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RESUMO

Tendo em vista que a atual Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (2008) tem como diretriz principal o ensino ao aluno com
deficiéncia nas escolas regulares — um direito assegurado pela Lei n® 13.146, de 6
de julho de 2015, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, os alunos
publico-alvo da Educacdo Especial devem ser matriculados em classes comuns
onde aprenderdo em condi¢cdes de equiparacdo aos demais alunos. Nesse cenario,
os pais frequentemente desenvolvem expectativas quanto ao desenvolvimento de
seus filhos. Do mesmo jeito, professores de alunos com deficiéncia costumam
desenvolver expectativas sobre eles, principalmente quanto a sua capacidade de
aprendizagem. Além das expectativas convergentes que podem surgir quanto a
inclusao desses alunos, também € comum que se criem cobrangas mutuas quanto a
inclusdo e ao seu processo de aprendizagem, influenciando sua trajetéria
académica. Sendo assim, o objeto de estudo desta pesquisa constitui-se nas
relacdes entre pais e professores de alunos com deficiéncia. Os objetivos da
pesquisa foram investigar quais sdo as expectativas matuas de pais e professores
de alunos com deficiéncia, relativas a inclusdo. Mais especificamente, pretendeu-se
verificar as possiveis tensfes que decorrem dessas expectativas e que incidem
sobre as relagdes familia-escola; analisar que influéncias essas expectativas podem
causar no processo de aprendizagem (e de inclusdo) dos alunos com deficiéncia;
investigar de que maneira a formacao docente e o campo de conhecimento relativos
as Ciéncias Bioldgicas podem auxiliar nessas relacdes, além de contribuir para a
pesquisa cientifica no campo da Educacao. Na pesquisa, foi utilizada a metodologia
de abordagem qualitativa, em um estudo de caso. O contexto escolhido foi uma
escola municipal de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas tendo como sujeitos duas
maes e duas professoras de criangas com deficiéncia. Entre os resultados,
observou-se que poucas das expectativas entre elas eram mutuas. A postura da
escola ndo se mostra inclusiva. Algumas das expectativas ndo levam em
consideracdo a realidade da aprendizagem dos alunos. Foram observados pontos
de tensédo no relacionamento entre familia-professora-escola, especialmente, no que
tange a participacdo das familias no processo de aprendizagem das criancas, na
falta de apoio a inclusdo e na falta de dialogo. A Biologia pode e deve participar
ativamente do processo inclusivo, visto que os indicadores da inclusdo se
relacionam intimamente a area, assim como as demais. A inclusdo beneficia a todos
os estudantes, com ou sem deficiéncia, assim como aos funcionarios em geral e a
toda comunidade escolar.

Palavras chave: Inclusdo. Expectativas mutuas. Relagao familia-escola.
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APRESENTACAO

Minhas lembrancas de minha trajetdria escolar, até este momento em que
escrevo meu Trabalho de Conclusdo de Curso, comecam aos quatro para cinco
anos, quando sai da pré-escola/creche onde estudava para comecar a estudar na
“‘escola dos grandes”. Lembro que ja sabia escrever meu nome quando iniciei no
jardim e que a professora insistia em me colocar na “mesa dos bagunceiros”, mesmo
eu sendo uma das criancas mais timidas e quietas da turma e os colegas de quem
eu mais gostava estivessem na outra mesa.

Lembro as entregas de avaliagcbes, que havia “sessdes de autografos” nas
quais meu pai sempre era o fotégrafo, e a formatura que ele organizou, cujo tema foi
a cancao “Aquarela”, de Toquinho, na qual eu era o sol. Lembro-me, ainda, de um
menino da turma que era muito diferente dos outros. Minha mae me dizia que ele
era especial, mas eu pensava: “Mas que diabos € ser especial? Deve ser bom,
afinal, ele é tratado diferente... quero ser ‘especial’ também!”.

No ano seguinte, meu pai faleceu. E a primeira série foi apagada de minhas
memoérias. Lembro-me de breves momentos, como estar numa sala de aula mais
sébria, menos colorida do que a do jardim, sentada em fileiras, e com a professora
escrevendo no quadro, mas ndo me lembro de coisas marcantes nesse ano...

Na segunda série, mudei para uma escola do bairro Restinga, onde tive uma
das melhores professoras de todo o meu Ensino Fundamental, que soube lidar com
um dos momentos em que fui mais “endiabrada”. Ela era cuidadosa quando tinha
que/podia ser, e brigava comigo quando devia.

Na terceira série, ainda na mesma escola, me tornei destague nos esportes,
gracas a um o6timo professor de Educacdo Fisica que fazia com que meninas e
meninos tivessem as mesmas oportunidades esportivas e, com isso, participamos de
uma olimpiada do bairro. No geral, foi um ano bom, mas alguns colegas comecaram
a “pegar no meu pé”...

A guarta série foi muito traumatica, pois sofria bullying dos meus colegas.
Chamavam-me de “Mbdnica” por causa dos dentes da frente grandes; de “sapatona”

(no inicio, nem sabia o que significava), por conta de meu pé ser maior do que o dos
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meus colegas. Talvez me chamassem assim, porque eu néo via diferenca em roupa
de menina x de menino, brinquedo de menina x de menino. Eu usava roupas usadas
de meus primos e primas, que nem sempre eram como “as meninas costumam se
vestir’. Gostava do meu cabelo mais curto, de esportes como futebol, preferia brincar
com 0S meninos, ndo gostava de usar vestido, tinha uma mochila azul...

Aprendi que ser diferente te torna um alvo, e ser esse alvo € e foi muito
perturbador. Além de ser constantemente perseguida e excluida na turma, vi 0s
colegas que até o ano anterior eram meus amigos se afastarem para que néo
“sobrasse” para eles também.

No fim do mesmo ano (2004), minha avé paterna faleceu, e eu me senti mais
sO. Por sorte, entrou um aluno novo na escola, que néo ligava de ser perseguido por
andar comigo, e foi meu melhor amigo até o final do Ensino Fundamental.

Quando pedia a minha méae para ir a direcdo tentar resolver a situacao de
bullying, ela dizia que eu estava fazendo cena, exagerando... Até que comecei a
chegar chorando em casa, porque 0s colegas me seguiam até Ia gritando apelidos
para mim. Depois de semanas, ela foi a escola e os professores confirmaram o
bullying, mas que ndo podiam fazer nada. Decidimos que eu sairia da escola.

Na nova escola, fiz muitos amigos, entrei nas equipes esportivas, tinha
conhecidos em todas as turmas, e isso me fortaleceu. No fim do ano, minha mée
avisou que eu teria que sair dessa escola (por ser mais cara) e decidir entre voltar a
anterior ou ir para uma escola publica. Decidi retornar quando alguns ex-colegas me
pediram desculpas. Entdo, estudei |14 por mais dois anos, e tive uma professora de
Ciéncias que foi marcante para minha decisdo em ser bi6loga. Ela indicava livros e
documentarios para além do contetdo programatico da disciplina. Assim, apaixonei-
me pelos animais, pelas plantas.

Em 2008, troquei de escola novamente por motivo de mudanca. Pela primeira
vez, estudaria em uma escola publica. A turma era relativamente tranquila, a maioria
tinha um padréo de vida melhor que o meu. Alguns colegas estranharam o jeito com
gue eu me vestia e os estilos de masica que eu ouvia, mas foi um ano tranquilo.

No ano seguinte, fui cursar o ensino médio num colégio particular. Meus
professores favoritos eram os de Biologia, que me incentivaram a cursa-la. Foram
trés anos turbulentos, em funcéo de o colégio cobrar bastante dos alunos estudo e
desempenho, mas eu adorei estudar la e aprendi muito — conteudos, cultura, arte,

convivéncia. Tive mais experiéncias positivas do que negativas nesse colégio, até
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hoje tenho um apreco muito grande por ele. Como toda escola, ele tinha falhas, mas
foram os anos em que me senti mais estavel emocionalmente.

Apoés o Ensino Médio, fiz vestibular para Biomedicina, mas néo fui aprovada.
Entdo, fui fazer cursinho, onde entrei em contato com os mais variados tipos de
pessoas, com historias de vida bem diferentes da minha. Conectei-me de forma mais
sélida com um desses grupos e mantemos contato até hoje. Procurdvamos ajudar
uns aos outros naquilo que sabiamos melhor — por exemplo, eu ajudava meus
colegas em fisica, quimica e biologia e era ajudada em inglés e matematica.

No cursinho, ndo havia nenhum aluno com deficiéncia, mas uma das colegas
tinha uma irma cega com quem convivi e que aprendi a admirar. Ela faz tudo
sozinha, e eu ficava encantada com as historias que elas contavam. Durante o
curso, fui mudando de opinido e decidi fazer o vestibular para Biologia, tendo sido
aprovada.

Ao entrar na Universidade, em 2013, ndo tinha ideia de qual area me
interessava mais. Entdo, resolvi experimentar o maximo de éareas até decidir.
Durante esses anos de curso, muitas coisas aconteceram — minhas dores de
cabeca frequentes foram diagnosticadas como enxaqueca; conheci meu namorado;
adotei uma cachorrinha de rua; sai de casa; fiz varios cursos e recebi diversas
bolsas na universidade... Mas s6 “me encontrei” quando entrei para o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Foi nesse momento que me
dei conta de que talvez eu levasse jeito para essa tal de coisa de “ser professora”.

Fiquei quase dois anos no PIBID com um grupo maravilhoso, tive boas e mas
experiéncias, mas resolvi tomar esse rumo como meu. Ao sair dele, participei da
selecéo de estagiarios para a SMED-POA, na area de educacédo especial. Confesso
gue no comeco, fiquei meio apreensiva, mas resolvi encarar e fui chamada. Escolhi
trabalhar numa escola de Ensino Fundamental situada na periferia.

Hoje, vejo que ter entrado nesse estagio foi uma das melhores decisdes que
ja tomei, principalmente pela oportunidade inestimavel de trabalhar com criancas
gue — mesmo em condi¢cdo socioecondmica tao precéaria, em um lugar onde tudo
falta, com a violéncia e o trafico sendo parte da rotina, muitas passando até fome ou
sem ter moradia digna — desconhecem limites no avanc¢o das relagcbes com a turma
e com os professores, na convivéncia pacifica, no aprendizado. Nao me canso de
me surpreender com essas criangas.

Esse primeiro estagio em escola tem sido uma experiéncia maravilhosa para

mim, mostrando-me outras formas de me relacionar com os alunos. Por meio dele,
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pude comprovar que € possivel fazer um trabalho significativo sem ter que se
sacrificar, e que o aluno tratado com carinho, aprende melhor.

No primeiro semestre do corrente ano, também fiz meu Estagio de Docéncia
em Ciéncias, no qual assumi uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental, com
quatro alunos sujeitos da educacgao especial: dois com altas habilidades, um menino
autista e uma menina com Sindrome de Down.

Em minhas observacfes, percebi que o menino autista e a menina com
Sindrome de Down eram excluidos da turma, fato contrario ao que a educacédo
inclusiva deve promover. No Ultimo dia de observacdo, pedi informacbes a
professora de Ciéncias (que me cedeu a turma) sobre os diagnosticos dos quatro
alunos, mas ela ndo soube responder. Perguntei quais estratégias ela usava para
gue esses alunos fossem incluidos na turma, e ela me disse que ndo havia, porque
nao sabia fazer isso.

Em conversa com a professora da Sala de Recursos, responsavel pelo
Atendimento Educacional Especializado (AEE) dos referidos alunos, ouvi a frase:
“‘Nenhum professor nunca veio me perguntar sobre eles”. Além disso, preveniu-me
gue néo criasse expectativas altas sobre a interacao e participacao deles em aula.

Entdo, fiz adequacbes necessaérias, levei jogos, fiz trabalhos em grupo e
ajudei os alunos com necessidades especiais a se sentirem seguros. Com isso, eles
foram muito além de minhas expectativas e da professora da Sala de Recursos. De
acordo com ela, isso vai fazer diferenca para eles. Senti-me gratificada quando o
aluno autista tomou a inciativa de me abracar, visto que ele resistia ao contato fisico;
os dois alunos com altas habilidades me agradeceram por mostrar o que € uma
“aula”; e a aluna com Sindrome de Down interagiu comigo.

Por todo o impacto que os dois estagios me causaram, decidi pesquisar sobre
educacao inclusiva para o trabalho de concluséao de curso, especificamente sobre as
expectativas dos pais ao matricularem seus filhos em classes comuns e dos
professores que trabalhardo com essas criancas. Creio que por essas expectativas
entre ambos nao ficarem claras desde o principio, acabam resultando em medidas
que, em minha opinido, prejudicam o desenvolvimento da crianca.

O que presenciei has escolas ndo condiz com os principios inclusivos. Penso que
deva haver algum dispositivo que fagca com que as escolas percebam o0s equivocos
cometidos nesse processo e que tome as medidas necessarias para que tanto a

escola cumpra com suas responsabilidades, quanto os pais adquiram conhecimento



sobre os direitos de seus filhos, e possam reivindica-los.
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1 INTRODUCAO

A educacéo inclusiva é a diretriz principal das politicas publicas educacionais
em todos os niveis (federal, estadual e municipal) e visa a inclusdo, no sistema
regular de ensino, de todos os alunos que historicamente tém ficado a margem do
processo de escolarizagdo — entre eles, os alunos sujeitos da Educagéo Especial.
Toma-se como marcos decisivos dessa grande mudanca no cenario educacional
brasileiro a passagem da Educacao Especial de nivel de ensino para modalidade de
ensino. Isso fez com que ela deixasse de ser substitutiva aos outros niveis de ensino
e se configurasse em um apoio a eles, tornando-se complementar e/ou suplementar.

O outro marco decisivo refere-se ao fato de essa modalidade adquirir um
carater de transversalidade, sendo ofertada desde a Educacao Infantil até o Ensino
Superior. Isso faz com que o trabalho do professor especializado possa se articular
ao do professor de classe comum no sentido de oferecer um ensino de qualidade a
todos os alunos, de forma equitativa.

Tanto a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei
n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), quanto a Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988)
adotam como prioridade a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular e
0 apoio da Educacdo Especial. Tais definicbes sao ratificadas posteriormente nas
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001).

