Revista
Internacional de

Educacao
Superior

International Journal
of Higher Education

Correspondéncia ao Autor

" Karin Rank Liebl

E-mail: karinsbs10@gmail.com
Universidade da Regiéo de Joinville, Brasil
CV Lattes
http://lattes.cnpq.br/5404325900274557
Submetido: 29 nov. 2018

Aceito: 13 fev. 2019

Publicado: 06 jun. 2019

[doi> 10 20396/riesup.v5i0.8654095
e-location: 020004
ISSN 2446-9424

Checagem Antiplagiarismo
turnitin 3/

Distribuido sobre

Artigo de Pesquisa

Avaliagbes em larga escala e Educacao
Especial: Alguns pressupostos em questédo

Karin Rank Liebl" lana Gomes de Lima? Marialva M. Pinto®
?Universidade da Regido de Joinville
*Universidade Federal de Pelotas

RESUMO
O presente estudo trata dos pressupostos gerenciais que embasam

a existéncia das avaliagdes em larga escala e o discurso de que
estas trariam a possibilidade de aferir a qualidade de cada
instituicdo de ensino e, assim, medir o sistema educativo a partir
de um padrdo homogeneizador. Tem como objetivo apontar que o
principio da homogeneizacdo/padronizacdo que embasa as
avaliacGes em larga escala e o principio da diversidade que
alicerca a inclusdo de alunos com deficiéncia sdo elementos
contraditorios, mas que se apresentam, de forma concomitante, na
pratica educacional em diferentes etapas de ensino. Para tanto,
metodologicamente, fez-se uso de uma revisdo bibliografica a
partir de que estudam as avaliagdes em larga escala no Brasil e
contextualizou-se o surgimento deste tipo de avaliagdo no cenério
educacional brasileiro. Ademais, realizou-se uma revisdo a partir
de autores que embasam as discussfes sobre a inclusdo de alunos
com deficiéncia e a legislagdo especifica que trata desta tematica.
A partir da compreensdo acerca da temética de estudos,
consideramos, por fim, que o sistema educativo ndo possui um
discurso Unico sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia, uma
vez que sua legislacdo obrigada determinadas acdes que ndo sdo
cumpridas pelo proprio sistema.
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Large Scale Assessment and Special Education: Some Assumptions under
Discussion

ABSTRACT

This paper deals with the managerial assumptions that support the existence of large-scale evaluations and the
discourse that these would bring the possibility of measuring the quality of each educational institution and
measure the educational system from a homogenizing standard. It aims to point out that the principle of
homogenization/standardization that bases the large-scale evaluations and the principle of diversity that supports
the inclusion of students with disabilities are contradictory elements, but are both present concomitantly in
educational practice in different stages of education. The methodology framework involves a bibliographic
review based on authors that show the emergence of this type of evaluation in the Brazilian educational scenario.
In addition, a review was carried out based on authors who base the discussions on the inclusion of students with
disabilities and the specific legislation dealing with this issue. From the understanding of the subject of studies,
we consider, finally, that the education system does not have a single discourse on the inclusion of people with
disabilities, since in its legislation certain actions are obligated, however, they are not fulfilled by the system
itself.

KEYWORDS
Large scale evaluation. Special education. Diversity.

Evaluaciones a gran escala y Educacion Especial: Algunos Presupuestos en
Cuestion

RESUMEN

El presente estudio trata de los presupuestos gerenciales que fundamentan la existencia de las evaluaciones a
gran escala y el discurso de que éstas traian la posibilidad de medir la calidad de cada institucién de ensefianza y
asi medir el sistema educativo a partir de un patron homogeneizador. Se pretende apuntar que el principio de la
homogeneizacion/estandarizacion que embasa las evaluaciones a gran escala y el principio de diversidad que
fundamenta la inclusién de alumnos con discapacidad son elementos contradictorios pero que se presentan de
forma concomitante en la practica educativa en diferentes etapas de ensefianza. Para eso, metodoldgicamente, se
hizo uso de una revision bibliografica a partir de autores que estudian las evaluaciones a gran escala en Brasil y
se contextualizé el surgimiento de este tipo de evaluacidn en el escenario educativo brasilefio. Ademas, se
realizé una revision a partir de autores que fundamentan las discusiones sobre la inclusion de alumnos con
discapacidad y la legislacion especifica que trata de esta tematica. A partir de la comprension acerca de la
tematica de estudios, consideramos, por fin, que el sistema educativo no posee un discurso Unico sobre la
inclusion de personas con discapacidad, ya que en su legislacién obliga a determinadas acciones que no son
cumplidas por el propio sistema.

PALABRAS CLAVE
Evaluacién a gran escala. Educacién especial. Diversidade.
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O presente estudo tem como objetivo apontar que o principio da padronizacdo que
embasa as avaliacdes em larga escala e o principio da diversidade que alicerca a incluséo de
alunos com deficiéncia sdo elementos conflitantes e contraditorios, mas que se apresentam, de
forma concomitante, na pratica educacional em diferentes niveis e etapas de ensino. Para
tanto, inicialmente, fazemos uma breve contextualizacdo das reformas estatais no Brasil nos
anos de 1990, como forma de mostrar o cenario no qual as avaliagcbes em larga escala
passaram a se fazer presentes. Na secdo seguinte, trazemos alguns pressupostos das
avaliacdes em larga escala, dando especial atencdo para os principios da -padronizacdo. Na
sequéncia, apresentamos um histérico acerca das discussdes sobre inclusdo no ensino
brasileiro, através de referenciais bibliograficos e da legislacdo. Logo apds, discutimos o
principio da diversidade que é central para a inclusdo de alunos publico alvo da educacéao
especial. Por fim, analisamos 0 quanto os pressupostos que elencamos como centrais na
avaliacdo em larga escala e na incluséo séo contraditorios.

Tendo em vista que as avaliagdes em larga escala e a inclusdo dos alunos publico alvo
da educacéo especial estdo presentes, atualmente, em todas as etapas de ensino, o estudo visa
contribuir, por meio de uma discussdo tedrica, para pensar 0S processos educacionais nos
diferentes niveis de ensino. Assim, mesmo cientes de que esta revista tem como foco a
educacdo superior, ndo nos dedicamos exclusivamente a discussdao em ambito universitario,
mas entendemos que 0 que propomos, aqui, também auxilia a pensar as praticas educacionais
nas InstituicGes de Educacéo Superior (IES).

