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RESUMO

OLIVA, D.V. A educagéo de pessoas com deficiéncia visual: inclusdo escolar e preconceito.
2011. 244f. Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sdo
Paulo, 2011.

O debate sobre a inclusdo escolar se fortaleceu no Brasil e no mundo em meados da década de
1990. Segundo o Censo Escolar da Educagdo Bésica de 2009, 61% das matriculas na
educacdo especial foram realizadas em classes comuns de escolas regulares ou na educacdo de
jovens e adultos, contra 39% de matriculas em escolas especializadas e classes especiais. Com
isto, ha, hoje, mais alunos matriculados em classes regulares do que em segregadas. A
auséncia de concordancia em estudos dos ultimos anos sobre o tema da incluséo escolar, além
de expressar as contradicdes da propria sociedade, revela a importancia de novas pesquisas
para que, em conjunto, apontem os caminhos a serem seguidos. Neste sentido, esta pesquisa,
gue consiste em um estudo de caso, tem como objetivo geral: compreender o cotidiano escolar
de um aluno com deficiéncia visual (DV) que frequenta classe regular, assim como
preconceitos e atitudes em relacdo a ele dentro da escola. O referencial teérico adotado foi a
teoria critica da sociedade. Os dados foram coletados em uma escola regular particular de uma
cidade de médio porte do interior paulista. Foram realizadas observacGes em sala e no recreio,
entrevista com uma aluna com DV, entrevistas com professores e coordenagdo da escola, e
aplicacdo do sociograma em uma sala de aula da 8 série / 9° ano. As observacdes e
entrevistas foram analisadas de acordo com a técnica de analise de conteddo: pré-analise,
descricdo analitica e interpretacdo inferencial. Cada instrumento foi analisado e interpretado
individualmente e, posteriormente, os dados foram integrados para a analise geral. Os dados
coletados apontaram que, no cotidiano escolar da aluna com DV, ha situacGes de inclusdo e de
exclusdo. A interacdo com colegas é satisfatoria, embora mais efetiva no recreio do que em
sala de aula. Essa boa interagdo foi confirmada pelo sociograma, pois a aluna com DV
apresentou sutil preferéncia. No entanto, a auséncia de adaptacfes curriculares para a
acessibilidade resulta na exclusdo do conteddo, que é passado sinteticamente a aluna, de
forma que, embora sua socializacdo pareca preservada, sua aprendizagem esta sendo
parcialmente negligenciada. Ela é marginalizada em sala, pois ha barreiras a sua incorporacao
da cultura. A ndo existéncia de trabalhos cooperativos na sala e a presenca de barreiras a
aprendizagem e a participacao indicam que a escola tem como foco o desempenho dos alunos
normovisuais € uma busca competitiva e pragmatica por resultados. Esses dados sugerem a
reproducdo da ideologia da racionalidade tecnoldgica. A anélise também aponta que essa
escola da maior énfase a adaptacdo em detrimento da emancipacgéo de seus alunos, o que pode
colaborar para a pseudoformacédo de todos. O acesso a escola regular para as pessoas com
deficiéncia visual é um ganho na histéria da pessoa com deficiéncia. Ainda assim, € preciso
que pesquisas e acdes voltem-se a educacdo de qualidade para todos, a fim de que cada vez
mais nos aproximemos de uma sociedade verdadeiramente inclusiva e a violéncia — em
qualquer forma de manifestacdo — seja reduzida.

Palavras-chave: inclusdo escolar, preconceito, teoria critica da sociedade.



ABSTRACT

OLIVA, D.V. The education of people with visual impairment: school inclusion and
prejudice. 2011. 244f. Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Psicologia, Universidade de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2011.

The debate about school inclusion strengthened in Brazil and worldwide in the mid 1990’s.
According to the 2009 School Census of Compulsory Education in Brazil, 61% of the
enrollment in special education occurred in mainstream classes in regular schools or in youth
and adult education, against 39% of enrollment in special schools and special classes.
Therefore, there are more students enrolled in mainstream classes than in segregated ones
today. The lack of consensus in studies about inclusive education in the last years not only
reveals contradictions within society itself, but also indicates new research needs that could,
as a whole, show new paths to be pursued. In this respect, this research was a case study that
aimed to understand the everyday academic life of one student with visual impairment (V1) in
a mainstream classroom, as well as assess prejudice and attitudes towards her inside the
school. The critical theory of society was adopted as a point of reference. Data was collected
in a private school in a medium-sized city in S&o Paulo State. Observations were carried out
in class and during recess, one student with VI was interviewed, teachers and the coordinator
were also interviewed, and a sociogram was used in a 9" grade class. The observations and
interviews were analyzed according to the content analysis technique: pre-analysis, analytical
description and inferential interpretation. Each instrument was analyzed and interpreted
individually and the whole data set was subsequently integrated for a general assessment. The
results showed that, for this student’s academic everyday life, there are situations of inclusion
and exclusion. The interaction with classmates is satisfactory, although it is better during
recess than in class. This good interaction was confirmed by the sociogram because the
student with VI showed slight preference. Nevertheless, the absence of curriculum adaptation
for accessibility leads to content exclusion, which is only briefly taught to the student, in a
way that, although her socialization seems to be preserved, her learning has been partially
neglected. She is marginalized in class because there are barriers for her culture incorporation.
The fact that there isn’t cooperative learning in class and there are barriers to learning and
participation indicate that the school is focused on the performance of the sighted students and
search for competitive and pragmatic results. This suggests the reproduction of the technology
rationality ideology. The analysis also indicates that this school emphasizes adaptation to the
detriment of the students’ emancipation, which may contribute to their semi-formation.
Access to regular schools for people with VI is a gain in the history of people with
disabilities. Still, research and actions need to prioritize quality education for all. This may
lead to a truly inclusive society with reduced violence of any kind or nature.

Keywords: inclusive education, prejudice, critical theory of society.
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Apresentacao

A incluséo escolar tem sido foco de debates e pesquisas ha cerca de duas décadas.
Temas como o discurso politico, a interagdo entre pares, o papel, opinido e formagdo de
professores, a qualidade da aprendizagem, o atendimento educacional especializado, entre
outros, todos de irrefutavel relevancia, tém aparecido com frequéncia nas investigacdes sobre
esse novo paradigma educacional; todavia, persistem embates tedricos e auséncia de consenso
quanto aos resultados de sua implantagdo. A falta de concordancia em relacdo a alguns desses
temas e aos resultados obtidos, além de expressar as contradi¢bes da propria sociedade, revela
a importancia de novos estudos para que, em conjunto, apontem os caminhos a serem
seguidos.

Prieto (2006), uma das autoras utilizadas como referencial nesta pesquisa, aponta que
ha quatro diferentes posi¢cdes em relacdo a educacédo inclusiva. Ha os autores que consideram
que ela ja foi atingida, por entenderem que a matricula na escola regular ja caracteriza a
inclusdo; ha os que entendem que esse modelo educacional € utdpico e, portanto, nunca sera
realizado; ha aqueles que defendem que ela é um processo gradual e que requer a participacdo
conjunta de todos os atores envolvidos; por fim, ha os que propdem a ruptura imediata com o
instituido para que uma educacdo Unica atenda a todos, sem a necessidade de uma transicao.
Nesta pesquisa, partimos da premissa de que a educacdo inclusiva ndo € utopica, mas que
ainda nao foi alcancada; e que ela, como um processo, rompe com o modelo anterior, ao
mesmo tempo em que é uma continuidade dele.

Esta pesquisa teve um objetivo geral que precisou ser modificado apos a coleta de
dados. O objetivo inicial era compreender a experiéncia escolar de alunos com deficiéncia
visual que frequentavam duas modalidades de ensino — regular e especial — e os preconceitos
e atitudes na interacdo deles com seus pares, sendo, para tanto, necessaria a investigacédo de
escolas regulares (inclusivas) e especializadas (segregadas) para a comparagdo dos resultados
nos dois ambientes. Um aluno com deficiéncia visual seria acompanhado nas duas escolas por
ele frequentadas: inclusiva e segregada. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisas com Seres Humanos do Instituto de Psicologia da Universidade de Séo Paulo e a
coleta de dados foi realizada com esse propoésito. Durante todo o primeiro semestre de 20009,
foram realizadas observacdes e entrevistas em uma escola regular particular e em uma escola

especializada publica.



Contudo, apds a coleta ter sido finalizada e a anélise dos dados ter sido iniciada, a
responsavel pela escola especializada pesquisada e diretora do Departamento de Acdo Social
do municipio pediu a retirada da escola especializada da pesquisa e de todos os dados
provenientes dela.

Em funclo disso, ap6s a coleta, foi necessaria a modificacdo dos objetivos da
pesquisa, 0 que levou ao seguinte objetivo geral: compreender o cotidiano escolar de um
aluno com deficiéncia visual que frequenta classe regular, assim como preconceitos e atitudes
em relacdo a ele dentro da escola. Os dados coletados na escola especializada foram
descartados e os da escola regular foram aproveitados para responder ao objetivo geral
modificado.

Esta dissertacdo esta dividida em seis capitulos. O primeiro consiste em uma
introducdo ao tema, com a justificativa para este estudo. O segundo, com base em autores
como Jannuzzi (2006), Prieto (2006), Mantoan® (2006), Bueno (2008), entre outros, versa
sobre o grande tema da educacdo inclusiva. Nesse capitulo, sdo apresentadas e discutidas as
politicas publicas na area da educacdo especial, o discurso politico, as terminologias,
concepcdes e a populacdo alvo da inclusdo, as diferencas e semelhancas entre integracdo e
inclusdo escolar, os principios de igualdade e diferenca, o papel do professor, a
pseudoformacéo e qualidade da educacdo, o Index para Inclusdo, a interagdo com colegas e
barreiras e recursos a aprendizagem e a participacao.

O terceiro capitulo aborda o preconceito e suas raizes sociais e psicodinamicas, por
meio de estudos de Horkheimer e Adorno® (1956/1973b; 1969/2006b), Adorno et al.
(1950/1965) e Crochik (2006). Também nesse capitulo é apresentada a hipdtese do contato e
discutida a relacdo entre educacdo inclusiva e preconceito. No quarto capitulo, sdo
apresentados o0s objetivos e a hipotese geral da pesquisa. No quinto, ha uma descricdo do
método, seguido, no capitulo consecutivo, pelos resultados e discussao e, finalmente, pelas
consideracOes finais. Nos Apéndices, ha, além de um modelo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, todos os dados coletados e tabelas construidas durante a analise.

! As autoras Rosangela Gavioli Prieto e Maria Tereza Eglér Mantoan séo autoridades cientificas no modelo
educacional inclusivo. Ambas trazem grandes contribuicGes a teoria e a pesquisa na area. No entanto, as autoras
divergem em alguns pontos. Como ndo ha um consenso nesta area, nesta dissertacdo, optamos por apresentar as
propostas defendidas por elas e indicar, de acordo com o tema, qual pondo de vista converge com o nosso. Para
mais sobre 0s pontos de convergéncia e divergéncia entre as autoras, ver; ARANTES, V.A. Incluséo escolar:
pontos e contrapontos. S&o Paulo: Summus, 2006.

2 0 livro Dialética do Esclarecimento foi publicado, em sua primeira edicdo, de 1947, com Horkheimer como
primeiro autor e Adorno como segundo. A Editora Zahar, em 2006, lancou uma versdo do livro com Adorno
como primeiro autor e Horkheimer como segundo. Embora tenhamos utilizado o material produzido por essa
editora, optamos por seguir a ordem de autoria indicada pelos teéricos.
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1 Introducéo

A educacdo inclusiva é considerada um novo paradigma educacional; um movimento
mundial que, para vigorar, exige mudangas politicas, culturais e pedagogicas. O modelo
inclusivo tem por base a concepc¢édo de direitos humanos, em que os principios de igualdade
de oportunidade e valorizacdo da diferenca sdo combinados para que todas as criangas, jovens
e adultos possam estar incluidos no sistema educacional regular, aprendendo e participando
sem qualquer tipo de discriminagdo (BRASIL, 2008b). A proposta inclusiva vem assumindo
papel central na discussdo sobre educacdo de qualidade, que teve como principais marcos a
Conferéncia Mundial Sobre Educacéo para Todos, em 1990, e a Conferéncia Mundial Sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, em 1994, ambas lideradas pela
UNESCO - Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.

Para que todos os alunos recebam uma educacédo de qualidade, isentos de preconceitos
e esteredtipos de qualquer natureza, o sistema educacional precisa ser repensado e a histérica
estrutura discriminatdria de exclusdo das diferencas deve ser suplantada por uma nova
estrutura, na qual o acesso a classe comum ¢ irrestrito, o foco esta na escola como um todo e
na potencialidade dos alunos. Os educadores de escolas inclusivas respeitam o ritmo de cada
um e ndo tém o contetdo pronto antes de conhecerem os estudantes. Neste novo paradigma
escolar, a escola se adéqua ao aluno, em contrapartida ao modelo anterior, no qual aquele s
era aceito sob a condicdo de se adaptar ao padrdo pré-definido, segundo o qual a competicédo,
eficiéncia e perfei¢do definiam o valor de cada individuo. As escolas, contudo, ndo podem ser
entendidas como autdbnomas em relacdo ao contexto social, de forma que mudancas em seu
interior, isoladas de mudancas nas questdes estruturais da sociedade de classes, ndo séo o
suficiente para a realizacdo de uma educacgdo, de fato, inclusiva. Isto de forma alguma
significa que a escola ndo pode mudar; seus atores séo fundamentais no trabalho cotidiano de
emancipacao social.

Segundo a Secretaria de Educacéo Especial do Ministério da Educacdo — SEESP/MEC
(BRASIL, 2004), a escola inclusiva cria um espago para a construcdo de cidadania, pois
sensibiliza os alunos para uma convivéncia baseada no respeito as diferencas e na
solidariedade, 0 que, para a SEESP, sdo valores inerentes a formacdo de cidaddos criticos,
capazes de analisar a sociedade e se posicionar contra todas as formas de opresséo e violéncia.

De meados da década de 1990 para c4, os principios norteadores da educacéo inclusiva

tém servido de base para a formulacdo de documentos de ambito internacional e nacional. Ha
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hoje no Brasil uma extensa lista de instrumentos de diferentes valores hierarquicos na
gradacdo das leis que dispoem sobre a questdo da inclusdo: ha Leis, Decretos, Portarias,
Resolucdes, Pareceres e Avisos Circulares. H4 também documentos legais de cunho federal,
estadual e municipal tratando da incluséo de pessoas com necessidades educacionais especiais
e das providéncias necessarias para que ela se viabilize.

Segundo dados do Censo Escolar de 2006 (BRASIL, 2008b), entre os anos de 1998 e
2006, houve um crescimento de 640% no numero de matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais em escolas regulares e de 28% em escolas de educacao especial, 0 que,
possivelmente, se deu em decorréncia do intenso debate académico e da presséo da legislacao.
Esses dados sdo corroborados pelos resultados do Censo Escolar da Educacéo Basica de 2008
e de 2009 que revelam que, pela primeira vez na historia do pais, 0 numero de matriculas da
educacdo especial nas classes comuns do ensino regular superou o0 nimero de matriculas em
escolas especializadas e em classes especiais. No periodo de onze anos (1998-2009), a
matricula no ensino segregado passou de 87% para 39% do total de matriculas da educagédo
especial, enquanto que a matricula nas classes comuns foi de 13% em 1998 para 61% em
2009 (BRASIL, 2009b). Esse crescimento é significativo, mas requer uma andlise critica para
ndo ser inadequadamente interpretado. A analise estatistica, por si s6, ndo é suficiente para a
compreensdo da escolarizacao de pessoas com necessidades educacionais especiais.

O modelo inclusivo é carregado de contradi¢des, tanto em relacdo a seus principios,
guanto as suas disposicdes legais. A rigor, a proposta de educagdo para todos ja estava
presente na legislacdo nacional desde a primeira Constituicdo do Brasil, em 1824, com a
garantia da gratuidade da instrucdo priméria a todos. Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/61, especificou o atendimento educacional das
pessoas com deficiéncia, aferindo os direitos dos “excepcionais” a educagdo,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino (JANNUZZI, 2006). A proposta de
educacéo para todas as criangas, jovens e adultos, portanto, ndo € de hoje.

Segundo Benjamin (1940/1994), a humanidade, tomada pela nocdo da historiografia
progressista, vé a historia segundo a ideia de progresso inevitavel e considera o0s
acontecimentos do presente como avangos naturais, o que leva a adesao irrefletida as supostas
inovacOes. Os ideais e promessas do passado, como a instrugdo primaria gratuita a todos, séo
quase apagados da memoria e reaparecem no presente com rala lembranca, quase sem

cobranca de terem sido garantidos, mas de ndo terem sido realizados. Conforme Adorno
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(1964): “nada sucede hoy al espiritu objetivo que no estuviese ya insito en él hasta en los
tiempos mas liberales o que, por lo menos, no exija el pago de viejas culpas” (p. 152).

Apesar da atual politica de incluséo escolar privilegiar o desenvolvimento de trabalhos
dentro das classes regulares e dessa proposta ndo ser recente, a propria legislacao brasileira
tem Dbrechas que possibilitam a dicotomia do ensino, separando as classes comuns dos
atendimentos especializados. Vemos essa brecha, por exemplo, na Constituicdo Federal, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBN) e no Decreto no. 3.298/99, que dispde sobre a Politica Nacional para a
Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Segundo a Constituicdo Federal: “Art. 208. O
dever do Estado com a Educacdo serd efetivado mediante a garantia de: Il — atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988). O ECA, no Art. 54, dispde do mesmo texto da Constituicdo
(BRASIL, 1990). Ja a LDBN diz: “Art. 58. § 2°. O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢fes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns do ensino regular”
(BRASIL, 1996).

O Decreto no. 3.298/99 define os servicos de educacéo especial:

Art. 25. Os servigos de educacao especial serdo ofertados nas instituicGes de
ensino publico ou privado do sistema de educacédo geral, de forma transitoria
ou permanente, mediante programas de apoio para 0 aluno que esta
integrado no sistema regular de ensino, ou em escolas especializadas
exclusivamente quando a educacdo das escolas comuns néo puder satisfazer
as necessidades educativas ou sociais do aluno ou quando necessario ao
bem-estar no educando (BRASIL, 1999).

Vemos, em todos esses trechos extraidos de diferentes instrumentos da legislacéo
federal, a possibilidade da criacdo de um sistema segregado. A Constituicdo Federal e 0 ECA
dizem que o atendimento especializado deve ser “preferencialmente” na rede regular de
ensino, possibilitando que ndo o seja. Da mesma forma, a LDBN diz que o atendimento
especializado pode ser segregado sempre que nao for possivel a integracdo do aluno em
classes comuns. De forma similar, o Decreto 3.298/99 fala da criacdo de escolas
especializadas “quando necessario” ao bem-estar do educando. Assim, a legislagédo, em vez de

ser objetiva quanto & obrigatoriedade da inclusdo, utiliza termos e expresses que podem
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receber diferentes interpretacOes, possibilitando e convalidando o ensino segregado
desvinculado da matricula na classe regular. Vemos uma terminologia mais objetiva na
Resolucdo n° 2/01, que institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo

Basica, quando essa diz:

Art. 10° Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e
requeiram atencdo individualizada nas atividades da vida autbnoma e social,
recursos, ajudas e apoios intensos e continuos, bem como adaptagdes
curriculares tdo significativas que a escola comum ndo consiga prover,
podem ser atendidos, em carater extraordinario, em escolas especiais,
publicas ou privadas, atendimento esse complementado, sempre que
necessario e de maneira articulada, por servigos das areas de Salde,
Trabalho e Assisténcia Social (BRASIL, 2001).

Esse artigo da Resolucdo n° 2/01, ao contrario dos demais instrumentos legais, utiliza
uma terminologia que restringe o ensino segregado a alunos que necessitam de apoios
intensos e continuos e auxilio nas atividades da vida autbnoma e social. Isso elimina das
classes segregadas, de imediato, alunos com dificuldades de aprendizagem, disturbios de
aprendizagem e deficiéncia intelectual leve, por exemplo. Ja alunos com deficiéncia visual,
seja com baixa visdo ou perda visual total, necessitam de apoio, mesmo que temporario, tanto
nas atividades da vida autbnoma, quanto social. E no atendimento especializado que esses
alunos aprenderdo braille, soroban (matematica para cegos), orientacdo e mobilidade, e
poderdo receber auxilio em disciplinas [com mapas, informética (DOSVOX?), leituras, entre
outros] ao longo de sua escolarizagéo. Da mesma forma, o professor da classe regular pode ter
no professor especialista um suporte para a selecdo, adaptacdo ou confeccdo de recursos
didaticos. Deste modo, o atendimento educacional especializado proporcionado pela educagéo
especial é necessario para a escolarizagdo de alunos que tenham deficiéncia visual.

A funcdo das escolas especiais, portanto, ndo é a de substituir a escolar regular, mas a
de oferecer um atendimento complementar para facilitar, ou possibilitar, o aprendizado na

classe regular. Conforme Mantoan (2006):

¥ DOSVOX é um sistema operacional que permite que pessoas com deficiéncia visual utilizem um micro-
computador comum.
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Se ainda ndo é do conhecimento geral, € importante que se saiba que as
escolas especiais complementam, e ndo substituem, a escola comum. E as
leis prescrevem esse (novo?) fato hd quase duas décadas. As escolas
especiais se destinam ao ensino do que € diferente da base curricular
nacional, mas que garante e possibilita ao aluno com deficiéncia a
aprendizagem desses contetdos quando incluidos nas turmas comuns de
ensino regular; oferecem atendimento educacional especializado, que nédo
tem niveis, seriacOes, certificacdes (p. 26).