Com a criacao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e a entrada nas
escolas de professores especializados da area da Educacdo Especial para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), pais e professores de alunos que
apresentam indicios de alguma deficiéncia tém tido a possibilidade de contar com
um profissional habilitado, entre outras coisas, a: realizar a avaliagdo inicial desses
alunos para verificar suas potencialidades e dificuldades, bem como quais
necessidades educacionais eles apresentam, sem a exigéncia intransigente de um
laudo médico; trabalhar de forma compartilhada com o professor de classe comum,

trocando ideias e sugestbes quanto a continuidade do processo de aprendizagem

! Os sujeitos atendidos pela modalidade de ensino Educacio Especial constituem-se em trés grandes
grupos: pessoas com deficiéncia, pessoas com Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e
pessoas com altas habilidades/superdotacdo. Doravante, utilizarei o termo “pessoas com
deficiéncia” para me referir a esses sujeitos.
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desses alunos, seja na sala de aula, seja na SRM, sem precisar encerra-los em um
espaco segregado de seus colegas de turma; encaminhar tais alunos aos servigos
de apoio de que ele necessita (médico, psicologo, fisioterapeuta, fonoaudiélogo
etc.), sem que estes se sobreponham ao viés pedagogico que direciona sua
escolarizacao; etc.

No momento de matricular seus filhos com deficiéncia em classes comuns, 0s
pais frequentemente desenvolvem uma série de expectativas quanto ao
desenvolvimento dessas criancas e as vantagens de manté-las nessas classes, e
nao em espacos historicamente segregados, como € o0 caso das classes especiais e
instituicbes personalizadas. Da mesma forma, os professores que recebem alunos
com deficiéncia em suas turmas costumam desenvolver expectativas sobre eles,
principalmente no que tange a sua capacidade de aprendizagem.

Dessa forma, tanto pais quanto professores criam expectativas com relagédo a
inclusao efetiva de seus filhos/alunos em classe comum das escolas regulares. Além
das expectativas convergentes quanto a inclusdo de tais alunos, esses dois grupos
também costumam criar expectativas — e cobrangas — mutuas quanto as suas
préprias participacdes para que a inclusdo aconteca de fato, o que acaba por
influenciar na trajetoria académica desses estudantes.

Sendo assim, 0 objeto de estudo desta pesquisa constitui-se na relacao
familia-escola — mais especificamente, nas relagdes entre pais e professores de
alunos com deficiéncia, e nas influéncias que a educagdo inclusiva tem
proporcionado em seu dia a dia, no que tange a escolarizagdo do aluno com
deficiéncia. A questdo de pesquisa, portanto, € a seguinte: quais sao as expectativas
mutuas de pais e professores de alunos com deficiéncia, relativas a inclusao?

O objetivo geral da pesquisa consistiu em identificar quais sdo as expectativas
mutuas, de pais e professores de alunos com deficiéncia, com relacdo a inclusao
escolar, compara-las e, se possivel, sugerir meios para que as expectativas sejam
alinhadas, possibilitando ao aluno alcancar os objetivos necesséarios para o seu
desenvolvimento. Como objetivos especificos, foram definidos os seguintes: verificar
as possiveis tensdes que decorrem dessas expectativas e que incidem sobre as
relacdes familia-escola; analisar que influéncias essas expectativas podem causar
no processo de aprendizagem (e de inclusédo) dos alunos com deficiéncia; investigar
de que maneira a formacdo docente e o campo de conhecimento relativos as
Ciéncias Bioldgicas podem auxiliar nessas relacdes; contribuir para a pesquisa
cientifica no campo da Educacéo.
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Os capitulos deste texto se encontram assim distribuidos: no capitulo 2, &
relatado um “breve” histérico da Educacdo Especial no Brasil, juntamente com a
evolucdo do olhar que se tem lancado sobre os alunos com deficiéncia, até o
advento da perspectiva inclusiva na educacao.

No capitulo 3, faz-se um levantamento bibliografico de pesquisas realizadas
no estado do Rio Grande do Sul, e em outros estados brasileiros, acerca da tematica
relacdes familia-escola, apds a implantacdo de politicas educacionais inclusivas.

No capitulo 4, é apresentado o referencial que fundamenta este estudo e sua
aproximacdo com o campo de conhecimento das Ciéncias Bioldgicas, no sentido de
atribuir-lhe um papel relevante na sensibilizagdo e desenvolvimento de uma
consciéncia mais humana, solidaria e planetaria dentro das escolas que se propdem
a partilhar do ideério inclusivo

No capitulo 5, é exposto o delineamento metodolégico pelo qual a pesquisa
se conduziu: abordagem, questdo de pesquisa, objetivos geral e especificos,
contexto da investigacao, sujeitos, instrumentos e procedimentos.

No capitulo 6, apresentam-se o0s resultados da coleta de informacdes
realizada com o0s sujeitos da pesquisa e a discussao sobre os pontos mais
significativos levantados no estudo a respeito do tema de expectativas mutuas de
pais e professores, sobre inclusédo escolar.

No capitulo 7, finalmente, séo tecidas as consideracdes finais sobre todos os
dados que foram levantados e produzidos na pesquisa, reflexdes sobre os caminhos
da inclusao, relevancia da articulacao familia-escola, além de um olhar prospectivo
para a atuacdo das Ciéncias Bioldgicas na consolidacdo da inclusdo de alunos com

deficiéncia.
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2 UM “BREVE” HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Historicamente, o atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil néo
diferiu muito do que acontecia na Europa, no século XVII. Via de regra, essas
criancas eram abandonadas nas ruas, portas de conventos e igrejas onde acabavam
morrendo de frio, fome ou sede, quando ndo eram devoradas por caes. No século
XVIII, foi criada a “roda de expostos” em Salvador e Rio de Janeiro?. Com isso, deu-
se inicio a institucionalizacdo dessas criancas que eram cuidadas por religiosas
(RODRIGUES e MARANHE, 2008).

Essa fase de negligéncia ou omissdo, que na Europa foi se extinguindo
gradativamente durante o século XVIII, se estendeu no Brasil até o inicio da década
de 1950. Havia um descompasso significativo entre a humerosa producéo tedrica a
respeito do tema, nos meios académicos, e as escassas oportunidades de
atendimento oferecidas as pessoas com deficiéncia nessa época (MIRANDA, 2008).

Assim, desde seus primérdios, a educacdo dessas pessoas sempre esteve
atrelada a Medicina, uma vez que deficiéncia era considerada um problema de
saude. Gradualmente, a Psicologia e a Pedagogia foram se responsabilizando por
elas, por meio de instituicbes como a APAE - Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais e a Fundagéo Pestalozzi, criadas em 1954 e 1944, respectivamente.

Até mais da metade do século XX, o atendimento a pessoa com
deficiéncia foi implementado através da institucionalizacdo, da
implantacdo de escolas especiais mantidas pela comunidade e de
classes especiais nas escolas publicas para os variados graus de
deficiéncia mental. Houve, também, pouca preocupa¢do com a
conceituacao e a classificacao da deficiéncia. Os critérios de selecao
eram vagos, baseados em desempenho escolar ruim (RODRIGUES
e MARANHE, 2008, p. 17).

O papel das instituicbes especializadas, principalmente as filantropicas, no
atendimento a criancas com deficiéncia ganhou grande destaque no Brasil. No

entanto, por forca dos movimentos internacionais e da luta de pessoas com

2 Em Porto Alegre, a roda dos expostos foi chamada de “Casa da Roda”, instituida pela Lei Provincial
n° 9 de 22 de novembro de 1837, com a finalidade de acolher e proteger as crian¢as abandonadas,
cuja sede ficava na Santa Casa de Misericordia. Funcionou até o ano de 1940, quando foi
substituida pelo bergario da Santa Casa (GERTZE, 1997).



19

deficiéncia (e suas familias) no Brasil, aos poucos esse panorama foi se
modificando.

Primeiramente, na década de 1970, sob o principio da integracdo, surgiram as
classes especiais nas escolas regulares, visando ndo so superar a exclusdo desses
alunos em instituices filantropicas, mas também tornar-se um espaco transitorio
onde os alunos recuperariam sua defasagem académica e voltariam & sua turma
original. No entanto, por melhores que fossem as intengbes de quem criou as
classes especiais, 0 projeto deixou a desejar, porque de transitorios, viravam
espacos permanentes, sem contar que ainda se configurava em um espaco de
segregacao, visto que os alunos eram retirados de suas turmas e da convivéncia
com seus colegas e ocultados em salas escondidas e mal aparelhadas nas escolas.

Legalmente falando, comecamos a vislumbrar um viés inclusivo na educagéo
brasileira a partir da década de 1980. Na Constituicdo Federal de 1988, tida como a
Constituicdo Cidada, os artigos 205, 206 e 208 tratam da Educacdo Basica. No que
diz respeito a educacdo de pessoas com deficiéncia, os artigos nos trazem que “a
educacao € um direito de todos e um dever do Estado e da familia”; “o ensino sera
ministrado, entre outros, com base no principio da igualdade de condicbes para o
acesso e permanéncia na escola”; e “o dever do estado sera efetivado mediante a
garantia de: atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular’ (BRASIL, 1988). Com isso, a Constituicdo deixa
claro que a educacédo de pessoas com deficiéncia é responsabilidade do Estado.

Em 1994, o Brasil tornou-se signatario da Declaracdo de Salamanca,
documento formulado pela Organizacédo das Nag¢des Unidas (ONU), que juntamente
com a Convencédo dos Direitos da Crianca (1988) e a Declaracéo sobre Educacao
para todos (1990), se configurou mundialmente como um dos principais documentos
gue visam a inclusdo escolar de todos os alunos que se encontram a margem do
processo de escolarizaggo — em particular, aqueles com necessidades
educacionais especiais, consolidando o movimento da educacéao inclusiva.

Apb6s a Convencgdo Mundial sobre Educacédo Especial (1994) em Salamanca,
a confirmacgdo da educacdo de pessoas com deficiéncia como responsabilidade do
Estado se deu por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (BRASIL, 1996),
gue trouxe muitos avangos no campo da educacao especial, entre 0s quais instituiu
o Atendimento Educacional Especializado, oferecido preferencialmente na rede

regular de ensino. Além disso, estendeu a oferta da educacéo especial a faixa de
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zero a seis anos, 0 que suscitou a necessidade de os professores estarem
preparados para atenderem as necessidades dos alunos. Isso levou a modificacéo
das diretrizes de funcionamento e atuacdo das instituicbes especializadas como a
APAE que, em vez de serem responsaveis totais por esses alunos, passaram a ser
apoiadoras da inclusédo, por meio do AEE (BITELO, 2012).

Em 1999, o Brasil tornou-se signatario de outro documento internacional
importante: a Convencéao da Guatemala, cujo movimento teve por finalidade eliminar
todas as formas de discriminacdo contra pessoas com deficiéncia e propiciar sua
plena integracdo a sociedade. No documento, define-se a discriminacdo como toda
diferenciacdo, exclusdo ou restricdo que seja baseada na deficiéncia (seus
antecedentes, consequéncias ou percepc¢des) que acabem por impedir ou anular o
reconhecimento ou exercicio, por parte das pessoas com deficiéncia, de seus
direitos humanos e suas liberdades fundamentais. Essa convencéo foi ratificada em
nosso pais pelo Decreto n.° 3.956, de 08 de outubro de 2001.

Com o advento da proposta inclusiva, cujos principios sao pautados no
respeito as diferengas e acolhimento a diversidade, alguns elementos tornaram-se
importantes, por exemplo: a elaboracdo de um Projeto Politico Pedagdgico que
contemple a todos os alunos, independentemente de suas singularidades; a
remocdo de barreiras a efetiva inclusdo em turma regular; e a formacao inicial e
continuada dos professores, garantindo que a proposta da educacédo inclusiva se
efetive (SILVA, 2007).

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva
(PNEEPEI) de 2008, afirma-se a garantia da matricula de pessoas com deficiéncia
em turma regular, o que obriga as escolas a se adaptarem a proposta pedagodgica
inclusiva, eliminando barreiras a participacédo dos estudantes tidos como publico-alvo
pela educacdo especial, que a Politica define como: estudantes com deficiéncia,
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e com altas habilidades/superdotacdo. A
Politica assume que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é o principal
servico de apoio a esses alunos. Além disso, ratifica a atuacdo da educacéo
especial, antes substitutiva ao ensino regular, para tornar-se complementar a este,
passando a integrar a proposta pedagogica da escola.

Em 2011, ocorreu a instituicdo do Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (Plano viver sem limite), com status de emenda constitucional, apés o

Brasil ter se tornado signatario da Convencgéo Internacional sobre os Direitos das
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Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, em 2007. Esse documento
garante o sistema educacional inclusivo como uma de suas diretrizes e recomenda a
equiparacdo de oportunidades. O Plano tem quatro eixos: atencdo a saude,
acessibilidade, inclusdo social e educacéo. O eixo educacional, entre outras coisas,
prevé a implantacao de salas de recursos multifuncionais (espaco onde € realizado o
AEE), recursos financeiros para promover acessibilidade arquitetdnica nos prédios
escolares e compra de materiais e equipamentos de tecnologia assistiva, oferta de
transporte escolar acessivel, aléem da democratizacdo da educacao profissional e
tecnolégica do pais. O Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia tem
grande importancia em funcdo de atuar como um referencial a ser respeitado por
todas as leis e politicas brasileiras.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), promulgado em 2014, traz em sua
meta 4 o que se busca atingir no tocante a educacdo especial na perspectiva
inclusiva. Entre as metas estdo a universalizacdo do atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, preferencialmente na rede regular de ensino. O
“‘preferencialmente” citado acima gerou muitas criticas por parte de especialistas,
sendo inclusive referido como um entrave a inclusdo efetiva, pois deixa espaco a
interpretacbes errbneas no sentido de permitir que as criangas com deficiéncia
permanecam matriculadas apenas em escolas especiais.

Por fim, a Lei Brasileira de Inclusédo (LBI), sancionada em julho de 2015 e em
vigor desde janeiro de 2016, baseada na Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, foi promulgada com a finalidade de, mais uma vez,
assegurar o direito, entre outros, a uma educac¢do inclusiva as pessoas com
deficiéncia, em todas as modalidades e niveis da educacédo. Ainda que a LBI néo
tenha sido considerada um marco, em relacdo a seu conteldo, ja que nao
apresentou muitas novidades com relacdo a legislacédo ja em vigor, alguns dos
artigos trazem avancos significativos.