Breve Contextualizagao das Reformas Estatais no Brasil Nos Anos de 1990: O
Cenario de Consolidagao das Avaliagcdes em Larga Escala

No Brasil, a avaliacdo passou a ter centralidade nas politicas educacionais a partir dos
anos de 1980 e, especialmente, nos anos de 1990 (FREITAS, 2004; BONAMINO; SOUSA,
2012; SOUZA; OLIVEIRA, 2003; COELHO, 2008). Foi na década de 1990 que ocorreram as
reformas estatais, o que tem profunda relacdo com a énfase que passaram a ter as avaliacdes —
como forma de medir os resultados — e com o tipo de avaliacdo que passou a se fazer
presente, qual seja, a avaliacdo em larga escala.

Peroni (2003) destaca que, no Brasil, nos anos de 1990, grupos que defendiam as
politicas neoliberais criticavam a administracdo estatal, acusando 0s servicos estatais de
serem ineficientes e de ma qualidade. O diagnoéstico realizado pelo ex-ministro Bresser
Pereira foi que a origem da crise era o proprio Estado, sendo este ineficiente em suas politicas
e em sua forma administrativa (PERONI, 2003), acusado de gastar mais do que arrecadava
(LIMA, 2009). A partir deste diagnéstico e tendo como base os pressupostos gerenciais®, o

! O gerencialismo surgiu na Inglaterra, na década de 1970, como forma de solucionar o que foi chamado pela
Nova Direita de crise do Estado de Bem-estar social. O gerencialismo, de acordo com Clarke e Newman (1997)
é mais do que uma forma particular de gerir o Estado. Para os autores, o gerencialismo é uma concepg¢do que
busca uma transformacgdo cultural e que, quando vivenciada no Estado, busca libertad-lo de suas amarras
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Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE) elaborou um documento
intitulado “Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado” (BRASIL, 1995), que
demonstrava a intencdo de tornar o Estado brasileiro mais regulador e administrador do que
provedor de servicos e bens, controlando os resultados dos servicos ao invés de seu processo,
definindo objetivos, propiciando autonomia ao administrador e estimulando a competicéo
dentro do préprio Estado. Nogueira (2011) destaca que o estado brasileiro passou a ter muitas
caracteristicas gerencialistas a partir das reformas estatais dos anos de 1990. Dabrach e Souza
(2014) afirmam que a insercdo dos pressupostos do modelo gerencial tinha como objetivo
modernizar a administracdo publica, sendo o propdsito tornar a maquina publica mais
eficiente e funcional e diminuir e otimizar os recursos destinados, principalmente, para as
politicas sociais — 0 que inclui as politicas educacionais. A administracdo estatal, assim, passa
a ter como base a concepcao de empreendedorismo publico (CLARKE; NEWMAN, 1997).
Neste, os resultados sdo medidos com: indicadores de performance quantitativos; foco no
baixo custo, sendo este custo relacionado aos resultados e ndo as necessidades;
estabelecimento de relacdes de comprador/vendedor, trazendo nocBes de competicdo; e
descentralizacdo do provimento de servicos para agéncias nao-estatais, permitindo aos
usuarios escolher o fornecedor (CLARKE; NEWMAN, 1997). Estas caracteristicas também
passaram a se fazer presentes no ambito educacional, por meio do estabelecimento de metas;
de avaliacbes como forma de mensurar as metas estabelecidas; do ranqueamento das escolas
através das notas nas avaliacBes; das parcerias entre o Estado e agentes ndo-estatais no
provimento de servigos educacionais; e no entendimento dos pais como consumidores que
tém o direito de realizar uma escolha educacional (CLARKE; NEWMAN, 1997). E
importante ressaltar que estas caracteristicas do gerencialismo se fazem presentes em todas as
etapas educacionais, o que inclui a educacao superior. Os pressupostos aqui elencados estao
intensamente presentes nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), o que pode ser visto por
meio de rankiamentos entre as universidades, por exemplo, no estabelecimento de metas, por
parte da Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), para docentes
e cursos etc.

Segundo Ball (1998), um dos pressupostos do gerencialismo é um controle a distancia
sendo que, na educacdo, o autor aponta que uma das formas do Estado controlar a distancia
passa a ser o gerenciamento de resultados, através de mecanismos de controle como
avaliagOes padronizadas e o estabelecimento de metas e objetivos. Assim, Ball (1998, p.128)
demonstra que, no modelo gerencial, “novas formas de vigilancia e autocontrole sdo
instituidas”. O que fica claro é que ha, portanto, a no¢do do Estado como gerenciador, que
passa a administrar as diversas instituicdes para as quais foram delegadas o que antes eram
suas funcBes. Assim, uma das formas de introduzir, na educacao, 0s pressupostos gerenciais
tem sido a énfase nas avaliages (BONAMINO; SOUSA, 2012; SOUZA; OLIVEIRA, 2003;
COELHO, 2008; PERONI, 2003).

burocraticas, apontadas como parte de sua ineficiéncia. Em linhas gerais, praticas gerenciais incluem uma nova
forma de pensar e executar as politicas sociais, pressupondo que o Estado ndo seja o provedor destas politicas e,
sim, o gestor ou regulador.
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Segundo Freitas (2004), durante os dois mandatos do presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), a avaliagdo em larga escala consolidou-se como uma importante
politica educacional. O Saeb firmou-se efetivamente na metade dos anos de 1990 — tendo sua
configuracdo inicial no fim da década de 1980 — e, neste periodo, “foram ampliados os meios
operacionais de centralizacdo da avaliacdo educacional com a inclusédo de exames nacionais:
0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM - e o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA” (FREITAS, 2004, p.662). No entanto, as
politicas de avaliacdo continuaram tendo centralidade nos governos de Luiz Indcio Lula da
Silva e Dilma Rousseff (LIMA, 2016).

