase todas as séries/anos das escolas publicas s@o, de alguma forma, avaliados: 2° ano, 2*
série (Provinha Brasil), 4* série (Saeb e Prova Brasil), 5° ano (Prova Brasil), 8* série (Saeb e
Prova Brasil), 9° ano (Prova Brasil), 3° ano do ensino médio (Saeb e Enem), alunos com 15
anos (PISA). Tais avaliagcdes permitem medir niveis de desempenho dos alunos em
habilidades e competéncias que estariam sendo desenvolvidos nos curriculos escolares. Com
isso, um controle do que estd sendo ensinado nas escolas, se o curriculo minimo proposto
através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) estd sendo contemplado pode ser
verificado através dos resultados destas avaliagdes.

Outra questdo que me inquieta € a possibilidade de “gerenciar os recursos para a
melhoria da educacgdo nas dreas que apresentam maior fragilidade”. Um investimento para que
se possa, realmente, gerenciar um risco social. A fragilidade do sistema de ensino,
apresentada em alguns resultados, remete ao fato de que o curriculo nacional proposto nao
estaria sendo “contemplado”, pois os indices de desempenho dos alunos e de escolas estariam

abaixo do esperado, o que poderia estar colocando em risco a ordem do sistema educacional
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proposto pelo governo federal através do curriculo nacional. Assim, um “olhar mais atento”
do governo federal para esses indices, seja através do investimento financeiro direto nas
escolas ou na formagao de professores onde houve baixos indices de desempenho, seria uma
forma de ‘“‘garantir” que o curriculo proposto seja realmente implementado nas escolas. E
ainda, com a comparagdo dos resultados obtidos ao longo dos anos, poderia se ter a “certeza”
se a escola, ou sistema de ensino, esta ou nao envolvida no desenvolvimento do curriculo

minimo nacional.

Além disso, ao analisar as avaliacOes externas propostas pelo Governo Federal,
percebe-se que o enfoque destas recaem nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica.
Dessa maneira, acaba-se reforcando uma ‘“cultura” que tais disciplinas seriam ‘“‘mais
importantes” que as demais propostas nos curriculos escolares, justificando, inclusive, a

grande carga hordria dispensada para as mesmas nas escolas publicas.

Cada vez mais especificas, as avaliacOes externas tendem a analisar o sistema de
ensino publico como um todo, as escolas, as séries avaliadas e também o aluno. Enfim, uma
rede que captura praticamente todos os envolvidos no processo de escolarizagdo, incluindo
professores e gestores, uma vez que participam das avaliagdes ao responderem questionarios
ou no momento em que aplicam as mesmas. Com os resultados obtidos, gestores e professores
tenderiam a mudar suas préticas pedagdgicas para que possam, numa segunda avaliagdo,
alcancar indices cada vez maiores, “garantindo maior financiamento ou formacao especifica”.
Sendo assim, professores e gestores também acabam sendo direcionados a, cada vez mais,
buscar, no curriculo nacional minimo, o que e como trabalhar. Encontro, entdo, uma maneira
de subjetivar praticas pedagdgicas e de gestdo escolar em conformidade a um ideal maior,
proposto pelas avaliagdes externas: a unificacdo de um curriculo nacional a servico da
formacdo de um tipo especifico de sujeito, “com habilidades e competéncias” suficientes para

a vida adulta e social adequada, ordeira e normalizada.

3.3 - Avaliacdo no RS: SAERS

No Rio Grande do Sul, a politica de avaliagdo externa vem se estruturando a partir de
1996, nas escolas publicas da rede estadual. No ano de 1996, foram avaliados alunos de 2?, 5*
e 7% séries do ensino fundamental e 2° ano do ensino médio. Em 1997 e 1998 foram avaliados

alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Nestas avaliacdes
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foram aplicados testes de Lingua Portuguesa, Redacdo e Matemética. Entre os anos de 1999 e
2004, o Estado do Rio Grande do Sul deixou de realizar avaliagdes externas, sendo que em
2005 estas foram retomadas, abrangendo a 2% e 5* série do ensino fundamental de 8 anos, o 3°
ano e o 6° ano do ensino fundamental de 9 anos e o 1° ano do ensino médio. A partir dai, os
testes aplicados, de caréter censitdrio, verificavam conhecimentos em Lingua Portuguesa e

Matematica.

O SAERS, criado em 2007, é realizado anualmente, e consiste em provas aplicadas
com alunos de 2% e 5% séries (do ensino fundamental de 8 anos), 3° e 6° anos (do ensino
fundamental de 9 anos) e 1° ano do ensino médio de escolas publicas estaduais urbanas e
rurais, independente do nimero de alunos. As escolas particulares, municipais e federais do

Estado participam da avaliac¢do através de adesdo voluntéria.

Como objetivo principal, o SAERS pretende “obter dados e informacdes sobre o
desempenho dos alunos em relacdo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
cognitivas necessdrias a sua inser¢do e participacdo na vida social, cultural e econdmica do

Pais” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p.07).

Os resultados obtidos com o SAERS, colocados a disposicdo dos educadores e
gestores, serviriam para:
- fornecer subsidios para a correcéo de politicas educacionais;
- avaliar a qualidade do ensino e a autonomia da escola;
- desenvolver uma cultura de avaliagdo que envolva toda a comunidade escolar;
- contribuir para a qualificacdo do ensino oferecido por escolas publicas e privadas;

- prestar contas a sociedade civil sobre o desempenho qualitativo do sistema de
ensino. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 07).

Além disso, os resultados serviriam para implementar ac¢des de formacdo dos
professores, divulgar as praticas de escolas com melhores resultados, identificar escolas com
baixo desempenho e, assim, contribuir para o replanejamento da gestao e da acdo pedagdgica.

(RIO GRANDE DO SUL, 2009a).

A Secretaria de Educagdo do Estado do Rio Grande do Sul justifica o SAERS pelos

seguintes argumentos, em compara¢ao com o Saeb e a PROVA BRASIL:

1- A aplicagdo das provas abrangeria todas as escolas publicas, urbanas e rurais;
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2- Seriam divulgadas questdes das provas para as escolas e professores, para que

possam “aperfeicoar” praticas em sala de aula;

3- E ainda para avaliar outras séries que nido sao contempladas pelas avaliacdes

propostas pelo Governo Federal.

Os testes aplicados por pessoas treinadas externas as institui¢des, seguem a
metodologia proposta no Saecb e PROVA BRASIL, e consistem em prova objetiva de Lingua
Portuguesa (com énfase em leitura e interpretacdo de textos) e Matemadtica (€nfase na
resolucao de problemas), com questdes de multipla escolha. Além disso, com os alunos de 2*
série e 3° ano do ensino fundamental também € realizado um ditado de frases. A eleboracdo
dos testes considerou as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), os Parémtros Curriculares
Nacionais (PCNs), as Matrizes de Referéncia do SAERS, textos de livros didaticos mais
utilizados pelas escolas publicas, e aspectos regionais do estado. Alunos, professores e
diretores das escolas também respondem a um questiondrio que visa identificar condig¢des
internas e externas da escola, que poderiam interferir no desempenho dos alunos. Estimou-se
que na edi¢do de 2009, o SAERS abrangeu cerca de 337.000 alunos das redes estadual,

municipal e particular do Estado do Rio Grande do Sul.

Ressalto, ainda, que a aplicacdo do SAERS, em 2009, “incluiu” alunos surdos e com
baixa visao, matriculados nas séries avaliadas e indicados no Censo Escolar. Nesse sentido, as
avaliacdes externas, em consonancia com as politicas publicas de inclusdo, reforcam que
“todos” os alunos, com ou sem ‘“‘deficiéncia”, fazem parte do sistema de ensino e, portanto,
devem participar dos processos de avaliacdo externa. Além disso, como orientacdo da
Secretaria de Educacgdo, se a turma avaliada tivesse algum outro aluno “incluido”, que nao
constaste na Base de dados do Censo, fazia-se necessdrio assinalar no cartdo de resposta do
aluno a op¢do “Aluno Portador de Deficiéncia — APD” e, neste caso, poderia contar com o
acompanhamento de um professor designado para esta funcdo. Os alunos com ‘“necessidades
especiais” puderam contar com professores intérpretes (no caso de alunos surdos, sendo que o
professor intérprete era da préopria escola) e as provas ampliadas (para os alunos com baixa

visdo).
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Conforme uma “tendéncia” internacional e nacional de politicas de avaliacao, o Estado
do Rio Grande do Sul vem estruturando um sistema de avaliagdo que contemple séries ainda
ndo avaliadas pelo Governo Federal, ampliando o nimero de alunos e turmas avaliadas,
enfim, um nimero cada vez maior de sujeitos “capturados” pelas politicas de avaliacdo. De
acordo com o que foi exposto anteriormente, um controle da populacdo escolar (incluindo
alunos, professores, diretores) pode ser visualizado através do sistema de avaliacdo do estado.
Tendo como base os curriculos nacional e estadual, € através destas avaliagdes que podem ser
observados o que e como estd sendo “ensinado e aprendido” nas escolas publicas. Uma
vigilancia constante do sistema educacional, das escolas, dos alunos, dos professores, dos

gestores.

Nesse sentido, considero que tais avaliacdes exercem influéncia também no que e
como as escolas avaliam seus alunos. Assim, as avaliacdes escolares acabam sendo realizadas
de modo a garantir que alunos e, consequentemente, a escola, obtenham resultados
“satisfatérios” nas avaliagdes externas. Além disso, tais avaliagdes externas permitem regular
0 que se ensina, se 0 que € proposto pelo curriculo nacional minimo, e, consequentemente, o

que € avaliado pelos governos federal e estadual, realmente estd sendo trabalhado nas escolas.

3.4 - A avaliacao escolar como técnica normalizadora

Pensando no que ja foi exposto em relagdo as politicas de avaliacdo, e de como estas
vem “normalizando” e gerenciando o sistema educacional como um todo, acredito que a
avaliacdo escolar é uma das formas que a escola possui de controlar e formar sujeitos

especificos.

Antes de falar da avaliacdo escolar propriamente dita, faz-se necessério alguns breves
comentdrios a respeito da avaliacio de forma mais geral. Segundo o Diciondrio Aurélio
(2004, p.156) avaliar significa “determinar a valia ou o valor de; calcular” e avaliagdo “ato ou
efeito de avaliar; valor determinado pelos avaliadores”. Pode-se pensar que tais defini¢des
remetem as praticas culturais que funcionam como mecanismos de classificagdo,

hierarquiza¢do de sujeitos e, consequentemente, mecanismos de in/exclusao.
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Segundo Thoma e Rech

a avaliacdo € uma prética cultural presente em todas as relagdes, ndo apenas nas
escolares. Desde pequenos somos interpelados por discursos que avaliam e julgam
0s comportamentos, as capacidades, idéias, atitudes, linguagens, praticas, gostos,
desejos e modos de existir. (THOMA e RECH, 2008, p. 03).

Tais avaliacdes posicionam o sujeito em lugares de in/exclusido e acabam imprimindo
marcas no proprio sujeito. Assim, as praticas de avaliagdes acabam se naturalizando dentro do

contexto das relacdes que estabelecemos com 0s outros € com nds mesmos.

Muito antes de serem pensadas como politicas, as praticas avaliativas escolares ja
faziam parte da escola. Com a modernidade e o disciplinamento do sujeito, as praticas
avaliativas escolares refor¢caram uma categorizacio e uma classificacdo do sujeito, produzindo

um saber acerca daquele a ser disciplinado.

Nesse sentido, buscamos em Foucault (2001), consideracdes acerca do exame.
Retomando um pouco do que foi exposto no primeiro capitulo, Foucault (2007) coloca que o
exame € um controle normalizante que permite qualificar, classificar e punir; d4 visibilidade
ao sujeito, a0 mesmo tempo em que os diferencia e sanciona. Na escola, acaba colocando
cada aluno em comparagao com todos, sendo possivel classifica-los e puni-los de acordo com

uma norma existente.

Além disso, o exame permite constituir um campo de conhecimento sobre o sujeito (na
escola, sobre os alunos), ligando um certo tipo de saber a um certo tipo de poder. Nesse caso,
o saber sobre o aluno permite que o poder seja exercido, governando-o, normalizando-o,

subjetivando-o.

Finalmente, o exame estd no centro dos procedimentos que constituem o individuo,
como efeito e objeto de poder, como efeito e objeto de saber. Combinando
vigilancia hierarquizada e san¢@o normalizadora, assegura as grandes fungdes
disciplinares de reparticdo e classificacdo, de extragdo méixima das forcas e do
tempo, de acumulacdo genética continua, de composi¢do Otima das atitudes; da
fabricacdo, entdo, da individualidade celular, orgénica, genética e combinatdria.
Com ele, ritualizam-se essas disciplinas que se pode caracterizar com uma palavra
ao dizer que elas sdo uma modalidade de poder para qual a diferenca individual é
pertinente. (FOUCAULT, 2007, p. 160).

Atualmente, mesmo havendo um consenso de que o conceito de avaliacdo na escola

seja muito abrangente, varios autores, como Hadji (2001), Hoffmann (1999, 2007), Silva
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(2006), Rabelo (2001), Luckesi (1996), Vasconcelos (1998), Silva, Hoffmann e Esteban
(2004) colocam que a avaliacdo escolar deve apresentar-se como uma mediacdo entre OS
processos de ensino e aprendizagem, orientando o professor quanto as intervencdes a serem
realizadas em sala de aula, e auxiliando o aluno a acompanhar e compreender seu processo de
aprendizagem. Além disso, considera-se que a avaliacdo escolar faz parte de um contexto
maior, devendo, portanto, ser processual, continua, integrada no curriculo e nos processos de
ensino e aprendizagem.
A avaliacdo ndo tem como objetivo simplesmente a aprovacdo ou a reprovagdo dos
alunos, a classificagdo em “sabe” e “ndo sabe”; mais do que isto, a avaliacdo tem a
fun¢do de conhecer e reconhecer os alunos como sujeitos do conhecimento, capazes
de agir qualitativamente em seu beneficio sempre que o espaco lhe for propicio. O
aluno € avaliado continuamente por tarefas diversificadas, realizadas em sala de
aula e fora dela. Essas atividades servem para o professor detectar dificuldades

durante o processo, corrigindo possiveis “falhas”, e acompanhar a evolucio de cada
um dos alunos, avaliando o seu trabalho. (ELY, 2006, p. 42).

Além dos diferentes autores, a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN 9394/96), em seu Capitulo II (da Educacdo Basica), artigo 24, inciso V, coloca que
a verifica¢do do rendimento escolar observard os seguintes critérios:
a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos

aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais; [...]. (BRASIL, 2009e).

Sendo assim, a LDBEN refor¢a o que a literatura didatico-pedagdgica propde como
uma avalia¢do processual, continua e que considere aspectos que vao além dos conhecimentos
formais escolares. O processo de avaliacdo, de certa forma, € “universal”, ou seja, € realizado
por todas as escolas, independente das diferentes formas que existem para avaliar o aluno.
Além disso, a escola busca, cada vez mais, uma avaliacio “justa e completa”, que dé conta de

todos os aspectos de aprendizagem e desenvolvimento do educando.

Contemporaneamente, hd uma preocupagdo nos meios educacionais em buscar
formas eficazes para a elaboragdo da avaliacio dos escolares. A producdo de
métodos e técnicas para avaliar os alunos tem por objetivo ndo somente as
aprendizagens, mas também a avaliacdo de atitudes, de comportamentos, de
sentimentos desses alunos, estabelecendo formas de agrupd-los, diferencii-los e
individualiza-los, de acordo com critérios estipulados pelo professor de turma, pelo
grupo de professores de classe, ou pelo sistema educacional. (CARDOSO, 2002,

p-12).

Considerando o que foi exposto até o momento sobre avaliagdo escolar, percebo que a
mesma possui uma funcdo normalizadora. No momento em que se diz que a avaliagdo €

“processual e continua”, entendo que esta acaba exercendo uma vigilancia constante dos
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sujeitos escolares: 0 que e como estes sujeitos aprendem, como se relacionam, ndo apenas em
sala de aula, mas nos diferentes momentos escolares. Além disso, a avaliacdo permite
“conhecer os alunos”, o que possibilita extrair e construir saberes acerca de um sujeito que se
quer normalizar e governar. E, no momento em que “ressalta aspectos qualitativos”, toda uma
série de caracteristicas sdo avaliadas, indo além dos conteidos e das disciplinas escolares;
agora interessa o sujeito em seus pormenores: avalia-se suas relacdes com seus pares, com
seus superiores, com seus familiares, com seu proprio processo de aprendizagem e também
com o processo de aprendizagem de seus colegas. A avaliacdo perpassa o julgamento de
comportamentos e capacidades; mas, além disso, as marcas que se instauram no sujeito,
através da avaliacdo, acabam por constituir um tipo de sujeito, um certo ideal de aluno que a
escola deseja. Desta forma, a avaliacdo escolar acaba “construindo verdades” acerca do

sujeito escolar.

Se a avaliagdo permite “corrigir falhas” no processo de ensino e aprendizagem,
entendo que esse processo ¢ normalizado e normatizante: estabelece normas e normalizac¢des
nos sujeitos e, em relacdo aqueles que nao puderam alcangar niveis de desempenho
satisfatorio, a avaliacdo poderia indicar onde estd a “falha” e, com isso, planejar agdes,
visando uma “correcdo do processo” e, consequentemente, uma ‘“correcao” dos sujeitos. A
avaliacdo escolar “é uma estratégica tecnologia educacional de poder, controle, regulagdo,

normalizagao e disciplinamento moral da infancia-escolar” (CORAZZA, s/d, p.1).

Nesse sentido, avaliacdo escolar é entendida como um mecanismo que a escola utiliza,
e que acaba constituindo o sujeito como efeito de um saber-poder. A avaliacao realiza funcdes
de classificagcdo, de extracdo de saberes, de organizacdo individual e social e, portanto, de

subjetivacao do aluno.
3.5 - Pareceres Descritivos: a “fabricacao” de um aluno ‘“completo”
Entre tantas formas de avaliar o desempenho e aprendizagem dos alunos, verifico que

uma das técnicas ditas como mais “completas” e que consegue perceber e avaliar o aluno de

c e - ... 4 N . e .
forma mais “integral” sdo os Pareceres Descritivos™. Esses tém sido utilizados visando uma

* E importante ressaltar que os Pareceres Descritivos ndo sdo instrumentos de avaliacio por si mesmos.
Consideramo-os instrumentos de expressdo dos resultados do processo avaliativo, realizado através de trabalhos,



70

melhor forma de expressar o desempenho escolar dos alunos. No ambito escolar, os Pareceres
.. 5 . .

Descritivos — Ps.Ds. ” - expressam as mais diferentes formas de ser aluno, de aprender e de

desempenho académico, comportamentos e atitudes dentro e fora de sala de aula. E assim,

acabam descrevendo um “ser aluno” dentro da escola.

O discurso dos Pareceres Descritivos € entendido, nos meios educacionais, como
modo de expressdo dos resultados de avaliacdo a respeito do desenvolvimento
escolar individual dos alunos, das suas relacdes com os colegas, professores e
familia. Expressam também a forma como os alunos cuidam de seus materiais
escolares, como se dirigem aos professores e colegas, como produzem suas tarefas
de casa, como participam das atividades de sala de aula, como se relacionam com as
disciplinas escolares, que tarefas escolares devem cumprir, que tipo de
comportamento e atitude esses alunos devem ter em sala de aula. (CARDOSO,
2002, p.12).

Nao podemos esquecer o cardter “democritico” que os Ps.Ds. vém assumindo ao
longo dos tempos, no campo educacional. As escolas, bem como pais e professores,
consideram um ‘“avanco” na avaliacdo escolar quando se utilizam pareceres descritivos como
forma de comunicacdo dos resultados escolares, € ndo apenas as “tradicionais” notas ou
conceitos. A propria literatura diddtica existente em relagcdo a avaliacdo escolar reforca a idéia
do P. D. como um instrumento de “carater progressista, participativo, humanizador e pleno de
cidadania” (CORAZZA, 2004, p. 35). Além disso, os Pareceres Descritivos “tomam o aluno
como parametro de si mesmo e se interessam pelos progressos individuais, ndo fazendo
comparacdes e classificacoes entre os alunos” (THOMA e RECH, 2008, p. 04), dando

visibilidade ao sujeito do qual se descreve, diferenciando-o dos demais.