Segundo Prado (2007), para que a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia visual
ocorra com maior eficacia, é necessario que haja um trabalho em conjunto com profissionais
da sala de recurso. Os profissionais desse servico podem orientar e supervisionar alunos, pais
e profissionais da escola, contribuindo na efetivacdo da inclusdo. No mesmo caminho, Ferber
(2005) afirma que os conflitos entre a educacdo especial e a escola regular s&o reduzidos
qguando ambas as modalidades de ensino desenvolvem um trabalho articulado. Tendo como
base a concepc¢do de que a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia visual deve ser realizada
em escola regular com atendimento educacional especializado no contraturno, o foco desta
pesquisa foi a experiéncia escolar inclusiva de alunos com deficiéncia visual que frequentam
ambas as modalidades de ensino.

Em 2008, o Decreto no. 6.571 regulamentou o atendimento educacional especializado
na educacdo basica. No Art. 1° do documento (BRASIL, 2008a), ¢ instituido o dever da Unidao
na ampliagdo e oferta desse atendimento a alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, que estejam matriculados em escolas

publicas regulares estaduais, municipais ou do Distrito Federal. Segundo o Decreto:

8 1° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacdo dos alunos no ensino regular.

Art 2°. Sdo objetivos do atendimento educacional especializado:

I — prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular aos alunos referidos no art. 1° [alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo];

Il — garantir a transversalidade das acGes da educacdo especial no ensino
regular;

Il — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV — assegurar condicGes para a continuidade de estudos nos demais niveis
de ensino (BRASIL, 2008a).



17

Com base no que ¢é proposto pela legislacdo e no que de fato ocorre, Prieto (2006)
aponta para a necessidade da analise do discurso politico para a descoberta da imposi¢do de
significados. As discussdes dessa autora indicam que, por detras da proposta da incluséo, ha a
ideologia de incluir para manter excluido, o que resulta no recrudescimento da exclusdo e do
preconceito contra essa populagdo. Segundo ela, a fungdo ideoldgica do discurso politico € a
de legitimar a escola quanto ao fracasso escolar dos alunos com necessidades educacionais
especiais e a consequente necessidade de um ensino segregado. O sistema, que ndo comporta
todos, se apoiaria nesse fracasso, convalidando a culpabilizacdo individual pela exclusdo que
ele mesmo criou. Com isso, a incluséo resultaria em seu reverso; os alunos com necessidades
educacionais especiais seriam discriminados no interior das escolas e seria reforgada a crenga
da incapacidade desse publico em “acompanhar” o aprendizado dos demais alunos das classes
regulares. Em outras palavras, para Prieto (2006), a inclusdo levaria a exclusdo e ao aumento
do preconceito dentro das escolas regulares. A hipotese levantada por ela ndo deve ser
descartada. Contudo, o discurso politico e a formulagcdo de leis ja levaram, de fato, a
mudancas — a comecar pela matricula. Além disso, a existéncia de boas experiéncias
inclusivas, como a da escola da Ponte (in PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MARINOSSON,
2007), aponta para o sucesso da inclusdo em algumas escolas, o que leva a impossibilidade de
generalizacdo do aumento da excluséo e do preconceito dentro das escolas. N&o obstante, ndo
ha inclusdo se ha excluséo e preconceito dentro das escolas, conforme veremos adiante.

Mesmo com a existéncia de boas experiéncias, é certo que o Estado cria legislacdes
utopicas e ndo consegue pb6-las em pleno vigor. Ou seja, 0 aluno com necessidades
educacionais especiais ndo recebe o que lhe é garantido por lei — acesso, participacdo e
aprendizagem. Na prética, alunos regulares e alunos em situacdo de inclusdo ficam sem
educacdo de qualidade e, enquanto aqueles sdo responsabilizados por seu fracasso escolar,
esses tém seu insucesso respaldado por uma explicacdo da ordem médica — pela limitagéo de
uma estrutura funcional ou de forma.

A producéo e a individualizagdo do fracasso, contudo, ndo ocorrem somente com 0
publico alvo da inclusdo. Conforme aponta Patto (1990), o fracasso escolar é uma producédo
social, mas tornou-se natural a crenca das criangas e de suas familias serem responsabilizadas
por ele. Segundo Meira (2003), as subjetividades que vdo sendo formadas durante a
escolarizacdo atendem as necessidades do sistema capitalista de producdo que, para existir,

precisa de uma parcela da populacdo que cristalize a alienagcdo, desconheca as contradigdes
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inerentes ao sistema e ndo questione o processo de producdo, camuflando por incompeténcias
individuais as injusticas notadamente sociais (MEIRA, 2003).

Para Adorno (1964), contudo, a alienacdo ndo € restrita as classes populares e € a base
para a pseudoformacdo, que é a forma dominante da consciéncia atual e atinge todos 0s
estratos sociais. Segundo ele: “Los sintomas de colapso de la formacion cultural que se
advierten por todas partes, aun en el estrato de las personas cultas, no se agotan con las
insuficiencias del sistema educativo y de los métodos de educacién criticadas desde hace
generaciones [...]” (ADORNO, 1964, p. 141). Para ele, reformas pedagdgicas sdo
importantes, mas ndo dao conta da crise da educacdo, porque o problema ndo é somente
pedagdgico. E preciso pensar uma forma de cultura e de educacio que se afaste da realidade
sem perdé-la, para que a autonomia e a liberdade sejam resgatadas. Reformas pedagogicas
isoladas sem uma mudanca na estrutura reforcam a ideologia e a pseudoformacédo (ADORNO,
1964).

Mas a exclusdo do aluno em situacédo de incluséo no interior das escolas e a alienacéo
como resultado do processo de formacdo cultural ndo sdo a Unica possibilidade. Pacheco,
Eggertsdottir e Marindsson (2007) citam a experiéncia bem sucedida da Escola da Ponte, ao
norte de Portugal. Os autores, entre eles Pacheco que dirigiu a escola, explicam a necessidade
da ruptura com o modelo antigo de se pensar a escola, em que o foco estava na organizagao
das classes. Para eles, todas as dimensdes de organizacdo da escola devem participar
cotidianamente na tarefa de encontrar uma nova forma de pensar e de gerir conflitos, tendo
sempre em pauta 0os assuntos de interesse dos alunos. Segundo Pacheco, Eggertsdottir e
Marindsson (2007):

Na escola da Ponte, o ensino baseado na sala de aula tradicional com um
professor tem, desde 1976, sido substituido por um sistema de ensino e
aprendizagem centrado em pequenos grupos e nos ritmos de cada aluno. N&o
h& métodos diferentes para as criangas consideradas deficientes, pois cada
aluno é tratado como especial. Da mesma forma, as adaptacOes curriculares
sdo feitas para todos os alunos. A comunicagdo e o trabalho em equipe séo
priorizados. Todos os professores sdo professores de todos os alunos, e todos
os alunos sdo alunos de todos os professores. Os grupos de alunos séo
heterogéneos, e ndo baseados em notas. Em cada grupo, o gerenciamento do
tempo e do espago permite um trabalho cooperativo, tutoria por pares e
momentos de trabalho individual. O centro da vida escolar é a assembléia
escolar que acontece semanalmente. E ai que projetos comuns sdo
elaborados e que os conflitos sdo resolvidos (p. 21).
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Sekkel (2005) relata ter tido uma experiéncia bem sucedida na Creche Oeste, em que
houve a criacdo de um ambiente inclusivo e na qual todos os funcionarios (de professores a
copeiros, faxineiros, etc.) recebiam formacdo continuada sobre a inclusdo. O modelo
idealizado de creche foi abandonado, novas metas foram definidas com a participacdo de
todos e o reconhecimento e compartilhamento de sentimentos oriundos da incluséo de duas
criangas com necessidades educacionais especiais colaboraram na superagdo de barreiras
favorecendo os relacionamentos (SEKKEL, 2005).

Tendo isto por base, vemos a importancia da analise do cotidiano escolar de alunos em
situacdo de inclusdo. Como esta sendo o processo? Eles sofrem preconceito no interior das
escolas? Estdo sendo excluidos, incluidos ou ambos?

Um extenso estudo realizado por Adorno et al. (1950/1965) pode auxiliar na
compreensdo desses fendmenos, pois a pesquisa realizada pelo grupo apontou para a
existéncia de diversos tipos de individuos com predisposi¢do ao preconceito e que o contato
entre eles e seu objeto pode melhorar a qualidade do convivio entre alguns, mas ndo entre
todos. Os autores explicam que o simples contato pode ndo ser suficiente para a reducdo do
preconceito, pois ele é formado por conflitos individuais durante o processo de socializagéo e
ndo como resultado da experiéncia direta com o objeto.

Por meio desse estudo, Adorno et al. (1950/1965) descrevem duas situacfes distintas
em que o preconceito é formado: [1] na auséncia do objeto e, consequentemente, sem
fundamento na realidade; [2] no contato com o objeto, mas através da deformacdo da
percepcdo do mesmo. Dessa forma, tanto em uma como na outra situagéo, o preconceito tem
origem por meio de um processo imaginario. A eliminacdo do preconceito, contudo, vai muito
além da oferta de condi¢gbes adequadas e ndo arbitrarias ao contato entre grupos, como entre
criancas consideradas normais e criangas em situacdo de inclusio. E fundamental o
entendimento das contradigdes sociais e dos conflitos psiquicos para que a inclusdo nao acabe
por reforgar o que pretende eliminar.

Crochik (2001) descreve uma pesquisa portuguesa que confirma que o simples contato
entre um grupo preconceituoso e o grupo de vitimas alvo desse tipo de violéncia ndo é
suficiente para a reducdo do preconceito. Nesse estudo, (Monteiro et al, 1999, apud Crochik,
2001) estudaram a relacdo entre criancas com deficiéncia e criancas normais em escolas
segregadas e integradas. O resultado mostrou que a simples aproximacao das criangas normais

as criancas com deficiéncia ndo reduziu o preconceito existente; ao contrério, as criangas
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normais que ndo conviviam com as criangas com deficiéncia tinham uma percep¢do mais
adequada da deficiéncia, ou seja, eram menos preconceituosas.

A educacdo inclusiva pode contribuir na formacdo de uma sociedade menos
preconceituosa, da mesma forma que pode aumentar esse preconceito que é uma das
manifestacbes de violéncia em nossa sociedade. Em fungdo disso, o entendimento da
formacdo de personalidades predispostas ao preconceito é fundamental para a criacdo de
espacos inclusivos que ndo propiciem seu desenvolvimento e propagacao.

Assim, tendo em vista: (a) o acelerado aumento no nimero de matriculas de alunos em
situacdo de inclusdo em escolas regulares; (b) que o discurso politico leva tedricos a arguirem
que a incluséo pode recrudescer o preconceito; (c) que o preconceito pode ndo ser reduzido
com o simples contato do preconceituoso com seu alvo, pergunto: como tem sido a
experiéncia escolar inclusiva dos alunos com deficiéncia visual que frequentam escola regular
e escola especializada no contraturno? Como 0 preconceito se expressa na escola regular
desses alunos?

Esta pesquisa tem, portanto, como objetivo geral: compreender o cotidiano escolar de
um aluno com deficiéncia visual (DV) que frequenta classe regular, assim como preconceitos
e atitudes em relacdo a ele dentro da escola. Desse objetivo geral, provém os seguintes
objetivos especificos:

1) Investigar na escola regular:

a) como o aluno com DV e seus colegas de classe interagem em sala e no recreio;

b) a preferéncia ou rejeicao dos colegas acerca do aluno com DV;

C) a percepcao e atitude dos professores quanto ao aluno com DV e a opinido deles acerca da
inclusdo escolar;

d) a qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola (grau de inclusdo);

e) se ha preconceito em relacdo ao aluno com DV e como ele se manifesta.

2) Compreender o que o aluno com DV que frequenta classe regular pensa e sente em
relacdo a incluséo escolar.

A hipotese geral é a de que haverd manifestacdes de preconceito em relagdo ao aluno
com deficiéncia visual, mas que elas serdo mais sutis, embora ainda existentes, caso a escola
tenha uma cultura inclusiva. Da mesma forma, caso a escola ndo tenha uma cultura inclusiva,

as manifestacdes de preconceito serdo mais exacerbadas.
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2 Educacéo Inclusiva

2.1 Politicas publicas na &rea da educagao especial

Estudos sobre a histéria da educagdo da pessoa com deficiéncia* mostram que, até o
fim da idade média, as pessoas com deficiéncia eram abandonadas a propria sorte ou mortas
assim que o desvio era identificado. Ha registros de que o atendimento assistencialista no
Brasil teve inicio no século XVIII com as Confrarias Particulares. No século XIX, houve a
criacdo do Instituto Benjamin Constant (IBC) e do Instituto Nacional dos Surdos Mudos®, que
atendiam cerca de 0,12% da populacdo com deficiéncia auditiva e visual no pais, o que
denuncia, desde entdo, a falta de interesse do império na educacdo dessa populacdo. Na
primeira metade do século XX, o éxodo rural, o crescente urbanismo e a necessidade de
escolarizacdo para a ascensao social resultaram na presséo pela ampliacdo das oportunidades

escolares. A democratizacdo do ensino® — que antes era voltado prioritariamente & formagéo

* Para a historia da educacdo da pessoa com deficiéncia, ver: JANNUZZI, G.S.M. A educacao do deficiente no
Brasil: dos primérdios ao inicio do século XXI. Campinas: Autores Associados, 2006. FERREIRA, J.R. A
exclusdo da diferencga: a educacdo do portador de deficiéncia. Piracicaba: Unimep, 1993. MAZZOTTA, M.J.
Educagao especial: histdria e politicas publicas. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

® Atual Instituto Nacional de Educago de Surdos (INES).

6 Segundo Beisiegel (1986; 2005), em 1930, havia somente trés ginasios publicos no Estado de Sdo Paulo. Apds
a Segunda Guerra Mundial, a vida social do pais passou por grandes transformagdes. O desenvolvimento da
moderna sociedade capitalista, 0 acelerado aumento das popula¢des urbanas, o declinio e a queda do
campesinato, a multiplicacdo dos empregos, tanto em empresas publicas quanto privadas e uma maior oferta de
ginasios publicos, levaram as classes populares urbanas a perceber que a escola era o principal veiculo de
ascensdo social de seus filhos (BEISIEGEL, 1986; 2005). Um estudo realizado por Beisiegel (2005) mostra que
0 resultado, em S&o Paulo, foi uma pressdo das classes populares ao Governo do Estado para a ampliagdo da
oferta de vagas em ginasios estaduais. Os agentes politicos, interessados em ganhar eleitores ap0s a instituicéo
do voto popular secreto, reivindicaram a criagdo de ginasios, provocando um intenso processo de abertura de
escolas secundarias publicas estaduais, totalizando 516 novos estabelecimentos no Estado de S&o Paulo entre
1945 e 1962. A Lei no. 4024 de Diretrizes e Bases, de 1961, e, dez anos depois, a Lei no. 5692 da Reforma do
Ensino, de 1971, fixaram a obrigatoriedade do ensino comum de oito anos e eliminaram a descontinuidade do
ensino primario ao primeiro ciclo do ensino medio. Segundo Beisiegel (1986):

Em sua organizacdo formal, o sistema escolar avancou bastante na dire¢do da democratizagéo
das oportunidades. [...] A progressiva extensdo de uma escola formalmente igual para setores
cada vez mais amplos da coletividade é um fendmeno real e dificilmente comporta discussoes
quanto ao seu conteido democratico (p. 24).

E importante salientar que a expansdo da rede de ensino ndo ocorreu por igual no territério nacional. As
regides norte e nordeste e as areas rurais sempre tiveram indices inferiores as das demais regides do pais, tanto
no que se refere ao numero de instituicBes escolares criadas, quanto a taxa de alfabetizacdo da populacdo. Para
um aprofundamento sobre a democratizacdo do ensino nas escolas publicas, ler: BEISIEGEL, C.R. A qualidade
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das elites — e 0 uso de testes de inteligéncia levaram a identificacdo — e a criacdo — de
deficiéncias leves, que antes ndo eram percebidas em meio & sociedade iletrada ou eram
escondidas pelas familias. A segregacao, seja nas instituicdes residenciais, nos manicémios,
nas instituicbes especializadas ou no ensino emendativo, foi a base do atendimento e,
posteriormente, da educacdo da pessoa com deficiéncia, de forma que a educacdo especial
surgiu como uma modalidade paralela a educacdo geral. Vale ressaltar que, ja naquela época,
nem todas as pessoas com deficiéncia eram institucionalizadas como, por exemplo, as pessoas
com deficiéncia fisica. Na segunda metade do século XX, “por motivos morais, 16gicos,
cientificos, politicos, econdmicos e legais, surgiram as bases para uma proposta de unificagdo”
do sistema educacional para todos (MENDES, 2006, p. 388).

Segundo Mendes (2006), a base moral que tornou intoleravel a segregacao sistematica
das pessoas com deficiéncia e que colaborou na criacdo de politicas orientadas para a
construcdo de sistemas educacionais integradores foram os movimentos sociais em prol dos
Direitos Humanos, que tiveram inicio apés a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
aprovada e assinada na Assembleia Geral das Nacdes Unidas em 10 de dezembro de 1948
(BRASIL, 2004). Essa declaracdo preconiza a liberdade e a igualdade de direitos entre os
homens e proclama que todos tém direito a educacdo gratuita e a participacdo na vida cultural
da comunidade, usufruindo dos beneficios que o progresso cientifico possa oferecer, conforme

vemos nos Artigos abaixo:

Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos (Art.
1°, item 1) [...] Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as
liberdades estabelecidos nesta Declaracdo, sem distincdo de qualquer
espécie, seja de raga, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra
natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra
condigdo (Art. 2°, item 1) [...] Todos sdo iguais perante a lei e tém direito,
sem qualquer distingdo, a igual protecdo da lei. Todos tém direito a igual
protecdo contra qualquer discriminagdo que viole a presente Declaragdo e
contra qualquer incitamento a tal discriminacdo (Art. 7°) [...] Todo ser
humano tem direito & instrugdo. A instrugdo serd gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatéria. A
instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem como a instrucéo
superior, esta baseada no mérito (Art. 26°, item 1). A instrucdo sera orientada
no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do

do ensino na escola publica. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005. BEISIEGEL, C.R. Educacéo e sociedade no
Brasil apds 1930. In: FAUSTO, B. (Org.). Histéria geral da civilizacao brasileira — Il (1930 — 1964). Séo
Paulo: Difel, 1986. p. 381-416.
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fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. A instrucdo promoverd a compreensdo, a tolerdncia e a
amizade entre todas as nacdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as
atividades das NagOes Unidas em prol da manutengdo da paz (Art. 26°, item
2). Todo ser humano tem direito de participar livremente da vida cultural da
comunidade, de usufruir das artes e de participar do progresso cientifico e de
seus beneficios (Art. 27°, item 1) (ONU, 2008a).

Apesar da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos datar de 1948, o envolvimento
social em prol dos direitos humanos foi intensificado somente na década de 1960. A partir
desse momento, movimentos internacionais e nacionais passaram a reivindicar politicas para
as pessoas com deficiéncia, alegando que lhes era de direito terem uma vida o mais proxima
possivel daguela considerada normal (JANNUZZI, 2006; MENDES, 2006). O contetdo
moral, aliado aos motivos ldgicos, cientificos, politicos, econémicos e legais, segundo
Mendes (2006), levou a segregacdo e a marginalizacdo a serem consideradas praticas
intoleraveis.

Os fundamentos racionais, ou légicos, que co-substanciaram as propostas integradoras
aferiam beneficios, tanto aos alunos com deficiéncia, quanto aos alunos normais, pela

educacdo em conjunto. Segundo Mendes (2006):

Potenciais beneficios para alunos com deficiéncia seriam: participar de
ambientes de aprendizagem mais desafiadores; ter mais oportunidades para
observar e aprender com alunos mais competentes; viver em contextos mais
normalizantes e realistas para promover aprendizagens significativas; e
ambientes sociais mais facilitadores e responsivos. Beneficios potenciais
para os colegas sem deficiéncia seriam: a possibilidade de ensina-los a
aceitarem as diferencas nas formas como as pessoas nascem, crescem e Se
desenvolvem, e promover neles atitudes de aceitacdo das proprias
potencialidades e limitagdes (p. 388).