Um exemplo foi a criagdo da Prova Brasil, no ano de 2003, e da Avaliagdo Nacional
de Alfabetizacdo (ANA), no ano de 2013, ambas censitarias. Na analise de Bonamino e Sousa
(2012, p. 377), a existéncia da Prova Brasil “faz com que a énfase inicial na finalidade
diagnostica no uso dos resultados da avaliacdo perca forca em face da tendéncia de focalizar
esse uso como subsidio para as politicas de responsabilizagdo”. Outro exemplo que aponta a
continuidade das politicas de avaliacdo nos governos Lula é a instituicéo, a partir de 2007, do
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb). O Ideb serve como “referéncia para a
definicdo de metas a serem alcancadas, gradualmente, pelas redes publicas de ensino até
2021”7 (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 379). Os resultados da Prova Brasil integram o Ideb
desde sua implementacdo. Assim, o Ideb representa um marco no uso dos resultados da Prova
Brasil, pois a partir da insercdo do ldeb, os resultados desta prova passaram a ser amplamente
divulgados, sendo que os veiculos midiaticos utilizaram os dados para realizar um
ranqueamento entre as instituices escolares (BONAMINO; SOUSA, 2012). Atualmente,
segundo Bonamino e Sousa (2012), o Ideb é o principal indicador utilizado pelo Governo
Federal brasileiro para tracar as metas na educacdo, sendo que muitas secretarias estaduais e
municipais também fazem uso do Ideb para desenvolver sua gestdo. Desta forma, muitas
acOes e programas, nos diferentes niveis (federal, estadual e municipal) sdo desenhados
pensando na melhoria da nota do Ideb.

Esse cenario se dd também na Educacdo Superior, por meio do Exame Nacional do
Desempenho do Estudante (ENADE), que vislumbra o ranquamento entre as instituicdes de
Educacao Superior (IES). O Enade é um dos instrumentos complementares utilizados pelo
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES), criado pela Lei n°
10.861/2004, juntamente com outros dois componentes: a avaliacdo das instituicbes e a
avaliacdo dos cursos. O conjunto desses componentes avaliativos, promovido pelo Sinaes,
tem como objetivo

melhorar 0 mérito e o valor das instituicbes, &reas, cursos e programas, nas
dimensGes de ensino, pesquisa, extensdo, gestdo e formagdo; melhorar a qualidade
da educacdo superior e orientar a expansdo da oferta, além de promover a
responsabilidade social das IES, respeitando a identidade institucional e a
autonomia de cada organizacdo. (INEP,2019).

Dentre os objetivos do Sinaes e por meio do Enade, busca-se “orientar a expansdo da
oferta” (Inep, 2019), uma vez que nao ha vagas para todos os estudantes brasileiros na faixa
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etaria de 18 a 24 anos que desejam acessar a ES. Desta forma, a avaliacdo em larga escala no
caso da ES, tem como objetivo selecionar os candidatos que terdo acesso a ES, como também
pré-selecionar os estudantes que irdo recorrer ao Fundo de Financiamento Estudantil (FIES).

E importante ter em conta que as politicas avaliativas que se fazem presentes no
cenario educacional brasileiro, desde os anos de 1990, fundamentam-se largamente na
perspectiva gerencialista através da qual o Estado é reformado (MAINARDES, 2013). No
caso da rede privada da Educacdo Superior e também na Educacédo Basica, esta publicizacdo é
intensa, usada como forte ferramenta de marketing. Ha uma concorréncia explicita entre as
IES e as notas decorrentes das avaliacGes, sdo moeda corrente. As caracteristicas gerenciais
podem ser vistas através da énfase nos resultados avaliativos, da publicizacdo dos dados (o
que gera uma competicdo entre as IES e as escolas — através de rankings das notas —, mas,
mais do que isso, provoca um aumento do monitoramento e do controle sobre o trabalho
realizado nos espacos educativos e pelos professores e, ainda, a possibilidade de as familias
tornarem-se consumidores, tendo, assim, a premissa de que poderiam escolher, a partir dos
resultados, a melhor instituicdo educativa para seus filhos) e da responsabilizacdo dos
individuos sobre o processo de ensino-aprendizagem (LIMA, 2016). De acordo com Maguire
(2013), a énfase na avaliacdo de larga escala tem relacdo com o viés economicista que vem
tomando conta dos discursos sobre educacdo. Tais discursos séo concretizados na fixacéo de
metas (MAGUIRE, 2013). Conforme Maguire (2013), a capacidade de alcancar (ou néo)
essas metas por sua vez se torna a medida de sucesso e uma alavanca na avaliagdo e elevagao
do desempenho do estudante individual, do professor, da escola. Isto demonstra 0 quanto a
educacdo passou a ser aquilo que pode ser mensuravel através de testes e provas. A educacao,
nesta perspectiva avaliativa, assume uma nocdo individualista, pois 0 sucesso passa a ser
atrelado a sujeitos especificos (“0” aluno, “o” professor, “a” escola, a universidade), como se
ndo houvesse um conjunto de fatores relevantes que auxiliassem a atingir as metas.

Por meio deste breve historico, objetivamos apontar que a consolidacao das avaliacdes
em larga escala se deu a partir da década de 1990, quando o Estado brasileiro passou por uma
ampla reforma, que teve como base os pressupostos gerenciais. Assim, queremos mostrar que
este tipo de avaliacdo se alicerca em uma logica gerencial, que, por sua vez, traz consigo 0s
principios do mercado. Portanto, a I6gica de mercado passa a ser inserida ndo s6 no Estado
brasileiro, como, também, na educag&o.

Os Pressupostos da Padronizagao nas Avaliagcdes em Larga Escala

Um dos pressupostos gerenciais que embasa a existéncia das avaliacbes em larga
escala € que estas trariam a possibilidade de medir a qualidade de cada instituicdo de ensino e

2 0 Fundo de Financiamento Estudantil(Fies) é um programa do Ministério da Educacéo destinado a financiar a
graduacdo na educacao superior de estudantes matriculados em cursos superiores ndo gratuitos na forma da Lei
10.260/2001.
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assim medir o sistema educativo a partir de um padrdo. As provas que compdem as
avaliacOes em larga escala séo padronizadas, o que significa dizer que sdo as mesmas para
todas as instituicdes de ensino. O que as reformas gerencialistas demonstram, é que por serem
0S mesmos testes, estas avaliagbes medem as instituicOes a partir de um padréo balizador.
Nesse sentido, as instituicbes que obtém notas inferiores séo consideradas pela comunidade, a
partir do senso comum, como sendo uma instituicio de baixa ou pouca qualidade®. Por outro
lado, aquelas que alcancam as melhores notas, sdo consideradas de boa qualidade. Contudo,
estudos (MAINARDES, 2013; IVO; HYPOLITO, 2017; VIANA, 2005; NOGUEIRA et al,
2009) apontam que um dos principais problemas destas avaliacdes é que elas ndo levam em
conta cada contexto educativo tratando de medir de forma padronizada o que, na realidade
educacional, é bastante diverso e heterogéneo.