Geralmente, os Ps.Ds. consistem em uma ficha ou relatério individual, preenchido
pelos professores, que € entregue aos pais ou responsdveis pelo aluno, no final de cada
periodo letivo (bimestre, trimestre ou semestre, dependendo da escola, série ou ano no qual o
aluno frequenta). Tais documentos seriam a etapa final de um “processo” de monitoramento
constante, no qual o aluno foi submetido ao longo do periodo letivo pelo “olhar” dos
professores, que, na escrita desses documentos, emitem um parecer conclusivo de como o
aluno se ‘“desenvolveu” durante esse periodo escolar: suas aprendizagens, seus
comportamentos, suas ndo-aprendizagens, seus aspectos emocionais, afetivos, sociais, enfim,

uma miriade de consideracdes que permitem a construcdo de estratégias normalizadoras.

provas, testes, atividades individuais e em grupos, relatdrios, etc., conforme opcdo de cada professor, escola,
plano de disciplina, entre outros.

Ps.Ds.: sigla utilizada, a partir desse momento, para ‘“Pareceres Descritivos”. Quando utilizar os termos no
singular, a sigla utilizada serd P.D. para “Parecer Descritivo”.
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Conforme destaca Corazza (2004, p. 26) “em sua materialidade funcional, os pareceres ndo
somente expressam € comunicam, mas ativamente produzem meios € instrumentos
avaliativos, exercicios de regulagcdo, procedimentos de objetificacdo e subjetivacdo dos/as

infantis”.

Historicamente, percebe-se que os Ps.Ds. possuem grande e forte ligacdo com as
técnicas de observacao e descricdo das ciéncias naturais e médicas. Com a institucionaliza¢do
dos saberes médicos, tornou-se necessdrio a sistematizacdo e a minuciosa descri¢do dos
sintomas das patologias para melhor conhecé-las e, posteriormente, curd-las. Conforme
Foucault (2006, p. 07) “o conhecimento das doengas € a bussola do médico; o sucesso da cura

depende de um exato conhecimento da doeng¢a”. E ainda acrescenta:

A percepcdo da doenga no doente supde, portanto, um olhar qualitativo; para
apreender a doenca € preciso olhar onde ha secura, ardor, excitagdo, onde ha
umidade, ingurgitamento, debilidade. Como distinguir, sob a mesma febre, sob a
mesma tosse, sob o mesmo esgotamento, a pleurisia tisica, se ndo se reconhece
naquela uma inflamacdo seca dos pulmdes e nesta um derrame seroso? [...]
Perccepcdo sutil das qualidades, percep¢do das diferengas de um caso a outro, fina
percepcdo das variantes [...] medem-se variagdes, equilibrios, excessos ou defeitos.
(FOUCAULT, 2006, p. 13).

Nesse sentido, fixam-se os prontudrios de observacao e descri¢do nos quais se percebe,
primeiramente, um olhar que apenas observa o paciente e nio intervém, para que, depois de

exaustivas observagoes, seja possivel prescrever o tratamento adequado.

No esquema do inquérito ideal, delineado por Pinel, o indice geral do primeiro
momento € visual: observa-se o estado atual em suas manifestacdes. Mas, no
interior desse exame, o questiondrio jd assegura o lugar da linguagem: anotam-se 0s
sintomas que atingem de imediato os sentidos do observador, mas, depois, logo se
interroga o doente sobre as dores que sente, por fim — forma mista do percebido e
do falado, da questdo e da observacdo — constata-se o estado das grandes fungdes
fisiologicas conhecidas. [...]. Trata-se de dizer primeiramente o que foi, em dado
momento, perceptivel [...]; em seguida € necessdrio interrogar o doente ou 0s que o
cercam sobre seus hdbitos, sua profissdo, sua vida passada. O terceiro momento da
observacdo € de novo um momento percebido; di-se conta, dia apds dia, do
progresso da doenca, sob quatro rubricas: evolucdo dos sintomas, aparecimento
eventual de novos fendmenos, estado das secrec¢des, efeito dos medicamentos
empregados. Por fim, dltimo tempo, reservado a palavra: prescricdo do regime para
a convalescéncia. (FOUCAULT, 2006, p. 122).

Os Ps.Ds. ndo diferem muito destes procedimentos médicos: faz-se necessario,
primeiramente, uma rigorosa observacdo do aluno nas diferentes situagdes e momentos de
aula e da escola para que, baseados na descricao desta observacdo e na constatacdo de alguns

“sintomas”, possa ser prescrito um ‘‘tratamento” adequado as suas caracteristicas e
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manifestacdes. Tratamento, este, que visualiza comportamentos e atitudes ‘“adequados”,
dentro de certos padrdes de normalidade, esperados por um “ideal” de aluno. Tratamento,
este, que deve servir de orientagdo para pais e demais professores de como devem fazer para
melhorar a aprendizagem, adequar o comportamento, enfim, educar de forma mais adequada
esse sujeito, dentro de certos padrdes que a escola e a sociedade esperam e perpetuam. E é
aqui que se percebe o P.D. como um discurso que constitui um tipo de sujeito/aluno na escola.
Corazza (2004, p. 40) acrescenta que “a pedagogia moderna se apropriou e reterritorializou as
modalidades médicas de olhar e de produzir saber, objetivando constituir alguns de seus
dispositivos pedagdgicos de avaliacdo, por colocar em jogo a positividade do olhar e do

registro descritivo”.

Outra questdo que observo em relagdo aos Ps.Ds. € a sua ligacdo com um dos
fundamentos da escola na modernidade: a necessidade de “conhecer”. Ou seja: € necessario
conhecer o aluno para que se possa educd-lo. E o conhecer este aluno estd ligado ao seu
esquadrinhamento, categorizando e classificando-o, identificando, descrevendo, contando as
minucias deste aluno para que se possa achar a melhor maneira de educa-lo (CORAZZA,
2004). Uma avaliacdo que visa classificar e quantificar o desempenho dos alunos abrangeria
apenas os conhecimentos formais e escolares, sendo que todos os demais aspectos do
desenvolvimento do aluno ndo estariam sendo “avaliados”. J4 o P.D., enquanto uma
“descricao” deste aluno, permite que se conheca tal sujeito de uma forma mais “completa”,
possibilitando a educacao e a adequacgao desse sujeito da melhor maneira possivel. E enquanto
“fala” de um sujeito-aluno, constréi um saber do que se tem como “verdade” em relagdo a ser
aluno, produz um sujeito escolar dotado de habilidades, condutas e atitudes que “apenas se
observa”, para que depois sejam “somente descritas”. Tal instrumento permite a producdo de
uma representacdo do que € “ser aluno”, e possibilita, de certa forma, “fixar” uma identidade
de um sujeito-escolar; uma “esséncia” do que € ser aluno pode ser visualizada nos Ps.Ds. no
momento em que se descreve qualidades e aprendizagens que a escola julga como

imprescindiveis para todos os sujeitos escolares.

Cardoso (2002) coloca que os Ps.Ds. fabricam um determinado “ser-escolar” no

momento em que estes discursos incidem diretamente na constitui¢do destes sujeitos alunos.

Uma fabricacdo que molda, regula, governa, controla, subjetiva as relacdes dos
escolares tanto em relacéio aos outros — colegas, professores, familiares -, quanto a si

z

mesmo. [...] A vida do escolar é administrada pelo discurso que moraliza suas
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condutas, gerando verdades sobre os outros e sobre si préprios. (CARDOSO, 2002,
p. 18).

Os discursos dos Ps.Ds. operam sobre o aluno na medida em que descreve “como este
deve ser, o que deve falar, o que deve aprender, o que nao deve aprender, como também o que
ndo deve fazer ou dizer. [...] é também julgado em termos de aprovacao e reprovacao, de certo
e errado, de normal e anormal” (CARDOSO, 2002, p. 18). E desta forma, esses discursos
ditam o que devem ou ndo ser aceitos na constituicdo e subjetivacdo deste sujeito-aluno,
tornando-se verdades que determinam um tipo de sujeito que ai deve ser reconhecido. No
momento em que os Ps.Ds. “falam” de certo tipo de sujeito-aluno, as verdades que vao sendo
construidas a partir destes discursos naturalizam-se no processo educacional e acabam
tornando-se a forma “mais adequada” de ver e descrever o aluno; uma descricdo quase que
“natural”, como se esse aluno fosse e v4 ser sempre da maneira que esses discursos falam.

Nesta perspectiva percebe-se através dos pareceres, uma intencionalidade
formadora da escola, uma busca pelo disciplinamento dos corpos através da
normaliza¢do das condutas, contribuindo para producdo de subjetividades doceis,
maledveis. Destaca-se nesse sentido a positividade desta intencionalidade
institucional, pois se ensina aos pais quem sio as criangas, o que fazem na escola,
as etapas do seu desenvolvimento, enfim o que os infantis/escolares precisam para
transformarem-se em sujeitos “normais”, auto gerenciados e aceitos pela sociedade.
Uma preocupacdo em preparar as criancas para conviverem socialmente,

respeitando as normas estabelecidas através dos cumprimentos de seus direitos e
deveres enquanto futuros/as cidaddos/as. (CARVALHO, 2005, p. 02).

Enfim, os Ps.Ds. sdo uma das formas que a escola encontrou, enquanto instituicao
moderna, de formar sujeitos aptos a conviver em sociedade, através da norma e, também, do
governo de tais sujeitos, no momento em que instituem praticas que “ensinam” como se deve
ser. Os Pareceres Descritivos

sdo instrumentos que auxiliam no governamento dos sujeitos. Nesse processo, ndao
apenas o poder disciplinar atua, mas o biopoder, que tem na populacdo o seu alvo.
Nesse exercicio, ndo interessa apenas disciplinar o corpo e a mente para que
ocupem seus lugares na maquinaria escolar e social, mas, nesse jogo, a maquinaria
precisa colocar em acdo campanhas e prdticas que ensinem a populacdo

escolarizada os padrdes exigidos por essa logica, para que o Estado possa exercer,
também ali, essas micropréticas de governamento [...]. (FABRIS, 2009, p. 53).

Nao apenas os sujeitos-alunos encontram-se capturados nessa rede de saber-poder;
familiares e professores também sdo envolvidos nessa discursividade, na qual formam-se

sujeitos especificos, através da observagao e controle de todos os envolvidos.



4 — PARECERES DESCRITIVOS: os discursos, as recorréncias, a “regulacao” dos

sujeitos.

A organizacdo dos Ps.Ds, seus discursos, suas marcas e, consequentemente, suas
implicacdes na constitui¢do e subjetivacdo dos ‘“‘sujeitos-alunos especiais” sdo os objetos
analisados nesses documentos. Esses, na forma em que sdo elaborados, expressam formas de
ser “sujeito-aluno especial”’, marcam padrdes de “normalidade/anormalidade”, formatam o
sujeito. Além disso, permitem colocar em funcionamento mecanismos de normaliza¢do para

0s mesmos, bem como, regulam as préaticas e o “olhar” do professor.

4.1 - PARECERES DESCRITIVOS: discursos que constituem um ‘“sujeito-aluno

especial”

Os Ps.Ds. sdo documentos elaborados por professores, ao final de um periodo escolar
(neste caso, ao final de cada trimestre), com o objetivo de relatar aos pais e/ou responsaveis as
aprendizagens deste ‘“‘sujeito-aluno especial”’, bem como o seu desenvolvimento € o seu
comportamento em relacdo ao processo de escolariza¢do. Assim, analisar tais documentos
implica em verificar no seu discurso, as marcas, as regularidades, as recorréncias que
permitem pensar as formas de como esses sujeitos estdo sendo constituidos e formatados na

escola comum.

A Aluna J freqiienta as aulas da 3° série turma 32 desde o dia 21/05. Observamos
que ela prefere dirigir-se individualmente a professora fazendo colocagdes em voz
baixa. Isso ela faz antes das aulas, no intervalo ou em oportunidades extraclasse,
como no pdtio e pelos corredores da Escola.

Tem se mostrado trangiiila e serena nas aulas. Conversa com os colegas que se
aproximam dela e mostra-se bem a vontade no grupo, porém ndo se manifesta
diante de todos.

Copia as atividades propostas. As vezes copia, mas ndo as realiza, observa os
colegas fazé-las e ocupa-se com um desenho.

Ndo solicita auxilio e ndo avisa que ndo sabe fazer. Espera a reagcdo e
compreensdo pela professora.

Ndo tem dominio da escrita e do som das letras. Ao contar, tem usado material
concreto, como palitos de picolé, ndo obedecendo a seqgiiéncia correta.

Sugiro que lhe seja proporcionado as atividades desenvolvidas na Sala de
Recursos, o que lhe acrescentard na aquisicdo de autoconfianga, estima e
afetividade.

Para auxilid-la no aspecto cognitivo, serd encaminhada para as aulas de
recuperagdo proporcionadas pela escola.
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Lajeado, junho de 2009.
(Fonte: PARECER J3, IT, 2009).°

O texto acima € um P.D. de um “sujeito-aluno especial” de uma escola estadual de
ensino fundamental, e apresenta a forma como tal instrumento de avaliacio vem sendo
estruturado, organizado e escrito pelos professores que dele se utilizam para descrever as

atividades, as aprendizagens e o desenvolvimento dos alunos.

Tal documento possui uma escrita propria, o que depende de cada professor; porém,
apresenta uma estrutura que ¢ independente da escola, ou da instituicdo na qual ele é
produzido: relatam comportamentos, aprendizagens, dificuldades, sugestdes das mais
diferentes ordens, o que me permite pensar tais instrumentos como “monumentos”’, ou seja,
independente da maneira como sdo escritos, descrevem e subjetivam um sujeito. Neste caso,
um sujeito especifico, de uma escola, em um “processo de inclusdo”; um “sujeito-aluno
especial” numa “escola comum”. Além disso, tratar esses documentos como ‘“monumentos”,

ndo implica em esgotéd-los, mas, sim, achar recorréncias que me permitem pensar 0 modo

como tais sujeitos sdo fabricados.

Os Ps.Ds. sdo utilizados frequentemente pelas escolas, o que ndo impede que possam
ser utilizados por outras institui¢cdes: na psicologia, na psiquiatria, no hospital, na prisado.
Assim, tais documentos sdo instrumentos amplos, que descrevem e constituem um tipo de
sujeito. Neste caso, os Ps.Ds. dos quais este trabalho se ocupa sdo de uma escola, porém,

ressalto que poderiam ser instrumentos utilizados em outras institui¢des.

Ao analisar tais documentos, ndo tenho a inten¢do de verificar o que ha por tras de

seus escritos, mas sim, analisar em sua superficie, no seu discurso, as formas como

® Este documento foi copiado na integra, porém foram realizadas alteracdes quanto A questdo ortogrifica, nio
implicando na altera¢do do sentido e entendimento do mesmo. Neste capitulo, os documentos serdo citados em
itdlico e, quando necessdrio serd usado o recurso negrito para chamar a aten¢do para algum aspecto importante,
permitindo a diferenciacio de citacdo de autores. Todos os Pareceres Descritivos analisados para esta pesquisa
encontram-se, na integra, no Anexo 3. “J3, 1T, 2009” ¢ a identificacdo do documento sendo que: J — letra que
refere-se ao aluno, 3- a série em que frequenta, 1T — o trimestre no qual o documento foi escrito, 2009 — o ano
em que foi elaborado. Saliento que cada aluno recebeu letras diferentes para preservar seu anonimato, mas que

fosse possivel identificd-los nos documentos nos momentos da pesquisa.

7 Ao tratar os documentos como “monumentos”’, Foucault, na obra Arqueologia do Saber, coloca que tal postura
permite o desdobramento de um conjunto de elementos, isolando-os, agrupando-os, reagrupando-os e
relacionando-os, possibilitando verificar as descontinuidades e as rupturas histéricas acerca do sujeito.
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descrevem, as marcas que definem e, portanto, constituem um ‘“sujeito-aluno especial”.

Sommer (2007) toma

os discursos como monumentos, o que implica operar sobre os discursos, sobre a

superficie dos textos, sem buscar um suposto significado subjacente a sua
materialidade; eles terdo sentido a partir de sua exterioridade e ndo a partir da
l6gica interna dos seus enunciados. (SOMMER, 2007, p. 59).

Pois bem, ndo se trata de analisar o que queria ser dito com tal discurso, o que estd por
trds e deveria ser descoberto, mas, sim, o que realmente estd sendo dito, o que estd posto

como certa verdade nesses discursos.

Conforme Foucault (2008) o discurso constitui os objetos aos quais se refere: a
constituicdo do aluno, do professor, das praticas escolares, da avaliacdo, dos saberes
pedagdgicos, enfim, todo um leque de questdes relativas a educacdo que sao construidas a
partir de préticas discursivas. Fischer (2002, p.43) coloca que os discursos sdo praticas
constituidoras “de sujeitos e corpos, de modos de existéncia ndo sé de pessoas como de
instituicdes e inclusive formagdes sociais mais amplas”. Posso acrescentar que a escola, como
institui¢do moderna, € estratégica na producdo de corpos déceis e produtivos, € constituida a
partir de um discurso do que deve ser uma escola de qualidade, do que € educacgio, e de quais

sujeitos a escola deve “produzir”.

Além disso, o discurso possui um cardter histérico, ndo fixo, ou seja, os discursos
mudam conforme o tempo e lugar. Dessa forma, as constituicdes de saberes e poderes acerca
da educacdo também se modificam, incluindo a formacdo de subjetividades referentes ao
aluno e ao professor. Percebe-se, entdo, a vulnerabilidade da constitui¢do e a subjetivagcdo dos
sujeitos escolares, bem como dos saberes escolares que, portanto, acabam se constituindo e se
subjetivando constantemente. Essa descontinuidade histérica do discurso permite que se
rompa certa ordem de saberes, que os enunciados se transformem, que haja mudangas de

sentidos, ou seja, que novos saberes sejam construidos e constituidos.

Foucault € quase teimoso na sua afirmagdo e reafirmacdo de que os discursos sdo
histéricos, ndo s6 porque se constroem num certo tempo e lugar, mas porque tém
uma positividade concreta, investem-se em praticas, em institui¢des, em um nimero
infinddvel de técnicas e procedimentos que, em ultima andlise, agem nos grupos
sociais, nos individuos, sobretudo nos corpos. (FISCHER, 2002, p. 55).

E € nesse sentido que me aproprio dos Ps.Ds. como discursos que constituem um

“sujeito-aluno especial” dentro da escola comum. Entre as diferentes formas de avaliar os
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processos de ensino e aprendizagem, escolhi tais documentos por serem considerados pelas
escolas, e por grande parte da literatura sobre avaliacdo escolar, instrumentos mais
“completos, justos e emancipadores” dentro do processo avaliativo. No ambito escolar, os
mesmos expressam as mais diferentes formas de ser aluno, de aprender e de desempenhar
suas atividades na escola, comportamentos e atitudes dentro e fora de sala de aula. E assim,

acabam descrevendo um “ser aluno’ dentro da escola.

Seu propdsito declarado é o de comunicar — aos pais/mdes ou responsdveis pela
crianca e, em algumas escolas, a prépria crianga e também a equipe diretiva — os
progressos e as dificuldades individuais, fornecer sugestdes de como melhorar, bem
como apontar os resultados parciais/finais do processo de aprendizagem
(CORAZZA, 2004, p.25).

Além disso, podemos verificar que tais discursos se cristalizam como naturais e
sempre dados, ou seja, verdades incontestdveis no que se refere ao aluno dentro da escola
comum. E isso acaba definido realmente um jeito de ser do aluno, direcionando e controlando
o olhar do professor, que acaba vendo apenas este sujeito descrito pelo discurso dos Ps.Ds.
Dessa forma, reconhe¢o que o uso de alguns conceitos, de determinadas palavras a respeito do
“sujeito-aluno especial”, produz efeitos especificos e diretos na sua constituicdo como sujeito
escolar. E o que esté sendo feito por e para este aluno é condicionado pelo que esta sendo dito

sobre ele.

Nos Ps.Ds. aparecem discursos do que € ser “especial” dentro da escola comum, como
tais sujeitos aprendem, como se comportam, o que fazem e ndo fazem dentro desta escola,
enfim, discursos que acabam constituindo um “sujeito-aluno especial”’, um saber acerca do
que € ser “especial” dentro de uma escola comum, e, vale lembrar, do que é ser professor de

um “aluno especial” em uma escola comum.

Tais documentos

Sdo instrumentos importantes, que permitem extrair saberes sobre os alunos,
principalmente sobre aqueles em situagdo declarada de inclusdo escolar. Portanto,
os pareceres sdo fontes de informagdes sobre a vida escolar daquele sobre o qual
fala e podem produzir a in/exclusdo dos sujeitos escolares. (FABRIS, 2009, p. 54).

Além disso, marcam padrées de normalidade e anormalidade permitidas para tais
sujeitos, descrevem comportamentos e atitudes realizadas e esperadas, bem como prescrevem

orientagdes de como melhorar tal sujeito. Nesse sentido, tal documento se torna um poderoso
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instrumento de regulagdo, modulacdo e controle, que tenta, através da prescricdo de como

melhorar o aluno, aproxima-lo cada vez mais de um padrdo de aluno ideal.