A partir da supracitada lei, e no que tange a educacao, a cobranca de valores
adicionais a alunos com deficiéncia passa a ser proibida, além da inibicdo da recusa
de matricula, tanto para rede publica quanto privada. Nesse caso, a recusa de
matricula passou a configurar crime passivel de punicdo, com multa e detencao do
responsavel. Dessa forma, a LBI vem reforcar alguns direitos j& adquiridos e

introduzir alguns novos.
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O projeto da LBI surge da ratificacdo da Convencao da ONU sobre os Direitos
da Pessoa com Deficiéncia, de 2008; tendo passado por varias etapas até sua
aprovacao, foi alvo de muitas criticas por, inicialmente, ndo estar de acordo com a
convencao, recebendo entdo, apoio das Organizacfes/Representantes de Defesa
aos Direitos das Pessoas com Deficiéncia para ser adaptada. A LBI foi pensada de
forma a alterar e avancar direitos, mas atingiu principalmente a modificacdo da
questdo da deficiéncia, que era entendida como uma caracteristica estatica e
biolégica da pessoa, passando a ser reconhecida como a interacdo entre as
barreiras promovidas pelo meio com as limitacbes de natureza fisica, mental e

sensorial do individuo.
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3 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Entre as barreiras que tém sido elencadas como prejudiciais a incluséo
escolar dos alunos com deficiéncia, a relacdo familia-escola vem sendo apontada
como influenciadora do bom ou mau rendimento desses alunos na escola.
Pesquisas feitas por meio de entrevistas e/ou questionarios com professores e
familiares evidenciaram questdes problematicas envolvendo esses dois grupos.

Para conhecer o que se tem produzido em termos de pesquisas voltadas para
o tema, procurei primeiramente trabalhos no banco de teses e dissertacdes LUME,
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Procedi a esse recorte
espacial por pretender verificar o que se tem pesquisado em nosso estado e
identificar aproxima¢des com meu estudo.

Para realizar o levantamento, utilizei os descritores “inclusao”, “familia-
escola”, “educacdo inclusiva”. Os resultados foram os seguintes:

Tonini (2001) dispbs-se a pesquisar em seu mestrado, com dissertacao
intitulada Uma analise do processo de inclusdo: a realidade de uma escola estadual
de Santa Maria/RS, se o0 processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia
possibilitava mudancas no seu desempenho escolar e, principalmente, em suas
relacdes afetivas. A pesquisa se estendeu até os professores de classe comum e de
salas de recursos, e a equipe diretiva da escola. Tonini observou que esses
professores veem a expectativa dos pais quanto a inclusdo de seus filhos com
deficiéncia como um obstaculo a sua satisfacdo relacionada ao trabalho dos
professores na escola e ao desenvolvimento cognitivo desses alunos.

A pesquisa de mestrado de Klaus (2004) com o titulo A familia na escola: uma
alianga produtiva teve por objetivo descrever e analisar de que formas a familia e a
escola vém sendo narradas e fabricadas no tempo e no espaco, marcando alguns
pontos de emergéncia, continuidades e descontinuidades, em uma educacao
escolarizada moderna. Procurou ainda demonstrar a produtividade e a positividade
da alianca entre essas duas instituicdes, pois ao mesmo tempo em que tal alianca €
fabricada, ela também fabrica, produz, cria novas praticas e novas subjetividades.

Guasselli (2005) realizou a pesquisa de mestrado Dizeres, saberes e fazeres
do professor, no contexto da incluséo escolar, em que procurou verificar que sentido

os professores atribuem a educacdo inclusiva, frente aos desafios dessa pratica
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escolar. Entre os conjuntos discursivos para analise envolvendo os sentimentos
desses professores na situacao de inclusdo, suas préaticas pedagogicas, bem como
as influéncias que sofrem de diferentes paradigmas (principalmente o clinico-
meédico), destaco a categoria (7): atribuices da familia/atribuicdes da escola. Nela, a
pesquisadora analisa as queixas expostas pelos professores a respeito das falhas
no acompanhamento da trajetéria escolar dos alunos com deficiéncia por parte dos
pais, as tensBes e confltos que causam nas relacdes familia-escola e suas
influéncias no processo de aprendizagem desses alunos.

Eidelwein (2006), em sua dissertacao intitulada Concepcao dos professores
dos anos finais do ensino fundamental sobre o aluno com necessidades
educacionais especiais e sua inclusdo na escola comum, analisou os discursos dos
professores a respeito da inclusédo dos alunos com deficiéncia, e a relacdo desses
discursos com o lugar/posicdo ocupado por tais professores, seus contextos
imediatos e 0 contexto soOcio-histérico e ideoldgico. A pesquisadora verificou como
esses discursos influenciam o lugar/posicdo dos sujeitos com deficiéncia na
sociedade.

Silva (2007) realizou a pesquisa Inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
mental: possiveis causas do insucesso. Nela, procurou refletir sobre as acbes
implementadas na escola regular, no sentido de favorecer ou ndo um processo de
inclusdo de qualidade para os alunos com diagnésticos de deficiéncia intelectual.
Sua constatacdo foi de que ndo ha, por parte dos educadores, uma negacdo a
proposta inclusiva; ha, sim, um receio de ndo saberem como agir e o que fazer para
promover o desenvolvimento cognitivo desses alunos.

A pesquisadora percebeu ainda que, embora se autoproclamem inclusivas, as
escolas apresentam lacunas em suas praticas, refletidas pela falta de formacéo dos
professores e falta de recursos materiais para os alunos com deficiéncia inseridos
em classes comuns. A inclusdo ainda é um desafio para as escolas regulares e,
como tal, sujeita a reflexdes, construcbes e reconstrucdes constantes durante o
processo. Fica evidenciada a necessidade de maiores discussfes, estudos,
pesquisas e acbes sobre o assunto e uma formacdo continuada sistematica e
especifica a cada situacéo vivida pelos professores, alunos e comunidade.

Bitelo (2012), em sua monografia de especializacao, intitulada Relacdes entre
a escola e a familia no contexto da inclusdo escolar: impasses e importancias a

partir das producdes académico-cientificas procurou abordar as relacdes familia-
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escola como ponto de apoio para os processos de incluséo escolar. Trata-se de uma
pesquisa bibliografica com recorte temporal de 2006 a 2011, em que identificou 18
documentos entre artigos, teses e dissertacfes sobre o assunto. A pesquisadora
constatou que 0s campos tematicos com maior incidéncia envolvem as expectativas,
os dilemas e os enfrentamentos da familia relativos ao processo de inclusdo escolar;
as representacfes de professores sobre a participacdo da familia na escola; e os
programas e ac¢des voltados para a parceria entre escola e familia.

Analisando os trabalhos dessas seis pesquisadoras, foi possivel observar
algumas aproximacdes entre suas coletas de informacfes, 0os pensamentos e,
principalmente, o0s sentimentos experimentados pelos sujeitos com relacdo a
incluséo escolar.

Silva (2007), por exemplo, relatou que o0s sentimentos descritos pelos
professores dos alunos selecionados para sua pesquisa foram de angustia, medo,
ansiedade, raiva, pavor, sensacdo de abandono e outros, e concluiu que esses
sentimentos podem promover o afastamento aluno-professor. Tonini (2001), por
outro lado, refere que as professoras que participaram de sua pesquisa avaliaram a
experiéncia da educacédo inclusiva como favoravel para os alunos sem deficiéncia
nos aspectos sociais e humanos.

Ja em outro estudo, é citado que o envolvimento da familia no processo de
inclusdo escolar é fundamental para melhorar a relacdo entre escola e familia e,
consequentemente, auxiliar os estudantes a avancarem em seu processo de
aprendizagem. No entanto, a pesquisadora faz questdo de ressaltar que esse
envolvimento ocorre somente quando had comunicacdo entre ambas as partes
(BITELO, 2012).

Algumas pesquisadoras referiram também que os pais dos alunos sem
deficiéncia pouco se envolvem na inclusdo e, por isso, podem ndo perceber a
importancia do trabalho realizado, e que poderiam beneficiar seus filhos com sua
colaboragéo nesse processo (TONINI, 2001). Tal envolvimento também é observado
como um fator importante na relacdo familia-escola, pois as expectativas da familia
poderiam se sobrepor as dos professores e gerar movimento na relagédo, auxiliando
o desenvolvimento do aluno ao impulsionar suas potencialidades (BITELO, 2012).

No entanto, a relacdo familia-escola também pode gerar conflitos e
desentendimentos que comprometem a comunicagdo efetiva entre esses dois

grupos. A falta de interesse dos pais € frequentemente utilizada como uma razéo
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para o “fracasso escolar” dos alunos (BITELO. 2012). A alianca familia-escola deve
se dar através de um acordo entre as partes em que cada uma delas se
compromete com seu papel na educagao da crianga. Assim, as duas partes tém o
compromisso de valorizar o espaco e o saber escolar para que o aprendizado e a
relacdo sejam significativos e benéficos para o aluno (KLAUS, 2004).

Além do levantamento realizado entre pesquisas restritas ao estado do Rio
Grande do Sul, acredito ser relevante informar que encontrei outras producdes
intelectuais em outros estados que também apresentam afinidades com minha
tematica pesquisada. Apresento a seguir algumas delas.

Bazon (2009), em sua tese de doutorado intitulada As mutuas influéncias,
familia-escola, na inclusdo escolar de criancas com deficiéncia visual, buscou
compreender as mutuas influéncias exercidas entre escola e familia no processo de
inclusédo escolar. Seu obijetivo foi identificar como a inclusédo escolar da crianca com
deficiéncia visual influencia sua relacao familiar, e como esta reflete no processo de
inclusdo dessas criangas. Ficou evidenciado que quando as familias estabelecem
atitudes cooperativas junto a escola, favorecem a inclusdo; da mesma forma,
atitudes de abertura e disponibilidade para atender as necessidades especificas dos
alunos com deficiéncia por parte da escola, configuraram-se como fundamentais
para a interacdo e desenvolvimento desses alunos. Constatou-se também que
atitudes de preconceito, barreiras atitudinais e precariedade na formacédo de
professores afetavam de forma negativa o processo de incluséo.

Serra (2010), em seu artigo Autismo, familia e incluséo, relatou a expectativa
dos pais quanto a entrada do filho na escola e o desejo de normalizacao e cura pela
educacao, que ndo se confirmam. Isso faz com que esses pais se sintam frustrados,
especialmente quando comparam seus filhos com outras criancas. Os familiares
apontaram varias fragilidades na inclusdo escolar que reforcam a necessidade da
interlocucdo de diversas politicas publicas para a oferta de uma escola inclusiva
promotora de desenvolvimento e aprendizagem.

Takase e Chun (2010) no artigo Comunicagdo e inclusao de criangas com
alteracbes de linguagem de origem neurologica na perspectiva de pais e
educadores, narram os estudos relativos a comunicacao e inclusdo de criangas com
alteracbes de linguagem de origem neurologica, objetivando investigar as
expectativas, dificuldades e facilidades encontradas pelas familias e educadoras de

criangas com alteracbes de linguagem em acompanhamento fonoaudiolégico. Os
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resultados mostram dificuldades na insercdo de algumas criancas na rede regular,
particularmente, daquelas com maior comprometimento de linguagem, além de
questionamentos quanto a formacdo do educador e preparo das instituicbes de
ensino para receber tal populacdo. Os achados corroboram, na perspectiva dos
familiares e das educadoras, a necessidade do acompanhamento terapéutico
especializado, evidenciando que a Fonoaudiologia pode contribuir, nos aspectos de
comunicacao, para o processo de incluséo.

Callonere e Hubner (2012) apresentam, no artigo O processo de inclusao
escolar e as fungdes expectativas e relatos verbais de pais e professores: um estudo
de caso, uma breve andlise da evolucdo do processo de inclusdo escolar, nos
altimos nove anos, enfocando aspectos sociais que possam estar relacionados com
algumas dificuldades encontradas nesse processo, sob a perspectiva de pais e
professores, suas funcbes e expectativas. Por meio do relato verbal de pais de
criancas com diferentes disturbios do desenvolvimento e das observacbes que
fizeram em sala de aula, analisaram as funcdes e expectativas de pais e professores
de criancas com necessidades educacionais especiais incluidos na escola comum, e
se as interacdes entre esses dois grupos sao facilitadoras do processo de inclusao.

Na dissertacdo de mestrado A colaboracédo entre a familia de criangcas com
necessidades educativas especiais e a escola: percepcdes de pais e de educadores
de infancia/professores do 1° ciclo, Ribeiro (2012) analisou como se processa a
colaboracédo entre familias de criangcas com necessidades educacionais especiais e
a escola, bem como os sentidos que atribuem a essa colaboracdo. Em concluséo, a
pesquisadora refere que a problematica da colaboracdo entre a familia e a escola,
tendo em conta a criangca com deficiéncia, necessita da formacgao/educacao de pais
e professores, de forma a inserir mudanca de atitudes e praticas, impondo-se a
regularizacdo da comunicacdo entre ambos como um "habito" a ser desenvolvido em
Varios niveis.

No capitulo a seguir, explanarei sobre o suporte teérico que embasou minha

pesquisa: o Index para a inclusao.
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4 O REFERENCIAL INCLUSIVO E SUAS APROXIMACOES COM AS CIENCIAS
BIOLOGICAS

Apoés o levantamento bibliografico realizado, em que pude entrar em contato
com pesquisas de varios estudiosos e me aproximar dos referenciais tedricos que
guiaram seus estudos, busquei embasar minha prépria investigagdo em um suporte
tedrico que explicitasse o0s principios inclusivos de modo abrangente, que
contemplasse valores éticos, sociais e culturais e que, a0 mesmo tempo, trouxesse
ideias de ordem pratica para um fazer pedagdgico inclusivo. Além de tudo isso, que
possibilitasse relacionar com meu campo de conhecimento, as Ciéncias Bioldgicas.
Foi assim que me deparei com o Index para a incluséo.

O Index para a incluséo: desenvolvendo a aprendizagem e a participagao nas
escolas foi publicado, pela primeira vez, em 2000, pelo Centro de Estudos de
Educacdo Inclusiva - CSIE3, no Reino Unido. Desenvolvido com ajuda de pais,
professores, gestores e pesquisadores, o Index liga inclusdo ao desenvolvimento de
um sistema abrangente de educacdo comunitaria pré-escolar, primaria e secundaria.