Além dos argumentos morais e dos fundamentos racionais, os resultados de pesquisas
empiricas em educacdo especial também colaboraram para a formulacdo de projetos de
praticas integradoras. A ciéncia, em diferentes momentos, produziu evidéncias de que as
praticas entdo realizadas ndo eram adequadas. Inicialmente, a partir do século XVI na Europa,
foram médicos e pedagogos que desafiaram os conceitos vigentes na época e consideraram a
possibilidade de educar pessoas antes inteiramente marginalizadas da sociedade. Ap6s séculos

de atendimentos marginalizados, foram tambeém pesquisas cientificas que produziram a
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insatisfacdo com a segregacdo das instituicbes residenciais e dos manicomios, levando a
segregagdo para as escolas e classes especiais. A partir de entdo, uma nova preocupacgéo
emergiu na pesquisa educacional das pessoas com deficiéncia: “ ‘0 que’, ‘para que’ e ‘onde’
[locus do atendimento escolar] eles poderiam aprender” (MENDES, 2006, p. 388). Dai
resultou a preocupagéo com o desenvolvimento da independéncia, potencialidade e autonomia
dos “excepcionais” e com sua qualidade de vida. A preocupagdo das pesquisas cientificas
passou a ser a forma de proporcionar uma vida o mais proxima possivel daquela vivida pelas
pessoas normais, ou seja, a normalizacdo, “a fim de maximizar as possibilidades de
desenvolvimento interpessoal e inser¢do social futura” (MENDES, 2006, p. 388).

A partir das décadas de 1960 e 1970, os movimentos sociais ¢ politicos de “pessoas
portadoras de deficiéncia”, pais e profissionais da educagdo especial também colaboraram
para que 0s governos providenciassem politicas integradoras. No Brasil, um forte movimento
de pais levou a criacdo de instituicdes filantropicas, como a Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), que pressionavam o governo para a criagdo de politicas voltadas a
normalizacdo. Para Mendes (2005), a possibilidade de economia para os cofres publicos que a
integracdo proporcionaria, em comparacdo aos elevados custos das instituicdes segregadas,
também tiveram crucial importancia para as propostas de integracdo. No mesmo sentido,

Jannuzzi (2006) expde que:

A defesa da educagdo dos anormais foi feita em funcdo da economia dos
cofres plblicos e dos bolsos dos particulares, pois assim se evitariam
manicémios, asilos e penitenciarias, tendo em vista que essas pessoas seriam
incorporadas ao trabalho. Também isso redundaria em beneficio dos
normais, ja que o desenvolvimento de métodos e processos com 0S menos
favorecidos agilizaria a educacdo daqueles cuja natureza ndo se tratava de
corrigir, mas de encaminhar (p. 53).

Crochik (2002) concorda que o Governo proponha a inclusdo escolar também por
fatores econdmicos. Mas, para o autor, embora isso deva de fato ocorrer, ndo deve ser
inteiramente criticado. A imposicdo da proposta é contraria a ela, mas o fato do governo
procurar economizar recursos € positivo, contanto que seja reinvestido na prépria educacéo
(CROCHIK, 2002).

De acordo com Mendes (2006):
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Paralelamente, ocorria a explosdo da demanda por ensino especial
ocasionada pela incorporacao da clientela que, cada vez mais, passou a ser
excluida das escolas comuns, fazendo crescer o mercado de emprego dos
profissionais especializados e a consolidacdo da area, 0 que também ajudou
na organizacao politica de grupos que passaram a demandar por mudancas.
Isso tudo, associado ao custo alarmante dos programas paralelos
especializados que implicavam segregacdo, num contexto de crise
econdmica mundial, permitiu a aglutinacdo de interesses de politicos,
prestadores de servicos, pesquisadores, pais e portadores de deficiéncias em
direcdo a integracdo dos portadores de deficiéncia nos servigos regulares da
comunidade (p. 388-389).

Por fim, os interesses dos diferentes grupos foram avalizados e propostas legais de
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia foram criadas com o objetivo de
aproxima-las dos demais estudantes. Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBN), Lei n° 4.024/61, fundamenta o atendimento educacional das
pessoas com deficiéncia, aferindo os direitos dos “excepcionais” a educacio,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino e, em 1971, uma nova LDBN, Lei n°.
5.692/7, altera a anterior e propde um tratamento especial para alunos com deficiéncia fisica
ou mental, para aqueles com defasagem idade-série e para os superdotados. Em 1973, é criado
no Ministério da Educacdo (MEC) o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), 6rgao
responsavel pela coordenacdo da educacdo especial no Brasil (BRASIL, 2008b). A auséncia
de um sistema organizado de ensino para o atendimento das necessidades desses alunos,
contudo, acaba reforgando o encaminhamento deles para classes e escolas especiais (BRASIL,
2008b).

Além dos argumentos morais, dos fundamentos racionais, das bases empiricas das
pesquisas cientificas, dos fatores econémicos e dos movimentos sociais e politicos, ha
também um fator psicologico que teve crucial importancia na formulagdo e adesdo as
propostas integradoras. Segundo Adorno (1971/2006c¢), apds a segunda guerra mundial, ndo
houve uma significativa manifestacdo de panico frente a constatagdo do horror recém-
ocorrido, de forma que as condigdes objetivas e subjetivas que permitiram o Holocausto ndo
foram eliminadas. Desta forma, com base na pouca evidéncia da eliminacdo dessas condicdes,
0 narcisismo coletivo que possibilitou a adesdo — ou a compactuacdo — a barbarie, pode ter
levado a identificacdo com ideais humanitarios com o fim de amenizar a sensacéo de culpa e
impoténcia diante do passado recém ocorrido. Essa adesdo pode também refletir o movimento
de contradicdo social, em que h& sempre forcas opostas atuando. Neste sentido, a adesao seria

legitima, ou seja, haveria a intencdo de transformacgdo social. Embora os significados
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atribuidos a deficiéncia tenham mudado conforme o contexto historico e social, a segregagéo
e a marginalizacdo a que as pessoas com deficiéncia foram submetidas em toda histéria da
civilizacdo passam ser consideradas praticas intoleraveis e movimentos sociais, politicos e
pesquisas cientificas buscam a igualdade de oportunidade e de tratamento. De toda forma, em
nome da defesa dos direitos humanos, com o aval da ciéncia, a ocultacdo dos fatores
econdmicos e sob propicias condi¢fes objetivas e subjetivas estavam alicercadas as bases para
0 movimento de integracdo, que se tornou uma tendéncia mundial e ganhou forga a partir da
década de 1970.

Paralelamente, criticas polémicas com relacdo a atuacdo do psicologo e do educador
comecgaram a surgir no meio académico e nas escolas a partir da década de 1960. Ora esses
profissionais estavam falhos em sua base teorica, ora aplicavam testes (psicélogos) e seguiam
teorias reducionistas que atribuiam as criancas os problemas de aprendizagem (ANTUNES,
2003). Pesquisas desenvolvidas nas universidades davam respaldo as escolas para a atribuicdo
do fracasso escolar aos alunos e as suas familias, por meio de justificativas, tais como:
problemas emocionais dos pais e/ou da crianca, pais desempregados, presos e/ou analfabetos,
violéncia doméstica, precarias condicdes de moradia, de higiene e de saude, alimentacdo
insuficiente, entre outros, conforme exposto por Patto (1990). Apesar das criticas recebidas,
esse modelo tradicional de atuagdo profissional ainda é o modelo de atuagdo predominante
(PATTO, 1990).

Essa postura tradicional de atuacdo denuncia a cumplicidade ideoldgica entre a
psicologia e a pedagogia: a individualizacdo do fracasso (PATTO, 1990). Fatores como a
imposicdo de normas institucionais, qualidade do corpo docente, livros didaticos e
metodologias inapropriadas, politica educacional do pais, concepcdo discriminatéria sobre a
natureza e linguagem das criangas das classes populares e as relagdes interpessoais que séo
estabelecidas com as criangas dentro do universo escolar ndo sdo consideradas influéncias
significativas no processo de escolarizacdo (PATTO, 1990). A crenca na teoria da caréncia
cultural, quando incorporada pelos técnicos da escola, concretiza rétulos e estigmas e resulta
em criangas que ndo conseguem ser alfabetizadas e adquirir o conhecimento socialmente
acumulado, levando um nimero cada vez maior de criangas a frequentar as classes especiais.
(PATTO, 1990). Com isso, a maioria dessas classes recebia alunos que nao tinham deficiéncia
alguma; as escolas e instituicbes segregadas recebiam apenas alunos com deficiéncia
intelectual leve e as demais criancas com deficiéncias, ainda durante esse periodo, eram

excluidas até mesmo dos espagos segregados.
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Tornou-se natural a crenca da criancga ser responsabilizada pelo seu fracasso, enquanto
esse é uma producdo social. De acordo com Patto (1990), ao longo do processo de producgéo
do fracasso escolar, além da fabricacdo de criancas multirrepetentes com problemas de
aprendizado e/ou de comportamento, “fabricam-se” também, e em grande escala,
subjetividades desajustadas, sentimentos de inferioridade, inseguranca quanto ao proprio
desempenho e dificuldade de inter-relagdo social. Para Meira (2003), é de interesse do sistema
capitalista de producédo a formacao de subjetividades que desconhegam as injusticas sociais e
responsabilizem o individuo pelas contradi¢Ges que sdo inerentes ao sistema.

Durante a década de 1970 e inicio de 1980, os préprios psicologos passaram a
questionar o modelo de atuacdo tradicional. Surgem, no final da década de 1980 e inicio da
década de 1990, trabalhos com o intuito de compreender como os problemas de aprendizagem
sdo construidos pelas préaticas educacionais inadequadas e como manifestacdo do preconceito
(PATTO, 1990; MEIRA, 2003). A partir desse momento, o fracasso escolar passa a ser visto
como um processo construido historicamente.

Nos primeiros anos da década de 1980, foi iniciado um periodo de reformas
educacionais no pais em funcdo do elevado numero de criancas fora da escola (PATTO,
1990). O governo comegou a colocar projetos em pratica com o objetivo de reduzir a exclusdo
escolar e garantir 0 acesso e a permanéncia na escola. Um dos principais representantes desses
projetos foi a criacdo do Ciclo Bésico, que ndo permitia a reprovacdo na 12 série do ensino
fundamental para garantir ao aluno mais tempo para ser alfabetizado.

Os movimentos sociais da década de 1980, tais como o dos trabalhadores metalurgicos,
dos professores, da luta pelas eleigdes diretas e pela redemocratizacdo do Estado Brasileiro, as
discussbes académicas e a situacdo politica nacional culminaram na Nova Constituicdo de
1988 (SOUZA, 2006). A partir desse momento e em consequéncia de movimentos que
também ocorriam internacionalmente, diversas iniciativas institucionais foram tomadas no
Brasil e no mundo com o objetivo de aproximacdo dos direitos humanos, sociais e Civis
(SOUZA, 2006).

Relatdrios emitidos por governos demonstravam que 0s paises em desenvolvimento
detinham altissimos niveis de evasdo escolar, baixa qualidade de ensino e dificuldades de
acesso a escola (JANNUZZI, 2006). Em funcdo desses numeros, a UNESCO liderou, em
1990, a Conferéncia Mundial Sobre Educacgéo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, visando
metas mundiais para a educagdo (UNESCO, 1990). Assim, ao mesmo tempo em que no Brasil

dava-se inicio a um movimento de critica as politicas publicas e busca de mudangas
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estruturais por parte de estudiosos e de implantacdo de iniciativas politicas por parte do
governo, a UNESCO liderava conferéncias internacionais visando transformacoes globais.

A crise social da década de 1990, com os elevados indices de desemprego, colaborou
para 0 aumento das politicas inclusivas. Surgiram, por exemplo, no Estado de S&o Paulo,
politicas visando a reducdo da defasagem idade/série e a evasao, tais como: Reorganizacdo de
Escolas por Faixa Etaria, Classes de Aceleracdo/Correcéo de Fluxo, Recuperagdo nas Férias e
Progressdo Continuada. As iniciativas voltadas a educacéo lideradas pela UNESCO durante
toda a década de 1990 também influenciaram governantes e legistas do mundo inteiro a
implantarem politicas publicas de educacdo em seus respectivos paises.

Em junho de 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha, aconteceu a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais e foi divulgada internacionalmente a
proposta de Educacdo Inclusiva para Todos (Declaracdo de Salamanca), trazendo o aluno e a
aprendizagem para o foco da educagéo (UNESCO, 2005). Em 1996, a Comissao Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI divulgou seu relatdrio, que teve como objetivo servir de
referéncia para os governantes e agentes financiadores, especialmente o Banco Mundial’, no
desenvolvimento de politicas publicas em educacdo. A proposta por eles oferecida para a
educacdo consistia em aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos e a ser. Também em 1996,
foi decretada a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96.

Em 20 dezembro de 1999, foi promulgado no Brasil o Decreto no. 3.298,
regulamentando a Lei no. 7.853 de 24 de outubro de 1989, dispondo sobre a Politica Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolidando as normas de protecdo e
dando outras providéncias (BRASIL, 1999).

Em 2000, a Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) definiu oito Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio a serem alcancados até 2015. O compromisso, assumido por
191 paises, tem como meta o combate as varias formas de pobreza que dificultam que as
pessoas desenvolvam a capacidade de optar por aquilo que valorizam e pelo que lhes dé bem-
estar (ONU, 2008b). O primeiro objetivo, a erradicacdo da extrema pobreza e da fome, €
seguido pela educacdo basica de qualidade a todos. Segundo dados do Programa das Nacoes
Unidas para o Desenvolvimento, no Brasil, em 2005, 92,5% das criangas e jovens entre 07 e
17 anos estavam matriculados no ensino fundamental (ONU, 2008b). Embora o percentual de
matriculas tenha tido um admiravel aumento desde a expansdo do ensino publico, a partir da

década de 1940, as taxas de frequéncia permanecem mais baixas nas camadas populares e nas

" Embora a presenca dos organismos multilaterais (neoliberalismo) nas politicas educacionais no Brasil na
década de 1990 seja uma questdo importante, ndo cabe a este trabalho a discussao do assunto.
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regides norte e nordeste (ONU, 2008b). Além disso, a qualidade do ensino oferecido
permanece como um grande desafio.

Em 11 de setembro de 2001 foi promulgada no Brasil a Resolugdo n° 2 que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica e, em 8 de outubro, foi
instituido o Decreto no. 3.956 que promulgou a Convengdo Interamericana para a Eliminacdo
de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(Convencdo da Guatemala). Ainda em 2001, foi apresentado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), Lei n° 10.172/2001, sobre Subsidios para a Elaboracdo dos Planos Estaduais e
Municipais de Educacéo.

Em 2002, é outorgada a Lei n® 10.436/02, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais
como meio legal de comunicacdo e expressdo (BRASIL, 2008b). Também em 2002, a
Portaria n® 2.678/02 aprova diretriz e normas para 0 uso, 0 ensino, a producédo e a difusdo do
Sistema Braille em todas as modalidades de ensino, compreendendo o projeto da Grafia
Braille para a Lingua Portuguesa e a recomendacdo para 0 seu uso em todo o territorio
nacional. (BRASIL, 2008b).

Em 2003, o MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Especial, criou o Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade com o objetivo de formar gestores e educadores de
municipios-polo para atuarem como multiplicadores na transformacéo dos sistemas de ensino
em sistemas educacionais inclusivos nos municipios de sua regido (BRASIL, 2005). Em
2005, 106 municipios-p6lo ja estavam atuando como multiplicadores, totalizando 1.869
municipios contemplados pelo programa (BRASIL, 2005).

Em 2004, o Decreto n° 5.296/04 regulamentou as Leis n® 10.048/00 e n° 10.098/00,
estabelecendo normas e critérios para a promocdo da acessibilidade as pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Em 2005, foram implantados Nucleos de Atividade
das Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S) em todos os Estados e no Distrito Federal e 0
Decreto n° 5.626/05 regulamentou a Lei n° 10.436/2002, visando a inclusdo dos alunos
surdos. Por meio desse decreto, a Libras foi incluida como disciplina curricular e a Lingua
Portuguesa passou ser considerada segunda lingua para os alunos surdos. O ensino bilingue
para esses alunos passou a ser regulamento no ensino regular (BRASIL, 2008b).

Em 2006, houve a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
promovida e aprovada pela ONU, da qual o Brasil € um dos paises signatarios, e foi criado o

Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos. No ano seguinte, foi langado o Plano de
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Desenvolvimento da Educacdo e, em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b).

2.2 O discurso politico

Com tudo isso, € incontestavel o fato de que diversas iniciativas politicas ocorreram no
Brasil e no mundo com relacdo a educacdo inclusiva nas duas Ultimas décadas. A enxurrada
de dispositivos legais, dificeis de serem contabilizados e apreendidos em sua totalidade até
mesmo pelos profissionais da educacdo, mais uma vez sugere O pouco interesse na
implantacdo de todos os dispositivos. As leis sdo frutos dos conflitos sociais, de forma que as
contradi¢des nelas encontradas expressam as contradi¢des da propria sociedade.

Segundo Beisiegel (2005), a formulacdo de leis ideais, muito distantes da
possibilidade de realizacdo, pode significar a auséncia de um auténtico interesse na
implantacdo do que se propde. Se o que é proposto legalmente fosse, de fato, implantado, a
sociedade seria, possivelmente, justa e emancipada. Contudo, é de serventia ao sistema a
manutencdo da alienacdo, para que ele continue como esta. Apesar da reincidéncia de codigos
ideais que nunca sdo postos em pratica, 0 Estado se descompromete de suas obrigacdes.
Horkheimer e Adorno (1969/2006c), no texto Industria Cultural, dizem que no lugar do
mérito esta a ideologia da sorte: o fato do individuo poder vir a ser alguém ndo é mais devido
ao esforco, e sim, a sorte. A sorte vem ocupar o lugar da autoconservacgdo, pois o sujeito ndo
precisa mais lutar por seu lugar; basta que tenha sorte. Como ela ndo depende do homem, néo
é mais o individuo que importa, o que respalda a formacé&o de sujeitos sem subjetividade, com
egos indiferenciados e incapazes de se identificar. Assim, esquece-se que € dever do Estado
fornecer educacao de qualidade e, em vez da cobranca social, todos torcem para que tenham a
sorte de ter um bom professor, de cairem na prova 0s pontos que foram estudados, do
avaliador “ir com sua cara” na entrevista ou da crise melhorar para que eu nao perca o meu
emprego.

Quando pensamos na universalizacdo do ensino basico até 2015, tal como proposto
pela UNESCO (2008), numericamente ndo se trata de meta impossivel. Contudo, quando
pensamos no ensino de qualidade para todos, vemos que a questdo ndo é tdo simples. Se
qualidade de educacédo equivale a formagédo cultural, ou seja, esclarecimento e emancipagéo,
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nesta sociedade, tal qual estruturada hoje, ela dificilmente se concretizard. Embora a educacédo
de qualidade seja possivel, ela s6 se tornara tendéncia na educacdo com uma transformacdo da
ideologia e valores hegeménicos. E necessario que as propostas sejam pensadas a longo
prazo, para a formacéo das futuras geracdes. Metas a curto prazo dificilmente serdo cumpridas
e podem levar, conforme Beisiegel (2005), a descrenca nas acdes politicas e ao
descomprometimento do Estado ante seus deveres sociais.

Estudiosos tém analisado e questionado o discurso politico e as reais intencdes da
inclusdo escolar (VEIGA NETO, 2005; PRIETO, 2006). Veiga Neto (2005) explica que a
analise do discurso politico da incluséo escolar no Brasil flutua entre trés nucleos. O primeiro
é aquele do qual fazem parte os que reconhecem a escola como um lugar para todos, que
deixa de ser equalizadora de alunos para valorizar a diversidade humana. O segundo nucleo
concentra os estudos que criticam qualquer tipo de reducionismo, seja ele pedagogico,
psicologico, econdmico, politico, cultural, entre outros. As politicas de inclusdo teriam que
levar em conta todos os processos simultaneamente. O terceiro nlcleo é o que concentra a
analise desenvolvida pelo autor e diz respeito aos jogos de poder e saber que engendram a
questdo da inclusdo. Segundo ele, ¢ necessario “analisar os discursos dos documentos oficiais,
dos programas de governo, que dizem, por exemplo, que ndo deve mais haver classes
especiais separadas das classes regulares” (VEIGA NETO, 2005, p. 62). Ainda segundo o
autor, poucos especialistas tém trabalhado em torno desse nucleo.

Os estudiosos do terceiro nucleo analisam as invengdes politicas como formas de
colocar um saber a servico de um poder politico, ou seja, haveria vontades de poder por detras
dos documentos oficiais, podendo estes serem analisados e descoberta a imposicdo de
significados (VEIGA NETO, 2005). O autor explica que as politicas de inclusdo escolar ndo
tém como objetivo a alteracdo do sistema de forma a oferecer, de fato, uma educacéo de
qualidade para todos. As pessoas frequentam escolas na ilusdo de que vao poder competir no
mercado de trabalho ap6s o término do ensino médio. Aqueles que conseguem concluir o
curso saem com diplomas desvalorizados e perdem vagas de emprego para aqueles com nivel
superior. Eles tiveram uma formacédo tdo ruim que ndo tém a minima condi¢do de entrar em
faculdades, a ndo ser em particulares de baixa qualidade e caras. Ou seja, a politica de
incluséo e de educacdo para todos, segundo esses autores, tirou a exclusdo das ruas e a levou
para dentro das escolas.