Os processos de avaliacdo tomam cada aluno como foco de observacdo e anilise.
Através de técnicas de disciplinamento, objetivam constituir alunos em consonancia
com um determinado perfil de sujeito, comparando, generalizando e distribuindo
cada um em lugares de normalidade e anormalidade. (THOMA e RECH, 2008, p.
05).

As préticas escolares, entre elas a avaliacdo escolar através dos Ps.Ds., produzem
condi¢Oes e criam possibilidades de construir “verdades” sobre os “sujeitos-alunos especiais”.

Tais verdades produzidas

instituem comportamentos, regras, normas tidas como “verdadeiras”, criando um
enquadramento a uma normaliza¢do e a uma sistemdtica adaptacdo desses seres-
escolares. O encaixe nessa normalizag¢do é produzido a medida que esquadrinha os
sentimentos, emocdes, desejos e acdes dos escolares [...]. (CARDOSO, 2002, p. 27).

As “sugestdes” que os Ps.Ds. apresentam, dentro de sua ordem discursiva, sdo
estratégias de enquadramento dos “sujeitos-alunos especiais” dentro de um olhar “clinico”,
marcando suas relacdes com os saberes da escola e com os outros sujeitos — alunos e
profissionais. Tal olhar e “sugestdes” acabam por produzir um “ser normal” dentro de sua
“anormalidade”, de como e o que este sujeito deve aprender, de como deve se comportar em
relacdo a si mesmo e aos outros. E assim, acabam sendo caracterizados através de tracos
considerados “normais/anormais”. Cardoso (2002, p.73) acrescenta que o discurso dos Ps.Ds.
“regula e governa as condutas dos escolares, em termos de como devem aprender e quem,
dentre eles, tém capacidade de aprender”. Institui-se, dessa maneira, quem devera ser o aluno
“normal” e quem serd o aluno “especial”, posicionando o0 mesmo em um lugar ajustado e

controlavel no ambiente escolar.

Nos discursos dos Ps.Ds., posso analisar que tipo de “sujeito-aluno especial” esta
sendo constituido: o que ele pode ou ndo aprender, quais suas dificuldades e facilidades na
escola, como ele se comporta com seus colegas e professores, no recreio, nos passeios, nas
atividades em grupo, nas atividades individuais, como ele serd avaliado, enfim, uma ordem
discursiva que organiza uma maneira de ser desse “‘sujeito-aluno especial” dentro da escola
comum. Além disso, essa vigilancia constante, em todos os momentos escolares, permite um
controle desses sujeitos que poderiam colocar em risco a ordem escolar, entendida também

como microcosmos da ordem social.
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Os pareceres, nessa Otica, funcionam tanto como normalizadores (buscam colocar
todos sobre a norma dos aprendentes) quanto normatizadores (contribuem para
fixar e sistematizar as normas de aprendente no tempo e espaco) e penso que, nesse
momento, mobilizados pelas politicas de inclusdo, os pareceres funcionam como
estratégias de vigilancia e controle para que esses “outros”, que desencadeiam o
perigo do risco social, sejam colocados em posi¢des mais seguras para a sociedade.
Fazem com que outro tipo de poder entre em a¢do, o biopoder. Com as politicas de
inclusdo, é preciso que os sujeitos escolares sejam controlados, vigiados para que
possam fazer parte da populacdo escolarizada. A obrigatoriedade da escola, as
avaliagdes e os dados estatisticos de alunos evadidos, repetentes, com dificuldades
de aprendizagem, com deficiéncia, entre outras especificidades, sdo priticas que
colocam em acdo a prevencdo do risco social e que contribuem para que todos
estejam na escola. A escola funciona assim como uma agéncia de seguridade.
(FABRIS, 2009, p. 59)

Entendo que os saberes apresentados sobre “sujeitos-alunos especiais” através dos
Ps.Ds. cristalizam-se como naturais e sempre dados, ou seja, verdades incontestdveis no que
se refere a este sujeito dentro da escola comum. E isso acaba definindo realmente um jeito de
ser do aluno e direcionando e controlando um olhar do professor, que acaba vendo apenas este
“sujeito-aluno especial” descrito pelo discurso dos Pareceres. Nesse sentido, reconhe¢o que o
uso de alguns conceitos, de determinadas palavras a respeito do mesmo, produz efeitos
especificos e diretos na constitui¢cao e subjetivacdo desse sujeito escolar. E o que estd sendo
feito por e para ele é condicionado pelo que estd sendo dito sobre ele. Posso até arriscar e
dizer que acaba se estabelecendo uma “norma da anormalidade”, ou seja, “padrdes” de como
se pode ser especial dentro da escola comum, ou seja, o que este sujeito pode ou ndo fazer,
como ele vai se desenvolver, onde tera mais dificuldades, etc., refor¢cando a ideia do diferente,

mas menor.

Assim, a avaliacdo escolar, mais precisamente os Ps.Ds., quer, na maioria das vezes,
constituir uma identidade normalizada e normatizada, de acordo com regras estipuladas pelo

grupo no qual se convive. E, dessa maneira, se constitui modos de ser, de aprender e de viver.

Seja em que sentido for, os objetivos da avaliagdo, o que ela quer, é quase sempre
constituir identidades normais e aceitdveis pelo coletivo, identidades subjetivadas
para ser e agir de determinados modos e ndo de outros, para se comportar como
convém e para aprender o que € estabelecido, pelas relacdes de poder, como legitimo
e valido. (THOMA e RECH, 2008, p. 06).

Considero que os discursos dos Ps.Ds. podem constituir um “sujeito-aluno especial”
dentro da escola comum a partir de varios eixos avaliativos: no seu comportamento, no que
aprende ou deixa de aprender, como se relaciona com seus pares e familiares, posicionando-o
em lugares de inclusdo e exclusdo dentro e fora dos espagos escolares. Além disso, conforme

Fabris (2009), os Ps.Ds. fabricam sujeitos uteis a adequados para que a escola exerca as
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funcdes do Estado, cada vez de forma mais sutil e competente, dentro de um padrdao de

normalidade.

Verificar de que maneira os Ps.Ds. apresentam-se como discursos que normalizam os
“sujeitos-alunos especiais” nos espagos escolares?, quais os enunciados que tais instrumentos
avaliativos utilizam nos processos de subjetivacdo do “sujeito-aluno especial”? e ainda, qual o
discurso do professor, apresentado pelo mesmo, acerca do ‘“sujeito-aluno especial”, incluido
na escola comum?, apresentam-se como questdes que ddo rumo a andlise destes documentos.
Tais indagacdes permitiram a possibilidade de pensar a constituicdo e a subjetivacdo destes

“sujeitos-alunos especiais” através do que os Ps.Ds. “falam” acerca desses sujeitos.

Visualizando os Ps.Ds. como uma tecnologia avaliativa que fabrica, molda e constitui
um tipo de “sujeito-aluno especial” na escola comum, considero que tais documentos
produzem um sujeito que estd descrito nesses pareceres, delimitando o que deve ou ndo ser
aceito na constituicdo do mesmo, e ainda como este deve ser reconhecido nesses discursos.
Assim, os Ps.Ds. apresentam as regularidades, as regras, os conceitos, as ‘“normas” que se

estabelecem como “verdades” a respeito de tais sujeitos.
4.2- A Producio do Parecer Descritivo

A producdo do P.D. ndo tem, a principio, regras ou modelos a seguir. Porém, para ser
produzido e considerado como um documento de avaliagdo e um documento escolar, este
deve ser regularizado e indicado pelo Regimento Escolar® como a forma de expressao dos
resultados de avaliacdo. Em relacdo a avaliagdo escolar dos alunos da escola onde foram

. . 0 « . ~
coletados tais documentos, o Regimento Escolar’ coloca a “avaliagdo como processo
sistemdtico de acompanhar, assistir e orientar a construgdo do conhecimento do (a)
educando(a)”, “calcada na observacdo constante do educando(a)”. Além disso, a avaliacdao

escolar deve ser “ampla, cumulativa, continua, cooperativa, descritiva, tendo em vista a

educacdo integral”, envolvendo os aspectos “cognitivo, afetivo e psicomotor”.

¥ O Regimento Escolar é um documento da escola aprovado pelo Conselho Estadual de Educagdo onde consta
toda a organizagdo, estrutura e funcionamento da escola.
? Texto na integra referente a avaliagdo escolar da escola pesquisada encontra-se no Anexo 1.
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Neste mesmo documento, elaborado por toda a equipe escolar, a avaliacdo escolar
ainda deve incluir “estudos tedricos e prdticos, atitudes, habilidades, participacdo e interesse,
iniciativa, criatividade, espirito de cooperacdo e respeito para consigo mesmo, com colegas,
educadores(as) e funciondrios”. Ressalta-se ainda que, da pré-escola até a 4* série, a forma de
comunica¢do dos resultados da avaliacdo escolar € realizada através de “parecer descritivo

nos trés trimestres, onde consta o desenvolvimento da aprendizagem e encaminhamentos”.

Tal documento da escola refor¢a o que ja coloquei no capitulo anterior: a avaliacdo
como “processo” seria uma maneira de formatar este “sujeito-aluno especial” dentro de um
padrdo, e através de “observacdo constante”, poder-se-ia constatar niveis de aprendizagem
que a escola considera adequados, bem como comportamentos e atitudes. Além disso, a
avaliacdo, para esta escola, possibilita “encaminhamentos”, tanto para professores, quanto
para a familia, e para os proprios alunos, de como melhorar o desenvolvimento “integral” do

sujeito-aluno.

No Regimento Escolar, os alunos da pré-escola até a 4* série da escola pesquisada, sdo
avaliados, ou melhor, tem sua avaliacdo escolar registrada em Ps.Ds. Nesse sentido, e de
acordo com os objetivos desta pesquisa, selecionei 39 documentos, do ano de 2009, referentes
a 15 alunos com deficiéncia mentallo, incluidos nas turmas de pré-escola até a 4° série de uma
escola estadual de ensino fundamental. Acredito ser importante ressaltar que nessa escola,
onde atualmente frequentam cerca de 680 alunos matriculados desde a pré-escola até 8* série,
de 1993 até 2006 funcionou uma classe especial pra deficientes mentais. Com as mudancgas
relativas ao atendimento educacional destes alunos, bem como as mudancas em termos de
politicas publicas para os mesmos, a referida classe especial encerrou suas atividades e, em
seu lugar, foi criada, no ano de 2007, uma sala de recursos para atendimento aos alunos com
deficiéncia mental. Saliento que, com a mudanca da forma de atendimento (de classe especial
para sala de recursos), os alunos que antes estavam matriculados na classe especial,
necessitaram, a partir de 2007, estar matriculados em alguma série e turma comum da escola,
uma vez que, conforme as politicas publicas federal e estadual, a sala de recursos nao oferece
matricula obrigatdria e nem substitui o processo de escolarizacdo formal. Assim, os alunos

com deficiéncia mental passam a ter atendimento pedagdgico na sala de recursos,

12 0s 15 sujeitos envolvidos na pesquisa estio matriculados nas turmas de pré-escola até a 4* série e possuem o
diagnéstico de “deficiéncia mental” de acordo com laudos clinicos de psicélogos e neurologistas. Tais
documentos encontram-se arquivados na escola.
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preferencialmente, no turno oposto ao qual frequentam na sala comum. Dessa maneira, o
processo de inclusdo desses alunos vem ganhando espaco nessa escola nos diferentes
momentos: seja nas discussdes pedagdgicas a respeito das possibilidades e dificuldades deste
processo, seja nas reunides com as familias dos alunos, seja nas atividades e festividades da
escola, ou ainda, nos processos de ensino e de aprendizagem, bem como nos processos de

avaliagdo dos mesmos.

Os Ps. Ds. ndo possuem, a priori, um modelo a seguir. Porém, nesta escola,
apresentam, inicialmente, um relato das atividades desenvolvidas com a turma, no periodo
estipulado (neste caso, a cada trimestre), conforme anexo 2. Neste momento, acredito ser
importante ressaltar a “funcdo” deste relato sobre a turma, antes de partir para a andlise dos

Ps.Ds. individuais.

A composicdo da turma, suas caracteristicas, as atividades realizadas como passeios,
visitas, piqueniques, as festas da escola, as datas comemorativas celebradas e estudadas pela
turma, as atividades envolvendo outras turmas, bem como os conteddos trabalhados no

s . ~ 113 z_.: ’ . . £ :
periodo letivo sdao contemplados neste “relatério da turma”. Primeiramente, é descrito um
contexto geral, de um “perfil social” e de aprendizagem desta turma na qual o “sujeito-aluno

especial” esta “incluido”.

Considero que as atividades descritas realizadas pela turma sirvam de parametro para a
descricdo individual de cada sujeito. Principalmente, no que se refere a aprendizagem, sdo
trabalhados alguns conteidos com a turma, como, por exemplo, o enfoque na “leitura,
compreensdo de textos, produgdo escrita e pontuacdo”, “as operagoes de adicdo, subtracdo e
multiplicagdo, a resolucdo de historias matemdticas, o estudo dos niimeros envolvendo
centenas até 500, cdlculos com transformacdo da centena em dezenas, das dezenas em

y 11 . .. .
. Dessa maneira, as atividades desenvolvidas e os

unidades e a multiplicacdo por dois
conteddos trabalhados estdo estreitamente ligados e descritos no parecer individual do

“sujeito-aluno especial”.

1'Um exemplo de “Relatério Geral da Turma” encontra-se, na integra, no Anexo 2 e é referente a turma de 3*
série. Saliento que todas as turmas que possuem aluno com “deficiéncia mental” diagnosticada, e que
participaram desta pesquisa, possuem um relatdrio geral de acordo com cada turma e série.
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Assim, a turma se torna um ‘“parametro de normaliza¢@o”, no qual o sujeito que “ndo a
acompanha” tem que se enquadrar. O relatério da turma € a “norma, a regra, a referéncia”
que, de certa forma, regula as regras de conduta, as aprendizagens, os conteidos trabalhados
dos sujeitos envolvidos. Wanderer e Guimaraes (2008, p. 07) colocam que “inicialmente, ha
uma homogeneidade, que gera a norma, as regras de conduta que todos os individuos devem
obedecer”; porém, essa homogeneidade produz a possibilidade de separar, ordenar,
classificar, agrupar os sujeitos individualmente, de acordo com o cumprimento, ou ndo, das

normas e regras estabelecidas.

Considero que mesmo se este relato das atividades da turma ndo existisse, esse
parametro continuaria 0 mesmo, uma vez que para cada turma existem certos conteidos a
serem trabalhados e, independente do registro das atividades da turma, seria em relagdo a
estes conteddos, a estas atividades trabalhadas em cada turma, que seriam descritos cada
sujeito em seu parecer individual. Enfim, o desenvolvimento da “turma” torna-se um
parametro de “referéncia” no momento em que se descreve o desenvolvimento individual do

“sujeito-aluno especial”.

Ao analisar os documentos individuais, verifiquei o uso de alguns termos que

“identificam” este “‘sujeito-aluno especial’:

CONTEUDOS E (NAO) SUGESTOES

APRENDIZAGENS

COMPORTAMENTOS E
ATITUDES

RITMO DE
APRENDIZAGEM

Faz contagens erradas Ndo tem estado disposta a

realizar as tarefas

Demonstra poucos avangos
Casa

Necessita sempre do auxilio Sugiro que continue

Sugiro que estude as leis em

Restricdo na fala

Apresenta mudangas de
humor

da professora

estudando leitura e as regras
de pontuagdo.

Ndo reconhece os numerais

Aluno dedicado e esforcado

Dificuldade em relembrar

Sugiro que pratique alguma
atividade fisica para
melhorar a coordenacdo
motora

Nao reconhece as letras do

alfabeto

Irrita-se facilmente

Apresenta oscilagoes na
aprendizagem

Sugiro que realize as tarefas
de casa

Gosta de atividades prdticas

Falta de interesse e atengdo

Desligado

Sugiro que falte as aulas
somente quando necessdrio

Usa os dedos das mdos para
contar

Esquece o que aprende

Lentiddo

Sugiro que leia muito em
casa
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Ndo faz copia do quadro

Necessita de incentivo

Ndo copia as atividades por
completo

Sugiro que freqiiente as
aulas de reforgo e da Sala
de Recursos

Usa material concreto

Ndo conclui as atividades

Necessita de muito auxilio
na realizagdo das atividades

Dificuldade nas produgées
textuais;

Recebe ajuda dos colegas

Tem um ritmo proprio

Ndo escreve seu nome

Prefere brincar sozinho

Atividades incompletas

Dificuldade em refletir e
elaborar

Gosta das atividades
esportivas

Retrocesso

Troca e omite letras

Se expressa oralmente

Pequenos avangos

Usa letra script

Faz muitas pausas na
leitura

Dificuldades na adigdo e
subtra¢do

Pouca concentragdo

Depara-se com obstdculos

Muita dificuldade em
assimilar conteitidos

FONTE: Pareceres Descritivos da escola pesquisada.

Tais expressoes utilizadas remetem a um tipo de aluno; sdo usadas de forma recorrente
nos Ps.Ds. dos “sujeitos-alunos especiais” o que me leva a pensar que se estabelecem marcas
e padroes nas formas de descrever tal sujeito. Ao ler tais documentos, e verificar o uso desses
termos, pude constatar uma forma quase que ‘“universal” de descricio dos mesmos: as
caracteristicas apresentadas parecem descrever sempre o mesmo ‘‘sujeito-aluno especial”,
independente da série, da turma, do género. As expressoes utilizadas apresentam-se como
“marcas dessa anormalidade” ou uma “norma da anormalidade”: sdo essas caracteristicas que

o definem e sdo condi¢des que se esperam que ele apresente dentro de uma escola.

A linguagem repetitiva, usada para definir tais sujeitos, cria esteredtipos, marca e
define os sujeitos, e por que nao dizer, cria uma “identidade rasurada” e uma forma de manter
uma fronteira que define esse “outro” e, assim, mantém uma aparente divisdo entre o “eu” e o

“outro”.

Goffman (1988) traz o estigma como tracos atribuidos ao sujeito, tomados como

“desviante e anormal”. Além disso,
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o estigma envolve ndo tanto um conjunto de individuos concretos que podem ser
divididos em duas pilhas, a de estigmatizados e a de normais, quanto um processo
social de dois papéis no qual cada individuo participa de ambos, pelo menos em
algumas conexdes e em algumas fases da vida (GOFFMAN, 1988, p. 148).

Dessa maneira, a estigmatizacdo dos sujeitos se dd em situacdes sociais, nas quais a
“norma” pré-estabelecida para uma referente situacao nao € cumprida. Na escola, os estigmas
sdo atribuidos aos sujeitos-alunos que ndo correspondem ao padrdo de aprendizagem, de
comportamento, de atitudes esperados, pré-concebidos e reforcados para um sujeito-aluno
“ideal, padrao, normal”. Assim, o uso de expressdes como as anteriormente citadas reforca
um processo social de marcacdo das condi¢cdes de aprendizagem desses sujeitos, de seus
comportamentos, perpetuando um esteredtipo e definindo um “sujeito-aluno especial” nas

diferentes situacdes escolares.

A recorréncia em trés grandes aspectos foi constatada na andlise destes documentos:
conhecimentos formais-escolares, comportamentos e atitudes sociais € encaminhamentos e
orientagdes. Tais recorréncias me levam a delimitar quatro categorias nesses documentos: O
aluno “sabe”, O aluno “querido”, O aluno “pode melhorar” e O aluno “produtivo”. Tais
categorias servem para analisar de que forma os discursos dos Ps.Ds. acabam por constituir

um “sujeito-aluno especial” nessa escola.

4.3- Aprendizagens e nao-aprendizagens: o que o aluno ‘“nao-sabe”

Um dos grandes objetivos do P.D. é informar, aos pais, professores e também ao
aluno, sobre questdes da aprendizagem. Dessa maneira, percebe-se um grande esfor¢o por
parte do professor em descrever e explicar detalhadamente, o que o “sujeito-aluno especial”

“sabe” e “ndo-sabe” nas atividades referentes aos conteidos e disciplinas escolares.

Na drea da linguagem o aluno vem se deparando por alguns obstdculos, devido a
sua restricdo na fala, pois ele vem reproduzindo sua fala na escrita, sendo assim
troca algumas letras e silabas no momento de escrever, necessitando sempre do
auxilio da professora.

Na drea da matemdtica o aluno vem apresentando um grande avango,
compreendendo a nogdo de centena, realizando cdlculos de subtragdo e adigdo,
com e sem transporte, com autonomia, assim como cdlculos simples de
multiplicacdo por 2. Nas histérias matemdticas, o aluno vem necessitando de
auxilio da professora na hora da interpretacdo.