Ivo e Hypolito (2017, p. 795) afirmam que “o desempenho cognitivo dos alunos em
sistemas de avaliacdo em larga escala depende de uma teia complexa de fatores, envolvendo
fatores intra e extraescolares, tais como caracteristicas sociais, econdmicas e culturais das
familias, habilidades dos alunos, dentre outros”. Essas sdo questdes importantes a Sserem
levadas em conta quando da andlise dos resultados dos alunos nas avalia¢cdes em larga escala,
pois sdo aspectos que fazem muita diferenca para que os alunos tenham um bom ou um mau
desempenho. Recentemente, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) tem se preocupado com o0 contexto que as escolas estdo inseridas, criando,
assim, indicadores educacionais.

Segundo o site do Inep, os indicadores educacionais atribuem valor estatistico a
qualidade do ensino, atendo-se ndo somente ao desempenho dos alunos, mas também ao
contexto econdmico e social em que as escolas estdo inseridas. Estes indicadores
educacionais incluem: adequacdo da formacdo docente, regularidade do corpo docente,
esforco docente, complexidade de gestdo da escola e nivel socioecondmico. Estes indicadores
educacionais foram apresentados por membros do Inep na Reunido da Anped Sul 2016,
realizada em Curitiba. Os pesquisadores em educacdo que l& se encontravam mostraram-se
criticos a tais indicadores, pois, mesmo que eles auxiliem a contextualizar as notas das
escolas, 0 que ainda continua sendo mais importante s&o os resultados. E interessante pensar
que, mesmo com a existéncia dos contextualizadores, minimizando a estigmatizagdo das
escolas, as instituicdes escolares ndo deixam de ser tratadas em sua individualidade, ou seja,
escolas com contextualizadores semelhantes, mas com notas diferentes no ldeb, podem
continuar sendo comparadas ou competindo. Portanto, a légica continua sendo a gerencial: o
que importa é o resultado, a nota, e ndo o processo de ensino-aprendizagem. Os rankings
maximizam o principio da padronizacdo das avaliacbes em larga escala: a ideia € que como as

® E importante ter em conta que qualidade em educacio ndo é um construto universal. E preciso definir o que se
toma ou considera qualidade, a partir de quais referenciais. Neste texto, estamos trabalhando com a perspectiva
de qualidade a partir dos pressupostos gerenciais, pois entendemos que as politicas educacionais estdo,
majoritariamente no Brasil, fazendo uso de marcadores de mercado para definir qualidade. Exemplo disto é a
padronizacdo decorrente das avaliagBes em larga escala, que proporcionam uma competicdo entre as instituicdes
— a competicdo, conforme mencionado acima, um dos pressupostos gerenciais —, sendo que as metas a serem
atingidas néo sdo apenas definidas no contexto brasileiro, mas por meio de documentos internacionais dos quais
0 Brasil é signatario e que constroem uma nocao de qualidade como padrdo mundial.
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instituicbes educacionais sdo igualmente avaliadas pelos mesmos testes, elas podem ser
comparadas em um ranking que as equivale, independente de seus contextos. Ademais, tais
rankings baseiam-se em um pressuposto gerencial que € o da competicdo como aquela capaz
de trazer eficiéncia: as instituicdes educativas competem pela melhor nota, pelos proprios
alunos, e também pela ampliacéo de investimento financeiro, fomento para pesquisas e bolsas
estudantis.

Em geral, os resultados das avaliagdes em larga escala sdo amplamente divulgados
pela midia e desconsideram os diferentes contextos educativos. Mainardes (2013), ao analisar
o0 ldeb, afirma que o mesmo se tornou um indice significativo para as escolas e para as redes
de ensino, 0 que pode representar um problema por acabar “rotulando” as instituigcdes
escolares, o que hoje ja se verifica. Nasser (2011), por sua vez, destaca que, no Brasil, as
notas destas avaliacdes s@o utilizadas apenas para culpabilizar os professores pela falta de
qualidade do ensino puablico e a criagdo de um binarismo: instituicdo publica ruim X
instituicdo particular 6tima®.

Defendemos que 0s aspectos intra e extraescolares ndo podem ser desconsiderados nas
avaliacGes em larga escala, pois tais aspectos interferem no processo de aprendizagem dos
alunos. Tendo em vista que estas avaliacdes pretendem medir a qualidade da educacao, é
preciso ter em conta que para uma analise da qualidade educativa “tem que se considerar os
diferentes atores, a dindmica pedagdgica, 0s processos de ensino-aprendizagem, os curriculos,
as expectativas de aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que
interferem direta ou indiretamente nos resultados educativos” (DOURADO; OLIVEIRA,
2009, p. 205).

Ao mencionar alguns dos aspectos intraescolares, os autores supracitados tratam dos
processos de ensino-aprendizagem. Tendo em vista que, neste artigo, objetivamos trazer
reflexdes sobre como fica o principio da diversidade, que embasa a inclusdo de alunos
publico alvo da educacédo especial, mediante a realizacdo de avalia¢cBes em larga escala, que
trazem em si o principio da padronizacdo, é preciso estar ciente de que os diferentes
processos de ensino-aprendizagem gue se encontram presentes nas praticas educacionais ndo
sdo levados em conta nas avaliacbes em larga escala. Como este tipo de avaliacdo é
padronizada para todos, a diversidade presente na sala de aula acaba sendo desconsiderada.
Conforme aponta Bourdieu (1989, p. 10), “tratando todos os educandos, por mais desiguais
que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar a
sua sancao as desigualdades iniciais diante da cultura”.