Uma copia da primeira edicao foi provida pelo governo a todas as escolas
primarias, secundarias, especiais, bem como a todas as secretarias de educacédo na
Inglaterra, onde escolas-piloto contribuiram para o desenvolvimento do material. A
segunda edicdo, publicada em 2002, trazia uma linguagem mais simplificada,
algumas modificacbes nos indicadores, mas era amplamente similar a primeira,
modificada apenas com base em comentérios recebidos e em observagbes sobre
seu uso. Essa segunda edicao foi distribuida a todas as escolas no Pais de Gales,
pela Assembleia galesa. Adaptacdes para os anos pré-escolares e creches foram
realizadas, em 2004 e 2006. Ainda que tenha sido produzido para escolas inglesas,
o Index tem sido adaptado para uso em muitos outros paises, tendo sido traduzido

para 37 linguas.

3 O Centro de Estudos de Educacéo Inclusiva (CSIE) foi criado em 1982 para apoiar a educagéo
inclusiva como um direito de toda crianga. A crenca de que todos tém o mesmo valor, em virtude de
sermos humanos, e de que todos devem se sentir acolhidos, visiveis e respeitados,
independentemente de rendimento, género, bagagem cultural/étnica, incapacidade ou qualquer
outra diferenca percebida ou real, esta no coracéo dos trabalhos do CSIE. O Centro trabalha tendo
em vista a conscientizacéo publica e a transformacgéo da educagdo de modo que todos possam se
beneficiar e contribuir para o dia a dia nas escolas comuns. O CSIE oferece treinamento e
consultoria e produz uma variedade de publicacdes que apoiam o desenvolvimento da educacdo
inclusiva. Para mais informacdes, consultar o site www.csie.org.uk.
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Em 2011, a terceira edigdo expandiu o trabalho sobre valores inclusivos e se
baseia em principios para fundamentar intervencdes que tenham a ver, por exemplo,
com a sustentabilidade e a promocdo de saulde. Essa edicdo visa refletir o
importante papel dos recursos a aprendizagem e a participagcdo como um conceito
chave de todo o Index; e busca especificar as implicacbes de valores inclusivos para
todos os aspectos interacionais nas escolas e entre as escolas e as comunidades.

Como ideias para a colocagdo das propostas do Index em prética, a parte

inicial traz o que é chamado de “palavras de encorajamento”, que seguem abaixo:

1. Comegando — Comegar por qualquer parte € muito melhor do que
nao comecar!

2. Mantenha um caderno de anotacdes sobre o Index em separado,
para tomar notas sobre seu trabalho.

3. Se vocé trabalha em uma escola, encontre colegas que, assim
como vocé, desejam se engajar no desenvolvimento inclusivo da
educacdo. Se vocé for um pai/responsavel ou um jovem, encontre
outros com pensamentos semelhantes para trabalharem com vocé.

4. Tente envolver alguém da administragdo superior no planejamento
do trabalho com o Index.

5. Selecione questbes que vocé ache que contribuam para a
remocdo de barreiras a aprendizagem e a participacdo em sua
escola e compartilhe com outros. Pense como recursos pouco
considerados anteriormente podem ser mobilizados agora. Considere
como os funcionarios, as criangas, as familias, podem contribuir com
seus conhecimentos e experiéncias para identificar e superar
barreiras.

6. Tenha como meta mudar alguma coisa pequena que esteja dentro
de suas possibilidades.

7. Faga uma lista das iniciativas da escola: como o Index pode uni-
las?

8. Considere a estrutura de valores na Parte 2 do Index. O que vocé
gostaria de mudar de forma que suas acbes refltam mais
aproximadamente seus valores?

9. Pense em algo que vocé e/ou outros estejam tentando fazer como
escola, talvez no plano de desenvolvimento da escola, mas que
vocés nado estejam tdo certos do qudo bem-sucedida esta iniciativa
possa ser. Explore até que ponto o Index pode modificar o que vocés
estdo querendo fazer e até que ponto pode ajudar vocés nesta
tarefa.

10. Se vocé planeja usar materiais que contemplem o
desenvolvimento da escola como um todo, vocé pode contatar
alguém com experiéncia em trabalhar com o Index, que te sirva como
apoio.

Na primeira parte, o Index utliza algumas imagens para explicar seu
funcionamento. A primeira imagem (Figura 1) traz a pergunta: “Como o Index para a
inclusdo pode te ajudar a desenvolver a sua escola?”. Logo abaixo, responde: “[...]
Ele encoraja todos os funcionarios, pais/responsaveis e criangas a contribuirem com

um plano de desenvolvimento inclusivo e coloca-lo em pratica”.
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Uma visdo geral do Index

Como o0 index para a Incius3o pode te JJudar 3 gesanvoiver 3
SU3 escoia?

O'nwmamw desenvovendo 3 aprendizagem &
N3s £scolas & um conjunio de materals

pa‘aapolxaaﬂuraﬂiodetndososaspedosdem
£5c0M3, Incluindo 3tVIcades No patio, s3las de professorss &
ansdeauasenasmememmdaescoa
Ele 2ncoraia 1000s 05 TuNcionanos,
Wammwnmmdedeaemb
INCIUSIVO & 3 COloc3-o em pratica.

méo_tem.ve(qung
ampliagao da particoacio
para todas as ciangas &
aduitos.

Tem a ver com apoiar as
ezoolas & sa tomearem msis
resporsivas a diversdade de
experiencas,
conhecimentos =

DO DR 2 ID0kocS0 Jesenoivendo 3 aprendzageTn & 2 mm: nxescoa: 8

Figura 1 - Uma visdo geral do Index.
Fonte: Index para a inclusdo (2011).
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A segunda imagem (Figura 2) representa algumas das mudancas que
costumam ocorrer em escolas, algumas em direcdo a incluséo; outras, nao.

Como se muda as escolas?

Escolas sempre estido mudando, de todas as maneiras e por todo tipo
de razbes. Apenas algumas destas mudancas acontecem como
resultado de um plano de desenvolvimento da escola.

As mudancas podem nao ser consistentes enfre si ou com relagdo a um
IA

Todas as mudangas que voce promove na escola seguem 3 mesma
direc3o? Todas as mudangas apoiam a inclus30?

30 aoex pere 2 nolucSo desenvoivendo 3 spendizspen € 3 mo;b raz esooas

Figura 2 - Como se muda as escolas?
Fonte: Idem.
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A imagem seguinte (Figura 3) representa o que € um desenvolvimento
inclusivo. Se as mudancas na escola se baseiam em valores inclusivos, elas se
tornam desenvolvimento inclusivo. Promover a participagdo envolve aprendizagem,
trabalho em colaboracéo, envolve escolher e decidir, reconhecimento e aceitacao.

O que € um desenvolvimento inclusivo?

Mudancas na escola se
tomam desenvolvimentio
inclusivo quando elas se
baseiam em valores
inclusivos...

Fazer a coisa certa
envolve relacionar
agdes a valores.
Relacionar suas agdes
com seus valores pode
ser o passo mais pratico
a tomar para
desenvolver sua escola.

ou trabalho em colaboracao
com outros. Envolve fazer
escolhas e decidir o que
fazemos. Num plano mais 7
profundo, tem a ver com ser
reoonheado e aceito por

nos mesmos. A

o
Colocar valores em aglo.
Ver cada vida = cada morie como tendo © mesmo valor.

Apoiar 3 1000z Para Que IiNtam gue pertencem.

Aumentar 3 parsicdpacSo de criancas & aduos nas avidades de aprendizagem e de enzino, & nas
reiagbes e comunidades cdas escolas locais.

Reduzr a exciusSo, a discriminacgio, 33 barreras & aprendizagem™ & & particpacio.
Reestruturar culturas, pOIRCas e praicas para responder & dversidade de modo a valorizar
cada um igmimente.

Ligar a educazSo a realicdades locals e globais.

Aprender com a recucSo das bamreras para 3igumas riangas, de modo a beneficiar 3 mais
criangas.

Ver az dferencas entre Crangas & entre 3Julos COMO UIM FECUrso Pars 3 aprendizagem.
Reconhecer o dirsftoc das criancas a uma educacio de aka gualicdade em sua localdade.
Meihorar 33 £2c0ias para funcionarios, DAlS/responsavels & as SU3S Criangas.

Enfatizar o desenvolvimento dos valores € sucessos da comunidade escolar.

Almerntar relacles mutuoments sustentaveis entre as £3C0Ias € sUAS comunidades.
Reconhecer que InciusSo em educacSo ¢ um aspecto da Incdusio social.

0C00

00

co00COOCO

INCoX par: 3 INGLUES0 CeSETVONVENID 3 aorendzagem ¢ ® paticipaclo nas escoias 11
Figura 3 - O que € um desenvolvimento inclusivo?
Fonte: Idem.
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De acordo com o Index, um desenvolvimento educacional inclusivo envolve
aliancas entre colaboracdo, abrangéncia, cidadania global, democracia, direitos,
antidiscriminacdo, ndo Vvioléncia, promoc¢do de saude, valores comunitarios,
sustentabilidade e sem limites. Sendo assim, cada uma das iniciativas seria uma raiz
de uma mesma arvore que, por sua vez, seria o desenvolvimento inclusivo. A seguir,
é explicado como se trabalha com o index, colocando-o0 como uma parte integrante
do processo de planejamento do desenvolvimento inclusivo que se fundamenta nos
conceitos de remocédo de barreiras a aprendizagem e a participacdo, recursos de
apoio a aprendizagem e a participagao, e apoio a diversidade.

O Index tem trés dimensdes (Figura 4): culturas, politicas e praticas. Politicas
referem-se a administracdo e as mudancas planejadas da escola, praticas tratam do
gue e como séao feitos o ensino e a aprendizagem, e as culturas sao as relacoes,
valores e crencas; para sustentar o desenvolvimento inclusivo € essencial que se
promova a mudanca nas culturas. Cada dimensao € dividida em duas secbes que,
juntas, podem formar uma estrutura de planejamento. Essa estrutura, combinada a
indicadores, ajuda a enfocar as areas que precisam de mudancas; e essa
combinacdo de estrutura de planejamento com indicadores, se relacionada a

guestdes, ajuda a revisar o que ainda precisa ser mudado.

Cnando CULTURAS Inclusivas

Figura 4 - Dimensdes do Index.
Fonte: Idem.
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Na Figura 5, a seguir, é possivel observar uma breve descricdo a respeito de
cada uma dessas trés dimensbes, bem como refletir a respeito da articulagéo
existente entre elas.

Dimensao A: Criando culturas inclusivas

Esta dimensdo refere-se a criacdo de comunidades sequras, acolhedoras, colaborativas, estimulantes,
em que todos séo valorizados. Os valores inclusivos compartilhados sdo desenvolvidos e transmitidos a
todos os professores, as criangas e suas familias, gestores, comunidades circunvizinhas e todos os
outros que trabalham na escola e com ela. Os valores inclusivos de cultura orientam decisdes sobre
politicas e a pratica a cada momento, de modo que o desenvolvimento & coerente e continuo. A
Incorporacdo de mudanca dentro das culturas da escola assegura que ela esteja integrada nas

Identidades de adultos e cnancas e seja fransmitida aos que estdo chegando a escola.

Dimensao B: Produzindo politicas inclusivas

Esta dimensdo garante que a inclusdo permeie todos os planos da escola e envolva a todos. As politicas
encorajam a participacdo das criancas e professores desde quando estes chegam a escola. Elas
encorajam a escola a atingir todas as criancas na localidade e minimiza as pressdes exclusionanas. As
politicas de suporte envolvem todas as atividades que aumentam a capacidade da ambientagdo de
responder a diversidade dos envolvidos nela, de forma a valorizar a todos igualmente. Todas as formas
de suporte estdo ligadas numa Unica estrutura que pretende garantir a participacdo de todos e o

desenvolvimento da escola como um todo.

Dimensao C: Desenvolvendo praticas inclusivas

Esta dimensao refere-se a desenvolver o que se ensina e aprende, e como se ensina e aprende, de
forma a refletir valores e politicas inclusivos. As implicagdes de valores inclusivos para estruturar o
contetdo de atividades de aprendizagem sao trabalhadas na segdo ‘Construindo curriculos para todos'
(ver paginas 121-158). Esta liga a aprendizagem a experiéncia, local e globalmente, bem como a Direitos
e incorpora assuntos de sustentabilidade. A aprendizagem & orquestrada de modo que o ensino e as
atividades de aprendizagem se tornam responsivos a diversidade de jovens na escola. As criangas sdo
encorajadas a ser ativas, reflexivas, aprendizes criticas e sdo vistas como um recurso para a
aprendizagem umas das outras. Os adultos trabalham juntos de modo que todos assumem

responsabilidade pela aprendizagem de todas as criangas.

Figura 5 - Descri¢do das dimensdes do Index.
Fonte: Idem.
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O Index também tem indicadores para cada dimensao e suas secodes, além
das questdes de cada uma (Figuras 6, 7 e 8). Para algumas secobes, o0 Index traz
perguntas que combinam uma e outra, para observar melhor a relagdo entre as
dimensdes. Essas questdes podem ser aplicadas com membros da comunidade
escolar, como funcionarios, professores, pais e estudantes, para ter um retorno de
como anda o processo inclusivo na escola.

Um tépico abordado no Index busca esclarecer o que é incluséo, trazendo
qguestdes relacionadas principalmente a inclusdo/exclusédo social, diferentes valores
agregados a alunos, principalmente no que se relaciona a suas habilidades, e que a
inclusédo se baseia em uma escola para todos.

7

No Index, portanto, inclusédo é uma abordagem baseada em
principios ao desenvolvimento da educacdo e da sociedade. Esta
ligada a participacdo democratica no ambito da educacédo e além
dele. N&o se trata de um aspecto da educacao relacionado a nenhum
grupo particular de criancas. Objetiva aportar coeréncia ao
desenvolvimento de atividades que ocorrem sob diversos titulos de
modo a estimularem a aprendizagem e a participacdo de todos: as
criancas e suas familias, professores, gestores e outros membros da
comunidade (BOOTH e AINSCOW, 2011, p. 20).

Considero esse esclarecimento de grande relevancia, uma vez que no Brasil,
sempre que se fala em incluséo, se associa tdo somente a inser¢do de alunos com
deficiéncia nas escolas regulares, quando, na verdade, esse conceito € muito mais
abrangente e condiz com os principios dos direitos humanos e de um mundo mais
irmanado e solidario.