Fonte: PARECER D3, 1T, 2009
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Os conhecimentos escolares desenvolvidos pelos ‘“sujeitos-alunos especiais” sao
descritos através das disciplinas escolares que sdo trabalhadas na escola. E para cada
disciplina, existe um registro especifico e detalhado do que este sujeito é capaz ou ndo de
fazer, “com ou sem a ajuda da professora”, em grupo ou individualmente. Expressdes como:
“copia as atividades propostas” (J3, 1T, 2009), “tem realizado os trabalhos de recorte,
colagem, pintura, desenho, quebra-cabeca, modelagem, construgcdo de brinquedos somente
com a ajuda da professora” (A.PE, 2T, 2009), “usa somente a letra script, ndo identificando
a letra cursiva” (E3, 3T, 2009), “vem realizando os cdlculos que envolvem as quatro
operagoes, interpretando e resolvendo as historias matemdtica” (F3, 2T, 2009) sdo alguns
exemplos do que € registrado nestes documentos acerca do conhecimento escolar destes

sujeitos.

Verifiquei que se ressalta a descricdo das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matemdtica e de como o ‘sujeito-aluno especial” estaria se desenvolvendo nesses
conhecimentos. Na disciplina de Lingua Portuguesa, os Ps.Ds. enfatizam o processo de
aquisicdo de leitura e escrita desses alunos, indicando o que e de que forma estio se
desenvolvendo nesse processo: o reconhecimento de sons e letras, a escrita e leitura de
palavras, frases e textos, o uso de pontuagdo adequada, sdo aspectos diretamente observados e
pontuados nestes documentos. Exemplos como: “lé palavras simples como casa — sala —
mesa, etc.” (E3, 3T, 2009), “tem apresentado avancos em relacdo a leitura, observando o
tom de voz e a pontuacao” (F3, 2T, 2009), “ndo tem dominio da escrita e o som das letras”
(J3, 1T, 2009), “tem feito leitura com pausa entre uma silaba e outra, identificando
inicialmente a letra para entdo fazer a jungdo” (K3, 1T, 2009)“ vem construindo textos e
escritas livres, observando as regras de ortografia, pontuagdo, seqiiéncia logica dos fatos”
(04, 2T, 2009) sao utilizados de forma recorrente para dar conta de esclarecer o que € como o
“sujeito-aluno especial” vem desenvolvendo os conteidos da Lingua Portuguesa, como a

alfabetizacdo.

Em relacdo a aprendizagem da leitura e escrita, Emilia Ferreiro, uma entre varios
autores que estudaram as questdes de leitura e escrita, desenvolveu a teoria da Psicogénese da
Lingua Escrita. De forma resumida, essa teoria apresenta fases de desenvolvimento da escrita
nas quais os alunos, no periodo de alfabetiza¢do, devem, ou deveriam passar: pré-sildbica,
sildbica, sildbica-alfabética, alfabética e ortografica, sendo que em algumas dessas etapas

existem sub-divisdes. Essas fases apresentam hipéteses de como o sujeito escreve em cada
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uma delas e a autora propoe reflexdes e atividades que propiciariam a mudanga, ou melhor, a
evolucdo da escrita do sujeito dentro das mesmas. Nos Ps.Ds, embora ndo apareca de forma
clara e expressa em que fase o “sujeito-aluno especial” se encontra, vé-se o registro de como
esse aluno escreve: “TIU CHAPEZIO VEMELIO TIO LOPO NOU...” (G3, 2T, 2009) para
“TCHAU, O CHAPEUZINHO VERMELHO TINHA O LOBO MAU”, e ainda:
“ISUCBIUNA AVOE” (13, 1T, 2009) para “E SUBIU NUMA ARVORE”.

Dessa maneira, ao tentar “enquadrar” o sujeito dentro de alguma das fases da escrita,
mesmo de forma ndo declarada e explicita, considero como uma tentativa de normalizi-lo de
acordo com uma norma que se convencionou como “verdade” dentro da aquisi¢do da escrita.
Conforme Pinheiro (2006, p. 48) “o registro de avaliagdo acaba homogeneizando os/as
alunos/as, assim como as antigas notas, pois todos/as se ‘encaixam’ em um ou outro nivel,
‘principal’ ou ‘intermedidrio’”. Ou seja, tal sujeito deve apresentar tais caracteristicas de
escrita em sua fase de alfabetizacdo. Porém, se permanecer em uma das fases em alguma série
e/ou idade que ndo corresponda mais a alfabetizacdo, esse sujeito também se encontra fora
dessa “norma”. Acredito que esse exemplo, como outras teorias de desenvolvimento, produz
certas ‘“‘verdades” que acabam por classificar tais “sujeitos-alunos especiais” em
“normais/anormais” por enquadrarem-se ou nao nas diferentes fases de desenvolvimento das
aprendizagens. Segundo Hillesheim e Guareschi (2007, p.100) “as teorias ndo revelam (ou
descobrem) o desenvolvimento infantil, que ja estaria dado; as teorizagdes sao invencdes que
produzem discursos que instituem formas normais (e anormais) de desenvolvimento”. Bujes
(2002) afirma:

a proliferacio no interior do campo psi — Psicologia Infantil, Psicologia do
Desenvolvimento, Psicologia Genética, Psicandlise, ...- abre perspectivas novas
para o discurso pedagdgico e constitui uma poderosa estratégia para o governo das

populacdes pelos efeitos de normalizacdo que os saberes que ai se “inventam”
possibilitam, em especial. (BUJES, 2002, p. 68).

A autora acima citada ainda coloca que tais discursos, ao descrever os sujeitos em suas
mintcias e pormenores, ¢ de acordo com cada campo de saber, opera de modo a
“homogeneizar/tornar dominante” um modo de concebé-los, constituindo um sujeito “ideal”,
“um sujeito universal, sem cor, sem sexo, sem filiacdo, sem amarras temporais ou espaciais”
(BUIJES, 2002, p. 69). Surge, entdao, um sujeito “natural”, marcado por fases de acordo com as

diferentes teorias que sugerem um desenvolvimento ‘“natural, linear, progressivo’.
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Forma semelhante ocorreu quando analisei o que os Ps.Ds. “falam” sobre a
Matemitica, onde se enfatiza o uso do raciocinio 16gico e abstrato para célculos e resolugdo
de problemas. “Demonstra ter um maior conhecimento nos numerais e cdlculos” (E3, 3T,
2009), “vem resolvendo adicoes e subtracoes e nas multiplicacoes vem demonstrando maior
seguranca no processo” (G3, 2T, 2009), “o aluno vem demonstrando uma melhora na
resolucdo de atividades logicas matemdticas, resolvendo situacdes problemas e cdlculos”
(04, 3T, 2009), “relaciona os niimeros as suas respectivas quantidades acima de 10 mil”

(04, 2T, 2009) sao expressoes comumente usadas ao descrever habilidades matematicas.

Como referéncia ao desenvolvimento do pensamento matemdtico, ¢ comum
observarmos o “uso”, por parte dos professores, das teorias de Jean Piaget. Em sua teoria, o
mesmo observou quatro estdgios do desenvolvimento humano: sensério-motor, pré-
operatdrio, operatério concreto e operatério formal. Em cada fase, o sujeito apresenta
caracteristicas que vao se sobrepondo, partindo do raciocinio mais concreto para O mais
abstrato. Dessa maneira, ‘“sujeitos-alunos especiais” que nao alcancam um raciocinio 16gico,
abstrato, formal, dependendo da idade e da série que frequentam, estdo “fora da norma”
prevista e esperada. Igualmente quando, no discurso dos Ps.Ds., aparecem expressodes do tipo:
“ao contar, tem usado material concreto, como palitos de picolé, ndo obedecendo a
seqiiéncia correta” (J3, 1T, 2009), “ é necessdrio auxilio de material concreto” (O4, 2T,
2009), “ao aplicar o cdlculo adequado comete erros na contagem” (L3, 3T, 2009), verifico
uma preocupacdo em ressaltar a permanéncia desse sujeito em um estigio do
desenvolvimento que, de certa forma, ndo estd adequado para a idade e/ou série. Mais uma
vez, ao tentar descrever, mesmo que ndo nomeando, em que estdgio do desenvolvimento esse
“sujeito-aluno especial” se encontra, observo, aqui, uma forma de refor¢car um enquadramento

das caracteristicas que esse sujeito vem apresentando em sua aprendizagem matemaética.

O uso do “raciocinio légico” somente € apresentado quando se descreve os contetidos
trabalhados na matemadtica escolar, como se apenas essa disciplina, esse conteudo,
desenvolvesse ou trabalhasse tal habilidade. Além disso, o raciocinio logico € pouco
questionado e, portanto, € tomado como “natural”, “tnico” e “universal” (cf. WALKERDINE
apud WANDERER e GUIMARAES, 2008) no desenvolvimento das aprendizagens dos
sujeitos, permitindo, entdo, uma classifica¢io e diferenciacdo entre “bons e maus” alunos, os

que utilizam ou ndo tal habilidade de forma adequada nos contetidos de matemaética.
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Ao mesmo tempo, os Ps.Ds. relatam as dificuldades encontradas por estes “sujeitos-
alunos especiais” nessas disciplinas, descrevendo o que ndo realizam e o que necessitam de
auxilio para realizar: “ndo reconhece todas as letras” (L3, 3T, 2009), “ndo identifica os
numerais” (A.PE, 2T, 2009), “troca algumas letras e silabas no momento de escrever,
necessitando sempre de auxilio da professora” (D3, 1T, 2009), “na leitura oral, tem

demonstrado muita dificuldade na dicgcdo e na interpretagdo” (N4, 2T, 2009).

Considero que essas descricdes esquadrinham e categorizam os sujeitos em relacdo ao
que estd sendo trabalhado com a turma, pois, no momento em que a mesma trabalha com
certos conteidos e o ‘“‘sujeito-aluno especial” “ndo acompanha”, ou tem “dificuldades nas
atividades”, o P.D. acaba por posicionar tal sujeito como um ‘“‘ndo-aprendente”, ou ainda
como alguém que necessita de outros encaminhamentos para alcangar niveis de desempenho
desejados pela escola. Além disso, a recorréncia da descricdo das dificuldades que tais
sujeitos encontram em seus processos de aprendizagem passa a ser uma norma para estes
alunos; ou seja, € “normal, adequado e esperado” que tais “sujeitos-alunos especiais” possuam
dificuldades nos processos de aprendizagem. Uma “norma da anormalidade” institui-se dessa

maneira, naturalizando “verdades” acerca dos processos de aprendizagens de tais alunos.

Além disso, a énfase na descricao das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética,
reforca o que € avaliado nas avaliacdes externas realizadas pelos Governos Federal e
Estadual. Conforme abordamos no capitulo anterior, as avalia¢cdes externas priorizam
conhecimentos em Lingua Portuguesa e Matematica. Desse modo, as avaliacdes escolares, ou
melhor, o P.D. ressalta tais disciplinas em seus registros de modo a garantir o que € como se
trabalha as mesmas na escola, refletindo a preocupagao de se avaliar conforme as indicacoes e
avaliacdes externas. De certo modo, tal avaliagdo e descri¢do dessas disciplinas produzem
“verdades” sobre as mesmas, no que devem e como devem ser ensinadas nas escolas,
controlando o que e como se avalia, homogeneizando e normalizando os saberes a respeito
das mesmas.

Essa trama de saberes metamorfoseia-se, produz, inclui e exclui certos
conhecimentos na medida em que produz determinados saberes. Desse modo,
essa trama delimita o campo de agdo das disciplinas, produzindo verdades acerca

de cada uma delas, controlando as fronteiras e governando o que deve ser dito e
escrito sobre cada uma. (CARDOSO, 2002, p. 40).

Foucault (1999), em seu curso Em Defesa da Sociedade, aborda as questdes relativas

ao “disciplinamento dos saberes”, ou seja, da escolha, da organizagdo, da hierarquizacdo dos
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saberes considerados tteis a organizacdo e a manuten¢do do Estado e da populacgdo, através
do desenvolvimento das forcas de producdo e das demandas econdmicas. Multiplos, dispersos
e diferentes saberes que existiam nas diferentes regides geograficas, conforme as atividades
dos sujeitos, das empresas, das organizagdes sociais, necessitaram ser “unificados” em prol do
desenvolvimento do Estado. Conforme Foucault (1999), na modernidade
desenvolveram-se processos de anexacdo, de confisco, de apropriacdo dos saberes
menores, mais particulares, mais locais, mais artesanais, pelos maiores, eu quero
dizer os mais gerais, os mais industriais, aqueles que circulavam mais facilmente;
uma espécie de imensa luta econdmico-politica em torno dos saberes, a propésito
desses saberes, a prop6sito da dispersdo e da heterogeneidade deles; imensa luta em

torno das indugdes econdmicas e dos efeitos de poder ligados 4 posse exclusiva de
um saber, a sua dispersdo e ao seu segredo” (FOUCAULT, 1999, p. 215).

Ainda segundo Foucault (1999), a “uniformizacdo” dos saberes ocorreu com a
intervencdo do Estado através de quatro procedimentos: primeiro, a desqualificacdo, e até a
eliminacdo, de saberes “intteis” e dispendiosos economicamente; segundo, a livre circulacdo
dos saberes através da “normalizacdo” dos mesmos, dos ajustes e do intercambio entre eles;
terceiro, a classificacdo dos saberes, do mais especifico ao mais formal e amplo, o que
permite organiza-los de forma hierdrquica; quarto, a centralizagdo que permite o controle dos
saberes e a transmissdo dos contetidos desses saberes, bem como a organizacdo dos mesmos
nas diferentes institui¢cdes. Foucault (1999) cita como exemplos a organizacdo dos saberes
tecnologicos, dos saberes médicos, e, porque nao dizer, da organizacdo dos saberes escolares,
da formagdo de um curriculo comum para a escola.

O século XVII foi o século do disciplinamento dos saberes, ou seja, da
organizac¢do interna de cada saber como uma disciplina tendo, em seu campo
proprio, a um s6 tempo critérios de selecao que permitem descartar o falso saber, o
ndo-saber, formas de normalizag¢do e de homogeneizacdo dos contetidos, formas de

hierarquizagdo e, enfim, uma organiza¢do interna de centralizagdo desses saberes
[...] (FOUCAULT, 1999, p. 217).

Varela (2008) coloca que a disciplinarizagcdo dos saberes, e dos sujeitos, possibilitou o
nascimento das Ciéncias Humanas e a compartimentacao das “ciéncias da vida e da natureza”.
E foi no interior das instituicdes escolares que se possibilitou a disseminagao da fragmentagao
dos saberes. “Saberes disciplinares e disciplinarizacdo dos sujeitos sao as duas faces de um

processo que atravessa o conjunto da organizagdo escolar” (VARELA, 2008, p. 94).

A fragmentagdo dos saberes em disciplinas, a elaborac@o de contetidos e de curriculos

escolares com marcacdes evidentes sobre cada disciplina escolar remetem a uma heranca
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Iluminista, a primazia da razdo. A cientifizacdo dos saberes e a sua legitima¢do, acompanhou
a fragmentacdo interna das sociedades modernas, nas quais, a divisdo do trabalho em
atividades cada vez mais especificas e especializadas, a partir do século XX, tornou-se cada
vez mais frequente (cf. Bittencourt, 2010). As disciplinas escolares, além de ordenar o que e
como se ensina, permitem uma regulacdo das condutas e formas de exercicio do poder,

colaborando para a subjetivacao de um sujeito moderno.

4.4 — Comportamentos e atitudes (in)desejados

Avancando nas andlises dos Ps.Ds., constatei a recorréncia em descrever
comportamentos e atitudes desses ‘“‘sujeitos-alunos especiais” em relacdo a seus colegas,
professores e quanto a receptividade ou ndo as atividades escolares:

O seu relacionamento em sala de aula é trangiiilo, mantendo lacos de amizade,
cordialidade e respeito com todos.

Nas atividades de grupos tem participado com entusiasmo, procurando interagir
com os colegas.

Fonte: PARECER L3, 1T, 2009.

O uso de expressdes como “fem se mostrado trangiiila e serena nas aulas” (J3, 1T,
2009), “mostra-se bem a vontade no grupo” (J3, 1T, 2009), “vem demonstrando interesse
pelos assuntos trabalhados” (N4, 1T, 2009), “vem cumprindo com as regras estabelecidas
pela turma” (04, 1T, 2009) sdao usadas de forma freqiiente para descrever o comportamento

dos “sujeitos-aluno especial” na escola comum.

Um “sujeito-aluno especial” ddcil, obediente, que segue as regras, que convive de
forma tranquila com seus pares; esse € o ‘“‘sujeito-aluno especial” descrito nos documentos
analisados. Conforme Fabris (2009, p. 60) “Os pareceres descrevem e solicitam um aluno
obediente, um aluno que atue conforme a norma social estabelecida na sociedade e no

curriculo escolar”.

A constitui¢do da escola moderna como 16cus de “civilizacdo” do ser humano, além de
contemplar a perpetuagdo de “conhecimentos” considerados necessdrios a manutengao social,
passou, também, a estabelecer padrdes de comportamentos e valores comuns e “necessérios”
a vida em sociedade. Regras de condutas, comportamentos a serem estimulados,
comportamentos a serem ‘“‘suprimidos ou extintos”, “o bom aluno”, “o bom filho”, “o bom

professor”, valores morais e sociais sdo caracteristicas marcadas na escola moderna.
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Comenius, em seu livro Didadtica Magna, aponta, em vdrios trechos, a necessidades da
formacdo de um aluno obediente para que o processo de escolarizacdo tenha efeito: “que,
antes de tudo, se eduquem os costumes das criancas, de modo que obedecam com prontidao
ao menor sinal do professor” (COMENIUS, 1996, p. 232), ou “[...] deve aplicar-se uma
disciplina mais severa e mais rigida aqueles que exorbitam no dominio dos costumes: [...]
quando algum aluno despreza as ordens do professor ou de qualquer outro superior, € quando
sabe o que fazer, mas, conscientemente, o ndo faz” (COMENIUS, 1996, p. 404). Dessa
maneira, a obediéncia ao professor, a hierarquia, as regras da escola sdo pré-requisitos

fundamentais para a aprendizagem.

A instaura¢do da disciplina na escola, ndo sé organiza seu funcionamento, como
coloca em operacdo mecanismos de vigilancia, regulagdo e controle dos comportamentos e
valores sociais. Além disso, a auto-regulacdo do comportamento do sujeito se dd através das
regras gerais, nas quais todos sabem “o que podem ou nao fazer”, como devem se comportar:
as regras de conduta sio “para todos”, mas ao mesmo tempo, cada sujeito € individualizado e

“punido” caso nao obedeca as regras estipuladas.

Bujes (2002) afirma que a escola funciona como um “sistema penal menor” onde
comportamentos e atitudes indesejados devem ser reprimidos e punidos. A indisciplina, o
nao-relacionamento com os colegas, a preferéncia por estar ou brincar sozinho, a nao-
tolerancia, seriam ‘“‘delitos” cometidos pelos ‘“‘sujeitos-alunos especiais” que escapariam ao
processo de disciplinarizagdo proposto pela escola. E a “punic@o”, diga-se cada vez mais sutil,
opera na ordem da “falta ou da inobservancia”: o que estd inadequado a regra, o que se afasta

dela, a inaptidao para cumprir com ordens dadas, etc. (cf. Bujes, 2002).

Os desvios, portanto, devem ser trabalhados em sala de aula e os ‘“sujeitos-alunos
especiais” devem estar atentos as regras € as consequentes punicdes; além disso, tais
comportamentos indesejados como “niimero expressivo de faltas” (13, 2T, 2009), “conversas
e distracdes” (04, 2T, 2009), “tem deixado de realizar tarefas de casa” (M4, 2T, 2009),
“ndo quer realizar algumas atividades” (B1, 1T, 2009), devem estar descritos nos Ps.Ds., de
maneira a verificar se o processo de disciplinarizagdo estd se efetivando, refletindo na

“melhora do comportamento” de tais sujeitos.
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E no momento em que este ‘“sujeito-aluno especial” ndo se ‘“enquadra” nessas
caracteristicas, € necessdrio que o mesmo seja trabalhado, seja “formatado” para que se torne
um sujeito adequado. Isto é esperado pela escola, que o mesmo tenha comportamentos
caracteristicos e marcados pelo o que € ser um “aluno ideal”. “O que as criangas sao levadas a

fazer é um ajustamento de seus comportamentos e atitudes as regras” (BUJES, 2002, p. 128).