Prieto (2006) argumenta que a exclusdo no interior das escolas aparece na forma de
problemas de aprendizagem, de conduta ou na deficiéncia intelectual, e teria a funcéo
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ideoldgica de legitimar a escola quanto ao fracasso escolar e a necessidade de um ensino
segregado. O sistema, que ndo comporta todos, se apbia nesse fracasso, nessa exclusdo, e
legitima a responsabilizacdo individual pela exclusdo que ele mesmo cria. E importante,
contudo, destacar que a entrada desse novo alunado nas classes regulares foi sim um
progresso historico. As propostas integradoras trouxeram um grande avango, em especial aos
alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento que, durante séculos, foram
mortos ou marginalizados. Do exterminio passamos para a marginalizacdo, dessa para o
assistencialismo, entdo para a reabilitacdo, integracéo e, por fim, a inclusdo. Néo se deve, no
entanto, se iludir com a proposta inclusiva e acreditar que ela serd implantada tal qual
formulada, sem que uma mudanga estrutural na sociedade a anteceda. Além disso, todas essas
formas de lidar com a pessoa com deficiéncia persistem simultaneamente, ainda que alguns
modelos parecam hegemdnicos em determinado contexto histdrico e social.

Apesar do progresso que a proposta inclusiva representa, o simples contato do aluno
em situacdo de inclusdo com os demais membros da comunidade escolar, considerados
normais, em vez de aumentar a valorizacdo da diversidade humana, ou de simplesmente
manté-los socializados, pode, de fato, aumentar o preconceito, reforcando a inclusdo como
forma de manter excluido, conforme relato de Crochik (2003; 2006). O preconceito ndo €
minimizado com a simples aproximacao do sujeito preconceituoso de sua vitima, o que pdde
ser verificado por Batista e Enumo (2004) ao analisar a interacdo social de trés alunos com
deficiéncia intelectual em escolas regulares. Segundo os autores: ‘“as diferengas
comportamentais e fisicas dos alunos em relacdo a seus colegas dificultam a assimilacdo no
grupo, acentuando até o contraste entre eles” (p. 109).

Notamos aqui a sutileza da questdo. Ao mesmo tempo em que a inclusdo representa
um progresso histdrico, a adesdo alienada a proposta pode resultar no seu contrario, na
aversdo a inclusdo e, por conseguinte, levar a um retrocesso ou até mesmo a um retorno a
barbarie. Embora esse seja um risco, a inclusdo deve ser posta em pratica. Se formos esperar
até que as escolas e a sociedade estejam preparadas para receber a nova clientela, a inclusao
nunca ocorrer, pois é sabido que ndo é de interesse do sistema a alteracdo das condicbes que
favorecem a dominagéo.

Vemos nas entrelinhas da historia da pessoa com deficiéncia e do seu atendimento
escolar que eles sdo repletos de contradicbes. Desde a Era Cristd, hd ambivaléncia na
concepgdo da deficiéncia que, ora € considerada divindade, ora € alvo de escérnio e violéncia.
Ainda hoje, vemos, em diversos estratos sociais, praticas de desobsessdo e crengas de
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elevacdo espiritual atreladas a deficiéncia, o0 que mostra que o esclarecimento nédo se estendeu
a totalidade da populacdo e reforca a existéncia de fatores sociais e psicolégicos que
fortalecem tais atos e crencas. No que se refere a formulacdo de leis, desde a primeira
Constituicdo Brasileira, em 1824, o aparato legal confere direitos que ndo sdo implantados
pelo Estado e nem cobrados pela sociedade, o que resulta na desobrigacdo do Estado do
cumprimento da legislacdo que ele mesmo criou. Em relacdo ao atendimento escolar,
passamos de uma auséncia de escolarizagdo para a construcao de instituicdes assistencialistas,
sem uma oferta escolar propriamente dita. O assistencialismo foi seguido pelas propostas
integradoras e, enfim, pelas inclusivas. Contudo, é fundamental apontar que a passagem de
um periodo para o outro s6 ocorreu em termos de tendéncia. Ainda hoje hd marginalizacao,
assistencialismo e praticas integradoras concomitantes a implantacdo do modelo inclusivo. A
segregacdo esteve presente desde os primdérdios e perdura no século XXI dentro e fora da
escola.

A histdria, portanto, ndo é linear; houve momentos de avancgo e de retrocesso que nao
podem ser esquecidos. Ndo devemos creditar na educacdo inclusiva a Unica possibilidade de
implantacdo da justica. O modelo inclusivo deve ser fomentado, porém de forma critica, com
a analise do que é possivel, para que ndo seja utopico e resulte no insucesso. Para que 0
dialogo aqui seja fecundo, é importante definir de quem e do que, afinal, estamos falando para
que mal-entendidos terminolégicos e conceituais ndo sejam entraves a discussao que Nnos
propomos realizar. Em funcéo disso, o préximo item sera destinado a discussdo das principais

terminologias, concepgdes e da populacdo alvo desta pesquisa.

2.3 Terminologias, concepcdes e populacéo alvo

Segundo Bueno (2008), as politicas publicas em educagdo inclusiva apresentam
fragilidade ja no conceito de inclusdo e no publico alvo das propostas politicas inclusivas. De
acordo com analise realizada por ele, a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), 6rgdo do governo voltado a defesa dos direitos das
pessoas com deficiéncia, traduziu de duas formas distintas o texto da Declaracdo de
Salamanca, embora o original ndo tenha sido alterado. O autor explica que o conceito

“integragdo” foi substituido por “inclusdo” na segunda versdo do documento ¢ que o termo
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“educacdo especial” foi introduzido no lugar de “programas de ensino”. Em resultado, as
politicas inclusivas no Brasil acabaram sendo restringidas ao publico da educacdo especial
(BUENO, 2008).

Prieto (2005) esclarece de outra forma o uso do termo “inclusdo escolar” vinculado a
educacdo especial no Brasil. Segundo ela, o movimento da inclusdo foi rapidamente
incorporado pelos profissionais da educacéo especial, de forma que incluséo escolar passou a
ser conhecida como a inclusdo de pessoas com necessidades especiais, e, mais
especificamente, inclusdo de deficientes (PRIETO, 2005). A Declaracdo de Salamanca, no

entanto, deixa claro que a inclusdo tem como foco todas as criangas, conforme vemos abaixo:

As escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicBes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criangas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo ndmade,
criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas
de outros grupos inferiorizados ou marginalizados (UNESCO, 1994, p. 130).

Com isso, embora no Brasil parte das politicas esteja voltada as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e alta habilidade/superdotacdo, vemos
que inclusdo refere-se a todas as minorias.

Em relacdo a concepgdo de educacdo especial, vemos na Resolugdo n° 2/01:

Por educacdo especial, modalidade de educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2001).

Esses servicos descritos pela Resolugdo n® 2/01 em muito se assemelham aos descritos
pela Declaracdo de Salamanca e a LDBN. Enquanto aquela sugere a provisao de servigos
externos de apoio para o sucesso das politicas educacionais inclusivas, essa diz que havera nas

escolas regulares servigos de apoio especializado para atender os alunos da educagéo especial.
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Embora os trés documentos proponham que a educacdo especial pode, em alguns casos,
substituir os servi¢os educacionais comuns, isto ndo é consenso entre os estudiosos da

educacdo inclusiva. Para Mantoan (2006):

Se ainda ndo é do conhecimento geral, é importante que se saiba que as
escolas especiais complementam, e ndo substituem, a escola comum. [...] As
escolas especiais se destinam ao ensino do que é diferente da base curricular
nacional, mas que garante e possibilita ao aluno com deficiéncia a
aprendizagem desses conteudos quando incluidos nas turmas comuns de
ensino regular; oferecem atendimento educacional especializado, que nédo
tem niveis, seriagdes, certificacbes (p. 26).

Para a autora, os alunos com necessidades educacionais especiais ndo devem, em
hipdtese alguma, ter seu atendimento educacional fora da classe regular, a menos que este
atendimento seja um complemento da educacdo com contetdos ndo ofertados nas classes
regulares (MANTOAN, 2006).

Para Glat e Blanco (2009), o fato de um aluno que antes era atendido somente em
escola especializada (segregada) passar a frequentar escola regular ndo significa que ele
deixou de ser atendido pela educagdo especial. Segundo as autoras “a educacdo especial
constitui-se como um arcabouco consistente de conhecimentos tedricos e praticos, estratégias,
metodologias e recursos para auxiliar a promocdo da aprendizagem de alunos com
deficiéncias e outros comprometimentos” (GLAT; BLANCO, 2009, p. 18). Assim, segundo
Glat e Blanco (2009), ndo ha uma ruptura entre educacao inclusiva e educacgéo especial. Antes
o aluno era atendido pela educagdo especial em escolas ou classes especiais® e hoje, com o
suporte da educacdo especial, ele frequenta escolas e classes regulares. Enguanto, para
Mantoan (2006), este suporte, quando necessario, deve ocorrer como complemento
exclusivamente fora da classe comum e da escola regular e em horario oposto a ela, Prieto
(2006) entende que os profissionais da educacao especial devam atuar no sistema de ensino
junto as escolas regulares, para que o processo de ampliagdo do atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais seja gradual.

Em Incluséo escolar: pontos e contrapontos, Arantes propde um debate entre Mantoan
e Prieto (MANTOAN, PRIETO, ARANTES, 2006). Nele, Arantes pede que as autoras falem

8 Embora as escolas e classes especiais tenham recebido, até recentemente, a maior parte dos alunos da educagéo
especial, outros tipos de recursos educacionais contemplam os servicos desta modalidade de educacdo, tais
como: hospitais e centros de tratamento, ensino hospitalar e escola residencial (MAZZOTTA, 1982).
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sobre a relacdo entre o atendimento educacional especializado e a escola regular, ao que
Prieto sugere trés formas de efetivacdo desta relacéo:

Uma em que o profissional (ou os profissionais) responsavel pelo atendimento
educacional especializado se coloca a servico dos alunos com necessidades
educacionais especiais; outras em que esse profissional atua com esses alunos,
na intencdo de atender suas necessidades educacionais, mas intervém na
dindmica da escola, buscando atentar para os aspectos que podem beneficiar
ou ndo a permanéncia desse alunado nas classes comuns; e uma terceira em
que organiza suas acdes para que mais e mais a escola possa tonar-se
autébnoma e propositora de alternativas que garantam a aprendizagem de todos
os alunos. O que se tem recomendado é a atuacéo na dire¢do do deslocamento
para essa terceira forma, sempre que sejam localizadas condigdes imediatas
para isso; ou que haja um comprometimento nesse sentido a médio prazo
(PRIETO, In MANTOAN, PRIETO, ARANTES, 2006, p. 100-101).

J& para Mantoan (In MANTOAN, PRIETO, ARANTES, 2006):

Ha que se evitar 0 que é muito comum atualmente: a invasdo do professor
especialista na rotina e nas praticas de sala de aula comum e a dependéncia
do professor dessa sala, que acaba por abandonar suas responsabilidades
com relacdo ao aluno com deficiéncia, deixando-0 nas maos do colega
especializado. [...] E absolutamente necessario que o professor especialista
se atenha a sua fungdo complementar, oferecendo ao aluno com deficiéncia
instrumentos que lhe déem condicBes de ultrapassar as barreiras que sua
deficiéncia pode impor a construgdo de conhecimentos curriculares nas
turmas regulares (p. 99-100).

Se a invasdo do professor especialista no cotidiano das classes regulares ndo é
desejada, nem tampouco é a dependéncia do professor regular, também néo se deve achar que
todos os professores regulares ja estdo aptos a criar praticas pedagdgicas que incluam todos.
Até que uma cultura inclusiva seja instituida e os professores regulares recebam formacéo
(basica e continuada) de qualidade, os professores especializados podem ser de grande
utilidade nas escolas regulares para que a inclusédo dos alunos com necessidades educacionais
especiais se viabilize, “pois s6 o didlogo entre especialistas e generalistas fara com que a
escola construa as melhores respostas educativas para todos os seus alunos” (GLAT;

BLANCO, 2009, p. 33).
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Embora o termo “necessidades educacionais especiais”, empregado pela Declaracéo

de Salamanca, englobe, ndo sé as deficiéncias, mas a infinita variedade de casos em que um

atendimento educacional especializado se faz necessario, a educacédo especial no Brasil ainda

aparece no discurso académico e legal associada a ideia de deficiéncia. O Decreto no.

3.298/99, por exemplo, dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa

Portadora de Deficiéncia, como se sO pessoas com deficiéncia precisassem de uma Politica

Nacional de Integracdo. E necessario que se desfaca essa associagdo, afinal, conforme a

prépria Declaracdo de Salamanca, ter alguma deficiéncia € uma entre tantas possibilidades de

necessidades educacionais especiais (PRIETO, 2005). Sobre isso, dizem Glat e Blanco

(2009):

Embora esses termos sejam muitas vezes utilizados como sindnimos é
importante frisar que necessidades educacionais especiais ndo é o mesmo
que deficiéncia’. O conceito de deficiéncia se reporta as condicdes organicas
do individuo, que podem resultar em uma necessidade educacional especial,
porém ndo obrigatoriamente. O conceito de necessidade educacional
especial, por sua vez, estd intimamente relacionado a interacdo do aluno a
proposta ou realidade educativa com a qual ele se depara.

Necessidade educacional especial ndo é uma caracteristica homogénea fixa
de um grupo etiolégico também supostamente homogéneo, e sim, uma
condicdo individual e especifica; em outras palavras, € a demanda de um
determinado aluno em relacdo a uma aprendizagem no contexto em que é
vivida. Dois alunos com 0 mesmo tipo e grau de deficiéncia podem requisitar
diferentes adaptacfes de recursos didaticos e metodol6gicos. Da mesma
forma, um aluno que néo tenha qualquer deficiéncia, pode, sob determinadas
circunstancias, apresentar dificuldades para aprendizagem escolar formal
gue demandem apoio especializado (GLAT; BLANCO, 2009, p. 26-27)

Segundo a Declaragédo de Salamanca (UNESCO, 1994):

[...] o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-se a todas aquelas
criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em
fungdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas
experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, possuem
necessidades educacionais especiais em algum ponto durante sua
escolarizacdo (UNESCO, 1994, p. 130).

° Grifos das autoras.
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Assim, o termo “necessidades educacionais especiais” ndo € predeterminado; nao se
refere intrinsecamente ao aluno, mas as adaptacdes, aos recursos que se fazem necessarios
para que, no contexto escolar, esse aluno tenha acesso ao que os demais alunos da escola tém.
Fora do ambiente escolar, esse aluno ndo tem mais uma necessidade educacional especial, de
forma que esse uso deveria ser exclusivo a questdes relativas a escola. J& as pessoas com
deficiéncia apresentam uma caracteristica divergente da maioria das pessoas em qualquer
ambiente, quer escolar, quer nao, de forma que 0 uso da expressdo “pessoas com deficiéncia”
ndo se restringe ao universo escolar. Logo, dentro da escola, o uso do termo “necessidades
educacionais especiais” nos parece mais adequado, pois abrange toda a populagédo que requer
atendimento educacional especializado, seja qual for a natureza desse servico. Os termos
“educacional” e “educativo” aparecem indiscriminadamente na legislacdo e entre os autores
estudados, de forma que os consideramos como sindnimos. Nesta pesquisa, portanto,

utilizaremos “alunos ou pessoas com deficiéncia” quando nos referirmos especificamente as

deficiéncias fisicas, visuais, auditivas e intelectuais e “alunos ou pessoas com necessidades
educacionais especiais” quando nos referirmos a todos os alunos que requerem algum
atendimento educacional especializado, entre eles, os alunos com deficiéncia.

Embora haja certo desconforto com o uso de algumas terminologias, como é o caso de
“anormal”, “andmalo”, “desviante”, “incapaz”, Amaral (1998) defende que as deficiéncias
existem; ndo sdo construidas socialmente. Para ela, ha trés grandes parametros que definem a

diferenca significativa. Segundo ela:

[...] penso que a diferenca significativa, o desvio, a anomalia, a
anormalidade, e, em consequéncia, o ser/estar diferente ou desviante, ou
andmalo, ou anormal, pressupfem a eleicdo de critérios, sejam eles
estatisticos (moda e média), de carater estrutural/funcional (integridade da

forma/funcionamento), ou de cunho psicossocial, como o do “tipo ideal”
(AMARAL, 1998, p. 13).

Se uma pessoa ndo enxerga, ndo anda ou ndo ouve, por exemplo, hd uma questao
descritiva sobre essa ela que diz respeito a sua estrutura funcional; outra pessoa que se afaste
da média da altura do homem brasileiro, apresenta uma diferenca significativa pelo critério
estatistico. Esses dois critérios (estatistico e estrutural/funcional) dizem respeito a aspectos
intrinsecos, descritivos e sdo considerados, por Amaral (1998), como deficiéncia primaria. Ja

o terceiro critério, do “tipo ideal”, compreende a comparagédo que fazemos entre uma pessoa e
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um protétipo ideal, ideologicamente construido, o que resulta em uma valoragdo extrinseca a
pessoa; é a leitura social que é feita da deficiéncia. Este terceiro critério, para Amaral (1998),
compde a deficiéncia secundaria, que se refere aos aspectos valorativos, relativos, extrinsecos
a deficiéncia. A deficiéncia primaria independe do sujeito; ja os valores que sdo atribuidos a
ndo integridade da forma ou a incompeténcia da funcionalidade sdo transformados em
estigmas e podem levar ao preconceito, de forma que a deficiéncia secundéria é a que merece
constante foco de atencdo (AMARAL, 1998).

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS), por meio da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) apresenta algumas terminologias que podem nos
auxiliar a compreender os conceitos de deficiéncia priméaria e secundaria apresentados por
Amaral (1998). A CIF é composta por duas grandes partes: [1] Funcionalidade e
Incapacidade; e [2] Fatores Contextuais (OMS, 2004). Enquanto a primeira parte
(Funcionalidade e Incapacidade) contem o componente Corpo e 0 componente Atividades e
Participacédo, a segunda (Fatores Contextuais) integra os Fatores Ambientais e Pessoais
associados as deficiéncias. Apresentamos, no Quadro 1, abaixo, alguns dos conceitos

propostos pela CIF:

Quadro 1 — Terminologias Empregadas pela CIF (OMS, 2004)

Incapacidade é um termo genérico (“chapéu") para deficiéncias, limitacbes da atividade e restricBes na
participacdo. Ele indica os aspectos negativos da interacdo entre um individuo (com uma condicdo de salde) e
seus fatores contextuais (ambientais e pessoais).

Deficiéncia é uma perda ou anormalidade de uma estrutura do corpo ou de uma funcdo fisioldgica (incluindo
funcdes mentais). Na CIF, o termo “anormalidade” refere-se estritamente a uma variagdo significativa das
normas estatisticamente estabelecidas (i.e. como um desvio de uma média na populagdo obtida usando normas
padronizadas de medida) e deve ser utilizado apenas neste sentido.

LimitacBes da atividade (antigo “incapacidade) sdo dificuldades que um individuo pode ter na execucao das
atividades. Uma limitacdo da atividade pode variar de um desvio leve a grave em termos da quantidade ou da
qualidade na execucdo da atividade comparada com a maneira ou a extensdo esperada em pessoas sem essa
condicdo de saude.

Restricdes na participacao (antigo “desvantagem”) sdo problemas que um individuo pode enfrentar quando esta
envolvido em situagOes da vida real. A presenca da restri¢do de participacdo é determinada pela comparagédo
entre a participacdo individual com aquela esperada de um individuo sem deficiéncia naquela cultura ou
sociedade.

Fatores ambientais constituem um componente da CIF e referem-se a todos os aspectos do mundo externo ou
extrinseco que formam o contexto da vida de um individuo e, como tal, tém um impacto sobre a funcionalidade
dessa pessoa. Os fatores ambientais incluem o mundo fisico e as suas caracteristicas, 0 mundo fisico criado pelo
homem, as outras pessoas em diferentes relacionamentos e papéis, as atitudes e os valores, 0s servicos e 0s
sistemas sociais, as politicas, as regras e as leis.

Fonte: ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE (OMS). Classificacdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude. Direc¢do Geral da Saude, Lisboa, 2004. p. 186-188.
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O termo “Deficiéncia” apresentado pela CIF € intrinseco as pessoas e se equipara aos
critérios estatistico e funcional/estrutural, descritos por Amaral (1998). Identificamos aqui a
deficiéncia primaria proposta pela autora. As “Limitagdes da atividade” ¢ “Restri¢des na
participagdo” podem ser minimizadas de acordo com a interagdo do sujeito e seus fatores
ambientais. Da mesma forma, uma pessoa sem deficiéncia alguma pode apresentar limitacoes
da atividade e restri¢cGes na participagdo em decorréncia de preconceitos e estigmas atribuidos
a alguma caracteristica sua, como religido, etnia e origem. Assim, limitacbes e restricdes
podem ser oriundas de deficiéncias primarias ou secundarias, de acordo com os fatores
ambientais envolvidos. Um trabalho voltado a minimizacdo de limitacdes e restricbes pode
ndo ser fecundo se as barreiras atitudinais e valores ndo forem revistos. Enquanto o prototipo
de homem ideal for perseguido, aqueles que divergem do padrdo poderdo ser rotulados e
sofrer violéncias cotidianas, na forma de limitagdes e restricdes desnecessarias.

Embora Amaral (1998) discuta amplamente a questéo da deficiéncia, ndo devemos nos
esquecer que as politicas inclusivas dizem respeito a todas as pessoas que apresentam
necessidades educacionais especiais e que todas elas sofrem, desde sempre, limitacdes e
restricdes no ambiente escolar; do acesso a escola até a metodologia do professor e a interacéo
com colegas.