Outra questdo importante trazida pelo Index é que se deve desenvolver um
sistema de valores para apoiar a inclusdo na escola. A inclusdo € a colocacdo em
pratica desses valores. E necessario que se assuma um compromisso com eles, e
gue eles expressem o desejo de superar a exclusao e promover a participacao.

Todos o0s valores s&o necessarios para o0 desenvolvimento
educacional inclusivo, mas cinco — igualdade, participagéo,
comunidade, respeito pela diversidade, e sustentabilidade — s&o os
gque mais podem contribuir no estabelecimento de estruturas,
procedimentos e atividades inclusivas na escola. Os direitos emanam
da valorizagédo da igualdade, e foram incluidos separadamente. Isto
se explica pela importancia estratégica do conceito de direitos na
promocdo do reconhecimento do igual valor das pessoas e do
combate a discriminacdo. Os outros valores foram acrescentados
para completar o sistema, ja que tinhamos pensado nos modos de
vida que desejamos promover para n0S mesmos e para nossos
filhos. Se néo acredita na contribuicdo de determinado valor,
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experimente retird-lo da educacdo. Como ficaria a educacdo sem
confianca, sem honestidade, sem coragem, sem compaixao, sem
alegria, sem amor, sem esperanca ou sem beleza? (BOOTH e
AINSCOW, 2011, p. 21).

Dimensé&o A: Criando culturas inclusivas

A1: Edificando a comunidade

Todos sdo bem-vindos.

Os funcionarios cooperam.

As cnangas se ajudam mutuamente.

Funcionanos e criangas se respeitam.

Funcionanos e pais/responsaveis colaboram.

Funcionanos e gestores trabalham juntos.

A escola & um modelo de cidadania democratica.

A escola encoraja a compreensio da conexao entre pessoas ao redor do mundo.
Adultos e criangas sdo responsivos a uma vanedade de modos de género.
A escola e as comunidades locais desenvolvem-se mutuamente.

Os funcionanos relacionam o que acontece na escola com as vidas das cnangas
em casa.

(== = = R T R L

—
RN - |

A2 Estabelecendo valores inclusivos

—

A escola desenvolve valores inclusivos que sdo compartilhados.

A escola encoraja o respeito a todos os direitos humanos.

A escola encoraja o respeito a integndade do planeta Terra.

Inclusio e entendida como a ampliac3o da participacio de todos.

Existem altas expectativas para todas as cnangas.

As cnangas s3o igualmente valorizadas.

A escola combate todas as formas de discriminag3o.

A escola promove interagdes ndo violentas e resolugdo de desavencas.

A escola encoraja cnangas e adultos a senfirem-se bem a respeito de si mesmos.
10 A escola contribui para a saude das cnangas e dos adultos.

=== = I

Figura 6 - Dimenséo A: Criando culturas inclusivas.
Fonte: Idem.

Focando na area das Ciéncias e Biologia, percebo que cada uma das
dimensdes traz alguns indicadores que estdo potencialmente ligados a temas da
area. Por exemplo: Na dimenséo A: Criando culturas inclusivas (Figura 6), secdo A2,
os indicadores 3 - “A escola encoraja o respeito pela integridade do planeta Terra” e
10 - “A escola contribui para a saude das criangas e adultos” tém uma ligacdo muito
clara com conteudos trabalhados nas disciplinas de Ciéncias e Biologia.
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Além disso, na dimenséo B: Produzindo politicas inclusivas (Figura 7), secao

B1, vé-

se novamente a forte conexdao entre os indicadores e os temas trabalhados

pela area das ciéncias nos indicadores 12 (“A escola reduz sua emisséo de carbono

eusod

e agua”) e 13 (“A escola contribui para a reducgao do lixo”).

Dimensao B: Produzindo politicas inclusivas

B1: Desenvolvendo a esco

1

R = R T RN U

9

10
11
12

13

Figura 7
Fonte: Id

T

a para fodos

A escola tem um processo de desenvolvimento paricipativo.
A escola adota uma abordagem inclusiva de lideranca.
As indicagoes e promogoes sdo feitas com justiga.
A experiencia dos funcionarios & conhecida e aproveitada.
Todo funcionario novato € auxiliado a se adaptar na escola.
A escola procura matricular todas as criangas de sua localidade.
Todas as criangas recém matriculadas sdo ajudadas a se adaptarem na escola.
Grupos de ensino e aprendizagem sao montados com justica, de forma a apoiar a
aprendizagem de todas as criangas.
As criangas sdo bem preparadas para se transferirem para outros ambientes.
A escola € fisicamente acessivel a todas as pessoas.
Os predios e patios sao estruturados de forma a apoiar a participagao de todos.
A escola busca reduzir a emissdo de carbono e agua.
A escola contribui com a redugao do lixo.
- Dimenséao B: Produzindo politicas inclusivas.
em.

Na dimensao C: Desenvolvendo praticas inclusivas (Figura 8), fica ainda mais

clara a

presenca dos contetudos/conhecimentos da area das ciéncias e biologia,

principalmente na se¢édo C1, nos indicadores 1 (“As criangas exploram ciclos de

producdo e consumo de alimentos”), 2 (“Os alunos investigam a importancia da

agua’),

6 (“As criangas aprendem sobre saude e relagdes”), 7 (“As criangas

investigam a Terra, o sistema solar e o universo”), 8 (“As criangas estudam a vida na

Terra “) e 9 (“As criangas investigam fontes de energia ).

Sem contar que todos os indicadores citados da secao C2 (Orquestrando a

aprendi

zagem) deveriam servir como guias para o planejamento de todo professor

preocupando com a aquisicdo do conhecimento por parte de seus alunos.
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Dimensao C: Desenvolvendo praticas inclusivas
C1: Construindo curriculos para todos

1 Ascriangas exploram ciclos de produgdo e consume de comida.

As criangas investigam a importancia da agua.

As criangas estudam vestimentas e decoragdo do corpo.

As criangas descobrem sobre habitagdo e o ambiente concebido.

As criangas refletem sobre como e porque as pessoas se movem em suas cidades e pelo mundo.
As criangas aprendem sobre salde e relacionamentos.

As criangas investigam sobre a terra, o sistema solar e 0 universo.

As criancas estudam sobre a vida na terra.

0 oo =] B o e a3 R

As criangas pesquisam sobre fontes de energia.

ity
L=

As criangas aprendem sobre comunicagao e tecnologias da comunicagao.

—
.

As criancas se envolvem e ciam literatura, ares e musica.

—
]

As criangas aprendem o que & trabalho & ligam isso ao desenvolviments de seus interesses.

—
L

As criangas aprendem sobre etica, poder e govemo.

C2: Orquestrando a aprendizagem

As atividades de aprendizagem sao planejadas tendo em mente todas as criangas.

As atividades de aprendizagem encorajam a participagdo de todas as criangas.

As criangas sao estimuladas a serem pensadores criticos confiantes.

As criangas sao ativamente envolvidas em sua propria aprendizagem.

As criangas aprendem Umas com as oufras.

As ligies desenvolvem a compreensdo entre as semelhangas e diferengas entre as pessoas.
As avaliagdes encorajam o sucesso de todas as criangas.

A disciplina se baseia no respeito mutuo.

L= I = =T I (R (R L S

0z professares plangjam, ensinam & revisam junios.

-
=

Os professores desenvelvem recursos compartilhados de apoio 3 aprendizagem.
Os professores assistentes apoiam a aprendizagem e pariicdpacao de todas as criangas.

—_— .
[ [ J—

O dever de casa & planejado de forma a confribuir com a aprendizagem de cada crianga.

—
LR ]

As atividades extraclasse envolvem todas as criangas.
Os recursos do entomo escolar sao conhecidos e utilizados.

=S

Figura 8 - Dimensao C: Desenvolvendo praticas inclusivas.
Fonte: Idem.
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Sabendo que tantos pontos que contribuem para uma educacéao efetivamente
inclusiva estdo diretamente relacionados aos temas e contetdos trabalhados na
area das Ciéncias e Biologia — mais do que isso, podendo ser trabalhados
interdisciplinarmente, com a geografia ou a historia, por exemplo — vejo esses
indicadores como uma potencialidade do trabalho da é&rea na escola.

Posteriormente, explorarei esse material novamente.
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5 DELINEAMENTO METODOLOGICO

A investigacdo aqui realizada tratou-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, uma vez que trabalhou com um universo de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, correspondendo a um espaco mais profundo
das relagbes (MINAYO, 2001). Quanto aos objetivos, configurou-se como um estudo

de caso de carater descritivo.

O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva
interpretativa, que procura compreender como é o mundo do ponto
de vista dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa
simplesmente apresentar uma perspectiva global, tanto quanto
possivel completa e coerente, do objeto de estudo do ponto de vista
do investigador (FONSECA, 2002, p. 33).

O estudo pretende responder a seguinte questdo: quais sdo as expectativas
mutuas de pais e professores de alunos com deficiéncia, relativas a inclusao? Para
tanto, apresenta como objetivos:

- Objetivo geral: investigar quais sao as expectativas mutuas de pais e
professores de alunos com deficiéncia, relativas a incluséo.

- Objetivos especificos:

e Verificar as possiveis tensdes que decorrem dessas expectativas e que
incidem sobre as relacdes familia-escola;

e Analisar que influéncias essas expectativas podem causar no processo
de aprendizagem (e de inclusdo) dos alunos com deficiéncia;

e Investigar de que maneira a formacdo docente e o campo de
conhecimento relativos as Ciéncias Biolégicas podem auxiliar nessas
relacdes;

e Contribuir para a pesquisa cientifica no campo da Educacéo.

O contexto da pesquisa consistiu em uma escola de Ensino Fundamental
pertencente a Rede Municipal de Ensino, situada na zona leste do municipio de
Porto Alegre. Nela estudam, principalmente, criancas da regido, a maioria oriunda de
familias de baixa renda, que sofrem pela falta de condicbes dignas de vida, pela



41

pressdo intensa do trafico, pela violéncia em geral e pela pobreza, em situacdo de
vulnerabilidade social.

A escola funciona em trés turnos (manhd, tarde e noite) sendo a Educacgao
Infantil e o Ensino Fundamental regular nos turnos da manha e tarde, e o EJA
(Educacéo de Jovens e Adultos) a noite. Em termos de infraestrutura, essa escola
conta com trés quadras de esportes, duas pracinhas, quatro prédios de tijolos,
refeitdrio, sala multimidia, biblioteca, laboratério de informética, brinquedoteca, duas
salas de artes, dois laboratorios de aprendizagem e uma Sala de Integracdo e
Recursos (SIR) que atende alunos publico-alvo da Educacdo Especial, em turno
inverso ao da classe comum.

Com relagéo ao alunado, a escola atende alunos do Jardim A ao 9° ano. Os
alunos que frequentam o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na SIR
apresentam deficiéncias variadas. Conta também com cinco estagiarias (uma na
Educacao Infantil e quatro de apoio a inclusédo).

Os sujeitos foram constituidos em dois grupos: duas professoras de ensino
regular que tém um ou mais alunos com deficiéncia em sua turma e duas familias
(representadas pelas mées) desses alunos. Denominei Mde 1 e Professora 1 a mae
e professora, respectivamente, do aluno do Caso 1. As mie e professora do aluno
do Caso 2, nomeei de Mae 2 e Professora 2, respectivamente. Com isso, mantive
suas identidades no anonimato.

A Professora 1 formou-se em Pedagogia em 2004. Sua carga horaria de
trabalho é de 40 horas semanais na mesma escola. E professora de uma turma de
2° ano pela manha e realiza atendimento em laboratério de aprendizagem no turno
da tarde.

A Professora 2 graduou-se em Pedagogia em 2017, tem formacdo no
Magistério desde 2008 e trabalha como professora ha 10 anos. Cumpre carga
horéaria de trabalho de 20 horas semanais nessa escola (Porto Alegre), onde atende
uma turma de 3° ano, e mais 20 horas semanais em escola estadual (Gravatai). Ja
trabalhou em outros dois municipios anteriormente.

A Mae 1 néo trabalha fora, tem trés filhos (o0 aluno em questéo é o do meio),
leva e busca as criangcas na escola, ajuda nos temas e leva ao médico. O pai do
menino mora junto com eles. Os irmaos se dao bem com ele e o entendem. A

dindmica familiar aparenta ser pacifica e de boa convivéncia.



42

A Mae 2 comentou que trabalha no ramo da fotografia, tem trés filhos (o
menino atendido pela educacio especial é o do meio). E a irma mais velha quem
leva e busca o menino na escola, onde ela também estuda. A mée o acompanha
aos atendimentos com a fonoaudiéloga. Na casa moram a mae, os trés filhos e o
padrasto do menino. A irma mais velha parece bastante preocupada com o seu
irm&o dentro da escola, talvez devido as agressfes que ele costumava sofrer.

Esses sujeitos foram escolhidos devido ao meu contato com os alunos ser
frequente, em funcdo do estagio, de ja termos estabelecido um vinculo, e também
por haver alguma facilidade no relacionamento com professores e familiares deles.

Como instrumentos de pesquisa, foram utilizados o0s seguintes: entrevistas
semiestruturadas para os sujeitos maes e professoras; levantamento de informacoes
por meio da leitura das pastas dos alunos cujas maes foram entrevistadas,
verificando se tém laudo ou néo, qual o diagndstico (deficiéncia, transtorno etc.); e
um diario de campo onde foram feitas anotacdes relativas aos dados coletados
durante a execuc¢ao da pesquisa.

Para a execucéo da pesquisa, foi providenciado um Termo de Concordancia
que foi assinado pela gestora responsavel pela instituicdo escolar (Apéndice A).
Para a aplicacdo das entrevistas, foi elaborado um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice B) que os participantes assinaram, mostrando-se cientes de
gque as respostas se manterdo anbnimas e as identidades dos participantes
(professores e maes) e dos alunos ndo serdo divulgadas. Além disso, acordou-se
gue o nome e a localizacdo da instituicdo onde a pesquisa foi desenvolvida séo
objetos de sigilo.