E importante ressaltar que, nos Ps.Ds., também aparecem expressdes que “reforcam”
ou “gratificam” “bons” comportamentos, “boas” aprendizagens, um desenvolvimento
satisfatorio: “parabéns” (04, 3T, 2009), “continua te esforcando” (A.PE, 2T, 2009),
“continue se dedicando” (H3, 2T, 2009). A dupla operacdo de san¢do e gratificacdo se
estabelece nestes documentos como forma de ‘“reprimir ou extinguir’ comportamentos
indesejaveis, e também aprendizagens ndo-regulares, como também “reforcar ou estimular”

“bons” comportamentos e aprendizagens satisfatorias.

4.5- Pareceres “Prescritivos”

Os Ps.Ds., além de informar sobre aprendizagens e comportamentos, assumem um
carater de “indicacdo”, de “sugestdo”, de “orientacdo”, enfim, de um “receitudrio” para
orientar pais, professores, e se possivel, o proprio aluno, de como “melhorar” suas
aprendizagens e comportamentos.

Sugiro que realize leituras do seu interesse para melhorar a leitura oral e ampliar
o seu vocabuldrio [...]. Sugiro que estude as leis e que continue se esforcando na
realizacdo destas atividades [...]. Tem um grande potencial de aprendizagem e

deve continuar se dedicando, buscando o saber.
Fonte: PARECER M4, IT, 2009.

A realizacdo das tarefas de casa é necessdria para a progressdo dos
conhecimentos.
Fonte: PARECER M4, 3T, 2009.

Nestes documentos, a recorréncia de sugestoes, de encaminhamentos, de orientagdes é
freqiiente: “‘estd sendo estimulado a cuidar mais do seu material e a ser mais caprichoso nas
atividades realizadas” (C1, 1T, 2009), “sugiro que continue participando no proximo ano
das aulas de reforco e continue lendo e estudando as leis da multiplicacdo e divisdo” (F3, 3T,
2009), “sugiro que leia e estude em casa, refazendo as atividades realizadas em aula,
principalmente os cdlculos” (G3, 3T, 2009), “sugiro que H continue se dedicando aos

trabalhos e participando das aulas da Sala de Recursos” (H3, 2T, 2009), “sugiro que o aluno
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I falte somente quando necessdrio” (13, 1T, 2009), “sugiro também que desenvolva uma
atividade fisica que desenvolva habilidades motoras” (13, 1T, 2009), “sugiro que seja

incentivado em casa” (L3, 2T, 2009).

Analisando os trechos anteriormente citados, verifiquei que as “sugestdes” implicam
num ‘“melhoramento” deste “sujeito-aluno especial”, o que me leva a pensar que este é um
sujeito “inacabado”, “insuficiente”, “incompleto”. Fabris (2009, p. 64) coloca que o aluno
“sempre tem o que melhorar, nunca estd pronto, estd sempre a caminho”. Além disso, tais
“sugestdes” objetivam um processo de normalizacdo, ou seja, trazer tal sujeito para o que se
considera ser um “aluno ideal”. Com tais “sugestdes-prescri¢cdes” seria possivel “corrigir as
falhas” desse sujeito, normalizando-o. E nesse momento que o P.D. assume forma de um
“receituario clinico”, onde suas “prescricdes” objetivariam a “cura”, ou no minimo, a

aproximacao desse sujeito com a “normalidade” esperada pela escola.

Outro destaque se refere a ampliacdo do “espaco escolar” através de uma
pedagogizacdo das familias: a insisténcia na realizacdo das “tarefas de casa”, a indicacdo de
“buscar” atividades complementares, a participacdo em aulas de reforco e nas atividades da
sala de recursos, etc. Dessa maneira, a escola ndo se encontra sozinha no controle e regulacio
desses sujeitos; a familia € “convocada” a participar dessas atividades, ampliando as formas
de controle desse “sujeito-aluno especial” fora dos muros da escola.

Essa composi¢do de forcas, tanto “familiares” quanto “educativas”, constitui
parte de uma maquinaria plural em que as pegas relacionam-se umas com as
outras, no sentido de obter uma configuracio para um certo resultado especifico.
Tal resultado € tornar o ser-escolar cada vez mais singular. Uma composi¢do de
forcas que trata de um poder que ird operar mediante uma proposta de pratica
calculada que propde acgdes ininterruptas acerca dos gestos, condutas e
pensamentos do ser-escolar, uma pratica que ocupa outros espacos, além da sala

de aula e do espaco da escola, uma prética eficiente que disciplina os corpos
escolares para além da escola. (CARDOSO, 2002, p. 57).

As sugestdes apresentadas nos Ps.Ds. rompem as fronteiras do dominio escolar e
constituem a familia como um elemento ativo nesse processo de subjetivacdo de um “sujeito-
aluno especial”. As “tarefas”, que antes eram da “escola”, passam a ser também “da casa”.
Nao apenas a escola exerce uma vigilancia e um controle desses sujeitos, mas a familia

também acaba participando desse “olhar” que vigia e controla.
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Conforme Foucault, o poder disciplinar atua nos corpos dos sujeitos, mas também
opera sobre a familia do mesmo. E normalizando, disciplinando o “sujeito-aluno especial”
que se disciplina e se normaliza a familia. Bujes (2002) coloca que os discursos sobre as
criangas, € aqui acrescento o discurso sobre os “sujeitos-alunos especiais” nos Ps.Ds.,
penetram e surtem efeitos especificos nas relagdes familiares, como por exemplo, formas de
organizar e encaminhar as aprendizagens, como auxiliar com as “tarefas de casa”, quais os

encaminhamentos necessarios para que este sujeito aprenda mais e melhor, etc.

4.6- O aluno (im)produtivo

A escola, dentro da légica moderna e do disciplinamento, também se configura como
um espaco de produgdo. E a produtividade do espaco escolar estd intimamente ligada ao
aproveitamento do tempo, de sua otimizacdo e a combinagcdo “mais produ¢do em menos
tempo”.

No decorrer do 1° trimestre o aluno H vem se dedicando bastante durante as
atividades propostas, demonstrando preocupacdo em conclui-las da melhor
maneira possivel, mas seguidamente vem recebendo orientagées para se
concentrar em suas atividades e tem levado atividades incompletas para casa, pois

ndo consegue nem copid-las do quadro.

Fonte: PARECER H3, IT, 2009.

Expressdes como: “ndo tem estado disposta a realizar as tarefas de aula” (A.PE, 2T,
2009), “tem realizado as atividades individuais e em grupo com lentiddo” (F3, 1T, 2009),
“tem se distraido com facilidade, adiando a conclusdo das tarefas” (K3, 3T, 2009), “tem se
distraido, se atrasando algumas vezes na copia e com isso ndo estando pronto na hora da
correcdo” (N4, 2T, 2009) sdo utilizadas para informar a relacdo que o “‘sujeito-aluno

especial” estabelece entre o tempo e a produtividade escolar.

Realizar as atividades com certa rapidez, em siléncio, evitar conversas desnecessarias
e distracdes, concentracao na realizagcdo das atividades, concluir as atividades propostas: todas
estas caracteristicas nos remetem a um ‘“‘sujeito-aluno especial” “produtivo”, que necessita

produzir e realizar suas atividades cada vez mais e melhor.

Conforme abordei no primeiro capitulo, o disciplinamento do corpo do sujeito através
do controle do tempo, e consequentemente das atividades, foi um dos fatores de grande

importancia para a formatacao dos sujeitos e da organizacdo da sociedade moderna. Assim, a
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escola tratou de organizar suas atividades também através da regulacdo e do controle do
tempo: hordrios de entrada, de saida, do intervalo, de alimentacdo, organizacdo das disciplinas

para um maior aproveitamento das mesmas, etc.

A organizacdo do tempo escolar € um fator imprescindivel para a produtividade deste
sujeito. Assim, as atividades, bem como as formas de realizagdo das mesmas, sdo
113 tX) : . . c1x
calculadas” para que haja um aproveitamento crescente do tempo. Dessa maneira, a lentidao,
a distracdo, a ndo conclusdo das atividades no tempo previsto, etc., sdo condi¢des que

impedem o aproveitamento do tempo e a produtividade desse “sujeito - aluno especial”.

Bujes (2002, p. 140) afirma que “nas operacdes disciplinares, o tempo deve se tornar
integralmente til, pela definicao precisa de sua utilizagao”. Assim, o tempo deve ser utilizado
totalmente de forma a oportunizar a realizacdo de todas as atividades pertinentes a

escolarizagdo.

E ndo somente o tempo cronometrado que € controlado, mas a sua relacio com o
corpo, com as atividades, com a realizacdo dos gestos cada vez mais precisos para a
realizacdo das atividades propostas: postura ao sentar, formas de usar o lapis, a tesoura, o
pincel, o tracado das letras, o treino de atividades motoras (chute, corrida, salto, etc.). Assim,
o controle do tempo “penetra o corpo” através do controle minucioso e especifico dos gestos e
das atividades. “O ato motor, o gesto, precisam estar sob controle; o ritmo individual &
imposto a partir do exterior. Todas as agdes precisam ser trabalhadas para delas se extrair o

méximo de precisdo ou utilidade” (BUJES, 2002, p. 141).

E importante ressaltar que a produtividade do “sujeito-aluno especial” estd
intimamente ligada a uma sociedade de producdo: a escola necessita “ensinar” o sujeito a ser
produtivo, para responder as demandas da sociedade, do mercado, de sua organizacdo e
funcionamento. E de vital importincia que todos participem do processo produtivo da
sociedade para que esta se mantenha ordenada. Conforme Costa (2009, p. 177) “a capacitagdo
educacional e profissional dos individuos aparece aqui como elemento estratégico a ser
investido por essa nova modalidade de governamentalidade”, garantindo o aumento da

produtividade.
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O desenvolvimento de habilidades e competéncias e a produtividade na escola
respondem a uma inten¢do maior: habilidades e competéncias necessarias a manutencdo da
produtividade social. Ainda conforme Costa (2009) tornamo-nos “capital humano” a fim de
responder as exigéncias do mercado e de uma governamentalidade que propdem que tais
habilidades e competéncias se transformem em “moeda de troca” para a sociedade, que hoje

se configura e se regula, também, pelo consumo, pelo mercado.

4.7 — Para além do “‘sujeito-aluno especial”’: a formatacao do ‘“‘olhar” docente'?,

Em que pese o objetivo deste trabalho, que € analisar de que forma os Ps.Ds.
subjetivam uma forma de ser “sujeito-aluno especial” na escola comum, verifiquei que tais
documentos também ‘“regulam e controlam” o ‘“olhar” da professora: ao escrever tais
documentos, a professora tem seu “modo de ser professor” formatado, enquadrado,

subjetivado de varias formas.

Ao redigi-los, a professora “enquadra” seus alunos em fases do desenvolvimento,
fases de aquisi¢do da leitura e escrita, etc., conforme diversos autores, como Piaget e Emilia
Ferreiro, por exemplo. Dessa maneira, ao escrever o relatorio individual desses sujeitos, a
referéncia da escrita sdo essas “fases”, o que permite, para a professora, direcionar seu “olhar”
para o aluno e perceber se o que o ‘“sujeito-aluno especial” manifesta estd ou nao de acordo
com esta “fase”. Corazza (2004) coloca que os Ps.Ds. direcionam a

posicdo e papel da professora, enquanto aquela profissional que, de posse de uma
grade (visivel ou invisivel) de comportamentos e atitudes, anota, segundo um
c6digo ali constante, para decifrd-lo antes, durante e depois. Ou, dito de outro
modo: o que é observado ja estava estabelecido, pelo mesmo fato da sele¢do do que

seria observado haver sido antecipadamente feita, em funcio das praticas e ideais
culturais vigentes (CORAZZA, 2004, p. 38).

O que ¢é avaliado estd estabelecido pelo curriculo de cada escola. Dessa maneira, os
curriculos, os conteddos que sdo trabalhados e expressos nestes documentos direcionam o que
€ descrito em relac@o ao “‘sujeito-aluno especial”. A professora descreve o que € “permitido”
pelo curriculo, pelo que foi trabalhado em sala de aula, ou até fora dela, mas “perde” ou

“ignora” caracteristicas ou condicdes que fogem a este curriculo.

"2 Todos os Pareceres Descritivos analisados foram redigidos por professoras. Desse modo, e neste momento,
mantive o género feminino da palavra “professor”.
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Tomaz Tadeu da Silva (1999) afirma que

[...] a politica curricular, agora j transformada em curriculo, tem efeitos na sala de
aula. Ela define os papéis de professores e de alunos e suas relagdes, redistribuindo
funcdes de autoridade e de iniciativa. Ela determina o que passa por conhecimento
vélido e por formas vdlidas de verificar sua aquisi¢do. O curriculo desloca certos
procedimentos e concepcdes epistemoldgicas, colocando outros em seu lugar. A
politica curricular, metamorfoseada em curriculo, efetua, enfim, um processo de
inclusdo de certos saberes e de certos individuos, excluindo outros. (SILVA, 1999,

p. 11).

Uma escola moderna estd alicercada na concep¢do de um curriculo moderno,
entendido aqui como linear, sequencial, segmentado, hierarquizado, disciplinado e
disciplinador. A ordem e a disciplina sdo centrais no curriculo escolar e, portanto, a
organizagdo de sequéncias de aprendizagens, de formas de avaliar, de organizar conteudos e
disciplinas, acompanhou o processo de ordenamento social, incluindo aqui, a hierarquizacao e
o disciplinamento dos saberes. Conforme Bujes (2002, p. 236) “o curriculo vai se tornar
central aos processos de objetivacdo e subjetivacdo que incidem na formacdo do sujeito

moderno”.

Em uma discussao embasada em questdes pds-estruturalista, entendo o curriculo
escolar como um “artefato cultural”, cheio de inten¢des, de relacdes de saber-poder, de
estabelecimento de certas ‘“verdades”, de formas de subjetivacdo, de homogeneizagdo e,

porque nao dizer, de controle do processo educativo e, por fim, da populagao.

Corazza (2004) argumenta que o curriculo possui uma “fun¢do constitutiva” do que é
a escola, do que € ser aluno, do que € ser professora, enfim, modos de ‘“‘ser sujeito”. Assim,
além de fabricar um ‘“sujeito-aluno especial”, o curriculo, seus conteidos e formas de

avaliacdo também fabricam um “‘ser professora”.

Como j4 abordei anteriormente, os Ps.Ds. ndo sdo um instrumento de avaliacdo em si
mesmos, mas o resultado de uma constante vigilancia, observagao e registros diversos para
que, no final de um determinado periodo, tal documento seja elaborado com o fim de informar
as condicdes de aprendizagem e desenvolvimento dos “sujeitos-alunos especiais”. Pinheiro
(2006, p. 76) coloca que “ao serem visibilizados procedimentos como a observagdo, os

registros e as anotacdes, necessarios a realizacdo da avaliacdo, ensina-se uma maneira de

avaliar, constituindo um/a “bom/a” avaliador/a”. Dessa forma, as orientacdes, mesmo que
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implicitas, para a elaboracdo destes documentos acabam por “prescrever”’, ou melhor,
(13 . 99 N . 13 A tata?? ~
ensinar” as professoras uma forma de avaliar seus “sujeitos-alunos especiais”. A observacdo
que a professora incide sobre seus alunos, sua postura e suas praticas produzem uma “boa”
professora, que se mostra no cuidado ao descrever as minudcias dos ‘“‘sujeitos-alunos
especiais’.
os professores sdo subjetivamente produzidos pelos saberes desse discurso, pelas
préticas a que sdao submetidas e as seqiiéncias encadeadas sobre o entendimento do
processo de desenvolvimento da aprendizagem dos escolares. Tanto o sucesso
quanto o fracasso dos escolares na aprendizagem sdo tomados também como sendo
do professor. Esse cuidado que o professor deve ter com suas praticas, uma pratica
que ndo pode ser inadequada, que deve ser temporalmente acertada, que deve ser
segura, auto-regula e controla os comportamentos e atitudes do professor. Ao
realizarem seus modos de intervencdo durante a aprendizagem dos escolares, os

professores estdo fundamentalmente transformando a sua maneira de ser e de agir
em relagdo ao seu trabalho e a si préprios. (CARDOSO, 2002, p. 30).

O discurso dos Ps.Ds. ndo apenas subjetiva, formata, regula e controla um “sujeito-
aluno especial” como, também, coloca em operacao um disciplinamento e uma normalizagdo
de um jeito de “ser” professora e um jeito de “olhar” para tais sujeitos. Cardoso (2002, p. 31)
acrescenta que ‘“‘trata-se, portanto, de um conjunto de saberes de si orientados a constituicao e
a transformacgdo da subjetividade do professor. Uma produgdo de subjetividade que captura e

fabrica uma postura pedagdgica em relacio a si mesmo e com o0s escolares”.

Os Ps.Ds. modulam uma postura pedagdgica da professora: suas formas de ensinar, de
se relacionar com os alunos, de avaliar, de redigir tais documentos, etc. Assim, se SOmos
interpelados e constituidos pelos diferentes discursos, o P.D. ndo apenas constitui um tipo de

“sujeito-aluno especial” na escola comum, como também constitui um jeito de ser-professora.



A (IM)POSSIBILIDADE DE CONCLUIR

Mudaram as estagdes, nada mudou

Mais eu sei que alguma coisa aconteceu,

Esta tudo assim, tdo diferente.

Se lembra quando a gente chegou um dia acreditar
Que tudo era pra sempre, sem saber,

Que o pra sempre, sempre acaba...

(Legido Urbana - Mudaram as Estagdes)

Mais dificil que iniciar essa caminhada € colocar um ponto final. Mesmo necessario, a
sensacao de que “algo” ndo foi dito, “algo” ndo foi escrito, “algo” nao foi pensado e analisado
permanece. Novos pensamentos, novas articulagdes, novas “possibilidades” surgem a todo
momento e permitem que tal sensagdo de “incompletude” se concretize. E como diz a musica:
“estd tudo assim, tdo diferente”, nao me foi possivel permanecer a mesma apds essa trajetoria,
inclusive pela certeza “que o pra sempre, sempre acaba’; que verdades incontestaveis nao
existem, ao contrario, sdo construidas (e desconstruidas) em determinados momentos

histoéricos, sociais e culturais.

As possibilidades e a perspectiva adotada para a realiza¢do deste trabalho permitiram
que “estranhasse” o discurso dos Pareceres Descritivos dos ‘“sujeitos-alunos especiais” na
escola comum. Esse ‘“estranhamento”, esse “outro jeito de olhar” ndo foi uma tentativa de
buscar “uma” verdade, mas sim, mais uma possibilidade entre tantas outras de pensar tais
documentos como uma forma de subjetivacdo, regulacdo, controle e normalizacdo deste

sujeito especifico.

Ao mergulhar em alguns escritos de Michel Foucault, bem como em alguns autores
que dele se abasteceram para discutir questdes educacionais, e ainda em alguns recortes da
perspectiva pos-estruturalista e dos Estudos Culturais, pude perceber o quanto as relacdes de
saber-poder constituiram e constituem o que somos € o que entendemos sobre € como

vivenciamos o mundo, as pessoas, a educagdo. Nesta perspectiva, olhar a escola, a Educacao
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Especial, as politicas publicas de avaliagdes externas, o movimento em “prol” da inclusdo e os
discursos dos Pareceres Descritivos como maquinarias de controle dos sujeitos-escolares, dos
“sujeitos-alunos especiais” € estranhar o ja naturalizado e correr o risco de ir “contra” o
“politicamente correto”. Mas ao assumir esse risco, ndo quero dizer que tais questdes sejam
boas ou ruins; € uma tentativa de problematizar, de analisar quais s@o os efeitos produzidos

nos sujeitos envolvidos.

A escola “nasce” da necessidade de formar sujeitos regulados e normalizados, como
também serve como um dispositivo de controle desses sujeitos. Para tanto, utiliza diversas
técnicas, entre elas o exame, como forma de individualizar, controlar e normalizar o sujeito-
escolar. O “anormal”, como forma de garantir a normalidade de uma sociedade, sempre
existiu, mas esse também deveria ser passivel de normalizacdo. E nesse sentido, para
gerenciar a populacdo que poderia colocar em risco a normalidade social, é que surge a
Educacgdo Especial, como um campo de conhecimentos e praticas ligadas aos saberes “psi”

que teriam a funcao de “normalizar” a populag¢do “anormal”.

As politicas de “inclus@o” pensadas a partir da década de 60, articuladas a um
pensamento de “respeito e tolerancia” a “diversidade”, continuaram a marcar a diferenga sob
a oOtica do politicamente correto. Assim, “incluir” esse outro nos diferentes espagos, dar
visibilidade a sua diferenca, celebrar “diversidade” tornou-se um imperativo social. Da
mesma forma, as politicas educacionais referentes a esse “outro”, como a Declaragcdo
Mundial sobre Educacdo para Todos de 1990, a Declaracdo de Salamanca de 1994, a
LDBEN 9394/96 e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacdo
Inclusiva de 2008, deram visibilidade ao sujeito “anormal”, possibilitaram especificar quem
sao esses sujeitos e qual a melhor forma de atendé-los e, assim, permitiram um maior controle

e governamento dessa populagdo.