Em relacdo a inclusdo da superdotacéo e dos transtornos globais do desenvolvimento
nas politicas publicas em educacéo especial, Prieto (2005) questiona dois pontos. Em primeiro
lugar, historicamente, a educacdo especial tem lidado com as deficiéncias, de forma que ha
experiéncia e conhecimento acumulados em relacdo ao atendimento a esse publico, ao
contrério da pouca experiéncia no trato com criancas esquizofrénicas ou autistas, por
exemplo. Além da dificuldade em lidar com o desconhecido, teriamos também a problematica

financeira. Prieto (2005) pontua:

No plano da construcdo das politicas, eu diria que, se hoje temos
pouquissimo financiamento para trabalhar com a populagdo tradicionalmente
atendida pela educagéo especial, ao abrirmos esse leque, sem que se aumente
o financiamento, vamos ter um problema sério, porque ndo teremos mesmo a
menor condicdo de manter qualquer tipo de qualidade de ensino para essa
populagéo (p.103).

Assim, a formulacdo de propostas na area da inclusdo escolar deve levar em conta

ambos 0s aspectos, 0 que mostra a amplitude e complexidade da questdo: ndo ha



41

conhecimento suficiente, nem financiamento que suporte a Educagdo para Todos. Conforme
Angelucci (2006):

E neste jogo que o homem se encontra; dito excluido da sociedade, é objeto
de projetos de “inclusdo social” que, na verdade, s6 faz encobrir a realidade
de que é absolutamente necessario que ele se sinta sempre do lado de fora,
mas com toda a possibilidade de “entrar” e “fazer parte” da sociedade, desde
que tenha competéncia para tanto. Jogo que tem por objetivo que 0 homem
continue, como sempre, incluido na logica do sistema social, s6 que em um
lugar que permita que o estado de coisas ndo se altere significativamente (p.
192-193).

Embora a Declaragdo de Educacgédo Para Todos e a Declaragdo de Salamanca englobem
todas as minorias, no Brasil fala-se em inclusdo social e incluséo escolar. O movimento pela

transformacéo social no pais tomou caminhos distintos, conforme explica Abenhaim (2005):

No Brasil, 0 movimento pela inclusdo toma dois caminhos: um chamado de
inclusdo social, e outro, de inclusdo escolar. O movimento de incluséo social
trata das minorias e se ocupa principalmente dos afrodescendentes esta
bastante focado nas cotas. O movimento de inclusdo escolar se ocupa das
pessoas com necessidades educativas especiais e prople alteracbes
curriculares para a inclusdo. E muito dificil aceitar essa divisdo, porque
ambos 0s grupos tém fortemente marcadas questdes sociais impeditivas do
desenvolvimento humano e sua participagédo efetiva na sociedade (p.49).

A inclusdo escolar, a nosso ver, pode ser considerada uma vertente da incluséo social,
essa mais ampla que aquela. J& os termos “inclusdo escolar” e “educacdo inclusiva”, sdo
muitas vezes utilizados como sindnimos, embora, para Bueno (2008), haja distincéo;
educacéo inclusiva € um objetivo politico a ser alcancado, enquanto inclusdo escolar é uma
politica em acdo. Entendemos, assim como Bueno (2008), que esses termos nao sao
sinbnimos. Utilizaremos “inclusdo escolar” sempre que nos referirmos a préatica inclusiva, a
um modelo em agdo, a politica em acdo. Ja o termo “educagdo inclusiva” sera utilizado
quando nos referirmos a teoria inclusiva, a um modelo tedrico de educagdo, a politica
inclusiva.

O préximo item apresentard outra grande distingdo: integragdo escolar e incluséo

escolar. Dada a importancia da compreensdo das semelhangas e divergéncias entre esses
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modelos de educacéo, o debate entre os conceitos foi separado em um novo subcapitulo, para

que essa discussao possa ter mais detalhamento e destaque.

2.4 Integracgéo escolar e incluséo escolar

Vimos que, durante as décadas de 1960 e 1970, movimentos nacionais e internacionais
reivindicavam politicas as pessoas com deficiéncia (publico alvo da época), alegando que lhes
era de direito terem uma vida o mais proxima possivel daquela considerada normal, o que
caracterizou a busca pela normalizacdo. Nessa época, uma campanha de integracdo foi
iniciada no Brasil e foram criadas propostas de atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia, com o objetivo de aproximé-las dos demais estudantes (PRIETO, 2006). As
propostas desenvolvidas desse periodo até meados da década de 1990 fazem parte do
chamado “modelo integracionista”. Embora tenham semelhancas, a integracdo e a inclusédo
escolar apresentam algumas importantes diferencas.

Mazzotta (1982) explica que a integragéo escolar pode ser dividida em trés dimensdes:
fisica, funcional e social. A dimensao fisica contempla dar proximidade aos alunos com e sem
deficiéncia. Essa aproximacdo s6 € possivel ao permitir que os alunos com deficiéncia
usufruam dos mesmos recursos educacionais dos demais alunos, por exemplo, frequentando
classe comum, o que seria a dimensdo funcional. Em resultado, teriamos a dimenséo social,
ou seja, os deficientes poderiam ter suas possibilidades de integracao social potencializadas.

Assim, a proposta integracionista era a de encaminhar os alunos com deficiéncia a
classe comum assim que possivel e a de oferecer atendimento em escolas especializadas
sempre que necessario (PRIETO, 2006). Era oferecido, portanto, de acordo com a limitacao:
classe comum, classe especial, escola especial e atendimento em ambiente domiciliar e/ou
hospitalar (MAZZOTTA, 1982). A classe comum, foco da incluséo, era na integracdo escolar
uma entre tantas possibilidades de atendimento. Com isso, a propria legislacdo brasileira
favorecia — e ainda favorece — existéncia de um sistema dicotdmico que separa instituicdes
especializadas, classes especiais de escolas regulares e classes comuns.

Vemos a brecha que a propria legislacdo ainda da para o sistema dicotbmico, neste
Artigo da Constituigdo Federal: “Art. 208. O dever do Estado com a Educacao seré efetivado
mediante a garantia de: Ill — atendimento educacional especializado aos portadores de
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deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). O ECA (BRASIL,
1990), no Art. 54, possui 0 mesmo texto do Inciso Il da Constituicido Federal e a LDBN. No
Art. 58 diz que “entende-Se por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Vemos nessas trés leis a repeticdo do
termo “preferencialmente”, o que acaba servindo de respaldo a criagdo de classes especiais e
instituicOes segregadas.

Ha duas grandes criticas do modelo de incluséo ao modelo de integracio (CROCHIK,
2003; PRIETO, 2006). A primeira é o fato do acesso a classe comum ser condicionado, ou
seja, somente alguns alunos poderiam frequentar aulas com os demais estudantes, de acordo
com a limitacdo do aluno deficiente. A segunda critica é o fato da manutencédo das escolas no
modelo de funcionamento em que se encontravam. O aluno deficiente teria que se adaptar a
escola e ndo essa as necessidades do aluno.

Prieto (2006) pontua que o modelo integracionista ndo cumpriu com suas proprias
indicacdes. Ndo foram criados todos os servigos de atendimento especializado tal como as
politicas propunham. O aluno era encaminhado a educacao especial, ndo por sua necessidade,
mas por ter sido rejeitado na sala comum. Segundo a autora, “o que constatamos como
heranca desse modelo, da forma como foi implantado, ¢ a permanéncia do aluno em
instituicOes especializadas e classes especiais, pelo tempo em que esteve vinculado a algum
atendimento” (p. 40).

Surge, entdo, em meados da década de 1990, o modelo de inclusdo escolar que, para
ser posto em préatica, exige uma mudanca de paradigma educacional (PRIETO, 2006). E
interessante notar, entretanto, que a inclusdo nédo se caracteriza como uma ruptura somente.
Ao mesmo tempo em que ela rompe com o0 modelo anterior, ela é uma continuidade dele. Para
Prieto (2006):

A ideia de ruptura é rotineiramente empregada em contraposicao a ideia de
continuidade e tida como expressdo do novo, podendo causar
deslumbramento a ponto de ndo ser questionada e repetir-se como modelo
gue nada transforma. Por outro lado, a ideia de continuidade, ao ser
associada ao que é velho, ultrapassado, pode ser maldita sem que suas
virtudes sejam reconhecidas em seu devido contexto histdrico e social (p.
40).
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De tal modo, entendemos que, embora o modelo inclusivo seja caracterizado como um
“novo paradigma”, ele representa um processo, uma continuidade do modelo anterior, de
integracdo, a0 mesmo tempo em que rompe com ele. Esta concep¢do, no entanto, ndo é
compartilhada por todos os tedricos da inclusdo escolar. Mantoan (2006) defende que “para
que haja um processo de mudanca, cujo movimento ruma para novas possibilidades para o
ensino comum e especial, h& que existir uma ruptura com o modelo antigo de escola. Porque
ndo ha como caminhar com um pé em cada canoa” (p. 29). Glat e Blanco (2009) sugerem que

uma mudanca radical ndo é sustentavel, conforme vemos abaixo:

[...] no entusiasmo em aderir ao novo modelo, algumas redes de ensino tém
descontinuado 0s servicos especializados, com resultados nem sempre
meritorios no que diz respeito a apropriacdo dos conteddos escolares por
alunos com necessidades educacionais especiais. Ao se pensar na efetivacdo
concreta de uma proposta como a Educacdo Inclusiva, ha que se ter cautela,
pois uma transformacéo radical e imediata do sistema educacional — antes de
um actmulo de experiéncias sistematicas que permitam uma analise critica
desse processo — nem sempre € sustentavel” (p. 32).

Embora haja discordancia em alguns pontos, os tedricos da educacdo inclusiva
acordam que esse modelo de educacdo tem como principio respeitar o ritmo de cada aluno,
procura identificar a potencialidade de cada um, valoriza a diversidade como favorecedora do
processo de aprendizagem de todos e tem a classe como foco para o desenvolvimento do
curriculo e das praticas de ensino (MANTOAN, 2006; PRIETO, 2006; GLAT; BLANCO,
2009). Segundo Prieto (2006), a escola inclusiva ndo tem o conteido pronto antes de conhecer
seus alunos e o professor ndo tem como programar antecipadamente como vai ensinar € o que
vai ensinar, pois isso vai depender dos alunos em questdo. Mas, como se preparar previamente
sem conhecer 0s alunos? Ao mesmo tempo em que ndo se deve planejar o curriculo e dar
aulas idénticas a todas as turmas, independente de quem as recebem, também ndo se deve
concluir que o conteudo deverd ser programado em sua integra ap6s o inicio das aulas e
conhecimento das caracteristicas especificas de cada sala. A flexibilizacdo do curriculo se
mostra um belo aliado da escola para que o conteldo, ou parte dele, possa ser programado
com alguma antecedéncia pelo professor, mas trabalhado de acordo com as necessidades de

cada turma.
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E notavel que a incluséo é benéfica a todos os alunos. Deve-se pontuar que, embora o
professor planeje suas aulas de acordo com as caracteristicas de seus alunos, ndo cabe
somente a escola a responsabilidade pela educagédo das criancas e jovens. Ainda que esperado
que a escola se modifique para atender as diversas necessidades, cabe também aos alunos uma
certa adequacdo a realidade concreta da escola que frequentam. O processo de transi¢do para
um modelo inclusivo “pressupde, simultancamente, a adaptacdo da instituicdo e da cultura
escolar para atuar com o aluno, e a adaptacdo deste aluno para que possa usufruir plenamente
do processo educacional” (GLAT; BLANCO, 2009, p. 32).

Prieto (2006) explica que, dentro da logica da incluséo, a limitacéo perde o foco. Ela
passa a ser uma informacgdo sobre aquele aluno, devendo ser considerada na hora da
elaboracdo da préatica pedagdgica. O foco deve ser dado a potencialidade e ndo a limitacéo,
com vistas ao desenvolvimento da autonomia escolar e social do aluno. A autora afirma que
sO assim é possivel que a escola forme cidaddos de igual direito.

Crochik (2003) pesquisou a proposta de inclusdo em diferentes paises e percebeu
distingdes com relacdo ao tempo de permanéncia dos alunos com deficiéncia em classes
comuns. Segundo ele, ha autores que defendem que todos os alunos — com e sem deficiéncia —
devem permanecer 0 mesmo tempo em classes comuns, enquanto outros concebem como
educacdo inclusiva a permanéncia de até 79% do tempo escolar dos alunos com deficiéncia
naquelas classes. Ainda segundo Crochik (2003), had também autores que defendem a
concomitancia de classes especiais e regulares, enquanto outros abolem as primeiras.

No mesmo trabalho, Crochik (2003) também percebeu que ha autores que ndo séo
favoraveis ao ensino inclusivo, mas a diversas formas de ensino — integrado ou segregado —
de acordo com a dificuldade apresentada pelo aluno. Crochik (2002; 2003) argumenta que, se
diversas pesquisas no mundo inteiro tém demonstrado as vantagens da educacéao inclusiva, é
provavel que os autores que ndo a defendam sejam preconceituosos em relacdo a ela e adeptos
a ideologia da racionalidade tecnoldgica, que tem como parte de suas caracteristicas a
categorizacao e a competicdo. Segundo Crochik (2001):

O que rege essa ideologia [da racionalidade tecnoldgica] é a l6gica formal ou
I6gica da identidade, que abstrai de diversos particulares os seus elementos
comuns em busca da classifica¢do, ordenagdo, quantificacdo, etc. A auséncia
da percep¢do das contradi¢cbes e a tendéncia a sistematizar os fatos séo
caracteristicas dessa ideologia. A realidade, tal como pode ser captada, € tida
como o referente ultimo, sem se perguntar pela sua génese e potencialidades
de transformacdo; ela é naturalizada e eternizada; disso resulta um hiper-
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realismo que se alia com a busca pragmatica dos resultados, e a percepcdo
imediata passa a se destacar da realidade como a sua verdade (CROCHIK,
2001, p. 91).

A ideologia da racionalidade tecnologica traz a competéncia como pressuposto basico
para o funcionamento da sociedade. E preciso ser capaz de resolver problemas em instancia
imediata, ndo ha tempo para a reflexdo das causas e dos valores implicados nos problemas
que surgem; com isso, a dimensao historica é reduzida e ha uma constante perpetuacdo do
existente (CROCHIK, 2001). Dada a importancia do tema do preconceito e dessa ideologia,
exploraremos melhor esses tépicos no proximo capitulo, para que uma compreensao mais
adequada dos obstaculos a implantacdo da educacéo inclusiva seja obtida.

Apesar da atual proposta politica, dos movimentos sociais e da tendéncia mundial em
favor da inclusdo, ainda prevalece no sistema educacional brasileiro o modelo de integragéo
(PRIETO, 2006) ou de segregacdo (CROCHIK, 2003). Enquanto, para Prieto, (2006) as
escolas brasileiras tém aplicado o modelo integrativo, Crochik (2003) argumenta que, no
Brasil, ainda ndo podemos discutir a contraposi¢do entre integracdo e inclusédo, pois prevalece
a permanéncia de alunos com deficiéncia em instituicdes segregadas e de alunos sem acesso a
educacdo alguma. Em 2003, ano de publicacdo do trabalho de Crochik (2003), 71,2% das
matriculas da educacdo especial aconteciam em escolas especializadas e classes especiais,
enquanto que somente 28,8% das matriculas ocorriam em escolas regulares e classes comuns
(BRASIL, 2009b). Em 2008, contudo, a situacdo foi invertida e as matriculas na educacdo
especial passaram a ter maior nimero nas classes comuns do ensino regular e da educacédo de
jovens e adultos (EJA), conforme vemos no Grafico 1, com dados do Ministério da Educacao
e do Censo Escolar da Educagédo Bésica de 2009 (BRASIL, 2009b):
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Grafico 1. Evolugdo da Matricula na Educacéo Especial por Tipo de Atendimento
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Conforme vemos no gréafico acima, até 2007 as matriculas da educacdo especial ainda
eram maiores nas escolas especializadas e classes especiais, que obtiveram 53% das
matriculas, contra 47% nas classes comuns das escolas regulares ou EJA. Em 2008, a situacao
foi invertida e 54% das matriculas ocorreram nas classes comuns, contra 46% em escolas
especializadas e classes especiais. O Censo Escolar de 2009 mostrou que o0 aumento de
matriculas nas classes comuns continuou e atingiu 61%, contra 39% nas escolas
especializadas e classes especiais. Isto significa que, hoje, ha mais alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados nas classes comuns das escolas regulares e EJA, do que
no ensino segregado, de forma que estamos sim conseguindo trazer as matriculas da educagéo
segregada para a convivéncia nas escolas comuns. Ainda assim, € imperativo averiguar

quantas criancas permanecem fora da escola.
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De acordo com o Censo Demografico 2000*° (BRASIL, 2000), dos quase 170 milhdes
de brasileiros, aproximadamente 24,6 milhdes declararam ter alguma deficiéncia, o que
equivale a 14,5% da populacdo total. Desses, a maior parte, 16,6 milhGes de pessoas, 67,5%
do total, declarou ter algum grau de deficiéncia visual, chegando a quase 160 mil de cegos no
pais. Ndo h4, contudo, uma estimativa consensual do percentual de pessoas com deficiéncia
em nosso pais. Brumer, Pavei e Mocelin (2004) apontam que h& uma grande imprecisdo
conceitual sobre quem tem ou ndo alguma deficiéncia no Censo 2000, de forma que ndo ha
como saber, ao certo, quantas criancas com deficiéncia se mantém fora da escola. Além disso,
segundo os autores, o préprio informante se autodefinia, o que pode também colaborar na ndo
precisdo desses numeros (BRUMER; PAVEI; MOCELIN, 2004).

A matricula do aluno com necessidades educacionais especiais em classes comuns de
escolas regulares, contudo, nao é sinébnimo de uma politica efetivada, mas sim, em processo.
Para que a inclusdo tome lugar sdo necessarias mudancas de paradigmas e uma reestruturacdo
no sistema educacional (CROCHIK, 2002; 2003; PRIETO, 2006).

Para Mantoan (2006) a inclusdo escolar ainda ndo foi bem compreendida, pois ha
aqueles gue acreditam que uma escola inclusiva é aquela que aceita a matricula de alunos com
necessidades educativas especiais em classes regulares. Escolas restritas a essa pratica ndo
estdo seguindo o modelo de inclusdo. Para que ele se efetive dentro de uma comunidade
escolar, o conceito de que normal € sindnimo de igualdade deve ser rompido para dar espaco
ao diferente como sindnimo de normalidade (MANTOAN, 2006; PRIETO, 2006).

2.5 lgualdade e diferenca

Um dos temas amplamente discutidos para a implantacdo do modelo inclusivo em
educacdo é o da valorizacdo das diferencas. Para Mantoan (2006) e Prieto (2006), €
impossivel homogeneizar o ensino diante da diversidade humana. Toda vez que ha a tentativa
de homogeneizacdo o resultado € a separagdo daqueles que sabem/podem/conseguem dos que

ndo sabem/ndo podem/nao conseguem. Em outras palavras, olhar os alunos como iguais acaba

19 No ano de 2010, houve recenseamento. Contudo, até a data de conclusio desta dissertacdo, a divulgacéo dos
resultados referente as pessoas com deficiéncia ainda ndo havia sido realizada. Por este motivo, foram utilizados
os dados do Censo Demografico de 2000.
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marcando a presenca daqueles que sdo perfeitos ou normais e daqueles que sdo imperfeitos ou
anormais.

N&o ha& como colocar todos os mundos dentro da escola sem antes uma valorizacao da
diversidade. No entanto, diversidade ou diferenca ndo sdo anténimos de igualdade. Falar em
diversidade néo se trata da eliminacdo da igualdade, pois se luta pela igualdade de direitos.

As diferencgas devem ser acolhidas atentando-se para o tipo de acolhimento que é feito.
Quando se fala em inclusdo e em diversidade, o acolhimento ndo pode ser a tolerancia daquilo
que é diferente, mas sua valorizacdo (MANTOAN, 2006). Uma escola inclusiva é aquela que
acolhe de forma critica, traduzindo em praticas pedagdgicas as mais diversas culturas,
experiéncias e formas de vida.

Contudo, segundo Mantoan (2006), trazer a diversidade para dentro da escola e

incorpora-la no planejamento e préatica cotidianos ndo € simples, pois:

A diferenca propde o conflito, o dissenso e a imprevisibilidade, a
impossibilidade do calculo, da defini¢do, a multiplicidade incontrolavel e
infinita. Essas situacdes ndo se enquadram na cultura da igualdade das
escolas, introduzindo nelas um elemento complicador que se torna
insuportavel e delirante para os reacionarios que as compdem e as defendem
tal como ela ainda se mantém (p. 18-19).

A mesma autora explica que a igualdade de oportunidades tem estado presente em
todas as politicas no ambito educacional, mas que ela por si s6 ndo é suficiente para a
valorizacdo da diversidade. Uma excessiva énfase a igualdade de oportunidades pode acabar
levando a questdo do esfor¢o individual e do mérito, o que € injusto se ndo for considerada a
questdo da potencialidade de cada um.