Tendo selecionado 0s sujeitos participantes da investigacdo, foram marcadas
e realizadas as entrevistas individualmente, todas no ambiente escolar. Os

resultados e a discusséo serdo apresentados a seguir.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram feitas quatro entrevistas no total, sendo duas para cada caso
analisado: uma com cada professora referéncia da turma e outra com um familiar do
aluno. Porém, antes de iniciar o relato das entrevistas, considero ser importante
descrever brevemente as criangas cujas professoras e maes foram selecionadas
como sujeitos para o trabalho. Embora tais alunos ndo tenham sido instados a

sujeitos da pesquisa, foram os desencadeadores da investigacao realizada.

A) Caso 1: O aluno é referido na escola como tendo Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD)

Esse aluno tem oito anos e esta frequentando o 2° ano do Ensino
Fundamental. Apresenta comprometimento significativo na fala (dificuldade na
emissdo de consoantes, produzindo basicamente os sons das vogais), dificuldade
na aprendizagem académica (ndo identifica letras nem numeros, ndo conta nem
guantifica devidamente) e na interacao. No inicio de meu estagio profissionalizante,
ele costumava emitir comportamentos estereotipados, com episodios de agressao,
principalmente quando ndo era compreendido — inclusive, ja chegou a morder uma
professora por esse motivo.

O aluno se agitava bastante quando se desorganizava (0 que costuma ocorrer
nos momentos em que a professora de referéncia da turma se ausenta da sala, na
entrada dos alunos e no refeitério, durante o recreio). Quando se angustiava,
terminava por agredir colegas de classe e ndo conseguir parar sentado em sua
carteira, nem focar sua atencdo em qualquer atividade.

Costumava ficar irritado quando ndo era compreendido (independentemente
de ser pela professora ou pelos colegas). Reagia chorando ou agredindo quem néo
o entendeu, e se negando a repetir a tentativa de se comunicar. Tinha o habito de
passar o recreio andando em circulos, ao redor da quadra, no patio. Nunca andava
de balango nem brincava com os colegas se nao o convidavam diretamente. E se
fosse convidado, sO aceitava brincar com seus colegas de turma. Era um menino
muito fechado, que ndo sorria, nem ria muito e preferia brincar sozinho. Evitava o

toque dos colegas (e até de alguns professores) nele, e vice-versa.
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Durante o acompanhamento desse aluno no estagio, desde o inicio do
corrente ano, foi possivel observar algumas modificacdes significativas em sua
conduta: os episddios de desorganizacdo se tornaram menos frequentes, as
agressdes quase nao existem mais, e mesmo em momentos de maior agitacao,
consegue se manter sentado no lugar. Tem se mostrado mais afetuoso tanto com os
professores quanto comigo (estagiaria), € me estabeleceu como ponto de referéncia
guando precisa de ajuda.

O aluno também esta bem mais paciente quanto a necessidade de repetir
solicitacbes — como para ir ao banheiro — e leva mais tempo para se irritar quando
ndo é compreendido, persistindo nas tentativas de comunicacdo quando percebe
que a pessoa a quem ele se dirige esta tentando entender o que ele quer expressar.
Nesse caso, ele aceita meios alternativos de comunicagdo, como mimica, emissao
de sons e desenhos.

Com relacdo aos espacos coletivos da escola, o aluno parou de andar em
circulos no recreio, pede para participar das brincadeiras, mesmo que ndo sejam
seus colegas de turma, e anda de balanco sempre que pode. Tem sorrido e rido
mais, prefere brincar com os colegas a brincar sozinho e abraca os professores e

colegas, além de toca-los quando necessario.

B) Caso 2: O aluno também me foi apresentado como tendo Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD), devido as suas alteraces na comunicacdo e fixacdo por
objetos.

Est4 frequentando o 3° ano do Ensino Fundamental. Esse menino de oito
anos apresenta algumas trocas e omissdes fonémicas, o que dificulta a interacéo
com alguns colegas, mas se relaciona bem com professores. Suas dificuldades
académicas relacionam-se ao processo de alfabetizacdo, na aquisicdo de leitura e
na identificacdo de letras e sons (com mais facilidade na identificacdo das vogais).
Por outro lado, demonstra muita facilidade em matematica e atividades que exijam
raciocinio légico.

No tocante & interacdo, o aluno costuma ficar irritado quando é contrariado
em seus desejos e chorar muito, até que consiga o que quer. Com relacdo a
estereotipias e hiperfocos, ele possui uma colecdo de pauzinhos com 0s quais

brincava sozinho durante todo o recreio na escola. No inicio de meu estagio, ele
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demonstrou muita resisténcia a interagir comigo, evitando contato fisico e visual.
N&o aceitava ajuda e, as vezes, parecia fazer de conta que ndo me via.

Acompanhei o aluno desde o comec¢o do ano e também percebi mudancas
em sua conduta, tais como: esta tendo acompanhamento de fonoaudiélogo, o que
fez com que ele consiga falar melhor, reduzindo as altera¢des fonémicas; consegue
identificar todas as letras, cada vez com menos dificuldade, e ja reconhece a maioria
dos sons. Consegue escrever palavras simples e |é-las com facilidade, com poucas
trocas grafémicas (confunde V com F e M com N), mas no geral sua evolugéo
académica é notavel.

Esse aluno estd se relacionando melhor com os colegas de turma e tem
brincado com eles no recreio, tendo abandonado a brincadeira dos pauzinhos (ou,
pelo menos, brinca com os colegas carregando os pauzinhos junto com ele). Tem
chorado menos, passou a aceitar a convivéncia comigo muito bem, reconhecendo
minha presenca como benéfica para ele, e tem me recebido com sorrisos e abracos

na minha chegada a sala.

6.1 RESULTADOS DA PESQUISA

Os resultados e posterior discussao foram divididos de acordo com as

respostas dos dois grupos de sujeitos:

6.1.1 Sujeitos professoras

A primeira pergunta do roteiro de entrevista foi sobre como a pessoa se sentiu
guando ficou sabendo que teria um aluno com deficiéncia em sua turma. A
professora 1 disse ter se sentido apreensiva, em funcédo de nao ter trabalhando com
alunos de incluséo antes (como professora referéncia). Ja a professora 2 manifestou
ter ficado um pouco insegura, devido as caracteristicas da turma, ndo exatamente
pelo menino. No entanto, a inseguranca ocorreu apenas até perceber que teria apoio
de estagiarios, tendo entédo ficado mais tranquila.

Com relacdo aos sentimentos diferentes entre as professoras, acredito que
tenha a ver com sua propria inexperiéncia e com o comprometimento apresentado
pelo aluno de uma delas (Caso 1), contrastando com a experiéncia profissional da

segunda professora, sua convivéncia anterior com inclusdo, bem como com o fato
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de seu aluno (Caso 2) ndo apresentar um comprometimento tdo grande quanto o
primeiro aluno (Caso 1), o que facilita a aprendizagem do primeiro.

A segunda pergunta foi: “Quando o aluno em questéo Ihe foi apresentado,
como ele foi caracterizado? Isso fez com que vocé criasse alguma expectativa sobre
ele?”. As respostas dadas foram bem diferentes. A professora 1 respondeu que ja
conhecia um pouco o aluno de anos anteriores, mas que a escola ndo o apresentou
nem informou suas caracteristicas oficialmente, dando a impressao que “ja esperam
que tu fagas esse trabalho com o aluno com tua formacéo original”’, e que nao teve
formacdo para isso. Sobre suas expectativas, a professora disse que esperava que,
em alguns momentos, ele fosse ficar muito alheio ao que estava acontecendo e que
sabia que ele responde melhor quando cria um vinculo. Entdo, esperava que ele
criasse esse vinculo com ela.

Ja a professora 2 disse que a descricdo que recebeu sobre o aluno foi que ele
“surtava” e que tinha fixacao por objetos, que o faz ficar muito dispersivo em alguns
momentos. Dessas caracteristicas, ela observou somente a fixacado por objetos, e o
mais proximo de um surto que ela tem presenciado, € quando ele chora ao querer
muito alguma coisa e ndo ser atendido, mas sem atacar ninguém. A professora
disse nao ter criado nenhuma expectativa, apenas percebeu que teria de trabalhar
com o aluno de uma forma diferente, fazendo atividades compativeis com os
objetivos tracados para ele e que fosse de seu interesse, para atrair sua atencao.

A professora 1 demonstrou certa indignacao pela escola nao ter prestado um
apoio mais direto a ela com relagcdo ao aluno, e suas expectativas sobre ele me
pareceram um tanto pessimistas, baseadas em seu contato prévio e no
comportamento dele no inicio do ano. A professora 2, por sua vez, nao pareceu
considerar a descricdo prévia recebida sobre seu aluno para formacdo de suas
expectativas. Mesmo concluindo haver necessidade de adaptacdo de alguns
materiais, ndo esperou um comportamento muito diferenciado por parte dele em
relacdo aos demais alunos.

A sequir, foi perguntado as professoras se elas haviam buscado ou recebido
alguma informacdo sobre o aluno, para ajuda-lo melhor. A professora 2 buscou
informagdes junto a professora da sala de recursos, mas obteve poucos dados.
Entdo, passou a testar atividades e praticas e, conforme fosse dando certo ou
errado, mudava a abordagem. Pensa que vem dando certo assim. A professora 1

refere ndo ter buscado muitas informacdes na escola devido a falta de tempo.
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Assim, decidiu fazer uma pés-graduacao em educacéo especial, a fim de obter uma
forma de auxiliar. Na convivéncia, acabou percebendo o que o desestabiliza e foi
buscando adaptar suas préticas, conforme o andamento do ano.

Essa questao, assim como a anterior, relaciona-se aos indicadores do Index
para a inclusdo em mais de uma dimenséao, mas principalmente o indicador Al.6,
que é sobre funcionarios e gestores trabalharem juntos. Ficou evidente a auséncia
de um trabalho conjunto entre professores e gestores, mas também a desarticulacédo
com o atendimento educacional especializado (AEE), cuja professora poderia
auxiliar na melhor adaptacao desse aluno e sua turma, fornecendo informacdes mais
pertinentes e significativas a respeito dele, para utilizacado do professor. Reconhece-
se a carga de trabalho excessiva de ambas as professoras, o que dificulta essa troca
de informagdes, mas por meio de uma organizagdo dos gestores, poderiam ser
criados momentos para se estabelecer essa comunicac¢ao, tdo fundamental para a
efetiva inclusdo do aluno no ambiente escolar.

As professoras responderam sobre terem empreendido esfor¢cos ou iniciativas
para conhecer melhor seus alunos, para além das informagdes que ja tinham
recebido. A professora 1 teceu uma forte critica a efetivacdo da inclusdo na escola,
afirmando que desde que o aluno esteja em sala de aula e ndo esteja surtando, ele
estaria sendo incluido. Ela também disse que nunca foi pensada uma forma de
ajudar o aluno dela, nem o que seria importante de a escola obter em casos como o
dele, como mobiliario diferente, materiais e brinquedos. Comentou que além dos
materiais que os demais alunos também recebem, recebeu apenas uma apostila
para ele. A professora 2, por sua vez, referiu ter feito atividades de sondagem para
ver 0 que seu aluno sabia, e conversou com ele para saber seus interesses. Ao
perceber que ele gosta de ser elogiado e € muito afetivo, passou a elogia-lo mais e
deixa-lo “para cima”, e que isso vem dando muito certo.

Quanto as expectativas desenvolvidas sobre os alunos apds conhecé-los
melhor, a professora 1 respondeu que esperava que ele pudesse saber as letras e
quantificar, mas que devido a falta de condi¢fes dela mesma em proporcionar o
apoio que o aluno precisa, e da necessidade de outros materiais que ela ndo pbde
utilizar, isso acabou ndo acontecendo. A professora 2 disse ndo ter criado uma
expectativa em relagdo ao aluno, principalmente em fungcédo dos colegas ja o

conhecerem um pouco.
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Na pergunta seguinte, busquei saber, do ponto de vista pedagdgico, o que as
professoras esperavam que o0s dois alunos atingissem no inicio do ano, quando
ainda os conheciam pouco. E agora, que elas os conhecem bem, o que esperam
que eles atinjam até o final do periodo letivo ou no proximo ano? A professora 2
refere que esperava e continua esperando que ele consiga ler e escrever palavras,
pelo menos, com silabas simples, e que acredita que ele ja consiga fazé-lo, mas que
tem tanto medo de errar, que acaba deixando de demonstrar essa capacidade, e
gue se acomodou, por ter ajuda das estagiarias e dela mesma. A professora 1 disse
gue, no inicio, esperava que o aluno conseguisse fazer uma construcdo de nameros,
e que ele saisse conhecendo as letras — mas acha que ele ndo consegue. Espera
ainda que no proximo ano letivo, a escola e os professores se empenhem em
entender melhor o menino, que possam dar a ele aquilo do que ele precisa para
conseguir aprender, e que essa expectativa ndo € sobre ele, e sim, sobre a escola

como um todo:

N&do sei se a expectativa tem que estar em cima s6 dele, acho que
tem que estar mais em cima da gente também, o que é que a gente
pode fazer, que maneiras a gente pode ter e 0 que é que a gente
pode alcancar com ele que ndo foi feito ainda (Professora 1).

Foi perguntado as professoras se as expectativas iniciais sobre os alunos
com deficiéncia haviam se confirmado ou ndo, e se hoje as consideram menores,
iguais ou maiores do que aquelas que possuem sobre os demais alunos. A
professora 1 disse que ndo teve suas expectativas confirmadas, em funcdo de o
trabalho com seu aluno ter ficado abaixo do que ela esperava alcancar,
diferentemente da escola que, segundo ela, espera que ele “seja isso ai” (SIC), ou
seja, ndo cré em seu desenvolvimento. De certo modo, ela considera que suas
expectativas sobre esse aluno sejam maiores do que sobre os demais alunos, por

acreditar que ele pode fazer mais do que tem feito:

Acho que elas sdo mais altas de que os demais, ndo no sentido de
gue eu queira que ele chegue ao nivel dos outros alunos. Nao, eu
acho que ele pode dar mais do que ele esta dando. Entdo, nesse
sentido, eu acho que ele esta abaixo da expectativa, porque eu acho
gue ele pode dar mais (Professora 1).
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A professora 2 afirma que o que esperava do aluno se concretizou, pois o
aluno provou ser capaz de chegar aonde ela acredita que ele chegue. Por outro
lado, considera que suas expectativas sobre ele — e sobre uma parte da turma, que
se encontra em um nivel de aprendizagem semelhante ao dele — sejam mais baixas
do que as expectativas dela quanto ao restante da turma. Mesmo assim, avalia que
ele teve uma grande evolucdo do comeco do ano até agora.