De forma a garantir sua funcdo normalizadora, a escola utilizou, entre tantas técnicas,
a avaliacdo escolar. Uma politica de avaliacdo externa se estruturou nas dltimas décadas, de
modo a “garantir” uma maior qualidade na educacdo. Porém, as avaliagdes externas como o
PISA, SAEB, ENEM, PROVA BRASIL, PROVINHA BRASIL e SAERS, além de gerenciar
financiamentos para a educacdo, possibilitaram um controle do que e de como se ensina nas
escolas, se um curriculo minimo comum estd sendo seguido e aprendido pelos sujeitos-

escolares. Da mesma maneira, tais avaliagdes externas acabam por influenciar a maneira de
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como as escolas avaliam seus sujeitos-alunos. Os processos de avaliacdo de aprendizagem que
se dizem e se apresentam como “processuais € continuos” permitem um maior controle de
seus sujeitos, pois acabam exercendo uma vigilancia constante sobre os quais a avaliacdo
escolar opera, além de normalizar e normatizar os processos de aprendizagem. Assim, a

avaliacdo escolar, produz efeitos de subjetivacao nos sujeitos-alunos.

Os Pareceres Descritivos vem se constituindo como uma das formas mais “completas”
de se avaliar os sujeitos-alunos. A descri¢cdo dos comportamentos, das aprendizagens e suas
“prescricdes” remetem a uma ligacdo clinica-médica, na qual se observa cada “paciente”,
registram-se seus comportamentos e, por fim, prescreve-se o “tratamento” mais adequado
para cada caso. Um “tratamento” que visa a normaliza¢do. Dessa maneira, os discursos dos
Pareceres Descritivos fabricam e moldam um sujeito-aluno no momento em que diz como

deve ser, o que deve aprender, como deve se relacionar, o que nio deve fazer.

Em relacdo aos ‘“‘sujeitos-alunos especiais”, tais documentos marcam padrdes de
“anormalidade”: o que e como aprendem, como devem se comportar, suas relacdes consigo e
com os outros, enfim, uma “rede” de “verdades” que se naturalizam como forma de ser desses
sujeitos. Os termos utilizados para descrever os mesmos, bem como as categorias analisadas:
“Aprendizagens e ndo-aprendizagens: o que o aluno “ndo-sabe”, “Comportamentos e
atitudes (in)desejados”, “Pareceres “Prescritivos” e “O aluno(im)produtivo”, sao as
“marcas” deixadas nestes pelos discursos dos Pareceres Descritivos. E como discursos,
formam tais sujeitos com tais marcas. E ainda, posicionam os mesmos em aprendentes/ndo-

aprendentes, capazes/incapazes, reforcando uma légica bindria de in/exclusao.

Além disso, constatei o quanto tais documentos “regulam e controlam” o olhar do
professor ao elaborar, registrar e descrever as caracteristicas desse ‘“sujeito-aluno especial”. O
curriculo, pré-definido, que deve ser avaliado, as fases de desenvolvimento nas quais o
mesmo deve ser enquadrado, uma “escala”, mesmo que “invisivel”’, de “bons e maus”
comportamentos definem posi¢des do professor, e, consequentemente, sua forma de olhar, sua
forma de avaliar tal sujeito. Enfim, os Pareceres Descritivos também regulam um “ser-

professor”.

Em nenhum momento procurei atribuir algum juizo de valor ou reduzir de forma

simplista e bindria os processos avaliativos externos, das escolas e os Pareceres Descritivos.
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Também ndo foi minha intencdo dizer se tais documentos sdo ou ndo a forma “mais correta”
de se avaliar os “sujeitos-alunos especiais”, ou delimitar novas formas de elaborar os mesmos.
Porém, olhar de outra maneira e verificar outras coisas é o que me permiti realizar nesse
processo. Um processo que também me deixou marcas que me possibilitam estranhar o ja

dado e ter a certeza de continuar... continuar a caminhar.
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ANEXOS
ANEXO 1
REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA PESQUISADA

A avaliagdo como processo sistemdtico de acompanhar, assistir e orientar a constru¢do do conhecimento
do (a) educando (a) tem por objetivo auxiliar o(a) mesmo (a) na descoberta de suas capacidades, habilidades e
potencialidades, oportunizando ao(2) educador(a) condi¢des para verificar sua aprendizagem e dificuldades.

Envolve a aprecia¢do sobre todas as dreas do conhecimento, e é calcada na observagdo constante do
educando (a).

Para que se concretize a avaliag@o € necessario que ela seja:

Ampla, cumulativa, continua, cooperativa, descritiva, tendo em vista a educag@o integral que o Projeto
Politico-Pedagdgico pretende atingir. Os objetivos propostos e as necessidades do(a) educando(a) devem
abranger o triplice aspecto do comportamento humano: cognitivo, afetivo e psicomotor;

Proporcione uma revisdo sistemdtica do curriculo e, conseqiientemente, aprimoramento do mesmo;

Inclua estudos tedricos e préticos, atitudes, habilidades, participacdo e interesse, iniciativa, criatividade,
espirito de cooperacido e respeito para consigo mesmo, com colegas, educadores(as) e funciondrios;

Abranja a verificagdo do aproveitamento (e apuracdo de assiduidade).

Forma de Comunicacdo dos Resultados:

Os resultados da avaliagdo do aproveitamento sdo computados ao final de cada trimestre e ao final das
atividades anuais, tendo por base os registros realizados pelo(a) educador(a) ao longo dos trimestres. A forma de
comunicacdo dos resultados seguird a seguinte:

Pré-escola a 4° série:

Parecer descritivo nos trés trimestres, onde consta o desenvolvimento da aprendizagem e
encaminhamentos;

Ao final do ano letivo, o(a) educando(a) receberd um parecer informando os avangos, as dificuldades e
qual o nivel de aprendizagem em que ele(a) se encontra.

Fonte: Texto extraido do Regimento Escolar da Escola pesquisada; grifos da autora.
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ANEXO 2
RELATORIO GERAL DA TURMA

Relatério de avaliagdo — 1° trimestre 2009

Quanto a turma...

O 3° ano do Ensino Fundamental de 9 anos estd formado por 23 (vinte e trés) alunos, sendo 15 meninas
e 8 meninos. E uma turma ativa, participativa e interessada. No inicio do ano letivo foi realizado um piquenique
de integracdo entre alunos e professores das turmas de 1° ano até 4* série, no Recanto Verde, em Estrela. Todos
se divertiram muito com vdrias brincadeiras e nos brinquedos 14 existentes, além dos banhos de piscina.

Neste trimestre foi trabalhada a identidade pessoal (EU), através de conversas e da drvore dos
antepassados. A volta as aulas foi o que motivou muitas atividades, brincadeiras e conversas.

A Piascoa abordou o estudo dos simbolos e da histdria biblica. Foram confeccionados ninhos e coelhos
inspirados no filme “A fantdstica fabrica de chocolates” e na mensagem trazida na histéria. Na escola, uma
celebracdo de Pdscoa reuniu as familias, professore e funciondrios. A grande surpresa foi a visita realizada a
fabrica de chocolates Sirlei Chocolates, em Costdo / Estrela, na qual os alunos puderam observar e degustar os
diferentes tipos de chocolates.

O indio, o descobrimento do Brasil, o dia do livro infantil (dia do nascimento de Monteiro Lobato) e a
homenagem as maes foram datas destacadas e comemoradas em sala de aula e com a comunidade.

Foi realizado um passeio pelo bairro no qual a Escola estd inserida, para a observacdo dos diferentes
tipos de plantas e folhas.

Os alunos tiveram a oportunidade de assistir ao teatro “Salada Mista”, falando sobre alimentagdo
saudavel. O divertimento e a aprendizagem foram relatados em atividades.

A turma teve também a oportunidade de “fazer teatro”, apresentando para outras turmas. O assunto
abordava a PAZ, tema da Campanha da Fraternidade.

No inicio do trimestre foram retomados contetddos estudados para uma sondagem da turma. Logo apds,
dando continuidade aos processos de aprendizagem de cada crianca, foi enfocada a leitura, compreensdo de
textos, producdo escrita e pontuacdo. Os alunos vem sendo orientados a fazerem seus textos de forma cada vez
mais elaborada.

As operacdes de adicdo, subtracdo e multiplicac@o, a resolu¢do de histérias matemdticas, o estudo dos
nimeros envolvendo centenas até 500, cdlculos com transformacdo da centena em dezenas, das dezenas em
unidades e a multiplicac¢@o por dois tem sido contetidos desenvolvidos durante o trimestre.

A turma vem avangando no relacionamento pessoal e no cumprimento das combinacdes.

Em casa, o incentivo a leitura e o acompanhamento dos temas deverd ser feito diariamente pois é
exercitando que se chega a competéncia.

Lajeado, junho de 2009.
Fonte: Parecer Descritivo — 3° ano (grifo da autora).



114

ANEXO 3

PARECERES DESCRITIVOS

PARECER A.PE, 2T, 2009.

A aluna A vem demonstrando interesse pela Escola, gostando muito de ir para a pracinha e brincar.

Nao tem estado disposta a realizar as tarefas de aula. Sempre espera que os colegas fagam por ela.

Tem verbalizado o que quer, mas algumas palavras ndo sdo entendidas.

Acompanha alguns cantos.

Naio escreve seu nome, nem reconhece as letras do alfabeto, assim como nao identifica os numerais.

Tem realizado os trabalhos de recorte, colagem, pintura, desenho, quebra-cabecas, modelagem,
construcio de brinquedos somente com a ajuda da professora. Caso contrdrio, tem esperado ou pegado outros
materiais que ndo sdo da atividade.

Tem participado da Hora do Conto, retirando livros na Biblioteca e ouvindo as histdrias.

Nas aulas de Educagdo Fisica tem necessitado muito auxilio na realizagcdo das atividades, assim como
para lanchar, ir ao banheiro e se locomover para a pracinha e patio.

Tem demonstrado sempre esperar que os outros facam por ela.

Aluna A é uma menina querida e amorosa; ainda ndo descobriu seu potencial, precisando muito de
estimulo.

Continua te esforcando e sendo essa menina especial, que és.

Um beijo carinhoso da professora que muito te quer bem e te admira.

Lajeado, 28/09/2009.

PARECER A. PE, 3T, 2009.

A aluna A vem demonstrando interesse pela Escola, gostando muito de ir para a pracinha e brincar.

Tem apresentado mudancas de humor freqiientemente apresentando comportamento de teimar.

Tem verbalizado o que quer mas algumas palavras ndo sdo entendidas.

Tem acompanhado alguns cantos.

Tem realizado os trabalhos de recorte, colagem, pintura, desenho, quebra-cabecas, modelagem,
constru¢do de brinquedos somente com a ajuda da professora. Tem esperado para iniciar. Envolve-se com outras
atividades como mexer em outros materiais.

Tem participado da Hora do Conto, da Hora da Novidade, dos Projetos de Leitura e Brinquedos, das
Visitas e retiradas de livros na biblioteca, do Sarau. Nas aulas de Educacdo Fisica tem necessitado muito auxilio
na realizacdo das atividades, assim como para lanchar, ir ao banheiro e se locomover para a pracinha e patio.

Tem demonstrado sempre esperar que os outros facam por ela.

A tem sido querida, amorosa e capaz, precisando ser estimulada para realizar as tarefas e para
desenvolver suas potencialidades.

Em 2010 freqiientard o Primeiro Ano.

Lajeado, dezembro de 2009.

PARECER B1, 1T, 2009

O aluno B vem se desenvolvendo de maneira satisfatria, sempre atendendo as solicitacdes da
professora, participando de todas as atividades com entusiasmo e alegria, mantendo seu material organizado.
Gosta de se sentir ttil, ajudando a todos e mantendo a sala organizada.

Nas brincadeiras, muitas vezes, tem preferido brincar sozinho porque se irrita facil se algum colega o
incomoda. Estd sendo estimulado a ser mais legal e tolerante e estd melhorando muito.
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Muito caprichoso, tem apresentado trabalhos bem acabados e cheios de detalhes. As vezes ndo quer
realizar algumas atividades, mas se a professora pede, ele as faz. Ou outras, ele exige demais de si, nem sempre
estando satisfeito com o resultado.

Realiza sempre as tarefas de casa. Presta muita atencdio as ordens dadas em sala de aula. Ndo tem
demonstrado maiores dificuldades para acompanhar as atividades alfabetizadoras desenvolvidas em sala de aula.

Junho/2009.

PARECER C1, 1T, 2009.

O aluno C vem se desenvolvendo de maneira satisfatria, sempre atendendo as solicitacdes da
professora, participando de todas as atividades com entusiasmo e alegria e sendo bom amigo e colegas de todos.
Esta sendo estimulado a cuidar mais do seu material e a ser mais caprichoso nas atividades realizadas.
Realiza sempre as tarefas de casa. Presta muita atencdio as ordens dadas em sala de aula. Ndo tem
demonstrado maiores dificuldades para acompanhar as atividades alfabetizadoras desenvolvidas em sala de aula.
Junho/2009.

PARECER D3, 1T, 2009.

O aluno D vem mostrando-se muito dedicado e interessado, participando dos debates em sala de aula,
sempre respeitando os colegas e professoras, colaborando para o bom andamento da turma, cumprindo com as
regras elaboradas pelo grupo. O aluno vem realizando suas tarefas escolares em siléncio, tirando suas dividas
junto a professora.

Na drea da linguagem o aluno vem se deparando com alguns obstaculos, devido a sua restricao na fala,
pois ele vem reproduzindo sua fala na escrita, sendo assim, troca algumas letras e silabas no momento de
escrever, necessitando sempre de auxilio da professora.

Na drea da matemdtica o aluno vem apresentando um grande avanco, compreendendo a nogdo de
centena, realizando célculos de subtracdo e adi¢do, com e sem transporte, com autonomia, assim como célculos
simples de multiplicag¢@o por 2. Nas histérias matematicas, o aluno D vem necessitando de auxilio da professora
na hora da interpretacdo.

Nas atividades de educagdo fisica o aluno vem participando das brincadeiras propostas sempre com
entusiasmo, respeitando as regras estabelecidas de forma cooperativa.

Sugiro que em casa o aluno D seja estimulado com jogos e brincadeiras que envolvam o raciocinio
l6gico e sua dic¢do (fala), e que continue dedicando um tempo a leitura, seja ela de livros, revistas ou jornais;
jogos como cacga-palavras, cruza-palavras, domind, bingo.

30/05/20009.

PARECER D3, 2T, 2009.

O aluno D tem se mostrado dedicado e esfor¢cado, participando dos debates em sala de aula, sempre
respeitando os colegas e professoras, colaborando para o bom andamento da turma, cumprindo com as regras
elaboradas pelo grupo. O aluno tem realizado suas tarefas escolares com autonomia e em siléncio, tirando suas
ddvidas junto a professora.

Na drea da linguagem, o aluno tem se deparado por alguns obstdculos, devido a sua restricdo na fala,
pois ele tem reproduzido sua fala na escrita, sendo assim, troca algumas letras e silabas no momento de escrever,
necessitando de bastante auxilio da professora.

Na drea da matemdtica o aluno tem apresentado um grande avango, compreendendo a nogdo dos
nimeros até 1000, realizando cdlculos das quatro operagdes com autonomia, assim como cdlculos de
multiplicag@o por 4. Nas histérias matemadticas, o aluno D tem necessitado de auxilio da professora na hora da
interpretacdo.

Nas atividades de educacgdo fisica o aluno tem participado das brincadeiras propostas sempre com
entusiasmo, respeitando as regras estabelecidas de forma cooperativa.

Sugiro que em casa, o aluno D seja estimulado com jogos e brincadeiras que envolvam o raciocinio
l6gico e sua dic¢do (fala), e que continue dedicando um tempo a leitura, seja ela de livros, revistas ou jornais;
jogos como caga-palavras, cruza-palavras, domind, bingo.

Lajeado, 28/09/2009.
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PARECER D3, 3T, 2009

O aluno D tem se mostrado dedicado e esforcado, participando dos debates em sala de aula, sempre
respeitando os colegas e professoras, colaborando para o bom andamento da turma, cumprindo com as regras
elaboradas pelo grupo. O aluno tem realizado suas tarefas escolares com autonomia e em siléncio, tirando suas
ddvidas junto a professora.

Na 4rea da linguagem, o aluno tem se deparado por alguns obstdculos, devido a sua restricdo na fala,
pois ele tem reproduzido sua fala na escrita, sendo assim, troca algumas letras e silabas no momento de escrever,
necessitando de bastante auxilio da professora.

Na drea da matemdtica o aluno tem apresentado um grande avanco, compreendendo a no¢do dos
nimeros até 1000, realizando cédlculos das quatro operagdes com autonomia, assim como cdlculos de
multiplicagdo e divisdo da lei do 5 e 6. Nas histérias matemadticas, o aluno D tem necessitado de auxilio da
professora na hora da interpretacao.

Sugiro que nas férias o aluno D seja estimulado com jogos e brincadeiras que envolvam o raciocinio
16gico e sua diccdo (fala), e que continue dedicando um tempo a leitura, seja ela de livros, revistas ou jornais;
jogos como cacga-palavras, cruza-palavras, domind, bingo.

Que o NATAL seja abencoado em sua familia; nos seus coracdes, que ilumine de luz, amor,
fraternidade e que 2010 venha repleto de realizagdes e recheado de coisas boas.

Em 2010, o aluno D freqiientara o 4° ano.

Feliz Natal e Préspero Ano Novo.

Lajeado, 16/12/2009.

PARECER E3, 1T, 2009.

O aluno E tem demonstrado poucos avancos nas aprendizagens da escrita e matemadtica. Sua falta de
interesse e atencdo tem sido grandes durante as atividades, exigindo intervencdes constantes. Tem apresentado
oscilagdes quanto ao que é trabalhado e ensinado em aula, fazendo as atividades com ajuda da professora.
Depois de algum tempo, percebe-se a dificuldade em relembrar o contetdo trabalhado.

O aluno E tem participado das aulas de educagdo fisica com disposi¢dio, demonstrando atitudes de
respeito e coleguismo.

Diante das observagdes feitas no trimestre, serd necessario investir muito no desenvolvimento do aluno
E em todas as dreas de estudo.

Junho/2009.

PARECER E3, 2T, 2009.

O aluno E tem demonstrado pouca concentracdo muita dificuldade e desinteresse na aula, desligando-se
do que estd acontecendo ao seu redor. Ndo estd acompanhando o desenvolvimento das atividades. Tem
demonstrado defasagem nos conteidos desenvolvidos. Tem realizado todas as atividades com a ajuda da
professora e colegas. Tem se integrado muito bem quando a proposta ¢ uma brincadeira ou atividade pratica
(recortes, pintura, desenhos, jogos, histérias). Tem demonstrado na motricidade fina, grandes avangos, em
especial por usar cores variadas.

Tem demonstrado muita dificuldade no reconhecimento e tragcado da letra cursiva e em assimilar
contetdos: hd um pequeno avango e logo em seguida um retrocesso. Ao copiar palavras ou frases do quadro tem
usado a letra script omitindo letras e ndo deixando espacos. Tem reconhecido nimeros até 10 e relacionando
com as quantidades. Tem feito os cdlculos com a ajuda da professora e dos colegas

Setembro/2009.

PARECER E3, 3T, 2009.

O aluno E tem demonstrado pequenos avangos na aprendizagem da escrita e matemdtica. Muitas vezes
desliga-se do que esta ao seu redor. Nao estd acompanhando todo o desenvolvimento das atividades,
demonstrando dificuldade nos contetidos desenvolvidos.

Usa somente a letra script, ndo identificando a letra cursiva. L& palavras simples como casa, sala, mesa,
etc. Tem realizado as atividades com a ajuda da professora e colegas. Tem se integrado nas brincadeiras
propostas. Gosta de atividades praticas como: desenho, recortes, pinturas, dobraduras, jogos. Demonstra ter um
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maior conhecimento nos numerais e célculos. Percebe-se uma grande dificuldade para assimilar determinada
atividade: hd um entendimento e logo apds esquecimento.

Na educacio fisica, participa com entusiasmo e alegria das atividades propostas.

OBS: Aluno aprovado para o 4° ano.

Feliz Natal!

Dezembro/2009.

PARECER F3, 1T, 2009.