* Cabe destacar que, no caso da educacao superior, este quadro é praticamente o inverso: as instituicdes ptblicas
sdo aquelas consideradas de qualidade, enquanto algumas privadas sdo consideradas de baixa qualidade.
Entendemos que isto ocorre em fungdo, especialmente, de que grande parte das pessoas que acessam a
universidade publica é proveniente de classes sociais abastadas. Quando as escolas de educagdo basica eram
frequentadas apenas por estudantes destas classes, tais instituicbes eram entendidas como de qualidade. Assim, o
discurso da baixa qualidade recai, entre outros aspectos, numa culpabilizacdo dos estudantes, como se estes ndo
tivessem condicOes de estar na escola/universidade e provocassem uma diminuicdo da qualidade.
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Portanto, o principio da padronizacdo que se faz presente nas avaliacbes em larga
escala, tratando todos de forma “igual” apenas reforga as desigualdades —que se fazem
presentes nas instituicbes de ensino. Ao analisar o uso de avaliagdes em larga escala nas
escolas brasileiras, Mainardes (2013) destaca que as instituicdes com melhores indices néo
sd0 necessariamente inclusivas e democréticas, isto €, ndo necessariamente garantem a todos
uma aprendizagem efetiva e bem sucedida. O mesmo vale para as escolas com baixos indices:
por ndo terem um bom indice elas nao devem ser consideradas de “segunda classe”
(MAINARDES, 2013). O que o autor destaca é que as escolas e seus indices precisam ser
compreendidos em relacdo ao seu contexto (localizacdo, nivel socioecondémico dos alunos,
caracteristicas do corpo docente, a gestdo escolar etc.).

O que foi acima arrolado demonstra que as avaliacbes em larga escala trazem em si
um padrdo e que isto pode acarretar em ndo se levar em conta nem os diferentes contextos
escolares e sociais, nem as distintas formas de aprender dos alunos em sala de aula. Estas sao
questdes sérias e importantes, principalmente, quando tratamos do publico alvo da educacao
especial®. E sobre esta questdo que passamos a nos aprofundar no préximo item, fazendo,
primeiramente, um historico da inclusdo a partir da legislacdo no Brasil.

Legislagao da Educacao Especial

Para a compreensdo acerca da inclusdo no Brasil se faz necessario um breve apanhado
dos percursos historicos da legislacdo acerca da inclusdo das pessoas com deficiéncia. A
partir da Constituicdo Federal de 1988 as discussdes acerca da proposta inclusiva foi
disseminada no contexto nacional, em certa medida por trazer em seu Artigo 6° o
entendimento que a educacdo constitui um direito social. (KASSAR, 2011). Além disso, de
acordo com Fernandes (2011, p. 99), a Constituicdo traz ainda em seu Artigo 208 um
“indicador da matricula obrigatoria no ensino regular, com atendimento educacional
especializado, complementando e ndo substituindo a educacdo comum, como direito
subjetivo de todos os alunos™.

Em nivel mundial, a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos
(Joumtien/Tailéndia) e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais
(Salamanca/Espanha), realizadas em 1990 e 1994 respectivamente, foram marcos para a
consolidacdo das politicas acerca da educacao inclusiva nos anos 1990. Ademais, o Brasil,
enquanto signatério destas Conferéncias, se comprometeu a efetivar as politicas de incluséo e,
nessa direcdo, varios decretos, resolucdes e leis se fizeram presentes no ambito da politica
educacional nacional nos anos subsequentes a elas.

> Por publico-alvo da educacao especial, entende-se alunos com deficiéncia os que apresentam: mobilidade
reduzida, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéo, de acordo com a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008).
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Um marco importante para a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia no
Brasil foi a LDB 9.394/96, como consequéncia dos acordos firmados nas Conferéncias
mencionadas anteriormente e trouxe aspectos fundamentais para a garantia da matricula de
alunos com deficiéncia nas instituicbes educativas do pais preferencialmente no ensino
publico (KASSAR, 2011). Desta forma, a mencdo a matricula preferencialmente na rede
publica abre espaco para a possibilidade do atendimento na rede privada de educacgédo
especial, lembrando que o atendimento da educacdo especial no Brasil iniciou-se a partir da
filantropia e do assistencialismo (KASSAR, 2011; MATOS; MENDES, 2014; MAZZOTTA,
2011).

A Convencdo Interamericana para a Eliminagéo de Todas as Formas de Discriminagéo
contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999), realizada na Guatemala, foi transformada
no Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001. De acordo com Fernandes (2011), este decreto
reafirma os direitos humanos, especificamente o direito a ndo ser submetida a qualquer tipo
de discriminacdo com base em sua deficiéncia. Ainda defende a inclusdo dos alunos com
deficiéncia na escola comum alegando que a proposicao de locais especificos para este grupo
de alunos manifesta discriminacéo.

As Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Béasica — Resolucdo CNE
2/2001 traz o conceito de alunos com necessidades educacionais especiais e 0 atendimento
preferencialmente em classes comuns, podendo ser também em classes ou escolas especiais.
A partir disso, percebe-se novamente, a ampliagdo do atendimento para a esfera privada e
filantropica, uma vez que o termo preferencialmente traz tal flexibilidade ao locus de
atendimento (KASSAR, 2011; FERNANDES, 2011). Ademais, o termo ‘“necessidades
educacionais especiais” abarca um grupo maior de alunos como tendo direito ao atendimento
especializado. Nesse grupo, podem ser inseridos alunos com visdo nomocular, déficit de
aprendizagem e transtornos como TDAH, dislexia, discalculia, dislalia, entre outros. Nessa
perspectiva, todos os alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem, tém direito ao
atendimento diferenciado (FERNANDES, 2011). Mais profundamente, o insucesso escolar
passa a ser entendido como de responsabilidade do individuo, causando assim mais um modo
de exclus&o, quando deveria ocorrer a inclusdo no ensino regular.