Analisando o quesito expectativas, lembro o indicador A2.5 do Index para a
inclusdo, que enfatiza: “Existem altas expectativas para todas as criancas™. Esse
indicador encontra-se ausente na escola, segundo a professora 1: “A expectativa da
escola sobre ele se confirmou, sabe, a escola acha que ele é isso ai mesmo, e isso
€ 0 maximo que ele pode dar” (Professora 1). Essa visdo vai de encontro a inclusédo
efetiva dessa crianca, talvez até privando-o de experimentar um desenvolvimento
melhor de suas habilidades, em virtude das poucas expectativas sobre ele.

Sobre as potencialidades, dificuldades e barreiras a aprendizagem de seu
aluno, a professora 2 mencionou de imediato a matematica e o raciocinio légico
como sua maior potencialidade, e que ele consegue aproveita-la, inclusive, em
atividades de linguagem. Sua dificuldade se situa na leitura e escrita, muito em
funcdo da fala, mas vem melhorando desde o inicio do ano. Ainda com relacdo as
barreiras a aprendizagem do aluno, a professora 2 afirma que tais barreiras nao
seriam dele, mas do numero excessivo de alunos na turma e da disparidade muito
grande entre eles, prejudicando o melhor atendimento a ele em sala de aula, e
impossibilitando um acompanhamento maior dela. Refere que a remocdo dessas
barreiras estaria atrelada a uma mudanca na politica de enturmacdo da escola,
exigindo grandes modificacBes, inclusive no Projeto Politico-Pedagogico (PPP).
Ressalta que ndo depende apenas da escola, pois para que essa mudanca ocorra,
seria necessaria a criacdo de novas turmas menos numerosas, mas que,
provavelmente, isso seja uma modificacdo que nao depende apenas da direcao da
escola.

A professora 1, por sua vez, acredita que a maior dificuldade do aluno, a fala,
gera também sua maior potencialidade, que é a capacidade de expressar o que
precisa de outras formas, como por gestos. Sobre as barreiras a aprendizagem

desse aluno, a professora apontou a dificuldade na comunicacao, ressaltando ser

4 Cf. Fig. 6.
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uma barreira comum ao Autismo — no caso dele, agravada em funcdo da
deficiéncia na fala. Evidenciou também a necessidade de o que € ensinado fazer
sentido para esse aluno, uma forma de ele se interessar por aquilo e extrair
aprendizado. Assim, a remocao da barreira passa por este ponto: propiciar com que
o aprendizado tenha sentido no mundo dele. Considerei muito pertinente o que
apareceu na fala das duas professoras, pois evidenciam a necessidade de se fazer
uma escola mais inclusiva, em funcdo de o que foi citado estar de acordo com 0s
indicadores presentes no Index como fundamentais a inclusdo, principalmente no
que diz respeito a dimensdo B — produzindo politicas inclusivas.

As Ultimas perguntas feitas as professoras eram sobre as familias dos alunos,
mais especificamente sobre elas serem ou n&do presentes na escola e sobre haver
apoio mutuo entre escola e familia no planejamento de a¢bes para remocao das
barreiras a aprendizagem. A professora 1 disse que a familia do aluno é presente,
gue ele faz atendimento na Sala de Recursos, que € interessada em seu progresso,
mas que sé conversou com os familiares nas entregas de avaliagbes e que nunca
buscou estabelecer uma troca com a familia nessa questdo. Ja a professora 2
afirmou que a familia do aluno ndo € presente na escola, inclusive ndo aparecendo
nas entregas de avaliacdes e que demonstra pouco interesse em seu aprendizado.

Considero esse um ponto de tensdo entre a professora 2 e a mae 2: a
professora afirma que a mae nao é presente na escola, por nao ter ido receber os
pareceres do filho, enquanto a mée afirma sé-lo. No entanto, ser ou ndo presente
depende muito do que significa ser presente para cada uma. A mae pode se
considerar presente por leva-lo a fonoaudidloga, como indicado pela escola,
enquanto a professora pode considera-la ndo presente, por nao participar
diretamente do processo de ensino-aprendizagem do filho e néo ter interesse em
receber seus pareceres.

Conhecendo os dois alunos, eu, particularmente, acredito que seria
importante uma articulagcdo maior entre a Sala de Recursos, a professora de classe
comum e a familia, principalmente por eles serem muito interessados e dedicados. O
incentivo por parte da professora em sala de aula, combinada a dedicacéo da familia
na aprendizagem deles, pode ter um impacto muito positivo. Essa forma de
colaboragdo estd contemplada na dimensdo Al do Index, principalmente nos
indicadores 5 (Funcionéarios e pais/responsaveis colaboram) e 6 (Funcionarios e

gestores trabalham juntos).



o1

6.1.2 Sujeitos maes

A primeira pergunta do roteiro de entrevista, semelhante aquela feita para as
professoras, foi sobre como as maes se sentiram quando perceberam que seus
filnos eram mais diferentes do que as outras criancas. A mae 1 se disse
desesperada por perceber o filho perdendo a habilidade da fala e deixando de ter o
desenvolvimento normal que apresentava anteriormente. A mée 2 disse nao ter se
sentido diferente, nem surpresa, por ja tem uma filha diagnosticada com dislexia,
assim tendo considerado que ficou tranquila.

Eu acredito que a diferenca nos sentimentos das maes, relativos aos dois
filnos (apreensdo e desespero no primeiro, e tranquilidade no outro), esteja
associada ao momento em que a mae 1 percebeu a diferenca de seu filho em
relacdo as outras criancas, cujo quadro envolveu problemas médicos e posterior
perda de habilidades que ja haviam sido conquistadas. J4 no segundo, por haver um
diagnoéstico prévio em uma irmé, de dislexia, fez a mée se sentir menos surpresa
com a deficiéncia do filho.

A proxima pergunta tratava do diagnéstico médico atribuido a cada aluno, ao
gue ambas responderam que ndo tinham, e se isso as fazia criarem alguma
expectativa sobre eles. Ambas responderam esperar o mesmo que de qualquer
outra crianca, poder ajudar a realizar seus sonhos etc. A mae 1 aparentou
sinceridade quando falou sobre esperar do filho 0 mesmo que esperaria de qualquer
outra crianca, no entanto essa expectativa me pareceu esconder um certo incbmodo

com relacdo a diferenca perceptivel entre ele e as outras criancas:

N&o... para mim, ele é tudo normal. Eu entendo ele do jeito dele,
mas... Tudo normal. S6 que outras pessoas acham que... Ele era
agressivo, mas agora com os remedios que ele esta tomando, esta
tudo normal. Até em casa, ele esta tudo direitinho (Méae 1).

Embora tente transmitir um ar de normalidade ao comportamento do filho,
infiro que, de certo modo, haja uma fuga da realidade por parte da mae 1, ao
esperar de uma crianga com comprometimento da fala, que ainda néo faz ligagcao
entre nUmero e quantidade nem identifica as letras, 0 mesmo que se esperaria de
uma crianca de igual faixa etaria sem essas dificuldades. Ainda que possa ser

louvavel sua atitude em tentar manter as expectativas iguais entre ele e os irmaos,
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nao ter um olhar atento para as suas diferencas pode resultar na auséncia de apoio
especifico de que ele necessita.

J4 a mde 2 me pareceu ser mais realista do que a primeira mae ao ter
expectativas mais baixas em relacdo ao seu filho, ainda que as dificuldades de
aprendizagem enfrentadas por ele sejam menores que as do primeiro menino (tem
menos dificuldade na fala e tem facilidade em matemética). Entretanto, em nenhum
momento de meu contato com ela, identifiquei sua baixa expectativa como um
descrédito nas potencialidades de seu filho, mas sim, um respeito pelo ritmo que ele
imprime em seu desenvolvimento, sem cobrancas.

A terceira pergunta era sobre que importancia elas veem na escolarizagcéo de
seus filhos e 0 que elas esperam dessa escolarizagdo. A mée 1 disse que considera
essa escolarizagcdo muito importante, pelo filho estar aprendendo muito, ainda que
apresente muita dificuldade, inclusive para copiar, mas que a professora o
compreende. Ela espera que ele aprenda mais, mesmo com dificuldade na fala, e
que isso esta atrasando sua leitura.

A mée 2 mencionou ver na escolarizacao do filho muita importancia, para que
“ele seja alguém”, que gostar de estudar e de fazer alguma coisa seria importante
para iSso, € que espera que essa escolarizacdo o leve a realizar seus sonhos.
Observei uma manifestacdo de baixa expectativa pela mée 1, demonstrando muito
aquilo que, provavelmente, mais ouve a respeito do filho, ao menos dentro da escola
— ou seja, sobre suas dificuldades —, e parecia tentar se satisfazer com a
aprendizagem dele, embota perceba o atraso grande na leitura, inclusive ligando
esse atraso ao problema na fala dele.

A pergunta seguinte, as duas mées nao conseguiram responder diretamente.
A pergunta era sobre a escola ter informado algo em relacdo a inser¢cao desse aluno
em uma turma comum ou sobre o que € inclusdo. Nenhuma das duas sabia o que
era inclusdo, nem responder sobre o filho estar em uma turma regular. Eu expliquei
para ambas o que é inclusdo e perguntei se, em algum momento, a escola lhes
indicou que os filhos deveriam frequentar uma turma ou escola especial. Ambas
responderam que ndo, que eles sempre frequentaram turmas comuns e que a
escola sempre apoiou isso.

Quando eu perguntei sobre a professora ou outra pessoa da escola ja ter
conversado sobre as potencialidades e dificuldades de seus filhos, as maes focaram

nas dificuldades dos filhos (ja mencionadas anteriormente), e ndo em suas
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potencialidades. Quando eu insisti sobre estas ultimas, notei que elas demoraram
um tempo para pensar, e responderam com caracteristicas que elas reconhecem. A
mae 2 afirmou que o filho é bem esperto; a mae 1, que ele € bom em desenhar.
Depois, lembrou-se de um elogio recebido da professora de Educacéo Fisica no dia
da entrega dos pareceres, de que ele estava muito melhor, que estava se
comportando, esperando sua vez e obedecendo. Dai ela sorriu, dizendo ter ficado
muito feliz porque ele estd melhorando.

As respostas das maes reforcam algo que eu ja inferia: que as escolas
costumam chamar as familias para falar sobre os problemas dos alunos, suas
dificuldades, as vezes para buscar solu¢cdes, mas pouco expdem sobre as
potencialidades deles, exploram pouco o que esta bom, o que esta dando certo, e
muito sobre o que ndo esta bom ou esta ruim, que estd dando errado, fazendo com
gue as potencialidades figuem escondidas sob as dificuldades expostas.

Quando questionadas sobre as potencialidades e dificuldades apresentadas
pelos filhos em ambiente familiar, a mae 1 citou como maior dificuldade a questao da
fala e da leitura, e como potencialidade, as adaptacfes que ele tem feito para ser
entendido, como cantar para dizer o que quer. A mde 2 mencionou como
potencialidade o fato de o filho se oferecer para participar de atividades em casa e
ajudar nas rotinas. Sua dificuldade consiste em sair, ja que ele prefere ficar em casa,
e sO sai se souber exatamente aonde esta indo.

Quanto as potencialidades e dificuldades apresentadas em casa serem as
mesmas que sdo demonstradas na escola, a mée 1 disse que sim. Ja a méae 2 falou
que na escola é mais complicado, em funcdo de haver mais criancas a serem
atendidas e de seu filho ser visto de um jeito diferente pelos colegas, por ser mais
quieto e manhoso do que a maioria das criancas. Disse também que por causa da
dificuldade na fala, diminui o interesse de outras crian¢cas em conversarem com ele.

Sobre o que projetaram que seus filhos pudessem atingir pedagogicamente, e
sobre como avaliam a trajetoria deles, durante o ano, do ponto de vista pedagogico
e relacional, a mae 1 respondeu que esperava gue o filho conseguisse escrever seu
nome completo, pois escreve apenas 0 primeiro nome, e que comecasse a ler ou
fazer atividades como as outras criancas. Ela avalia que a trajetoria tenha sido boa,
ainda que bem abaixo do que ela esperava, mas considera que seja devido a algum

empecilho nele, ndo por responsabilidade da escola.
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A mae 2 esperava que o filho atingisse um patamar semelhante ao das outras
criangas, pois ele se frustra de ndo ler ainda, enquanto seus colegas ja leem. Em
relacdo a turma, avaliou que a trajetdria do aluno foi muito melhor do que no ano
anterior, até por ele dizer que hoje tem mais amigos na escola. No que tange ao
aprendizado, observa que quando ele se concentra, consegue ler algumas palavras,
ja identifica todas as letras e os sons de algumas letras combinadas.

Quando questionadas se viram suas expectativas relativas aos filhos
confirmadas ou ndo, a mae 2 disse que o filho ndo havia confirmado suas
expectativas, por ainda nao ter atingido o nivel dos demais alunos da turma, mas
que ja observa bastante avanco. A mae 1 também falou que o filho ndo confirmou
suas expectativas, mas ainda considera seu rendimento bom.

Perguntei o que elas considerariam uma barreira a aprendizagem dos filhos e
como creem que ela pode ser removida. A mée 1 respondeu ser a leitura, e a mae 2,
a fala. Esta ultima acredita que, nesse momento, o atendimento fonoaudidlogo esta
ajudando, e que ja ouviu o filho falar palavras que antes do atendimento, ele ndo
falaria. A mde 1 comentou que ter mais atividades para fazer em casa e o reforgo
que ele frequentava na escola quando estava no primeiro ano podiam ajudar.
Criticou que o atendimento semanal recebido na Sala de Recursos e as atividades
gue leva para fazer em casa ainda sao poucas iniciativas.

A pendultima pergunta foi se acreditam poder contribuir para o sucesso escolar
de seus filhos, se conversam com a escola a respeito e se acreditam que seus filhos
possam se desenvolver melhor, tornando-se mais autbnomos, convivendo em um
ambiente mais diversificado. A mée 2 afirmou que, apoiando e ajudando o filho,
pode contribuir com sua aprendizagem, mas sé conversa com a escola a respeito
guando sugerem algum atendimento para ele, e que os atendimentos na sala de
recursos o ajudam. A mae 1 acredita que pode contribuir no sucesso escolar do filho
incentivando-o a fazer os temas direito, levando-o para a escola, incentivando-o a
manter o foco no que esta fazendo, mas disse nao ter conversado com a escola a
respeito de como poderia contribuir.