A aluna F tem realizado as atividades individuais e em grupo com lentiddo. Vem fazendo leitura com
algumas dificuldades ndo observando sinais de pontuacdo, tom de voz, nao reconhecendo e trocando algumas
letras. Vem sendo incentivada a fazer a letra mais legivel. Na producdo escrita, tem sido auxiliada quanto ao
desenvolvimento de suas idéias dentro de uma seqiiencia narrativa, observando a grafia correta das palavras.

Para que se possa desenvolver com maior criatividade os temas propostos, sugiro leitura de diferentes
textos em casa, aprimorando dessa forma seu vocabuldrio.

Tem encontrado dificuldade na adi¢a@o e subtrag@o e resolugdo das histérias matematicas.

Em Estudos Sociais demonstra interesse pelo estudo do bairro. Em Ciéncias tem realizado as atividades
referentes ao estudo das plantas. Em Artes tem participado com entusiasmo das atividades com cores primadrias.
Em Educacgao Fisica tem participado respeitando as regras estabelecidas e executando as atividades propostas.
No Ensino Religioso tem vivenciado valores e atitudes de respeito aos colegas.

Junho/2009.

PARECER F3, 2T, 2009.

A aluna F vem fazendo as atividades individuais e em grupo com responsabilidade. Tem solicitado
ajuda quando h4 dudvidas. Tem apresentado um bom relacionamento com os colegas. Vem realizando os célculos
que envolvem as quatro operagdes, interpretando e resolvendo as histérias matematicas.

Tem apresentado avangos em relag@o a leitura, observando o tom de voz e a pontuag¢do. Tem produzido
textos.

Em Estudos Sociais tem demonstrado interesse pelo estudo do bairro, familia, profissdes e cultura afro-
brasileira. Em Ciéncias tem participado do estudo sobre meio-ambiente, higiene, alimentacdo, sementes,
germinagdo, lixo, plantas, dgua. Em Artes vem apresentando interesse e dedicacdo nas atividades sobre
expressao artistica, cores e dobraduras. Em Educacdo Fisica vem realizando as atividades e jogos propostos. No
Ensino Religioso tem demonstrado atitudes de respeito a vida e espirito de coleguismo.

Setembro/2009.

PARECER F3, 3T, 2009.

A aluna F demonstrou crescimento e responsabilidade com seus trabalhos em grupo e individuais. Vem
realizando leitura, necessitando apenas observar mais a pontuacdo. Tem interpretado os textos em aula,
necessitando esclarecimentos através da releitura. Na escrita, tem sido auxiliada quanto as regras de ortografia,
pardgrafo. Em seus textos, vem sendo orientada quanto ao desenvolvimento de suas idéias. Em Matemdtica vem
realizando as atividades com empenho e atengao.

Participou atentamente dos projetos da série envolvendo atividades de Estudos Sociais e Ciéncias. Na
Educacdo Fisica demonstrou interesse, disposicdo e facilidade na coordenacdo dos movimentos. Realizou os
trabalhos propostos nas aulas de Artes.

Sugiro que continue participando, no préximo ano, das aulas de reforgo e continue lendo e estudando as
leis da multiplicacao e divisdo.

OBS: Aluna aprovada para o 4° ano.

Feliz Natal!

Dezembro/2009.
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PARECER G3, 1T, 2009.

No decorrer do 1° trimestre, a aluna G vem demonstrando muito interesse em todas as atividades,
fazendo-as de sua maneira, solicitando orientacdes seguidamente, demonstrando certa inseguranca,
principalmente em atividades de escrita e cdlculos.

Em Matemadtica vem relacionando o valor posicional a grandeza do niimero envolvendo o milhar. Vem
recebendo orientacdes durante a realizacdo de cdlculos que envolvem as quatro operagdes, pois em sido
necessdrio lembra-la diariamente como se efetua cada opera¢do matematica.

Vem usando os dedos para fazer contagens nas adi¢des, subtracdes; nestas tem recebido auxilio para
perceber a necessidade de fazer as transformagdes de dezena em unidades, das centenas em dezenas e das
unidades de milhar em centenas. Nas multiplicagdes, vem recebendo orientagdes quando tiver o zero e as
divisdes vem usando a idéia da distribuicdo através da representacdo de desenhos.

Durante a resolucao de problemas matemadticos, vem interpretando e relacionando a operacdo adequada,
porém seguidamente vem sendo orientada a rever seus calculos, pois vem fazendo as contagens erradas.

Nas leituras orais vem fazendo pausas para identificar palavras.

Vem produzindo pequenas histdrias, com muitas trocas e omissdes de letras, sendo necessdrio lembra-la
dos sons que as letras produzem para observar e corrigir sua escrita, mas mesmo assim, vem demonstrando
dificuldades em perceber as trocas. Como por exemplo: “E ele pepiu o palu iprestado ele falu ele cigua de elama
ele foi na gomeia das asapela”.

Em Ciéncias demonstrou muito envolvimento na confeccido do livrinho da alimentagdo e da pirdmide
alimentar.

No projeto Municipio tem demonstrado envolvimento no trabalho com mapas, demonstrando a
curiosidade em localizar os bairros que conhece.

Nas aulas de Educacdo Fisica, a aluna vem participando ativamente das atividades individuais e
coletivas, nas quais procura escutar com aten¢@o as ordens dadas e colocd-las em prética.

Sugiro que a aluna G continue se dedicando aos trabalhos e participando das aulas da Sala de Recursos
e do reforco escolar, pois tem sido necessario retomar diariamente o que foi trabalhado no dia anterior e depois
iniciar o trabalho do dia.

Lajeado, Junho de 2009.

PARECER G3, 2T, 2009.

Durante esse trimestre, a aluna G demonstrou maior seguranca realizando as atividades com mais
confianga e aceitando melhor a idéia de testar suas hipdteses. Vem percebendo que no caso de erro, terd uma
nova oportunidade de fazer.

Nas producdes textuais tem omitido e trocado muitas letras, como por exemplo: “TITU CHAPEZIO
VEMELIO TIO LOPO NOU...” (tchau, o chapeuzinho vermelho tinha o lobo mau).

Nas leituras orais, vem fazendo progressos significativos, sendo que as pausas para identificar silabas e
palavras vém diminuindo, facilitando a compreensao.

G vem realizando as interpretacdes de textos quando as respostas estdo escritas no texto, porém, nas
perguntas que requerem uma resposta pessoal, ela vem demonstrando dificuldade em refletir e elaborar.

Em Matematica, vem resolvendo adi¢des e subtragdes e nas multiplicacdes vem demonstrando maior
seguranga no processo. Sugiro que memorize as leis pois tem errado as mesmas quando ndo pode olhar. As
divisdes tém feito somente com orienta¢des e acompanhamento constante.

Quanto aos problemas matematicos tem feito corretamente com orientagdo na interpretacdo e auxilio
nos cdlculos.

Em Histdria e Geografia vem envolvendo-se no projeto do Municipio realizando todas as atividades
propostas do portfélio com capricho, demonstrando compreensdo dos aspectos abordados.

Durante as aulas de Artes vem demonstrando compreensdo dos contetdos estudados e vem utilizando-
os nos seus trabalhos, os quais tem realizado com capricho.

Nas aulas de Educag@o Fisica vem demonstrando preferéncia por brincadeiras que exigem pouca
movimentagdo como “adoleta”.

A aluna G deve continuar participando das aulas de recuperagdo na Sala de Progressdo e na Sala de
Recursos pois, vem demonstrando avangos significativos em todas as dreas do conhecimento.

Lajeado, setembro de 2009.
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PARECER G3, 3T, 2009.

A aluna G vem realizando as atividades com ateng¢do, testando suas hipdteses e refazendo atividades ou
corrigindo-as, quando necessario.

Vem produzindo histérias com pouco desenvolvimento das ideias; tem trocado e omitindo letras, como
por exemplo: A GONTECIDO (acontecido), ACUSTADOS (assustados), AXUDAR (ajudar). Vem recebendo
orientacdes para reler o que escreveu e corrigir. Tem feito pardgrafos e usado a pontuacdo e a letra maidscula
quando necessario.

Nas leituras orais, vem fazendo progressos significativos; as pausas para identificar silabas e palavras
vem diminuindo, facilitando a compreensao.

Em Matemitica vem demonstrando maior autonomia, efetuando cédlculos que envolvem adicdo,
subtracdo e multiplicacdo através da contagem dos dedos e do uso das leis. Seus erros sdo pela falta de atencdo
nas contagens. A divisdo tem sido feita com acompanhamentos constantes.

Tem solicitado orientacdes quanto a compreensio resolugdo dos problemas matematicos.

No projeto do Municipio realizou todas as atividades relacionadas aos pontos turisticos com interesse.

Em Histéria e Geografia participou do estudo da cultura afro-brasileira através de pesquisas e atividades
diversas.

Envolveu-se nas pesquisas e apresentou aos colegas seu estudo sobre os répteis demonstrando
compreensdo sobre as caracteristicas dos animais.

Nas aulas de Educagdo Fisica vem participando ativamente das atividades envolvendo relacdes
pessoais.

Sugiro que leia e estude em casa, refazendo as atividades realizadas em aula principalmente os célculos.

G poderd freqiientar a 4* série no ano de 2010 através da Progressdao Continuada, sendo necessario
muito estudo, dedicacdo e leitura para acompanhar os estudos na série seguinte.

Lajeado, dezembro de 2009.

PARECER H3, 1T, 2009.

No decorrer do 1° trimestre o aluno H vem se dedicando bastante durante as atividades propostas,
demonstrando preocupacdo em conclui-las da melhor maneira possivel, mas seguidamente vem recebendo
orientacdes para se concentrar em suas atividades e tem levado atividades incompletas para casa, pois nao
consegue nem copid-las do quadro.

Em Matematica algumas vezes vem recebendo orientagdes para relacionar o valor posicional a grandeza
do nimero envolvendo o milhar. Vem realizando célculos que envolvem as quatro operagdes, fazendo as
contagens nos dedos e nas divisdes estd usando os palitos para fazer as distribui¢des. Durante a resolucdo de
problemas matematicos vem recebendo orientacdes para interpretar e identificar a operagdo adequada.

Nas situacdes de escritas tem produzido textos com seqiiéncia narrativa, vem recebendo orientagdes
quanto a pontuac@o e ao recuo nos paragrafos, pois vem fazendo uso da mesma somente no final da narrativa e
quanto ao uso da letra maitiscula para substantivos préprios. Quanto 4 ortografia vem recebendo orienta¢des para
ler seus escritos, pois vem fazendo muitas omissdes e trocas de letras.

Nas leituras vem fazendo muitas pausas para identificar silabas e palavras, vem demonstrando
compreensdo do que I€.

No projeto sobre alimentacdo tem participado das atividades propostas, como a confec¢do do livrinho,
concluindo a maior parte do mesmo.

No projeto Municipio tem demonstrado interesse pintando a bandeira de Lajeado, mas ndo realizou a
pesquisa sobre os brasdes.

Nas aulas de Educacdo Fisica, H vem participando ativamente das atividades individuais e coletivas,
nas quais procura escutar com atencdo as ordens dadas e colocd-las em pratica. Tem se destacado em atividades
que envolvem concentra¢do como “adoleta”.

Sugiro que H continue se dedicando aos trabalhos e participando das aulas da Sala de Recursos e de
reforco.

Lajeado, junho de 2009.

PARECER H3, 2T, 2009.

H vem recebendo acompanhamento didrio, quanto & realizacdo das atividades individuais, pois vem
demonstrando dificuldade em concentrar-se; tem um ritmo préprio para desenvolver as atividades, sendo que
seguidamente néo tem concluido as mesmas; algumas vezes ndo consegue nem copid-las do quadro.
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Em Matemaitica, vem realizando célculos que envolvem as quatro operagdes. Vem realizando os
problemas matemadticos com autonomia identificando a operagdo adequada; quando sente necessidade, tem
solicitado orientagdes quanto a interpretacao.

Nas situagdes de escritas tem produzido textos com seqiiéncia narrativa mas vem recebendo orientagdes
quanto ao desenvolvimento dos mesmos pois sua escrita € resumida. Quanto ao uso da letra maidscula nos
substantivos préprios tem sido necessario orientd-lo. Quanto 4 ortografia vem recebendo orientacdes para ler
seus escritos pois vem fazendo muitas omissdes e trocas de letras.

Nas leituras vem fazendo muitas pausas para identificar silabas e palavras, dificultando a compreensdo
do que 1&.

No projeto Alimentacdo vem colaborando com as propostas e envolvendo-se nos trabalhos.

Em Histéria e Geografia vem envolvendo-se no projeto do Municipio realizando as atividades propostas
do portfélio, demonstrando compreensdo dos aspectos abordados.

Nas aulas de Educacdo Fisica vem participando ativamente das atividades individuais e coletivas,
realizando-as com desenvoltura.

Sugiro que H continue se dedicando aos trabalhos e participando das aulas da Sala de Recursos.

O aluno esta convocado para as aulas de Recuperagdo.

Lajeado, setembro de 2009.

PARECER H3, 3T, 2009.

H vem recebendo acompanhamento didrio, quanto a realizacdo das atividades individuais, pois tem um
ritmo proprio, sendo que seguidamente ndo tem concluido as mesmas demonstrando dificuldade em concentrar-
se.

Em Matemitica vem realizando cdlculos que envolvem as quatro operagdes com facilidade. Durante a
resolucdo de problemas matematicos algumas vezes solicita orientacdes quanto a interpretacdio para identificar a
operagdo adequada.

Nas situacdes de escritas tem produzido textos com seqiiéncia narrativa, vem recebendo orientagdes
quanto a pontuag@o e ao recuo nos pardgrafos, pois vem fazendo uso da mesma somente no final da narrativa.
Quanto a ortografia vem recebendo orientagdes para ler seus escritos, pois vem fazendo muitas omissdes e trocas
de letras.

Nas leituras vem fazendo pausas para identificar silabas e palavras, dificultando a compreensao do que
1€.

No projeto do Municipio vem realizando todas as atividades propostas relacionadas aos pontos
turisticos.

Em Histéria e Geografia tem participado do estudo da cultura afro-brasileira fazendo pesquisas e
atividades propostas com interesse.

Nas aulas de Educagdo Fisica vem participando ativamente das atividades propostas envolvendo
relagdes pessoais, sabendo respeitar as combinacdes e regras.

H podera freqiientar a 4* série no ano de 2010.

Lajeado, dezembro de 2009.

PARECER I3, 1T, 2009.

Durante esse trimestre o aluno I vem recebendo orientacdes para se envolver nas aulas. Nas atividades
individuais vem recebendo acompanhamento constante quanto a maneira como deve realizar as atividades, mas
seguidamente nao vem concluindo as mesmas, e nas atividades em grupo tem recebido a ajuda dos colegas.
Algumas vezes vem entrando em conflito com os colegas, devido a divergéncia de ideias.

Nas situagdes de escrita tem estilo préprio, vem escrevendo espontaneamente seus pensamentos.
Quanto a ortografia tem recebido orientagdes constantemente, pois tem trocado e omitido muitas letras, como
por exemplo: ISUCBIUNA AVOE (e subiu numa arvore).

Durante as leituras tem feito interrup¢des para identificar palavras e silabas, vem recebendo muito
acompanhamento quanto a interpretacdo para avangar na compreensdo dos textos.

No projeto alimentagdo tem realizado as atividades propostas, mas tem demonstrado pouco interesse no
mesmo.

Em Matemdtica vem recebendo orientagdes constantemente para efetuar cdlculos que envolvem as
quatro operagdes, pois precisa ser lembrado de cada procedimento que deve realizar, desde que deve iniciar a
conta pela unidade. Quanto as subtracdes, mesmo com a manipulacdo de material concreto, ndo vem aceitando a
necessidade de fazer as transformagdes.
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Vem fazendo a leitura dos problemas matematicos, solicitando sempre acompanhamento para a
interpretacdo dizendo que ndo sabe qual a interpretagdo deve realizar.

Durante as aulas tem sido muito questionado quanto ao valor posicional e grandeza do niimero
envolvendo o milhar, mas tem feito a identificacdo e reconhecimento dos mesmos.

Nas aulas de Educacido Fisica, I vem participando ativamente das atividades individuais conforme as
ordens dadas, embora, 4s vezes, tem se distraido, denso necessdria minha intervencgao, incentivando-o oralmente
e lembrando-o quanto as combinagdes da turma.

Sugiro que I falte somente quando necessario e continue participando das aulas da Sala de Recursos e
freqiiente as aulas de reforco, pois neste trimestre faltou em todas a partir da convocagdo. Sugiro também que
desenvolva uma atividade fisica que desenvolva habilidades motoras pois tenho percebido dificuldades nessa
drea.

Lajeado, junho de 2009.

PARECER I3, 2T, 2009.
Nesse trimestre néo foi possivel fazer o relatério do aluno I devido ao nimero expressivo de faltas.

Lajeado, setembro de 2009.

PARECER J3, 1T, 2009.

A aluna I freqiienta as aulas da 3* série, turma 32, desde o dia 21/05. Observamos que ela prefere
dirigir-se individualmente 4 professora, fazendo colocagdes em voz baixa. Isso ela faz antes das aulas, no
intervalo, ou em oportunidades extraclasse, como no patio e pelos corredores da Escola.

Tem se mostrado tranqiiila e serena nas aulas. Conversa com os colegas que se aproximam dela e
mostra-se bem a vontade no grupo, porém, ndo se manifesta diante de todos.

Copia as atividades propostas. As vezes copia, mas nio as realiza, observa os colegas fazé-las e ocupa-
se com um desenho.

Nao solicita auxilio e ndo avisa que ndo sabe fazer. Espera a rea¢do e compreensio da professora.

Nao tem dominio da escrita e o som das letras. Ao contar, tem usado material concreto, como palitos de
picolé, ndo obedecendo a seqiiéncia correta.

Sugiro que lhe seja proporcionada as atividades desenvolvidas na Sala de Recursos, o que lhe
acrescentard na aquisi¢do de autoconfianga, estima e afetividade.

Para auxilid-la no aspecto cognitivo, serd encaminhada para as aulas de recuperacio proporcionada pela
escola.

Lajeado, junho de 2009.

PARECER J3, 2T, 2009.

J tem apresentado pontualidade e uma 6tima freqiiéncia nas aulas.

Tem demonstrado alegria e satisfa¢do ao realizar as atividades propostas.

O seu relacionamento com os colegas e professora € tranqiiilo.

Tem resolvido as atividades de matemdtica com responsabilidade. Para fazer a adi¢do utiliza material
concreto (palitos). Para subtrair, necessita auxilio. Tem mostrado dominio dos nimeros e sua quantidade até 10.

Expressa-se através de desenhos, apds ouvir uma histdria, representando uma cena ou fato que ouviu.
Tem feito o tracado das letras bem legivel. Tem apresentado organizagdo no seu caderno. Tem demonstrado
preferéncia em manifestar-se individualmente para contar as novidades.

J é muito querida, atenciosa e prestativa. Que continue demonstrando forca de vontade, participando dos
trabalhos em grupos, brincando e realizando as atividades.

Setembro de 2009.

PARECER J3, 3T, 2009.

J tem realizado as atividades propostas, necessitando incentivo externo.
Vem sendo auxiliada pelos colegas e pela professora na realizac@o das atividades.
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No grupo, tem se manifestado somente quando solicitada, preferindo conversar individualmente com a
professora.

Ainda ndo consegue identificar todas as letras. Tem feito copias de palavras e frases do quadro, sem
compreender, muitas vezes, o significado das mesmas.

Ao realizar contagens, tem feito com material concreto, usando os dedos para pequenas somas ou
subtracdes.

Tem participado das atividades recreativas e em jogos somente quando solicitada ou através de
estimulo.

Tem um bom relacionamento com os colegas e professora. Gosta de auxiliar na organizacdo da sala de
aula. Tem sido muito atenciosa e organizada com o seu material.

Podera4 freqiientar a 4* série no ano de 2010 através da Progressio continuada.

Lajeado, 16 de dezembro de 2009.

PARECER K3, 1T, 2009.

K tem realizado as atividades individuais com o auxilio da professora, necessitando também incentivo
na conclusdo das tarefas.

Tem solicitado ajuda através de esclarecimentos para identificar as propostas enunciadas, pois
desconhece, por exemplo, as palavras com encontro de consoantes (trazer, brincar, prazo,...).

Na escrita tem feito troca de letras e omitindo outras, pois ndo faz relacdo entre a letra e o som.

Da mesma forma, tem feito leitura com pausa entre uma silaba e outra, identificando inicialmente a letra
para entdo fazer a juncdo, dificultando a compreensao, pois perde o todo.

Vem sendo auxiliado ao resolver cdlculos das quatro operagdes, na construgcdo da seqii€éncia numérica e
das leis do 2 ao 5.