No ano de 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Resolucdo CNE 4/2009) traz algumas altera¢es importantes acerca do
publico alvo da educacdo especial, restringindo a este grupo : I. alunos com deficiéncia; I1.
alunos com transtornos globais do desenvolvimento; Il1l. alunos com altas
habilidades/superdotacdo. A partir dessa delimitacdo acerca do publico alvo, o atendimento
educacional especializado (AEE) tornou-se mais acessivel aos alunos que efetivamente tém a
necessidade dessa especificidade de atendimento. Para que a inclusdo possa ser garantida se
torna indispensavel

[...] suprir barreiras arquitetdnicas, reorganizar e adaptar ambientes, contar com o
apoio de profissionais especializados e a flexibilizacdo de curriculos, entre tantas

possibilidades buscadas na modificacdo do contexto regular de ensino para acolher
0 aluno e suas singularidades. (FERNANDES, 2011, p. 148)
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Acerca do acesso ao ensino superior para as pessoas com deficiéncia, no ano de 1996,
0 Ministério da Educagdo e Cultura elaborou o Aviso Curricular n® 277 que, de acordo com
Ximenes (2017), dava énfase a questdo da acessibilidade nos vestibulares as pessoas com
necessidades especiais.

No cerne da formacdo de professores, as politicas educacionais sdo percebidas de
maneira mais efetiva a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Bésica em 2002, a qual prevé que as InstituicGes de Ensino Superior
(IES) devem organizar os curriculos da formacdo docente atendendo a diversidade e ao
conhecimento das especificidades dos alunos com necessidades especiais (XIMENES, 2017,
p.70). A partir dessas diretrizes, os cursos de graduacdo para a docéncia deveriam se adequar
para a formacdo de professores que dessem conta de incluir alunos com necessidades
educacionais especiais em respeito a diversidade. Nesse sentido as instituicbes de Ensino
Superior tém se organizado para suprir essa demanda. Organizando seus Projetos
Pedagogicos com a oferta da disciplina de Libras para todos os cursos, sendo optativa, e
obrigatoria nos cursos de formacdo de professores. Ademais deve haver o suporte aos alunos
deficientes, como por exemplo, disponibilizando intérprete de Libras aos alunos surdos.

No que diz respeito ao acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia na Educacgéo
Superior, no entanto, percebe-se que no contexto do Aviso Circular n° 277 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica ndo houve
preocupacOes relevantes restringindo-se a discussdo quanto ao acesso. A partir da Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia n® 13.146, de 6 de julho de 2015
asseguraram-se com maior forca as questes de acesso e permanéncia no cerne da legislagédo
para a Educacdo Superior. Cabe esclarecer que a questdo do acesso e permanéncia
assegurados pela legislacdo ndo finda com as questdes materiais acerca dessas questdes.
Aprofundando a lei em questdo daremos atencdo especial ao Capitulo IV que trata
especificamente do Direito a Educacdo. Em seu artigo 27, que traz o seguinte texto:

a educacgdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados o sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o méximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015) (grifo nosso)

O estudo identificou que o direito a educagdo passa a abarcar o nivel superior e para
que este direito seja assegurado deve-se atender as caracteristicas individuais e as
necessidades especificas para assegurar a aprendizagem efetiva de todos os alunos com ou
sem deficiéncia.

Seguindo no artigo 28, este traz a responsabilizacdo do poder publico para “assegurar,
criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar” (BRASIL, 2015) todos os
niveis e modalidades educacionais inclusivos garantindo condi¢Ges de acesso, permanéncia,
participacdo e aprendizagem que eliminem barreiras e promovam plena inclusdo aos alunos
deficientes. Dessa maneira o0 Estado deve garantir plenas condic¢des para que todos os alunos
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com deficiéncia tenham resguardados seus direitos de aprendizagem, devendo as instituicdes
de ensino superior se organizar para que seja disponibilizado o suporte adequado para que a
permanéncia com qualidade seja efetivada.

No que tange as instituicGes privadas de ensino superior, o artigo 28, inciso 1°, garante
0 cumprimento das mesmas questfes de acesso e permanéncia vedando qualquer cobranca
adicional para o cumprimento das determinacdes desta lei.

As determinacOes presentes na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
nos mostram que as acOes acerca da inclusdo transcendem a questdo das estruturas fisicas. A
Lei enfatiza que os percursos da inclusdo na educacdo superior perpassam desde a elaboracéo
dos projetos curriculares até as questdes do cotidiano educacional, formacao do corpo docente
e as questdes materiais de acesso e permanéncia, tendo em vista, a garantia da aprendizagem
dos alunos publico alvo da educacéo especial.

Principios da Diversidade na Incluséo

A partir da contextualizacdo da legislacdo brasileira que trata sobre a incluséo de
alunos publico alvo da educacdo especial, deve-se apreender que a inclusdo tem como
pressuposto a diversidade na educacdo. A compreensao de que todos tém o direito ao acesso e
permanéncia perpassa por todos os niveis de ensino, e dessa maneira a inclusdo deve se
efetivar, também, na educacao superior.

Conforme esclarecido anteriormente, esse direito é garantido pela Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia. Dessa maneira, compreendemos que deve haver o
respeito a diversidade humana, tendo em vista que, conforme Pinheiro (2003), uma
caracteristica marcante dos seres humanos é que é um ser ndo igual ou homogéneo em
qualquer aspecto que possamos considerar.Assim, devemos considerar que a diversidade
presente no publico alvo da educacdo especial, vém para consolidar a diversidade da
sociedade, na qual todos devem estar inseridos com os mesmos direitos enquanto seres
humanos.

Podemos elencar, ainda, que os padrdes que consideramos como normais Sao
construidos e disseminados pela sociedade, podendo ser alterados de tempos em tempos.
Acerca dessas mudangas de padrdes considerados socialmente “normais”, Pinheiro (2003, p.
111) nos propde a reflexdo acerca da maneira como estes padrdes individuais de normalidade
sdo definidos, esclarecendo que, “historicamente, o ato de definir e, sobretudo, a possibilidade
de definir, sdo prerrogativas de quem, individuo, grupo ou classe social, detém o poder”.
Nesse sentido, compreendemos que a consolidacdo das avaliagbes em larga escala vem ao
encontro do que é considerado como normal/ideal na sociedade e de encontro a diversidade
dos alunos publico alvo da educacdo especial, uma vez que traz a homogeneidade e a
padronizacdo como indicativos de qualidade da educacéo.
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Corroborando com tal afirmativa de construcdo social de padrdes de normalidade de
acordo com a parcela que detém o poder, Fernandes (2011) nos traz a indicacdo da maneira
como as diferengas devem ser consideradas nos diversos niveis de educacdo, enfatizando que