Com isso, a politica da diferenca é aquela que estabelece como medida de igualdade a
identificacdo da diferenga que combina o principio da igualdade de oportunidades com o da
diversidade humana (MANTOAN, 2006). Em outras palavras, as desigualdades naturais e
sociais’’ existem e para que elas sejam reparadas e compensadas é necessario que
combinemos ambos os principios: com o principio da igualdade oferecemos oportunidade

para que todos desenvolvam suas potencialidades e com o principio da diferenga oferecemos

1 para Desigualdades Naturais e Sociais, ver: ROSSEAU, J.J. Discurso Sobre a Origem e os Fundamentos da
Desigualdade Entre os Homens. Sao Paulo: Abril, Cultural, 1983.
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meios para que esse desenvolvimento ocorra de acordo com a necessidade de cada um. Em

relacdo a valorizacao das diferencas e potencialidades, dispde a Resolugdo n° 2/01:

Art. 4° Como modalidade da Educacdo Baésica, a educacdo especial
considerard as situacBes singulares, os perfis dos estudantes, as
caracteristicas biopsicossociais dos alunos e suas faixas etéarias e se pautard
em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

Il — a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizagdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e aprendizagem,
como base para a constituicho e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias.

Ainda em relacdo ao principio da diferenca, o Art. 8° estabelece:

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizagéo de suas classes comuns:

Il — distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
varias classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas
classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as
experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade (BRASIL, 2001).

Enquanto o Artigo 4° tem como foco o aluno, valorizando as diferengas e
potencialidades, o Artigo 8° trata do beneficio coletivo da experiéncia inclusiva. Logo, a
Resolugdo n° 2/01 propde uma politica inclusiva com foco, tanto no sujeito, quanto nos
grupos que se beneficiariam da experiéncia.

A educacdo inclusiva, ao valorizar a diversidade — ao contrario da tolerancia a ela — e
ao ter todos na mesma sala de aula, privilegia a condigédo de igualdade da natureza humana e
de igualdade de oportunidade, como discutem Veiga Neto (2005), Mantoan (2006) e Prieto
(2006). J& as escolas que procuram a homogeneizacdo do ensino por desconsiderarem a
diversidade realizam a separacdo das salas, entre regulares e especiais, ou seja, a separa¢ao
entre os perfeitos e os imperfeitos, e reproduz a ideologia que classifica, ordena, quantifica e
fomenta a formacéo de sujeitos alienados, pseudoformados.

Ou seja, para que uma proposta de politica publica em educacdo inclusiva se efetive é
necessario conciliar o principio da igualdade com o da diferenca, para que o aluno seja
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respeitado em sua identidade, valorizado em suas diferencas e receba, como direito civil,
atendimento educacional adequado as suas necessidades. Quando essas questdes sdo
desconsideradas, a inclusdo do aluno deixa de ter como meta a educacdo de qualidade e passa
a ser mera reprodutora da ideologia dominante.

Nas escolas em que o foco € o contetdo a ser ensinado, e ndo a aprendizagem dos
alunos, ndo h& espaco para essa nova politica (MANTOAN, 2006). Mantoan (2006) aponta
para uma contradicdo presente nas escolas da atualidade, que afirmam que os alunos séo
diferentes no ato da matricula e exigem gue eles se igualem em conhecimento no final do ano
letivo. Essa atitude das escolas resulta em repeténcias, encaminhamentos ao ensino segregado
— que geralmente é composto por programas embrutecedores da inteligéncia —, evasdo escolar
e personalidades desajustadas. Apesar de todas as dificuldades para a sua implantacédo, ndo ha
como introduzir a inclusdo escolar sem que antes seja introduzida a politica da igualdade
combinada a da diferenga.

Partindo do raciocinio de Mantoan (2006), e indo mais além, as escolas aceitam a
diferenca dos alunos no momento da matricula, mas a ideologia € manifestada ao exigir o
mesmo conhecimento de todos os alunos ao final do ano letivo. Em outras palavras, 0s
homens sdo considerados diferentes para que eles possam se igualar e receber uma
pseudoformacdo. Segundo Horkheimer e Adorno (1969/2006a), ha uma coercdo social e uma
repressao para que todos sejam iguais no direito a injustica. O esclarecimento faz o diferente

tornar-se um igual; e os individuos tornam-se sujeitos sem subjetividade. Segundo os autores:

Os homens receberam o seu eu como algo pertencente a cada um, diferente
de todos os outros, para que ele possa com tanto maior seguranca se tornar
igual. Mas, como isso nunca se realizou inteiramente, o esclarecimento
sempre simpatizou, mesmo durante o periodo do liberalismo, com a coergéo
social. A unidade da coletividade manipulada consiste na negacdo de cada
individuo; seria digna de escarnio a sociedade que conseguisse transformar
os homens em individuos™. A horda, cujo nome sem divida esta presente na
organizagdo da Juventude Hitlerista, ndo é nenhuma recaida na antiga

2'0 pensamento critico ndo considera como sujeito consciente um individuo isolado ou uma generalidade de
individuos, mas aquele que é conscio de seus relacionamentos com outros individuos e grupos, que vive 0
confronto com alguma classe determinada e que é vinculado ao todo social e a natureza (HORKHEIMER,
1937/1989). Horkheimer e Adorno (1956/1973a) concordam com a definicdo de Hegel quando esse diz que a
verdade da autoconsciéncia so6 € adquirida no contato com uma outra autoconsciéncia e pela mediacdo do
trabalho. A satisfacdo das necessidades do sujeito s6 é conseguida por meio do trabalho dos outros, da mesma
forma que o seu trabalho possibilita a satisfacdo das necessidades dos outros (HORKHEIMER; ADORNO,
1973a). Para o individuo critico, sua existéncia é conscientemente parte da construcdo do presente histérico
enquanto que no pensamento burgués-liberal a individualidade, a liberdade e a emancipacdo do sujeito sdo
retoricas, pois ele se percebe isolado dos acontecimentos histéricos e sua identidade difere-se dos objetos, sem
perceber a Idgica dialética que os une (HORKHEIMER, 1937/1989; HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973a).
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barbarie, mas o triunfo da igualdade repressiva, a realizacdo pelos iguais da
igualdade do direito a injustica (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/20064a, p.
24).

Para Adorno (1971/2006a), a Unica forma de desbarbarizar a sociedade & por meio da
criacdo de um clima favoravel a transformacdo, e nisso a educacao inclusiva teria muito a
contribuir. A valorizagdo da diferenga colabora na formacéo de individuos mais diferenciados
e criticos. Para o teorico, as escolas tém a responsabilidade de apresentar aos alunos a barbérie
gue a humanidade ja vivenciou, pois a discussdo sobre os motivos que levaram ao horror
contribui no sentido do esclarecimento e do posicionamento aversivo a violéncia (ADORNO,
1971/2006a; 1971/2006b). O professor critico trabalha em sala a valorizacdo da diversidade e
expde o horror pelo qual ja passamos. A proximidade fisica entre alunos em situacdo de
inclusédo e os alunos regulares, propiciada pela inclusdo, colabora na identificacdo desses com
as vitimas do preconceito e traz uma saida possivel para a formacdo de individuos

emancipados.

2.6 Papel do professor

Para que todos tenham educacdo de qualidade, Prieto (2006) e Crochik (2002)
defendem que a reforma educacional tem que se dar, inicialmente, na formacdo dos

professores. Conforme Prieto (2006):

Todo plano de formagdo deve servir para que 0s professores se tornem
aptos ao ensino de toda a demanda escolar. Dessa forma, seu
conhecimento deve ultrapassar a aceitacdo de que a classe comum &,
para os alunos com necessidades educacionais especiais, um mero
espaco de socializagéo (p. 60).

Para tanto, hd a necessidade de um lugar aberto de discussdo em que ideias sejam
pensadas em conjunto. E necessario que haja participacdo politica, principalmente da equipe
técnica da escola, na formulacéo de propostas a serem implantadas. Os professores precisam

ter consciéncia das razdes e beneficios da educacdo inclusiva para os alunos, para a escola,
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para sociedade e para eles mesmos (CROCHIK, 2003; PRIETO, 2006). Conforme Crochik
(2002) argumenta: “sem a adesdo livre, consciente e refletida dos professores, sem a
consideracdo pela sua experiéncia, ndo ha proposta educacional que possa ser bem sucedida”
(p. 282).

Arretch (2001), ao debater as avaliagcGes das politicas publicas, atenta para algumas
questBes. A autora explica que os agentes formuladores das politicas publicas ndo séo os
mesmo que implementam os projetos, e que, esses sim, sdo 0s que fazem a politica
(ARRETCH, 2001). Para que os agentes implementadores executem os projetos politicos é
preciso que eles compreendam e tenham adesdo aos objetivos e interesses do programa em
questdo, que foram previamente discutidos e elaborados pelos formuladores.

Neste mesmo sentido, Souza (2006) observa que, para que as propostas sejam
transformadas em praticas pedagogicas, é necessario que haja uma atitude de mudanca, de
transformacdo, por parte dos professores e staff técnico da escola — os que fazem a politica.
Sempre recai sob o trabalho deles a responsabilidade pela implantacdo das novidades no
campo da educacdo. Segundo a autora, contudo, as propostas sao elaboradas sem participacdo

alguma daqueles que as aplicardo em seu cotidiano, conforme vemos abaixo:

[...] esse profissional [professor] pouco tem participado da discussdo ou de
instancias de discussdo do planejamento e da implantacdo de quaisquer das
politicas estudadas. Todas foram de alguma forma, gestadas em instancias
que desconsideram a participacdo ampla dos educadores, centrando-se em
segmentos da hierarquia estatal, centrada principalmente nas instancias dos
dirigentes de ensino e do staff da Secretaria do Estado de Educacdo e em
poucas ocasifes com segmentos de classe, principalmente de supervisores e
diretores de ensino (SOUZA, 2006, p.236-237).

Conforme Souza (2006), os professores explicitam dividas quanto aos interesses que,
de fato, motivam tais mudancas. Em resultado a essa hierarquizagdo nas tomadas de deciséo
publica, os professores resistem a mudanca, apresentam descontentamento, descompromisso
com seu trabalho e € comum sentirem-se desvalorizados, desqualificados e sobrecarregados
em sua pratica (SOUZA, 2006). Souza (2006) pontua que, apesar dessa resisténcia, muitos
professores apresentam no dia a dia de seu trabalho formas perspicazes para lidar com
conflitos que se apresentam no cotidiano da escola, o que demonstra que em muito eles

poderiam contribuir na formulacdo de propostas politicas emancipatorias. Ainda segundo a
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autora, embora esses profissionais da educacdo demonstrem as contradi¢des das politicas
publicas, ndo demonstram utilizar estratégias de enfrentamento para lidar com as contradi¢des
(SOUZA, 2006).

E inegavel a importancia do engajamento e da qualidade do trabalho do professor para
que a incluséo se efetive, mas diversas pesquisas sobre a inclusédo apontam para a falta de
preparo desses profissionais (SANT’ANA, 2005; TESSARO, 2005; LEONARDO; BRAY,;
ROSSATO, 2009). Segundo estudo realizado por Sant’Ana (2005), que investigou a
concepcao de professores e diretores sobre a inclusdo escolar, as principais dificuldades
apontadas para o sucesso da inclusdo referem-se a falta de apoio técnico e a formacdo dos
professores. Segundo a autora: “[...] 0s professores estdo cientes de ndo estarem preparados
para a inclusdo, ndo aprenderam as praticas educacionais essenciais a promocao da incluséo e
precisariam do apoio de especialistas” (SANT’ANA, 2005, p. 233). A pesquisa de Leonardo,
Bray e Rossato (2009), que verificou a implantacdo da incluséo escolar em quatro escolas do
Parand, sugere como a principal dificuldade para a implantagdo da inclusdo a “categoria falta
de preparo / capacitacdo dos profissionais, apontando o despreparo e a dificuldade dos
profissionais, especialmente do professor, para trabalhar em sala de aula com o aluno portador
de deficiéncia” (LEONARDO; BRAY; ROSSATO, 2009, p. 298). O questionamento desses
autores tem o respaldo da LDBN e da Resolugdo n® 2/01, segundo as quais o professor do
ensino regular deve ser capacitado para que possa integrar os alunos com necessidades

educacionais especiais nas classes comuns. Vemos, por exemplo, na LDBN:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais: 11l — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns
(BRASIL, 1996).

Também vemos isso na Resolugédo n° 2/01:

Art. 8> As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacgdo de suas classes comuns:

I — professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos (BRASIL, 2001).
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Ou seja, segundo esses documentos federais, 0s alunos em situacédo de inclusdo devem
ser assistidos por professores das classes comuns capacitados e por professores
especializados. Ambos os profissionais devem trabalhar em conjunto para melhor atender as

necessidades do educando. Ainda segundo a Resolucao n° 2/01:

Art. 18 § 1° S8o considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior,
foram incluidos contetGdos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores [...]

8 2° Sdo considerados professores especializados em educagdo especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais, para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados aos
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que sao necessarias para promover a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais [...]

8 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser
oferecidas oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2001).

Conforme vimos acima, é de responsabilidade da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios a formacdo continuada dos educadores. Entretanto, mais importante
que a formacdo continuada, é a formacéo bésica e a capacidade de reflexdo dos profissionais
da escola. A falta de preparo dos professores ndo se aplica somente aos alunos em situacdo de
incluséo; todo o processo de educacédo atual deve ser revisto e modificado. Se os professores
tivessem recebido uma educacgéo de qualidade durante sua formacéo, eles seriam professores
de todos e ndo, somente, de alguns. Vemos semelhante posicionamento em Crochik et al
(2009a):

[...] entendemos que a implantacdo da educacdo inclusiva é importante na
luta por uma sociedade mais justa, mas ndo devemos desconsiderar 0s
limites da educacdo atual no que se refere a formagdo, devido as proprias
condicdes objetivas. Isso implica a necessidade de mais do que somente a
inclusdo das minorias antes segregadas da escola regular, a necessidade de
nos preocuparmos também com a qualidade da educacdo e com o quanto
esta atualmente contribui para formar individuos efetivamente criticos. Se a
critica se relaciona com a possibilidade de uma sociedade mais justa, e, se
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possivel, justa, o convivio com minorias discriminadas ja se constitui em um
elemento formador. O papel do professor para essa formacao é fundamental,
pois ndo se trata unicamente de transmitir conhecimentos, mas da forma
como o faz e de sua relagdo com o saber (CROCHIK et al, 2009a, p. 44).

Se a educacao deve se voltar para a formacdo de individuos emancipados, ao contrario
da contemporanea concepcdo de educagdo para a adaptacdo a sociedade, a atual politica de
formacéo continuada do Estado ndo pode ser chamada de formacéo, pois engloba, somente, a
instrumentalizagdo. Conforme Adorno (1964): “lo entendido y experimentado a medias —
seudoentendido y seudoexperimentado — no constituye el grado elemental de la formacion,
sino su enemigo mortal” (ADORNO, p. 163).

Além da preocupacdo sobre a formacdo basica do professor, € preciso pensar também
na formacao de sua identidade. Como ele enfrenta a inclusdo? Como ele se vé e se sente neste
processo? Quais sdo seus medos e aspiracdes? O que ele faz com o conhecimento? Gomes e
Rey (2007), em estudo sobre as representagdes compartilhadas de profissionais da educacéo

acerca da incluséo escolar, afirmam que:

Enquanto os docentes ndo forem revistos como expressdo de sentidos
subjetivos individuais e sociais, como sujeitos construtores e singulares,
dotados de crencas, desejos, frustragdes e afetos, ndo poderdo assumir o
papel de educar todos e qualquer aluno, de modificar e redirecionar sua
préatica profissional para a¢Ges mais igualitarias, e a instituicdo escolar
continuard reproduzindo o circulo cruel da diferenciacdo e exclusdo dos
alunos. Esse fato é alimentado por sentidos subjetivos que denotam medos,
insegurancas, frustracdes e incapacidades no enfrentamento do problema,
porém a falta de capacitacdo institucional é insepardvel desse processo e
influencia o aspecto subjetivo nos professores, o que forma barreiras para a
efetivacdo da proposta educacional inclusiva (GOMES; REY, 2007, p. 412-
413).

A pesquisa de Tessaro (2005) também evidencia que os professores que tém alunos
em situacdo de inclusdo em suas classes sentem medo, inseguranca e desespero. Como
poderdo esses profissionais atuar com esses alunos e educa-los, forma-los, com tais aspectos
subjetivos? Cabe questionar se esses mesmos sentimentos nao estariam presentes nos
professores em relacdo a todos os alunos, com ou sem deficiéncia, tendo em vista os desafios
que enfrentam em seu cotidiano profissional. Os resultados da pesquisa de Tessaro (2005),

que consistiu na aplicacdo de um questionario a um total de 60 professores de escolas
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especiais e regulares, com e sem experiéncia com alunos em situacdo de inclusdo, e a 80
alunos com e sem deficiéncia de escolas regulares e especiais, evidenciam que: “a maioria dos
professores, bem como dos alunos portadores de deficiéncia, ndo se sentem bem com a
inclusdo escolar” (p. 161). Ainda segundo Tessaro (2005): “Os professores que atuam na
educacao especial demonstram dar mais crédito a inclusdo escolar do que os professores que
trabalham no ensino regular” (p. 160). Esses resultados nos fazem questionar o mal-estar que
a inclusdo gera em alguns professores. O fato dos professores da educacdo especial
demonstrarem um posicionamento mais favoravel a inclusdo do que os professores das
escolas regulares pode significar um maior preconceito desses em relagdo aos alunos em
situacdo de inclusdo. Vale lembrar que, conforme pontuam Crochik et al (2009b), o professor
pode facilitar ou dificultar a inclusdo escolar, de acordo com as atividades que propde em
sala, se cooperativas e solidarias, ou ndo, de forma que seu papel é essencial para que a
incluséo aconteca.

Crochik et al (2009b) investigaram a atitude de 188 estudantes de pedagogia frente a
educacdo inclusiva por meio da aplicacdo de quatro escalas: Manifestacdo de Preconceito,
Atitudes Frente a Educacdo Inclusiva e ldeologia da Racionalidade TecnolOgica, as trés
elaboradas por Crochik, em 2000, 2003 e 2006, e a escala F, de Fascismo, construida por
Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson e Sanford, em 1950. Crochik et al (2009b) verificaram

que, em relacdo aos estudantes de pedagogia analisados, todos possiveis futuros professores:

[...] quanto mais o sujeito é contrério a educagdo inclusiva, maior é a sua
manifestacdo de preconceitos, mais a sua forma de pensar tende a ser
sistemética e técnica, e maior € sua tendéncia implicita ao fascismo. [...] Se o
fascista divide os homens em fracos e fortes e almeja a sua separacéo, com a
dominacdo dos Ultimos sobre os primeiros, ndo é de se estranhar que quem
pense desta forma seja contrario & educacdo inclusiva. De forma similar,
pode-se pensar que como o preconceituoso tem dificuldades de se relacionar
com os que sdo diferentes, imaginando que sejam uma ameaga, €
compreensivel que queiram que os individuos com deficiéncia estudem em
lugar segregado (CROCHIK et al, 2009D, p. 129).

Os dados encontrados pelos autores acerca da atitude dos estudantes de pedagogia
apontam para uma grande preocupacdo: “esses professores podem impedir a inclusdo das
criangas com ritmo mais lento na aprendizagem escolar” (CROCHIK et al, 2009b, p. 129). Ao

mesmo tempo em que o exercicio da autoridade do professor pode dificultar — ou impedir — o
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processo inclusivo, ele pode ser também um veiculo de transformagdo social. Em nenhum
momento, contudo, deve-se entender o professor como Unico ator do processo; mas ele tem,
sem davida, um papel essencial.

Vemos aqui uma das centrais contradicbes do modelo inclusivo: se o papel do
professor € tdo essencial para que a inclusdo se efetive e sua formacdo foi precaria, quem
formara os professores? De quem partira a mudanca? N&o ha formulas prontas nem receitas.
Certamente, esses profissionais precisam ter conhecimento da importancia do trabalho que
irdo desenvolver e precisam ser esclarecidos da barbarie existente na sociedade para que
tenham horror a violéncia e possam servir como modelos de identificacdo aos jovens em
formacdo. Ou seja, anteriormente a implantacdo de propostas inclusivas, a escola deve estar
preparada para receber alunos em situacao de inclusdo. Somente com a formacédo de um clima
cultural apropriado e o engajamento dos atores envolvidos, a escola esta apta a receber o0 novo
alunado, de forma critica, com énfase na potencialidade dos individuos e na valorizagdo da
diversidade como enriquecedora da formacéo de todos.

Contudo, se fossemos esperar até que todas as escolas estivessem prontas para receber
esses alunos, a inclusdo dificilmente iria ocorrer. Apesar da proposta ndo ser, em todos 0s
seus aspectos, inovadora, até o inicio da década de 1990 poucas escolas admitiam a matricula
de alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares, de forma que a atual
proposta de educacdo para todos €, historicamente, um progresso. Ainda ha muito a fazer, mas
um grande passo ja foi dado: o da matricula. Além disso, ha um ndmero crescente de
discussOes, pesquisas e experiéncias bem sucedidas que mostram que ja houve avangos. Cada
vez mais difundida estd a concepcdo de que a inclusdo, ao valorizar a diversidade, a
potencialidade, e ao trazer uma maior variedade de modelos de identificagdo, pode trazer
também beneficios a todos. Quanto maior a diversidade dos modelos, maior a possibilidade
de formacao cultural.