Ao resolver problemas matemdticos, tem solicitado auxilio na leitura e compreensdo dos mesmos,
dificultando a sua conclusdo.

Tem participado com respeito e alegria das atividades de educacio fisica, compreendendo as regras nos
jogos e brincadeiras.

Devera continuar freqiientando as aulas da Sala de Recursos e a Progressao.

Lajeado, 08 de junho de 2009.

PARECER K3, 2T, 2009.

K vem sendo auxiliado nas atividades, tanto para ler e compreender o enunciado das questdes propostas,
como na organizagdo e solucao.

No grupo, avangou em vdrios aspectos, envolvendo-se mais e interagindo com os colegas.

Tem se distraido com conversas com os colegas que ficam muito préximos dele.

Vem sendo auxiliado nas atividades de matemadtica, principalmente nos calculos de subtragdo e divisdo,
bem como na resolucdo de problemas. O auxilio dado € através da leitura do problema e de questionamentos
sobre as estratégias a serem aplicadas.

K tem feito leitura oral com pausas, silaba por silaba, até entender a palavra. Para compreender um
texto, tem necessitado ouvir a leitura, conseguindo entdo, elaborar oralmente as suas conclusoes.

Na escrita ainda ndo consegue fazer a correspondéncia de algumas letras e os seus sons.

Sugiro que K continue se esforcando, devendo continuar a freqiientar as atividades da Sala de Recursos
e as aulas de reforco. E importante que participe semanalmente.

Setembro de 2009.

PARECER K3, 3T, 2009.

K tem realizado as atividades mediante incentivo da professora, pois tem se distraido com facilidade,
adiando a conclusio das tarefas.

Vem sendo auxiliado diariamente na leitura e interpreta¢do das ordens e informacdes dadas por escrito e
oralmente.

No grupo, tem se manifestado somente quando solicitado.

Vem apresentando dificuldades na identificagdo de algumas letras como o “L” e “LH”, “S” e “C”, “M”
e “N”. Tem feito leitura de forma pausada, silaba por silaba, o que dificulta a compreensdo.
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Tem feito copia de atividades e textos sem compreender o significado.

Tem sido auxiliado nas atividades de matemdtica, principalmente nos cdlculos de subtracdo e divisdo.
Vem sendo auxiliado na leitura e interpretacao de histérias matematicas.

Podera freqiientar a 4* série no ano de 2010, através da Progressdao Continuada.

Lajeado, 16 de dezembro de 2009.

PARECER L3, 1T, 2009.

L tem realizado as atividades individuais, necessitando constantemente nosso auxilio para fazer a leitura
dos enunciados e identificar a estratégia que devera aplicar.

Tem feito leitura oral, através de nossa ajuda para descobrir o som de cada letra para, entdo, ler silaba
por silaba. Ao elaborar a escrita, também necessita de auxilio e, mesmo assim, omite e troca letras.

Vem apresentando mais facilidade nas atividades de matemdtica, reconhecendo e aplicando estratégias
para solucionar as questdes propostas. Ao ser desafiado com problemas matemdticos, requer maiores
esclarecimentos. Quando indagado sobre algumas nocdes, como duzia, dezena, centena, milhar, tem apresentado
dominio.

Notamos que o aluno L estd mais envolvido e comprometido com as atividades propostas em aula, pois
sempre copia e tenta fazer, buscando auxilio. Tem demonstrado interesse e empenho.

O seu relacionamento em sala de aula é tranqiiilo, mantendo lacos de amizade, cordialidade e respeito
com todos.

Nas atividades de grupos tem participado com entusiasmo, procurando interagir com os colegas.

Encaminhamentos: deverd continuar a participar das aulas de recuperacdo e realizar as atividades da
Sala de Recursos.

Lajeado, 08 de junho de 2009.

PARECER L3, 2T, 2009.

L tem apresentado iniciativa em copiar as atividades do quadro procurando auxilio da professora ao
realizd-las. Mesmo assim, tem se distraido com conversas, desviando a sua atencéo e a dos seus colegas. No
grupo, vem sendo alertado para que evite as situagdes de conflito com alguns colegas.

Vem apresentando mais entusiasmo nas atividades de matemadtica, porém, necessita auxilio na leitura
dos enunciados dos exercicios. Para interpretar e resolver as situa¢des problemas, vem sendo necessdrio a leitura
de maneira simplificada do conteido e dados contidos nas mesmas. Vem solicitando ajuda nos célculos de
subtracao e divisdo.

L ainda ndo consegue identificar todas as letras do alfabeto, demonstrando ddvidas quanto ao
reconhecimento das letras e também de seus fonemas. Ao ouvir uma histdria, consegue relatar, demonstrando
compreensdo, identificando fatos e personagens, porém, oralmente.

Devera continuar a participar das aulas de reforco e freqiientar a Sala de Recursos. Sugiro que seja
incentivado em casa também para que L se empenhe mais na sua aprendizagem.

Setembro de 2009.

PARECER L3, 3T, 2009.

L vem realizando as atividades em aula, necessitando auxilio na leitura do enunciado das mesmas.

Tem sido incentivado a concentrar-se mais em aula, evitando as conversas laterais. Tem se distraido
com facilidade.

Vem sendo auxiliado na leitura, pois ainda nao reconhece todas as letras.

Tem interpretado os textos trabalhados em aula, mediante a leitura destes pela professora. Essa
compreensdo tem deito somente oralmente, pois ainda ndo consegue elaborar por escrito.

Na escrita, tem omitido e trocado letras, inclusive ao copiar do quadro.

Tem realizado as atividades de matemdtica com o auxilio da professora, principalmente na resolucao de
cdlculos das quatro operacdes. Com a ajuda de um colega ou professora, tem interpretado corretamente as
histérias matemadticas, no entanto, ao aplicar o cdlculo adequado comete erros na contagem.

Poder4 freqiientar a 4* série no ano de 2010 através da Progressdo Continuada.

Lajeado, 16 de dezembro de 2009.
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PARECER M4, 1T, 2009.

M vem participando das aulas dando opinides e sugestdes. Tem esquecido de realizar alguns temas de
casa e seus cadernos tém demonstrado a necessidade de maior organizagdo. As vezes precisa ser chamada sua
atencdo devido a conversa, mas geralmente € sobre o assunto discutido em sala de aula.

Nas producdes textuais de M tem sido possivel observar que é muito criativo. Tem escrito histérias da
foram como fala, empregando basicamente o didlogo, porém, de forma incorreta. Tem feito uso dos
conhecimentos para empregar a pontuagdo, estando esta em processo de construgdo. Vem esquecendo de
empregar as regras gramaticais jd trabalhadas. Tem feito uso dos sinais gréficos eventualmente. Tem sido
possivel perceber sua dificuldade na interpretagao dos diferentes tipos de texto, precisando ler mais de uma vez e
muitas vezes sendo incoerente nas respostas. Sua leitura oral tem apresentado muitas pausas e nenhuma
entonacdo. Sugiro que realiza leituras do seu interesse para melhorar a leitura oral e ampliar seu vocabuldrio; que
realize as corre¢des observando as dicas dadas.

M tem demonstrado compreensdo quanto a interpretacdo de histérias matematicas de adi¢do e
subtragdo, porém ao calcular tem demonstrado dificuldades em todas as operagdes. Vem usando os dedos pra
resolver os célculos. Na numeracdo tem apresentado didvidas quanto a escrita por extenso. Sugiro que estude as
leis e que continue se esfor¢ando na realizacdo destas atividades.

M tem demonstrado gostar de brincadeiras coletivas, principalmente futebol, seguindo as regras a risca
e cobrando dos colegas o mesmo. Sua coordenacdo motora vem sendo mais trabalhada, assim como sua
lateralidade, pois em algumas brincadeiras tem se enganado quando € direita e quando é esquerda.

M tem demonstrado interesse nas aulas e contribuido com seu conhecimento mas conversa muito e isso
tem atrapalhado sua concentracdo. Tem um grande potencial de aprendizagem e deve continuar se dedicando,
buscando o saber.

Data: 08/06/2009.

PARECER M4, 2T, 2009.

M tem demonstrado comprometimento com os estudos, porém em alguns momentos, tem deixado de
realizar tarefas de casa. Tem participado das aulas trazendo ideias que enriquecem o grupo. A realizagdo das
tarefas de casa sdo importantes para o desenvolvimento do aluno, portanto, deve fazé-las com empenho e
dedicacdo.

M tem desenvolvido suas produgdes textuais em pardgrafos, com seqii€ncia légica e coeréncia dos
fatos. Tem feito uso da pontuagdo e da letra maidscula na maioria das vezes. A ortografia estd em processo de
assimila¢do. Tem demonstrado compreensdo do que I&. Sugiro que o aluno busque leituras do seu interesse para
melhorar a fluéncia, aumentar o vocabulario e sanar ddvidas na escrita.

O aluno tem assimilado as no¢des da adi¢do subtrac@o e divisdo tanto na interpretacdo de HMs, como
na realizacdo de cdlculos. Vem demonstrando que falta a compreensdo das noc¢des de multiplicagdo. M, sugiro
que estude as leis, realize tarefas de fixac@o, questione em sala de aula sempre que tiver duvidas.

Nas aulas de Educacgdo Fisica tem participado das atividades propostas que envolvam destreza com a
bola, agilidade, coordenag@o motora e atencdo. Tem colaborado com os colegas respeitando os combinados do
grupo e as regras do jogo.

M tem demonstrado interesse e curiosidade em se tratando de conhecimentos gerais. Sugiro que
continue buscando informacdes para se atualizar. Leia sobre os assuntos que estivermos trabalhando para poder
participar mais das aulas.

Data: 28/09/2009.

PARECER M4, 3T, 2009

M tem demonstrado interesse em adquirir conhecimentos novos, porém, tem avancado pouco na
expressdo escrita de suas ideias. Sugiro que realize leituras diversas para maior compreensao dos textos e novas
associagdes quanto ao uso da pontuacdo e emprego da ortografia.

Na matemdtica tem avancado pouco em seus conhecimentos. Deve continuar se dedicando ao estudo
para dominar as quatro operacdes, a interpretacdo e a produgdo de histérias matemdticas. A realizacao das tarefas
de casa € necessdria para a progressdao dos conhecimentos.

Em 2010 M poderai freqiientar a quinta série.

Dezembro de 2009.
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PARECER N4, 1T, 2009.

N vem demonstrando interesse pelos assuntos trabalhados, mas tem mostrado preferéncia em ndo
dividir suas opinides com os colegas. Da mesma maneira, vem preferindo fazer trabalhos individualmente,
podendo realizar as atividades a sua maneira, sem interferéncias de qualquer outra opinido. Vem procurando
fazer todas as cépias e realizar as atividades, mas distrai-se com facilidade, o que acaba lhe prejudicando. Por
esta falta de atengdo, muitas vezes, acaba pegando o caderno de algum colega emprestado para terminar em casa
0 que ndo conseguiu realizar em sala de aula.

N vem demonstrando bastante dificuldade em relacdo as produgdes textuais, sendo que ainda nao estd
ordenando ideias, esquecendo pontuagdo e trocando letras na escrita de palavras, além de estar deixando de
utilizar pardgrafos. Vem demonstrando interesse por leitura de revista e histérias em quadrinhos. Percebe-se uma
grande dificuldade em suas leituras orais, principalmente quando € convidado a ler aquilo que escreveu.

N vem demonstrando facilidade em realizar operagdes que envolvam adi¢do e subtracdo, ja em relacdo a
multiplicagdo e a divisdo vem mostrando certa dificuldade em resolvé-las. Sua maior dificuldade vem se
apresentando na criacdio e interpretagdo de histérias matemadticas, pois vem mostrando falta de organizagdo para
descrever seus raciocinios, mesmo que estes estejam corretos. Minhas intervengdes tem sido com que utilize
material concreto e leia com atencdo as histdrias, para que consiga retirar delas as informacdes que necessita
para montar as informagdes.

O aluno vem demonstrando gosto pelas atividades esportivas estando sempre pronto para uma
brincadeira ou jogo diferente. Vem participando ativamente das propostas trazidas pela professora e tem
demonstrado preferéncia pelo futebol.

O aluno tem demonstrado interesse e entusiasmo frente aos novos assuntos e experiéncias propostas
pela professora. Vem participando ativamente e questionando a professora sobre dividas e curiosidades que
surgem em relacdo ao assunto que estd sendo trabalhado. Sugiro que realize leituras e faga pesquisas para um
bom entendimento do assunto.

PARECER N4, 2T, 2009.

N tem apresentado melhoras quanto a organizagdo dos cadernos, demonstrando mais interesse neste
trimestre. Tem participado pouco das aulas deixando de manifestar suas ideias para enriquecer o grupo. Durante
as atividades em aula, tem se distraido, se atrasando algumas vezes na cdpia e com isso ndo estando pronto na
hora da correcdo. Sugiro que o aluno continue se esforcando para progredir cada vez mais.

N tem realizado produgdes sucintas, com frases pequenas e repetitivas. Tem escrito da forma como fala,
porém tem organizado as ideias em pequenos pardgrafos. Na leitura oral, tem demonstrado muita dificuldade na
dic¢do e na interpretagdo. Sugiro que o aluno busque leituras do seu interesse para aumentar o vocabuldrio,
melhorar a fluéncia na leitura e a compreensao dos textos.

N tem identificado e reconhecido nimeros romanos. Tem interpretado histérias matematicas, porém ndo
tem conseguido conclui-las, dando a resposta apropriada. Tem identificado o valor posicional dos algarismos de
um nimero, porém ndo tem reconhecido a classe a que pertence. Tem realizado célculos de adig¢@o e subtragdo,
mas tem demonstrado dificuldades na multiplicag@o e divisdo. Oportunidades de recuperacio tem sido oferecidas
ao aluno. Sugiro que o aluno estude as leis, realize tarefas de fixagcdo, questione em sala de aula sempre que tiver
dudvidas.

Nas aulas de educagdo fisica tem participado das atividades propostas que envolvam destreza com bola,
agilidade, coordenag@o motora e atencao. Tem colaborado com os colegas respeitando os combinados do grupo e
as regras dos jogos. Vem demonstrando criatividade em inventar brincadeiras com os colegas.

N tem demonstrado interesse e curiosidade em se tratando de conhecimentos gerais. Ao realizar
pesquisas, o aluno deve desenvolver o tem a dado. Sugiro que continue buscando informacgdes para se atualizar.
A leitura sobre os assuntos que estivermos trabalhando auxilia a participar mais das aulas e progredir em seus
conhecimentos.

Data: 28/09/2009.

PARECER N4, 3T, 2009.

N tem demonstrado interesse em adquirir conhecimentos novos, porém, tem demonstrado pouca
compreensdo do que 1€. Sugiro que realize leituras diversas para maior memorizagdo visual das palavras de uso
freqliente, e para melhorar a fluéncia, realize leituras em voz alta. Na matemadtica, tem avancado em seus

conhecimentos. Deve continuar se dedicando a realizacdo de expressdes numéricas. Sugiro que busque
atividades durante as férias para continuar avangando em seus conhecimentos.
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Em 2010 N podera freqiientar a quinta série.
Dezembro de 2009.

PARECER 04, 1T, 2009.

O vem apresentando uma melhora em seu relacionamento com o grupo no qual, hoje tem contribuido
mais com suas opinides do que no inicio do ano. Vem cumprindo com as regras estabelecidas pela turma e
realizado suas atividades com atencdo, questionando sempre que preciso. Os seus trabalhos geralmente vem
sendo entregues com pontualidade mas alguns trabalhos e temas de casa tem ficado incompletos por falta de
atencao.

O vem demonstrando compreender melhor os passos de uma produgdo escrita, apresentando seqiiéncia
narrativa e coeréncia no texto. Vem reconhecendo os sinais grificos de pontuacdo e acentuagdo mas, ao
empregd-los tem apresentado algumas dividas. Vem lendo com fluéncia as palavras e treinando a entonagdo de
diferentes falas.

O vem avangando na matematica. Tem interpretado melhor situagdes problemas, resolvendo-as da
forma correta. Vem reconhecendo os nimeros acima de 10 mil mas tem apresentado dificuldades em relaciona-
los as quantidades. Tem uma boa memorizagao das tabuadas, o que o auxilia em cdlculos de multiplicagdo.

O vem demonstrando interesse pelas atividades fisicas, principalmente pelo futebol. Quando as
atividades fisicas sdo dirigidas, tem se mostrado sempre pronto e escutando com atencdo as ordens e regras
estabelecidas.

O vem demonstrando interesse e dedicag@o aos temas propostos.

Junho de 2009.

PARECER 04, 2T, 2009.

O aluno O vem apresentando um crescimento satisfatério no relacionamento em grupo, opinando mais
nos debates, conversas em grupo, mostrando seguranca e autoconfianca. Deve observar as faltas para ndo
prejudicar seu aprendizado e acompanhamento escolar. Vem mostrando organizacdo nos materiais em aula,
porém as vezes, ainda esquece de apresentar e realizar algumas tarefas e trabalhos solicitados. Cumpre as regras
estabelecidas peal turma. Deve evitar conversas e distracdes em aula. Tem procurado esclarecer suas dividas
junto a professora, sempre que necessario.

O aluno O vem construindo textos e escritas livres, observando as regras e ortografia, pontuacio,
seqiiéncia légica de fatos, embora pode ater-se mais na hora de fazé-los. Escrevendo com calma, clareza e
expressando-se com maior naturalidade. Tem demonstrado interesse na aprendizagem das regras gramaticais e
realizado com sucesso os exercicios propostos. Pode ler com tem de voz mais alto.

O vem demonstrando uma melhora na resolu¢do de atividades ldégicas matemadticas, resolvendo
situacdes problemas e cdlculos. Para estes, é necessdrio auxilio de material concreto, e que vem sendo e serd
trabalhado no terceiro trimestre. Relaciona os nimeros as suas respectivas quantidades acima de 10 mil, mas
possui um pouco de dificuldade, trocando em alguns momentos as ordens do nimero. Isso continuard a ser
trabalhado também no terceiro trimestre.Geralmente pede auxilio da professora para resolver situagdes que
exigem mais de um cdlculo, no sentido de compreensdo das tarefas e principalmente nos desafios matemaéticos.
Deve estudar muito a tabuada.

O vem demonstrando gosto pelas atividades esportivas propostas. Escuta a professora, realiza o
solicitado e cumpre com atencdo as regras estabelecidas. Integrando-se com o grupo de maneira amigével,
aceitando as opinides e colaborando.

Vem apresentado motivacdo e interesse pelos contetdos estudados neste trimestre, fazendo relagdes,
experiéncias, descobertas. Participa, dando opinides, fazendo perguntas.

Data: 28/09/2009.

PARECER 04, 3T, 2009.

O aluno O vem apresentando crescimento satisfatério no relacionamento em grupo, opinando nos
debates, conversas em grupo, mostrando seguranca e autoconfianca. Pode organizar-se melhor na entrega dos
trabalhos solicitados, fazendo-as quando combinado e trazer os temas de casa feitos quando os tem.

Vem apresentando colaborac¢do nos debates sobre assuntos em estudo. Tem procurado esclarecer suas
ddvidas junto a professora, sempre que necessario.
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O aluno O vem construindo textos e escritas livres, observando as regras e ortografia, pontuacio,
seqiiéncia l6gica de fatos. Tem realizado as tarefas escritas diversas com espontaneidade, porém , € necessdrio
motivd-lo na maioria das vezes para completar suas histdrias, textos escritos, pois procura logo termina-los.
Deve distrair-se menos com conversas.

Tem demonstrado interesse na aprendizagem das regras gramaticais e realizando com sucesso 0s
exercicios, das quais serdo trabalhadas e fixadas nos anos seguintes.

O aluno vem demonstrando uma melhora na resolugdo de atividades 16gicas matematicas, resolvendo
situacdes problemas e cdlculos. Para estes, as vezes, sdo necessdrios materiais concretos, o que vem sendo e
Serpa continuado a trabalhar. As vezes pede auxilio da professora para resolver situagdes que exigem mais de
um célculo, nos problemas e desafios matemdticos, porém vem demonstrando seguranca para resolver as tarefas
propostas, mas € necessdrio mais estudo da tabuada e dos contetidos em geral trabalhados em matematica.

Escuta a professora, realiza o solicitado e cumpre com atencdo as regras estabelecidas. Gosta de
atividades recreativas e ativas, principalmente jogar futebol.

Vem apresentando motivagdo e interesse pelos contetidos estudados neste trimestre, fazendo relagdes,
experiéncias, descobertas. Participa, dando opinides, fazendo perguntas. Vem demonstrando gosto e motivagdo
pelas tradigdes e histdria do nosso Estado.

Aprovado para freqiientar a 5% série em 2010. Parabéns!

Data: 16/12/2009.