[...] as praticas segregadoras e excludentes escolares, pautadas em um projeto
educacional elitista, no qual alunos-modelos ocupam o centro dos processos
educativos, precisam ser superadas; o primordial na escola é construir a experiéncia
com as diferencas, mas sem exclusdes, diferenciacBes, restricbes de qualquer
natureza e sempre reconhecendo-as e valorizando-as como essenciais a construgéo
identitaria. (FERNANDES, 2011, p.77)

A partir deste esclarecimento do que deve ser primordial nos ambientes escolares em
todos os niveis de ensino, devemos ter o direcionamento a valorizacdo da construcdo do
conhecimento em respeito a diversidade, tomando essa diversidade como meio de
desenvolver a aprendizagem dos sujeitos em uma sociedade composta por individuos que tém
diferentes caracteristicas e direitos iguais. Nesse sentido, Boaventura Souza Santos apud
Fernandes (2011, p. 79) traz uma significativa contribuicdo quando nos fala que “temos
direito de ser iguais quando a diferenca ndo nos inferioriza e o direito de ser diferentes
quando a igualdade nos descaracteriza”. Dessa maneira, todos os alunos devem ter os mesmos
direitos de acesso a educacdo bem como aos instrumentos e materiais de ensino em igualdade,
sem que, para isso, suas caracteristicas individuais sejam desvalorizadas, respeitando o
principio da diversidade.

Nesse sentido, temos que considerar que, estando a diversidade presente
constantemente na educacao superior, em especial, por meio do acesso e da permanéncia dos
alunos publico alvo da educacdo especial, 0s processos educativos precisam ser orientados
pelos Grgdos governamentais, uma vez que esse € um espaco que ainda estd no limbo. Por um
lado a legislagcdo orienta para o respeito e aceitagdo para a diversidade das pessoas com
deficiéncia, e por outro, estd o0 mercado e 0 mundo do trabalho, exigindo egressos cada vez
mais habilitados para atuarem nos espacos que necessitam profissionais competentes,
egressos da educacdo superior de qualidade, sendo esta qualidade vinculada a nogdo de
mercado, 0 que, no nosso entender, €, em certa medida, incompativel com o trabalho a ser
realizado porcom pessoas com deficiéncia. Portanto, considerando que as avaliaces em larga
escala sdo padronizadas e homogéneas, o principio da diversidade vai de encontro a esse
instrumento. Considerando que cada individuo tem suas potencialidades que devem ser
desenvolvidas de diversas maneiras, este instrumento padronizado ndo é pensado para atender
a essa demanda, por ser um modelo padrdo para todos os alunos. Ademais, a padronizagao
destes testes busca atender um olhar do mercado, um viés econdémico que tem se tornado
hegemdnico nas politicas sociais e educacionais, inclusive sobre 0s processos formativos. Um
mesmo padrao de racionalidade, empregado para “ler” tudo.

Ainda devemos compreender que, se 0s processos de aprendizagem ocorrem de
formas distintas, tdo logo os metodos de avaliacdo devem também ser flexiveis. Conforme
Gonzales apud Fernandes (2002, p. 176) esta flexibilizagdo deve respeitar “a pluralidade de
ritmos e estilos de aprendizagem [...] contrariando a crenca tradicional de que todos os alunos
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aprendem da mesma forma, com as mesmas estratégias metodologicas, com 0s mesmos
materiais e no mesmo tempo/faixa etaria”. Assim, as avaliagdes em larga escala, padronizadas
e homogéneas, tendem a ndo abarcar a complexidade necessaria para serem balizadoras da
qualidade da educacdo. Ademais, devem ser consideradas outras tantas questdes acerca dos
processos educativos para se ter uma real nogéo dessa qualidade. Entendemos, portanto, que
essas avaliacbes de forma homogénea demonstram um falseamento dos indicadores de
qualidade sendo utilizadas de forma isolada como rankings de qualidade da educacdo
superior, bem como de outros niveis da educacao.

As instituicdes de educacdo superior na sua maioria desenvolvem servigos e
atendimento a inclusdo de alunos puablico alvo da educacdo especial em nucleos de
acessibilidade para o cumprimento da legislacdo vigente e das orientacGes pedagogicas
emanadas pela politica de inclusdo (INEP,2016).

No entanto, ndo ha uma obrigatoriedade das IES em realizar a permanéncia dos
estudantes na educacao superior. Também ndo ha um impedimento para seu acesso, mas isso
ndo garante uma inclusdo efetiva em muitos sentidos, nem mesmo na realizacdo da avaliacdo
em larga escala, que no caso da educacdo superior se traduz no Exame Nacional Desempenho
Educacdo Superior (ENADE).

O ENADE esté focado em avaliar o desempenho dos estudantes nos cursos, que com
boas médias, melhoram o desempenho institucional e consequentemente a colocacdo da IES
no ranking das institui¢cbes que por meio da competicdo procuram qualificar-se.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), define a partir o
seu relatorio de “Avaliago in loco: referéncias no ambito do SINAES”(2015), no qual em
seu capitulo 6 sobre “Acessibilidade no instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagéo
Presencial e a Distancia do SINAES” algumas orientagdes sobre indicadores de qualidade
para a Educacao Superior.

Esses indicadores, devem se tornar realidade nos cursos de graduacéo, pois 0s mesmos
precisam ser bem avaliados para seguirem em funcionamento. Desta forma, na ES a politica
inclusiva “tem como base a acessibilidade que se efetiva por meio de agdes que envolvem o
planejamento e a organizagdo de recursos e servi¢os nos aspectos arquitetdnicos, pedagogicos
e atitudinais” (INEP, 2015, p.149). Em relagdo ainda a promogéo de acessibilidade para o
publico alvo da educagdo especial, “existem requisitos a serem cumpridos, conforme a
portaria MEC n° 3.284/2008 sobre o credenciamento e o funcionamento das institui¢fes de
ES” (INEP, 2015, p.149).