Algumas contradi¢des, contudo, sdo inerentes ao processo de implantacdo da inclusdo
escolar. Uma delas é em relacdo ao proprio papel dos educadores. Segundo Adorno
(1971/2006a), ndo se pode exigir dos pais e professores, produtos da sociedade fria, que
eduquem seus filhos e alunos com calor humano e afeto. Uma educagdo que exige o afeto
coloca-o como um imperativo, um dever, o que reproduz a ideologia da imposi¢éo, contraria a
emancipacao, perpetuando a frieza. Assim, € preciso compreender primeiramente o que gera a
frieza, para que ela se torne consciente e possa ser posteriormente combatida (ADORNO,
1971/2006a).
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2.7 Pseudoformagéo e qualidade da educagéo

Vimos no item anterior que, segundo Tessaro (2005), a maioria dos professores ndo se
sente bem com a inclusdo. Vimos também, com Crochik et al (2009b), que o papel do
professor é essencial para a inclusdo, pois ela pode ser facilitada ou dificultada por ele,
conforme as atividades que propde. Se sabemos que 0s professores ndo tém se sentido bem e
que sdo essenciais para o sucesso da incluséo, no que eles influenciam a formagéo dos alunos?
Uma formacdo preconceituosa é formacdo? Que tipo de educacdo ansiamos para a nossa
sociedade? Este item visa discutir esses questionamentos, por meio do debate entre a
pseudoformacéo e sua relacdo com a qualidade da educacao.

Entendemos educacgéo, conforme a concepcao de Adorno (1971/2006a):

[...] gostaria de apresentar a minha concepgdo inicial de educagéo.
Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo
temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também nédo
a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja
foi mais do que destacada, mas a producéo de uma consciéncia verdadeira.
Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua ideia, se é permitido
dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever
de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda de
pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquanto uma sociedade de quem é emancipado (ADORNO, 1971/2006a, p.
141-142).

Ainda segundo Adorno (1971/2006a):

De um certo modo, emancipacdo significa 0 mesmo que conscientizagéo,
racionalidade. Mas a realidade sempre é simultaneamente uma comprovagao
da realidade, e esta envolve continuamente um movimento de adaptagdo. A
educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse o0 objetivo de adaptacéo e
ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém ela seria
igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de well
adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a situacao
existente se impGe precisamente no que tem de pior. Nestes termos, desde o
inicio existe no conceito de educacdo para a consciéncia e para a
racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel superd-la no
existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO,
1971/2006a, p. 143-144).
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Para Adorno (1964), portanto, a cultura tem um duplo carater: de um lado a
transcendéncia/autonomia/emancipacdo e do outro a acomodacgédo/adaptacdo/integragéo.

Segundo ele:

Cuando el campo de fuerzas que llamamos formaciéon se congela en
categorias fijadas, ya sean las de espiritu o de naturaleza, las de soberania o
de acomodacion, cada una de ellas, aislada, se pone en contradiccion con lo
que ella misma mienta, se presta a una ideologia y fomenta una formacion
regresiva o involucion” (ADORNO, 1964, p. 144-145).

Durante a ascensdo da burguesia, houve primazia dos bens culturais, que foram
isolados em si mesmos e dissociados da implantacdo de coisas humanas. Ao contrario disso,
atualmente, hd um predominio da adaptacdo, o que é fortemente reforcado pela indudstria
cultural™; o sujeito abre mao do espirito e se volta ao imediato. Nos dois casos, de acordo
com Adorno (1964), a ideologia ¢ reforcada e resulta na pseudoformacéo.

Para uma educacdo emancipatoria é necessario manter uma constante tensdo entre
adaptacdo e autonomia. Ndo é somente a escola que deve se adequar as necessidades de seus
alunos em situacdo de inclusdo; esses também devem se adequar ao ambiente em que
estudam, assim como qualquer outro aluno em uma instituicdo escolar. Se o processo de
adequacao se limitar somente a escola, a formacdo desse jovem podera ser regressiva por nao
contemplar o duplo carater da cultura. Isto de forma alguma minimiza a importancia dos
ajustes da escola em funcéo das especificidades de seus alunos. Da mesma forma que a escola
deve reformar sua estrutura fisica para receber um aluno com deficiéncia visual, a fim de
facilitar sua locomocéo pelos diversos ambientes da instituicdo, esse aluno deve aprender a
usar a bengala — logicamente com o auxilio de um normovisual — para se independer. Um
funcionario ou colega de sala que serve de guia em todos os ambientes — mesmo nos
adaptados — para uma pessoa com deficiéncia visual ndo a auxilia em seu processo educativo,

mas a restringe de desenvolver a autonomia, fundamental a sua formagé&o.

3 Horkheimer e Adorno (1969/2006c) trazem o conceito de industria cultural, que se caracteriza por uma
producdo simbdlica, pela qual o mundo todo é forcado a passar, e que tem por detrds os interesses dos
oligopdlios; tanto o saber ingénuo dos dominados quanto o saber erudito dos dominantes fica subordinado a
Iégica da mercadoria e todos saem prejudicados pela pseudoformacdo. Um dos pressupostos da inddstria cultural
é¢ 0 de que o espectador ndo exerca nenhum trabalho intelectual. O produto (filmes, musicas, desenhos,
propagandas, etc.) vem pronto e cabe aquele que o recebe apenas apreendé-lo, incorporando a ideologia que é
passada sem esforco algum.
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Contudo, falamos em formagdo emancipatéria em uma sociedade que, até muito
recentemente, ndo oferecia sequer o letramento a sua maioria. Segundo Oliveira e Araujo
(2005), qualidade de ensino engloba trés aspectos: acesso, permanéncia e qualidade do ensino
propriamente dita. Nao ha como falar em qualidade de ensino e emancipacdo sem antes 0S
alunos terem acesso e permanéncia nas escolas.

Até as Ultimas décadas do século XX, a maior parte da populacéo brasileira ainda ndo
tinha acesso a escola. Apo6s a democratizacdo do ensino e abertura da escola publica, o foco
passou a ser a permanéncia dos alunos nas instituicdes escolares, em funcdo dos elevados
indices de reprovacgdo e evasdo (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Entre 1975 e 2002, houve
significativa queda na taxa de repeténcia e aumento de matriculas nas séries finais do ensino
fundamental gratuito e obrigatério. Com isso, o olhar voltou-se, finalmente, a qualidade da
educacéo oferecida a esses alunos (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Os trés indicadores de qualidade de ensino apontados por Oliveira e Aradjo (2005)
(acesso, permanéncia e qualidade propriamente dita) sdo garantidos judicialmente, conforme
Art. 206 da Constitui¢ao Federal: “Art. 206 O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: | — igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; VII — garantia
de padrao de qualidade”. Acesso e permanéncia, contudo, sdo passiveis de exigéncia e exame
judicial, enquanto qualidade ndo é. Dai a necessidade da criacdo de indicadores de qualidade,
para que a cobranca judicial por qualidade na educagéo possa ser mais objetiva.

Segundo a UNESCO (2008), qualidade da educacdo implica em um conceito com
ampla gama de defini¢cdes, muitas vezes ndo coincidentes, pois variam de acordo com o juizo
de valor atribuido ao tipo de pessoa e sociedade que se anseia formar. As qualidades do
ensino relacionam-se ao modelo de desenvolvimento humano e aprendizagem de determinada
sociedade concreta em um tempo histérico, aos seus valores culturais e a seus fatores
ideoldgicos e politicos.

Atualmente ndo ha como falar em educacdo de qualidade de forma desarticulada da
necessidade da inclusdo. De acordo com a UNESCO (2008), uma educacdo de qualidade
garante o direito fundamental de todas as pessoas. A propria Constituicdo Federal brasileira
garante esse direito nos Artigos 206 e 208. Mas sera que teremos que lutar pelo acesso das
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, para somente depois lutar pela permanéncia e entdo qualidade do
ensino ministrado? Nao podemos aprender com a experiéncia escolar ja conquistada e lutar

por acesso, permanéncia e qualidade concomitantemente?
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Se a incluséo escolar tem como principio a igualdade de oportunidade e valorizagdo da
diferenca, o debate sobre qualidade do ensino deve sempre ter embutido em seus indicadores
a preocupacdo com o combate a exclusao e a necessidade da formacgédo para a emancipacao e
para a adaptacdo. Uma formacdo excludente é preconceituosa, regressiva e resulta na
pseudoformacdo. Assim como apontado por Oliveira e Araujo (2005) e por Freitas (2005), é
necessario que as escolas sejam avaliadas, o que pode ser feito por indicadores construidos
coletivamente pela comunidade escolar em parceria com especialistas. Além da escola de
qualidade ser um direito publico, é premente a necessidade de uma formacdo emancipada
como forma de combate a barbéarie. Para tanto, é preciso que ferramentas sejam formuladas
para que a qualidade do ensino seja avaliada e cobrada e as criancas e jovens sejam formados,

concomitantemente, para a adaptacdo e a emancipacéao.

2.8 Index para a incluséo

O Index para a Inclusdo, Index for Inclusion, é um instrumento que foi elaborado na
Inglaterra por um grupo de pesquisadores, gestores, professores, um representante de
organizagOes de pessoas com deficiéncia e pais e que pode, em muito, auxiliar no processo de
avaliacdo da qualidade das escolas em busca por uma formacdo emancipada. Em 2000, o
Departamento de Educacdo e Emprego Inglés distribuiu gratuitamente uma cépia do material
a todas as escolas primarias, secundarias e especiais e as autoridades educacionais locais da
Inglaterra (BOOTH; AINSCOW, 2002). O Index auxilia as escolas no processo de
autorrevisao de suas politicas e praticas inclusivas e propde que o olhar ndo esteja na inclusédo
de criancas individualmente, mas no desenvolvimento inclusivo das escolas. Segundo Booth e
Ainscow (2002), coordenadores do projeto, ndo ha uma maneira certa para utilizar o material.

Segundo eles:

O Index néo se constitui numa iniciativa adicional, mas em uma maneira de
aprimorar escolas de acordo com valores inclusivos. Ele ndo é uma
alternativa para aumentar o sucesso, mas relaciona-se a fazer isso de modo
tal que se construam relagcfes de colaboracdo e aprimoramento no ambiente
de ensino e de aprendizagem. Ao estar atento a valores e as condi¢des para o
ensino e a aprendizagem, o Index pode ajudar a manter o aprimoramento das
escolas. Ele encoraja uma perspectiva de aprendizagem na qual as criancas e
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0s jovens estejam ativamente envolvidos, integrando aquilo que lhe é
ensinado com sua propria experiéncia. Trata-se de um documento pratico,
gue estabelece o que significa a inclusdo em todos os aspectos das escolas:
na sala dos professores, nas salas de aula, nos patios (BOOTH; AINSCOW,
2002, p. 6).

O Index é composto por trés dimensdes (Criando culturas inclusivas, Produzindo
politicas inclusivas e Desenvolvendo praticas inclusivas), cada uma delas com duas secdes.
Cada secdo contém uma lista de 5 a 11 indicadores e cada um deles contém uma série de
perguntas, através das quais é possivel a autorrevisdo das politicas e praticas das escolas. E
esperado que cada escola elabore sua propria versdo do Index, com a inclusdo, remocao e
adaptacdo de perguntas. Por meio dessas perguntas, e de outras que podem ser elaboradas
pelo pessoal da escola, ¢ possivel realizar um “[...] exame detalhado de como as barreiras a
aprendizagem e participacdo podem ser reduzidas para qualquer estudante” (BOOTH;
AINSCOW, 2002, p. 6).

Temos, abaixo, na figura 1, as trés dimensdes e se¢des que compdem o Index:

Figura 1 — DimensGes e se¢des do Index

Dimensao A: Criando CULTURAS inclusivas

A.1 Construindo a comunidade A.2 Estabelecendo valores inclusivos

Dimens3o B: Produzindo POLITICAS inclusivas

B.1 Desenvolvendo uma escola para todos B.2 Organizando apoio para a comunidade

Dimens3o C: Desenvolvendo PRATICAS inclusivas

C.1 Orquestrando a aprendizagem C.2 Mobiliando recursos

Fonte: BOOTH, T. AINSCOW, M. index para inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a participagio na
escola. SCIE - Centro de Estudos sobre Educacéo Inclusiva: New Redland, Reino Unido, 2002.
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No Quadro 2, abaixo, temos um exemplo de uma dimens&o, uma sessdo, um indicador

e algumas de suas respectivas perguntas:

Quadro 2 — Exemplo de dimensao, se¢do, indicador e perguntas do Index

Dimensédo C: Desenvolvendo préticas inclusivas
Secdo C.1: Orquestrando a aprendizagem

Indicador C.1.1: O ensino é planejado tendo em mente a aprendizagem de todos os alunos

Perguntas:

e O ensino ¢é planejado para apoiar a aprendizagem, ao invés de simplesmente “passar
contetdos”?

o Os materiais curriculares refletem as origens, experiéncias e interesses de todos 0s
alunos?

e O planejamento se baseia nas barreiras a aprendizagem e a participacdo de certos
alunos e tenta minimiza-las?

e Os professores pensam em modos de reduzir a necessidade de apoio individual dos
estudantes?

e Se necessario, as aulas sdo adaptadas para que alunos com impedimentos sensoriais ou
fisicos possam desenvolver suas habilidades e conhecimento através da educagdo fisica
ou aulas praticas sobre luz e sons em ciéncias ou em fisica?

Fonte: BOOTH, T. AINSCOW, M. Index para inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a participacio na
escola. SCIE - Centro de Estudos sobre Educacédo Inclusiva: New Redland, Reino Unido, 2002.

A secdo C.1 é composta por 11 indicadores; o indicador C.1.1 contém 16 perguntas ja
elaboradas. Cada escola que se utilizar deste material pode criar novas perguntas, com base no
indicador sugerido pelo instrumento. Da mesma forma, novos indicadores também podem ser
criados, com base nas se¢des que compdem o Index. Segundo Booth e Ainscow (2002), o
processo é continuo e por meio dele as escolas podem ser avaliadas quanto a seu grau de
inclusdo — e ndo quanto a serem ou n&o inclusivas. Para eles, h4 escolas mais ou menos
inclusivas e, a partir do material proposto, elas passam pelo processo de autorrevisdo e
desenvolvimento com apoio que as levam a um aprimoramento segundo valores inclusivos.

Segundo Oliveira e Aradjo (2005), a questdo da qualidade do ensino compreende
diversas representagdes sociais, de forma que “[...] indicadores de qualidade devem ser
dindmicos e constantemente debatidos e reformulados, visto que as diversas expectativas e
representacdes sociais integram um contexto histérico mais amplo e em constante
movimento” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 13). O Index, por ndo ter uma Unica forma de

utilizacdo, por incentivar a participacdo de todos da comunidade escolar em seu processo e
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por ser aberto a mudancas, € um instrumento dindmico que promove o debate e reformulagdes
para acompanhar as caracteristicas e 0 movimento das escolas.

Para Prieto (2001), a construcdo de indicadores pode auxiliar na avaliacdo dos
projetos politicos. A autora apresenta uma proposta para a construcao de indicadores para o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais em escolas publicas
municipais de educagdo infantil e ensino fundamental. Prieto (2001) destaca como
indicadores: diretrizes legais, concepcao de inclusdo, organizacgéo e funcionamento do sistema
de ensino, gestdo do sistema de ensino, financiamento da educacéao e condicGes de trabalho do
professor. Exceto as diretrizes legais, que competem a legislacdo especifica de cada pais,
todos os demais itens apontados por Prieto (2001) séo contemplados no Index para Incluséo.

O Laboratério de Estudos sobre o Preconceito (LaEP) do Instituto de Psicologia da
Universidade de Sdo Paulo, tendo como base os indicadores do Index, tem utilizado dois
instrumentos para a avaliagdo do grau de inclusdo de escolas: o Formulério para
Caracterizacdo de Escolas e o Questionario para Diretores/Coordenadores Pedagodgicos. O
Formulario e o Questionario foram utilizados como parte dos instrumentos para a coleta de
dados desta pesquisa. A analise do material coletado também foi realizada com o suporte do
Index e seus indicadores, considerado pela pesquisadora como uma boa ferramenta para a
andlise da inclusdo escolar. Vale ressaltar que as escolas estdo sempre em movimento e que
nenhum instrumento avalia a totalidade do objeto estudado, de forma que “os indicadores de
qualidade também se apresentardo de forma mudltipla, conforme as representacGes e as
intencionalidades dos sujeitos histéricos” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 13).

Segundo Booth e Ainscow (2002) a inclusédo deve contemplar a pessoa por inteiro;
desta forma, os proximos itens deste capitulo, serdo destinados a socializagéo e aprendizagem
dos alunos em situacdo de inclusdo, com foco na interagdo entre colegas e nas barreiras e

recursos a aprendizagem e participacao.

2.9 Interacéo com colegas

Vimos que, segundo Amaral (1998), em resultado da anormalidade de uma estrutura e
das incapacidades consequentes, frequentemente as pessoas com deficiéncia vivem situacgoes

de prejuizo social, ou seja, ttm sua adaptacdo e interagdo com o meio prejudicadas,
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caracterizando uma deficiéncia secundaria. O prejuizo social é, repetidas vezes,
significativamente maior do que o prejuizo da anormalidade da forma e da funcé&o.

O estudo citado anteriormente, realizado por Batista e Enumo (2004) sobre a interacao
entre alunos em situacéo de incluséo e alunos regulares, mostrou que aqueles nao sdo sempre
aceitos pelo grupo. Nessa pesquisa, 0s autores fizeram uma analise da interacdo entre trés
alunos com deficiéncia intelectual e colegas de sala em escolas inclusivas, por meio da
filmagem do recreio e da aplicacdo do sociograma'* nos alunos das trés classes. Para a
avaliacdo sociométrica, foi pedido aos alunos que indicassem trés colegas com quem
gostariam de trabalhar em sala de aula, de brincar no recreio, ndo gostariam de trabalhar em
sala de aula e ndo gostariam de brincar no recreio. A analise da escala sociométrica integrada
a observacao revelou gque os alunos com deficiéncia intelectual — foco da pesquisa — eram
rejeitados com maior frequéncia do que os demais alunos da sala e sofriam, em alguns casos,
agressdo por parte dos colegas. Os autores concluem que “esses alunos encontram-Se
incluidos fisicamente, mas ndo social e emocionalmente” (BATISTA; ENUMO, 2004, p.
109).

Houve uma excecdo na pesquisa de Batista e Enumo (2004): um dos alunos focais foi
escolhido por seis (de 26) colegas de classe para fazer tarefas escolares, por sete para brincar e
ndo foi escolhido negativamente por nenhum. Este aluno em situacdo de incluséo foi
considerado um dos alunos populares da classe pelo teste sociométrico. Os dados da
observacao da pesquisa, entretanto, revelam contradicdo. No recreio, esse aluno permaneceu a
maior parte do tempo sozinho e 0s colegas ndo demonstraram interesse em brincar com ele,
embora cuidassem dele em algumas ocasides. A analise do sociograma e da observacédo,
segundo os autores da pesquisa, indicam que este aluno em situacdo de inclusdo ndo sustenta
as relacbes com os colegas. Para Batista e Emuno (2004), o bom posicionamento deste aluno
no sociograma pode ter sido em decorréncia dele ja ter estudado com a maior parte de seus
colegas de sala. Embora os autores ndo tenham explicado esse fato, é possivel que a boa
interacdo tenha subsidios na identificacdo dos alunos regulares com o aluno em situacdo de
inclusdo. O fato das criangas crescerem com um colega com deficiéncia intelectual pode ter
contribuido na formacdo de personalidades pouco predispostas ao preconceito e capazes de
identificacdo com a fragilidade da natureza humana, que aparece manifestada na deficiéncia

do colega de sala.

4 Sociograma é uma ferramenta desenvolvida pela sociometria para a analise das diferentes relacdes entre
sujeitos de um grupo. Por meio dele, é possivel identificar o papel que cada pessoa ocupa dentro de um grupo e
preferéncias e rejeicBes entre seus membros.
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Outra pesquisa investigou interacdo entre alunos com Sindrome de Down e seus
colegas de turma (TEIXEIRA; KUBO, 2008). Nela, Teixeira e Kubo (2008) aplicaram um
questionario adaptado de um teste sociométrico a 103 colegas de turma de quatro alunos com
Sindrome de Down. As perguntas do questionario pediam que os alunos indicassem o0 home
de até trés colegas que pertencessem as categorias: amigo, ndo amigo, far4 uma faculdade,
ndo fara uma faculdade e outras perguntas relacionadas a interacdo ndo citadas no trabalho.
Os resultados da investigacdo indicaram que a interacdo do aluno com Sindrome de Down e
seus colegas é melhor quanto maior for o grau de participacdo dele nas atividades escolares e
melhor for seu desenvolvimento académico. Esta mesma pesquisa também revelou que
quanto mais flexiveis forem os padrbes de relacdo em sala de aula, melhor é a interacdo entre
0 grupo. Estes resultados reforcam a necessidade dos educadores desenvolverem atividades
cooperativas entre os alunos e de utilizarem todos 0s recursos necessarios para a
aprendizagem daqueles com necessidades educacionais especiais.