Por dltimo, perguntei se as mées acreditam que os filhos se desenvolvam
melhor em ambiente mais diversificado. A mée 2 pensa que depende do momento,
pois as vezes, seu filho se sai melhor quando esta sozinho. A mae 1 acredita que
sim, que estudar num ambiente diversificado faz com que o filho aprenda mais.

Mesmo que, em casa, ela invente atividades para ele fazer, cré que o ambiente da
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escola é melhor. Considera ainda que ele precisa de mais materiais para trabalhar
em casa.

Como pontos de convergéncia em termos de expectativas mutuas de maes e
professoras a respeito da inclusédo de seus filhos/alunos com deficiéncia, foi possivel
detectar: a crenca na apropriacdo do conhecimento, mesmo que seja em um ritmo
diferente dos demais alunos; a aposta na interacdo com os colegas, como forma de
melhorar seu comportamento reativo e instavel;, a percepcdo de mudancas
gradativas em seu desenvolvimento como um todo, o que alimenta a esperanca em
um vir a ser mais relacional; e a valorizacdo de sua permanéncia em um ambiente
diverso, onde possam vivenciar seus processos de aprendizagem de forma mais

completa, como seres culturais e sociais que séo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste estudo, quero ratificar minha crenca de que o alinhamento das
expectativas, que partem tanto do professor de classe comum quanto da familia,
possa colaborar na unido de um trabalho educativo que € passivel de ser realizado
de forma articulada, em casa e na escola. Com objetivos claros e realistas para cada
crianca, € possivel se alcangar, com maior ou menor facilidade, o que é desejado. A
possibilidade de desenvolver um estudo de caso pesquisando de modo empirico
num contexto em que ja vinha desenvolvendo um trabalho em nivel de estagio me
propiciou investigar mais de perto, e com viés cientifico, a realidade das relagtes
familia-escola e como elas influenciam no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia.

No tempo de duracdo da pesquisa, somado ao tempo decorrido do estagio,
me d& lastro para afirmar que ainda temos muito a evoluir em termos de uma
escolarizacdo que contemple a todos os alunos da escola. Vejo professores ainda
sem comprometimento com a educacao inclusiva, que nao acreditam no potencial
de seus alunos, que ndo conseguem observar a evolucédo deles, nem parabenizar
por seus avancos (que tomam muito esforco e persisténcia dos alunos e de suas
familias para serem atingidos).

Ainda assim, diariamente, vejo o que a inclusdo promove na escola, por meio
das atitudes dos colegas de turma com aquele aluno que tem mais dificuldades para
fazer suas tarefas, de professores que fazem questdo de fazé-los notados dentro e
fora de sala de aula por suas potencialidades, por uma dire¢cdo que nao tolera atos
de discriminacdo para com esses alunos, ja tdo vulneraveis. Além disso, vejo-me
também como um dos atores que catalisam muitos dos avan¢os dos alunos — seja
passando seguranca a eles, enfatizando que, sim, fazem parte daquele grupo, seja
incentivando-os a participar (0 que, muitas vezes, € sO do que eles precisam), seja
fazendo-os perceber seu potencial.

Uma vez que se identificou que o envolvimento e a dedicacdo das familias no
processo de aprendizagem demonstra ser benéfico (vide Caso 1), devemos pensar
em uma forma de torna-lo mais valorizado e relacionado ao que é feito na escola. No

entanto, a falta de expectativas mais ou menos claras, tanto por parte das familias
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quanto por parte das professoras, pode aumentar a dificuldade do aluno com
deficiéncia em atingir os objetivos de ensino programados.

Se pensarmos no campo de conhecimento das Ciéncias Bioldgicas, e tédo
somente em termos de transmissdo de conteudos, bastaria apenas modificar suas
praticas de sala de aula e de planejamento para promover a inclusdo. No entanto,
como foi visto no Index para a inclusdo, seu papel na construcdo de escolas
inclusivas vai muito mais além. A presenca da Biologia nos indicadores inclusivos,
além das dimensbes em geral, aumenta a carga de responsabilidade pelo
envolvimento desse campo (assim como todas os outros) no desenvolvimento dos
valores inclusivos que permeiam 0s aspectos escolares, afetando tanto os alunos
com deficiéncia quanto os sem deficiéncia, no sentido de sensibilizar toda a
comunidade escolar em prol de uma consciéncia planetéria.

A participacdo de todas as areas de conhecimento, mas principalmente da
Biologia, na implantacdo desse projeto de desenvolvimento inclusivo nas escolas,
tende a acarretar mudancas para além dos muros das escolas. Considero essencial
que, como futuros professores, tomemos a inciativa de produzir uma escola
efetivamente inclusiva, pois isso amplia a dimensdo humana que beneficia a todos,
dentro e fora da escola.

Desejo que a area da Biologia, em conjunto com a direcdo e as demais areas
da escola possam se unir em torno desse objetivo. Construir escolas inclusivas afeta
a todos positivamente, pois assim se melhora a convivéncia e permanéncia das
pessoas ha escola, concebida como um espaco de pertencimento, melhorando, com
iIsso, a qualidade de vida e promovendo o desenvolvimento mais humano das
criangas, evoluindo a vida em sociedade.

Espero que com esse trabalho eu possa contribuir com a pesquisa na area de
educacao, principalmente no que tange a inclusdo escolar, e que possa continuar

estudando esta tematica no futuro.
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APENDICE A - TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Esta pesquisa intitulada “Expectativas mutuas entre pais e professores com relagdo a
inclusdo”, tem como objetivo investigar quais as expectativas mutuas de pais e professores
com relacdo a inclusdo, compara-las e, se possivel, sugerir meios para que as expectativas
sejam alinhadas a fim de ajudar o aluno a atingir os objetivos necessarios ao seu
desenvolvimento. Para tanto, solicitamos autorizacdo para realizar este estudo nesta
instituicdo. Também sera utilizado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para
cada participante.

A coleta de dados envolvera a realizacdo de entrevista semiestruturada com 2
familiares e 2 professores, individualmente, no espaco da escola, em momento oportuno. A
coleta serd realizada pela graduanda responsavel pelo projeto.

Os participantes do estudo serdo claramente informados de que sua contribuicdo é
voluntéria e pode ser interrompida em qualquer tempo sem nenhum prejuizo. A qualquer
momento, tanto os participantes quanto os responsaveis pela Instituicdo poderdo solicitar
informacdes sobre os procedimentos ou outros assuntos relacionados a este estudo.

Todos os cuidados serdo tomados para garantir o sigilo e a confidencialidade das
informacBes, preservando a identidade dos participantes bem como das instituicdes
envolvidas. Os procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos critérios de ética na
pesquisa com seres humanos conforme Resolu¢do n° 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude. Nenhum dos procedimentos realizados oferece riscos a dignidade do participante.
Todo material desta pesquisa ficara sob responsabilidade da/do pesquisadora coordenadora do
estudo, Profé. Dr? Gabriela Maria Barbosa Brabo e, ap6s cinco anos, serd destruido. Dados
individuais dos participantes coletados ao longo do processo ndo serdo informados as
instituicOes envolvidas, e sera realizada a devolugéo dos resultados, de forma coletiva, para a
escola, se assim for solicitado.

Por intermédio deste trabalho, esperamos contribuir para a compreensdo da educacéao

inclusiva e como a relagdo familia-escola pode contribuir no desenvolvimento dos estudantes.
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Agradecemos a colaboracdo dessa instituicdo para a realizacdo desta atividade de
pesquisa e colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos adicionais. A orientadora desta
pesquisa é a Prof? Dr? Gabriela Maria Barbosa Brabo do Departamento de Estudos Bésicos da
Faculdade de Educacgdo da UFRGS, que podera ser contatada por meio do telefone (51) 3308
4088. Maiores informacdes podem ser obtidas com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFRGS pelo telefone (51) 3308.3738.

Local e data

Prof® Gabriela Maria Barbosa Brabo (FACED/UFRGS)

Concordamos que os membros da comunidade escolar, professores e familiares de

alunos, da EMEF , participem do presente estudo.

Local e data

Responsavel e cargo.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARTICIPANTE

PESQUISA: Expectativas muatuas entre pais e professores com relagdo a inclusao

ORIENTACAO: Prof2 Dr2 Gabriela Maria Barbosa Brabo

NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade
investigar quais sdo as expectativas muatuas com relacdo a inclusdo, compara-las e, se
possivel, sugerir meios para que as expectativas sejam alinhadas a fim de ajudar o aluno a
atingir os objetivos necessarios ao seu desenvolvimento.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participarao desta pesquisa em torno de 4 pessoas
em Porto Alegre.

ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Ao participar deste estudo, vocé sera
entrevistado individualmente, assim como 0s outros participantes que aceitem participar da
pesquisa. E previsto em torno de meia-hora para a conclusdo da entrevista. Vocé tem a
liberdade de se recusar a participar e tem a liberdade de desistir de participar em qualquer
momento que decida sem qualquer prejuizo. No entanto, solicitamos sua colaboracdo para que
possamos obter melhores resultados da pesquisa. Sempre que vocé quiser mais informagoes
sobre este estudo, pode entrar em contato com a Prof® Dr2 Gabriela Maria Barbosa Brabo pelo
fone (51) 3308 4088.

SOBRE A ENTREVISTA: Serdo solicitadas algumas informagfes bésicas e serdo
feitas perguntas relacionadas as suas expectativas quanto a inclusdo de seu aluno/filho em
classe regular.

RISCOS E DESCONFORTO: a participagdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes
legais de nenhuma ordem e os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na
Pesquisa com Seres Humanos conforme a Resolucdo n° 510, de 07 de abril de 2016, do
Conselho Nacional de Satde. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a sua

dignidade.
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CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacGes coletadas nesta investigacdo sao
estritamente confidenciais. Acima de tudo, interessam 0s dados coletivos, e ndo aspectos
particulares de cada entrevistado.

BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo tera nenhum beneficio direto;
entretanto, esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em beneficio
de outras pessoas dessa mesma comunidade escolar.

PAGAMENTO: Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa por participar deste estudo,
bem como ndo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacdo. ApOs estes
esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que participe desta

pesquisa. Para tanto, preencha os itens que se seguem:

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, aceito participar

desta pesquisa.

Nome do participante

Assinatura do participante

Local e data

Orientador(a) da pesquisa

Agradecemos a sua autorizacdo e colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos
adicionais. A orientadora desta pesquisa € a Prof® Dr* Gabriela Maria Barbosa Brabo do
Departamento de Estudos Bésicos da Faculdade de Educagcdo da UFRGS. Caso queiram
contata-la, isso podera ser feito pelos telefones (51)3308 4088. Maiores informacgdes podem
ser obtidas junto ao Comité de Etica em Pesquisa UFRGS (51) 3308.3738.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES

1- Quando ficou sabendo que teria um aluno com deficiéncia na sua turma, como
VOCé se sentiu?

2- Quando o aluno em questéo Ihe foi apresentado, como ele foi caracterizado? Isso
fez com que vocé criasse alguma expectativa sobre ele?

3- Vocé buscou/recebeu alguma informacdo sobre como poderia ajuda-lo a se
adaptar melhor a turma, quais suas dificuldades e o que o desestabiliza?

4- Para além das informacdes recebidas, que esforcos/iniciativas vocé empreendeu
para conhecé-lo melhor?

5- Quando ficou sabendo mais sobre o aluno, vocé passou a esperar que algo
acontecesse ou nao a partir da entrada dele em sala de aula?

6- Do ponto de vista pedagdgico, o que vocé projetou que seu aluno pudesse atingir,
no inicio do periodo letivo, quando ainda ndo o conhecia muito bem?

7- E hoje, chegando ao fim do ano letivo, 0 que vocé espera que esse aluno atinja
até o final das aulas ou no préximo ano letivo?

8- Vocé acredita que suas expectativas com relacdo ao aluno em questao tenham se
confirmado ou ndo? Por qué?

9- Vocé considera que as suas expectativas sobre esse aluno sejam mais baixas,
iguais ou mais altas, em relacdo aos demais?

10- O que vocé vé como potencialidades desse aluno e no que vocé vé gue ele tem
mais dificuldade?

11- O que vocé considera ser uma barreira a aprendizagem desse aluno? Como
vocé acredita que ela possa ser removida?

12- A familia do aluno é presente na escola? Vocé ja procurou ajuda da familia para

planejar acdes que busquem reduzir/fremover as barreiras a aprendizagem dele?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA - FAMILIA

1- Quando vocé percebeu que seu filho era mais diferente do que as outras
criangcas, como vVocé se sentiu?

2- Seu filho teve algum diagndstico médico? Se sim, como ele foi caracterizado?
Isso fez com que vocé criasse alguma expectativa, positiva ou negativa, sobre ele?
3- Que importancia vocé vé na escolarizacéo do seu filho? O que vocé espera sobre
iISS0?

4- Que informacgdes a escola forneceu a respeito da insergcéo de seu filho em uma
turma comum? Ela informou alguma coisa sobre inclusao?

5- O professor (ou outro profissional) conversou com vocé sobre as potencialidades
e dificuldades de seu filho?

6- Que potencialidades e dificuldades vocé vé em seu filho no ambiente familiar?
Elas sdo as mesmas que ele demonstra na escola?

7- Do ponto de vista pedagoégico, o que vocé projetou que seu filho pudesse atingir,
no inicio do periodo letivo?

8- E hoje, chegando ao fim do ano letivo, como vocé avalia que tenha sido a
trajetdria do seu filho na escola, tanto no aspecto pedagdgico quanto relacional?

9- Vocé acredita que suas expectativas com relacdo ao seu filho tenham se
confirmado ou ndo? Por qué?

10- O que vocé considera ser uma barreira a aprendizagem de seu filho? Como
vocé acredita que ela possa ser removida?

11- De que forma vocé cré que possa contribuir para o sucesso escolar de seu filho?
Vocé conversa com a escola a respeito?

12- Vocé acredita que seu filho possa se desenvolver melhor e se tornar mais

autbnomo convivendo num ambiente mais diversificado?