Ao avaliar a qualidade dos Cursos, os avaliadores estdo atentos para trés dimensdes:
organizacdo didatico-pedagdgica, corpo docente e infraestrutura. Nesse sentido, a
acessibilidade é requisito legal no instrumento, porém
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ao compreendermos que no projeto pedagdgico todas as questdes do curso sao
alinhadas, a diversidade humana é atendida, o conceito de acessibilidade deve ser
verificado de forma ampla, e ndo apenas restrito a questdes fisicas e arquitetdnicas,
uma vez que o vocadbulo expressa um conjunto de dimensBes diversas,
complementares e indispensaveis para que haja um processo de efetiva inclusdo. (
INEP, 2015, p.150)

Para que o0 acesso a um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de ensino
seja efetivado compreendemos que deve-se adotar medidas especificas de apoio para se
garantir condi¢des de acessibilidade que garantam “plena participagdo e autonomia dos
estudantes com deficiéncia, em ambientes que maximizem seu desenvolvimento académico e
social” (BRASIL, 2013, p. 8). Dessa maneira compreendemos que O acesso ao ensino
superior deve ser garantido e que quaisquer barreiras ndo impossibilitem a plena participacdo
dos deficientes em condicdes de igualdade com as demais pessoas.

De acordo com o artigo 3°, inciso 1V da Lei 13.146, de 6 de julho de 2015, a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, sdo consideradas barreiras:

qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impega a
participagdo social da pessoa, bem como 0 gozo, a fruicdo e o exercicio de seus
direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a comunicacéo,
ao acesso a informacéo, a compreenséo, a circulagdo com seguranga, entre outros,
classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e privados
abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;

d) barreiras nas comunicagdes e na informacao: qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de
tecnologia da informagdo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a
participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condigbes e
oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnologicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias. (BRASIL, 2015)

A partir dessa compreensao que as barreiras devem ser eliminadas a fim de se garantir
0 acesso ao ensino superior em iguais condicdes a todos, garantido na legislacdo nacional,
partimos do pressuposto que todos os alunos do ES devem ter a acessibilidade garantida com
a eliminacdo de quaisquer barreiras que venham a impedir sua plena participacdo e
desenvolvimento pessoal, social e profissional. Ademais cabe enfatizar que “a condicao de
deficiéncia ndo deve definir a area de seu interesse profissional” (BRASIL, 2013, p. 11).

Consideragoes Finais

O que estd claro, a partir deste estudo e de outros tantos que tém ocupado 0S
pesquisadores, visto 0s muitos autores que referenciamos sobre a temética da inclusdo das
pessoas que sdo publico alvo da educagdo especial nas instituicdes de ensino tanto na
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educacdo basica como no Ensino Superior, € que, hd uma intencdo de incluir, seja por
politicas publicas, seja por entendimento sobre o assunto, mas ainda ndo se encontrou como
fazé-lo em muitos aspectos, sendo um deles, os processos avaliativos em relacdo as
avaliacGes em larga escala. Tendo em vista que, atualmente, o tipo de avaliagdo que se faz
majoritariamente presente no cenario educacional brasileiro € a avaliacdo em larga escala,
cabe questionar se este tipo de avaliacdo tem uma perspectiva inclusiva. Através do
referencial tedrico acima utilizado, defendemos que as avaliacbes em larga escala, por
trazerem em si 0 pressuposto da padronizacdo, acabam por ter um carater excludente, ja que
ndo levam em conta os processos individuais de ensino-aprendizagem.

Cumprindo com o objetivo deste trabalho, percebe-se que, por um lado, o sistema
educativo precisa incluir e democratizar o acesso das pessoas com deficiéncia, no entanto, se
avalia o processo com instrumentos que nao respeitam as especificidades desse publico alvo.
Esse € 0 caso das avaliacGes em larga escala, que trazem a prerrogativa de que é possivel
olhar para todos como iguais e com a mesma condicdo de resposta. Ndo ha um olhar plural,
ndo porque ndo se possa entender a pluralidade, mas porque, sendo uma avaliacdo em larga
escala, ndo ha preocupacgdo com as especificidades de cada um, mas, sim, com a maior parte
da amostra.

A contradicdo esta também no discurso de que todos podem aprender de formas
diferentes e se ndao aprendem é por culpa do professor que ndo estd bem preparado. No
entanto, quando a responsabilidade esta nas méaos do sistema educativo, o qual deve pensar e
preparar as avaliacbes para cada sujeito com seu processo diverso, parece nao haver
preocupacao e interesse para que de fato a inclusdo dos alunos publico alvo da educacéo
especial se concretize em todos os niveis, de modo transversal. Assim, 0s avancos
conquistados pelos alunos e seus professores sdo desqualificados, pois a padronizacdo das
avaliaces de larga escola anula esses saberes conquistados com esforcos que ndo se pode
mensurar.

A partir da discussdo presente ao longo deste texto foi possivel entender que as
instituicbes educativas com melhores indices ndo sdo necessariamente inclusivas e
democraticas, pois ndo garantem a todos uma aprendizagem efetiva e bem sucedida e nem
sempre estdo preocupadas com a aprendizagem dos alunos publico alvo da educacdo especial.
As instituicGes educativas e seus indices precisam ser compreendidos em relacdo ao seu
contexto (localizagdo, nivel socioeconémico dos alunos, caracteristicas do corpo docente, a
gestdo escolar etc.).

Quando nos referimos & inclusdo dos alunos publico alvo da educacdo especial na
Educagdo Superior, nos deparamos com diversas barreiras a serem superadas.
Compreendemos que as barreiras arquitetonicas sdo as mais faceis de promoverem 0 acesso
desse publico nos cursos de ensino superior. No entanto, a garantia de permanéncia desses
alunos se torna um grande desafio no que tange as questdes da efetividade da aprendizagem e
da garantia da permanéncia.

©Rev. Inter. Educ. Sup. | Campinas,SP | v.6 | 1-19 | 020004 \ 2020

16



Artigo de Pesquisa

Por fim, cabe enfatizar que as avalia¢gdes em larga escala no Ensino Superior — assim como na
educacdo basica — sdo mais uma maneira de buscar uma padronizagdo do alunado, o que torna
mais distante a possibilidade da incluséo, uma vez que a educagéo especial busca o aceite da
diversidade e de maneiras diferenciadas de ensino e desenvolvimento da aprendizagem.
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