Ainda segundo Teixeira e Kubo (2008), os alunos com Sindrome de Down ndo sdo 0s
mais estigmatizados de suas classes, pois ndo foram os que receberam maior quantidade de
indicacdes negativas. De modo geral, eles ndo foram nem preteridos, nem escolhidos. Uma
das alunas pesquisadas, contudo, nido recebeu nenhuma indicagdo como “amiga”, nem como
“nao amiga” 0 que leva as autoras a considerarem a hipdtese de “esquecimento”. Segundo

elas:

Nem escolhida, nem preterida. Esquecida? O pouco tempo de convivéncia, a
diferenca de idade e a posicéo da carteira que a aluna ocupa na sala de aula
(Gltima da fila do canto) podem ser alguns dos aspectos a considerar para
explicar as razdes pelas quais ela ndo é indicada por nenhum colega nem
como “amiga” nem como “ndo amiga” (TEIXEIRA; KUBO, 2008, p. 87).

Embora a hipotese levantada por Teixeira e Kubo (2008) possa ser verdadeira, €
possivel que esta aluna sofra um maior grau de preconceito do que aqueles que séo rejeitados
no sociograma. O fato desta aluna ndo ser citada em nenhuma das perguntas pode indicar que
ela ndo é nem sequer vista como membro do grupo. Haveria, neste caso, uma auséncia de

identificacdo’®, uma frieza, caracterizando um grau mais elevado de preconceito, uma vez que

1> No préximo capitulo, sobre preconceito, 0 assunto “auséncia de identificacio” sera amplamente explanado.
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0 sujeito, um n&o-semelhante, ndo entra na categoria “sujeito” para experienciar a aceitagdo
ou rejei¢do do grupo.

Segundo Teixeira e Kubo (2008), a qualidade do relacionamento entre os alunos com
Sindrome de Down e colegas de classe também pode ter relacdo com a forma e 0 momento
em que recebem um atendimento educacional especializado. Aqueles que recebiam
atendimento individualizado enquanto os colegas de classe realizavam outra atividade tinham
sua interacdo prejudicada. Para as autoras, o lugar da sala em que os alunos em situacdo de
inclusdo sentam também pode favorecer ou dificultar a interacdo com os colegas de classe
(TEIXEIRA; KUBO, 2008).

Para Laplane e Batista (2008), a auséncia de material pedagogico e ludico adaptado as
necessidades das criancas com deficiéncia pode prejudicar — ou impedir — a atividade conjunta
com as demais criangas da sala e resultar em um isolamento social. A psicologia e a educacao
ja ad nauseam demonstraram a importancia da dimensao social para o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca, mas, ainda assim, elas sdo isoladas em sala, seja pelo lugar em que
se sentam ou pela impossibilidade ou limitacdo da participacdo nas atividades propostas pelo
professor. Laplane e Batista (2008) estudaram a participacdo de criangas com deficiéncia
visual na escola e apontam que os recursos oferecidos a elas podem favorecer ou dificultar a
sua participacdo e interacdo com colegas e, mais do que isso, podem influenciar o

desenvolvimento de sua personalidade. Segundo as autoras:

A visdo é uma fungdo altamente motivadora para o desenvolvimento em
todos 0s seus aspectos: 0s objetos, as pessoas, as formas, as cores e 0
movimento despertam curiosidade e interesse e incitam a crianca a se
aproximar e a explorar o mundo exterior. Criangas com baixa visdo ou
cegueira podem ter esse interesse diminuido pela falta de estimulos e podem,
assim, tornarem-se apaticas e quietas. Por isso, é preciso que o ambiente seja
organizado para promover ativamente o desenvolvimento por meio dos
canais sensoriais que a crianca possui, de modo tal que ela seja capaz de
participar nas atividades cotidianas e de aprender como qualquer crianca. Se
a visdo € uma funcdo importante, [...] a sua auséncia ou deficiéncia ndo
impede o desenvolvimento, embora possa limitar, principalmente, a sua
dimensdo social. Para combater esse efeito (secundario) da deficiéncia visual
é preciso investir de forma consciente e planejada na organizagdo de um
ambiente que promova a interacdo social e a participacdo dessas criancas
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p.214).
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A deficiéncia visual ndo é, em si, impeditiva para o desenvolvimento e aprendizagem
das criangas com essa deficiéncia. Isto pode ser exemplificado por Figueiredo (2010), que
realizou uma pesquisa, em Portugal, com duas criangas cegas congeénitas e verificou que uma
delas tinha autonomia quase integral, era um dos alunos mais populares da turma e com
melhor desempenho académico, além de realizar todas as atividades dentro do grupo com o
auxilio de materiais adaptados, sempre que necessario. A pesquisa deste autor revela que este
aluno esta bem incluido na turma e na escola, o0 que comprova que a deficiéncia visual ndo é
impeditiva da aprendizagem e participacdo. Este aluno ndo sofre nenhum tipo de deficiéncia
secundaria; somente as limitagcBes naturais da imperfeicdo da estrutura visual (deficiéncia
primaria).

Figueiredo (2010), assim como Batista e Enumo (2004) e Teixeira e Kubo (2008),
recorreu ao sociograma para a investigacao da interacdo entre os dois alunos com deficiéncia
visual, foco de sua pesquisa, e seus colegas de classe. O autor também realizou observacdes
em sala e no recreio, conversas com professores e analise documental de materiais
relacionados aos alunos com deficiéncia visual (FIGUEIREDO, 2010). No teste sociométrico,
Figueiredo (2010) pediu aos alunos que indicassem cinco colegas que gostariam de levar com
eles caso mudassem de turma.

A anélise dos dados de Figueiredo (2010) mostrou diferencas significativas na
socializacdo dos dois alunos foco da pesquisa. Ao contrario da autonomia quase integral de
um deles, o outro depende acentuadamente de adultos para a sua locomocao fora de sala. O
aluno disse ndo gostar da companhia dos colegas e prefere trabalhar com adultos por perto.
Nas aulas, precisa de orientacdo, vigilancia e estimulos frequentes para a realizacéo de tarefas.
H& materiais transcritos em Braille para seu uso, mas, frequentemente, desatualizados. No
recreio, fica sozinho a maior parte do tempo ou em companhia de auxiliares da escola. Este
aluno passa longos periodos na biblioteca trabalhando sozinho ou na presenca da professora
de apoio e de uma “tarefeira”. No sociograma, o aluno recebeu duas preferéncias, entre elas, a
de um primo que estuda em sua classe. Embora ele ndo tenha sido considerado isolado do
grupo pelo teste sociométrico (mas proximo ao limiar de significancia), ha pouca interacdo
entre ele e os colegas, tanto em sala como no recreio, 0 que revela somente uma integragéo
fisica, pela partilha do mesmo espaco.

Vemos nessas pesquisas algumas questdes comuns que podem facilitar ou dificultar a
interacdo dos alunos com deficiéncia e seus colegas de classe. A interacdo social estd

diretamente relacionada a existéncia ou ndo de prejuizo social e pode influenciar, positiva ou
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negativamente, na formacédo da personalidade da crianga em situagdo de inclusdo. Diversos
pontos destacados pelos autores podem facilmente ser postos em prética nas escolas, enquanto
outros exigem uma estrutura mais organizada e recursos materiais. Alguns pontos destacados
pelos autores foram: o grau de participacdo nas atividades (TEIXEIRA; KUBO, 2008;
FIGUEIREDO, 2010), o desenvolvimento académico do aluno em situacdo de incluséo
(TEIXEIRA; KUBO, 2008; FIGUEIREDO, 2010), o0 uso de todos 0S recursos necessarios e
de materiais adaptados (LAPLANE; BATISTA, 2008; TEIXEIRA; KUBO, 2008;
FIGUEIREDO, 2010), a forma e o0 momento do atendimento especializado (TEIXEIRA,
KUBO, 2008; FIGUEIREDO, 2010) e a posicdo da carteira na sala de aula (LAPLANE;
BATISTA, 2008; TEIXEIRA; KUBO, 2008).

Se essas questdes forem revistas, é possivel que a interacdo com os colegas de classe
seja favorecida e que a inclusdo ndo seja somente fisica. Vale lembrar que mesmo os alunos
rejeitados ou isolados no sociograma ja tiveram uma grande conquista social: estdo na escola.
Até muito recentemente, os alunos com diferencgas significativas, como com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento, nem sequer participavam da integracdo fisica, pois
estavam sujeitos ao ensino segregado. Agora que 0 acesso para muitos ja acontece (embora
para outros ainda nao), é preciso investir esforcos para que o prejuizo social seja minimizado
e para que essas criangas crescam e se desenvolvam emocional e academicamente, assim

como lhes é por direito.

2.10 Barreiras e recursos a aprendizagem e a participacéo

Muitos desafios enfrentados pelos alunos nas escolas podem ser amenizados ou
eliminados se as barreiras a aprendizagem e a participacdo forem identificadas e minimizadas.
Segundo Booth e Ainscow (2002):

Os estudantes encontram dificuldades quando eles experimentam barreiras a
aprendizagem e a participacdo. Barreiras podem ser encontradas em todos 0s
aspectos da escola, bem como nas comunidades e em politicas locais e
nacionais. Barreiras também surgem na interacdo entre estudantes, na
maneira como sdo ensinados e o0 que sd0 ensinados. Barreiras a
aprendizagem e a participagdo podem prevenir 0 acesso a escola ou limitar a
participacdo do sujeito dentro da escola (p. 8).
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Booth e Ainscow (2002), no Index para Inclusdo, consideram a remoc&o das barreiras
a aprendizagem e a participagdo como um dos indicadores para o grau de inclusdo das
escolas. O estabelecimento fisico, as culturas, politicas, o curriculo, 0 método de ensino, o
lugar em que se sentam e a forma de interacdo, sdo alguns exemplos de barreiras que podem
dificultar a inclusdo de qualquer aluno, ndo s6 dos que tém alguma deficiéncia. A
minimizacdo dessas barreiras, conforme apontam os autores, implica na mobilizacdo de
recursos — fisicos, politicos, humanos, etc. — nas escolas e comunidades. Frequentemente, as

escolas detém mais recursos do que utilizam. Conforme Booth e Ainscow (2002):

Recursos ndo se referem apenas a dinheiro. Tal como as barreiras, eles
podem ser encontrados em qualquer aspecto de uma escola; nos estudantes,
pais e responsaveis, comunidades e professores; nas mudangas nas culturas,
politicas e préticas. Os recursos nos estudantes, em suas capacidades de
dirigir sua propria aprendizagem e apoiar a aprendizagem uns dos outros,
podem ser particularmente subutilizados, assim como também pode o
potencial do Pessoal em apoiar o desenvolvimento uns dos outros (p. 9).

Em relacdo a deficiéncia visual, foco desta pesquisa, SA0 inUMeros 0S recursos ja
disponiveis, mas a utilizacdo deles ira depender da necessidade do aluno, de sua escolha
pessoal e da viabilidade de seu uso. Laplane e Batista (2008) citam o caso de uma aluna com
baixa visao que teve como indicacdo o uso de um telescopio para enxergar a lousa. Contudo, a
aluna se levantava toda hora do lugar e ndo se concentrava nas atividades com o uso deste
recurso. Por isso, o telescopio foi substituido pela aproximacdo da lousa, sempre que
precisasse copiar ou enxergar algo.

Para Laplane e Batista (2008), a auséncia de recurso que permita a atividade conjunta
do aluno com deficiéncia visual e colegas sem alteracBes visuais pode resultar em um
isolamento social daquele. Os recursos, ndo sé possibilitam a aprendizagem e a participacéo,
mas também o desenvolvimento emocional e social das criangas.

Hoje, hd uma enorme quantidade de materiais de apoio disponiveis as pessoas com
deficiéncia visual. H& materiais voltados as pessoas com baixa visdo e aqueles com perda
total. Alguns exemplos de recursos para as pessoas com baixa visdo sdo: iluminacgéo especial,
posicdo da carteira na sala, carteira adaptada com a mesa inclinada, caderno de pauta
ampliada, lapis 4B ou 6B, lunetas, lupas, software de computador para a ampliacdo da tela,
ampliacdo de textos, entre outros. Alguns recursos disponiveis as pessoas com perda total da
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visdo sdo: méaquinas de datilografia, impressora e scanner braille, computadores com
programas de voz, sistema operacional DOSVOX para leitura da tela, réguas de escrita
(reglete e puncdo), calculadoras que falam a resposta, gravadores, soroban (instrumento para
calculos), bengala, livros escritos em braille com ilustracdo em alto-relevo, maquetes, cola
para marcar relevo, cdo guia, entre outros.

Embora muitos desses recursos ndo impliquem em custos, outros ficam restritos as
pessoas com melhores condi¢des financeiras, como é o caso de todos os recursos resultantes

de avancos tecnoldgicos. Segundo Brumer, Pavei e Mocelin (2004):

No contexto brasileiro, marcado pela forte desigualdade social, 0s avangos
obtidos pelos deficientes visuais, nos ultimos anos, permanecem cerceados
pela méaxima da inclusdo para quem tem mais condigdes (fisicas, sociais e
econbmicas) e da exclusdo para quem tem menos, ou hdo tem essas
condigdes (p. 324).

Ainda que a falta de recurso financeiro implique na ndo utilizacdo dos avancos
tecnoldgicos voltados a deficiéncia visual, ha inGmeros recursos a aprendizagem e a
participacdo que podem ser implantados sem custo algum. O sistema operacional DOSVOX
para leitura de tela, por exemplo, é gratuito na internet. As escolas que possuem aula de
computacdo para os alunos regulares podem fazer o download deste programa sem custos.
Além disso, o Instituto Benjamin Constant (IBC), situado no Rio de Janeiro, distribui
gratuitamente para todo o pais, com fundos do Ministério da Educacdo, diversos materiais
especializados elaborados por eles para o Ensino Infantil, Fundamental e Médio (BRASIL,
2009a). Alguns exemplos de materiais disponiveis gratuitamente para 0s professores de
Ensino Fundamental e Médio sdo: Formas Geométricas Planas, Caderno de Geometria,
Funcdo de 1° grau ou Funcdo Afim, Caderno de Trigonometria, Acidentes Geograficos, Rosa
dos Ventos, Zonas Climaticas da Terra, Mapas, Tratado de Tordesilhas, Reproducdo de Virus,
Sistema Respiratorio, Esquema de uma Célula, Esquema de Mudanga de Estado Fisico,
Diagrama de Pauling, Modelo de Atomo, Tabela Periédica, Tabela de Eletro Negatividade,
Caderno de Distribuigéo Eletronica, etc. (BRASIL, 2009a). Para que esses materiais sejam
enviados por correio, basta que sejam solicitados. Ha, portanto, inUmeros recursos gratuitos
disponiveis aos professores para que os alunos com DV tenham acesso ao mesmo contetdo

que os demais alunos regulares da classe.
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Além da criatividade do professor para a construcdo de materiais e da solicitacdo de
materiais especializados ja elaborados, um dos recursos sem custo mais importantes para a
participacdo do aluno com deficiéncia visual nas atividades em sala sdo os trabalhos
cooperativos propostos pelo professor. Figueiredo (2010), ao relatar o caso do aluno com
deficiéncia visual com autonomia quase integral, cita um trabalho realizado por esse aluno em
conjunto com mais dois colegas de sala. Neste trabalho, os estudantes construiram um
herbario com legendas em linguagem verbal e em braille. O professor desta turma utiliza o
trabalho cooperativo como um recurso a aprendizagem e a participacdo, e todos saem
beneficiados. Nesta mesma pesquisa, Figueiredo (2010) cita o caso de outra professora que
pedia a esse aluno com deficiéncia visual que escrevesse textos sobre assuntos que dependiam
da visdo. Nestas aulas, o aluno se sentia desmotivado e, dois anos ap0ds esse periodo, ele ainda
expressa desafeto a disciplina Lingua Portuguesa.

Embora haja consenso entre os tedricos da inclusdo sobre a necessidade de uma
reorganizacdo pedagogica para que a inclusdo se viabilize, ha diferentes posicionamentos
guanto ao carater dessa reorganizacdo. Para Mantoan (in MANTOAN; PRIETO, 2006):

Nessa reorganizacao ¢ fundamental ndo mudar o ensino especial de lugar,
introduzindo-o nas salas de aula de ensino regular, como frequentemente
acontece. SolugBes rotineiras, usuais, como as adaptagdes curriculares, o
ensino itinerante e outras saidas adotadas para atender aos alunos com
deficiéncia e/ou dificuldades de aprender sdo excludentes e diferenciam os
alunos pela deficiéncia [...] (p.80)

Para a autora, as atividades propostas pelo professor regular para a apresentacdo dos
conteudos a serem trabalhados devem ser diversificadas, mas passadas coletivamente a toda a
classe. Durante essas atividades, cada aluno apreendera os contetudos conforme seu nivel de
compreensdo e adaptacgdo intelectual. A Unica possibilidade de diversificagdo individualizada,
para Mantoan (in MANTOAN; PRIETO, 2006), é o atendimento educacional especializado,
“desde que esse atendimento ndo substitua o ensino regular, mas seja um complemento da
educagdo escolar, assegurando a esses alunos a inclusao em escolas comuns” (MANTOAN, in
MANTOAN; PRIETO, 2006, p. 81).

Glat e Blanco (2009), no entanto, defendem que adaptacdes curriculares adequadas as
necessidades educacionais especiais dos alunos podem viabilizar a participacdo e

aprendizagem de todos em sala. Para elas:
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[...] independentemente da causa, se a escola organizar e desenvolver
adaptagdes curriculares adequadas, as necessidades educacionais especiais
do aluno podem ser transitérias e ele obter sucesso escolar. 1sso ndo significa
que a deficiéncia esteja “curada”, ou que as condi¢des emocionais,
sociofamiliares ou culturais do aluno tenham se modificado. Porém, a
transformacdo na prética pedagdgica possibilitard que ele tenha um bom
desempenho e integracdo escolar (GLAT; BLANCO, 2009, p. 27).

Concordamos com Glat e Blanco (2009) que as adaptacGes curriculares podem ser
necessarias para a participacao e aprendizagem de alguns alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais. Contudo, se as adaptacbes ndo forem planejadas para atender
necessidades especificas dos alunos, elas podem se converter na legitimacéo da exclusdo de
alguns dentro da classe regular. “Desejando-se a verdadeira inclusdo, no entanto, adaptactes
curriculares sdo indispensaveis” (OLIVEIRA; MACHADO, 2009, p. 38).

Oliveira e Machado (2009) entendem que:

Adaptacdes curriculares sao “ajustes” realizados no curriculo, para que ele se
torne apropriado ao acolhimento das diversidades do alunado; ou seja, para
que seja um curriculo verdadeiramente inclusivo.

AdaptacOes curriculares, de modo geral, envolvem modificacoes
organizativas, nos objetivos e contetdos, nas metodologias e na organizagdo
didatica, na organizacdo do tempo e na filosofia e estratégias de avaliagdo,
permitindo o atendimento as necessidades educativas de todos os alunos, em
relacdo a construgdo do conhecimento (p. 36).

De acordo com essas autoras, quando o curriculo é flexivel e dindmico ele contempla
todos os aprendizes — ndo somente os que tém alguma necessidade educacional especial em
fungdo de uma deficiéncia primaria (OLIVEIRA; MACHADO, 2009). Para elas, quando o
curriculo ndo é flexivel, ou seja, é Unico a todos, os alunos com necessidades educacionais
especiais podem sofrer praticas excludentes, como serem “abandonados” em sala de aula. E
somente com a diversificacdo de possibilidades e de préaticas educacionais que a diversidade
dos alunos pode ser contemplada.

Para dar subsidios aos professores brasileiros na inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais, a SEESP publicou os “Parametros Curriculares Nacionais: adapta¢des

curriculares” (PCN). Segundo este documento:
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As adaptacdes curriculares constituem, pois, possibilidades educacionais de
atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se
realize a adaptacdo do curriculo regular, quando necessario, para torna-lo
apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Nao um
novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacéo,
para que atenda realmente a todos os educandos [..] As adaptacdes
curriculares apdiam-se nesses pressupostos para atender as necessidades
educacionais especiais dos alunos, objetivando estabelecer uma relagédo
harmdnica entre essas necessidades e a programacao curricular. Estdo
focalizadas, portanto, na interacdo entre as necessidades do educando e as
respostas educacionais a serem propiciadas (BRASIL, 1999, p.33-34).

Ainda segundo esse documento, ha adaptacdes significativas (de grande porte) e néo-
significativas (de pequeno porte), de acordo com o alcance que a adaptacdo tem no curriculo.
Enquanto as adaptacGes ndo-significativas sao promovidas pelo professor para a ampliacéo da
participacdo e aprendizagem de todos em sala, as adaptacOes significativas sdo promovidas
pelas instancias politico-administrativas das escolas (BRASIL, 1999). Quanto mais se
distanciarem do que recebem as demais criancas, mais significativas sdo as adaptacdes. As
adaptacdes curriculares podem ser de dois tipos: [1] as transformacGes que a escola deve fazer
para a garantia da acessibilidade de todos e [2] as adaptacOGes pedagdgicas/curriculares,
propriamente ditas. As adaptacGes em relacdo ao acesso ao curriculo (acessibilidade) sdo
“alteracdes ou recursos espaciais, materiais ou de comunica¢do que venham a facilitar os
alunos com necessidades educacionais especiais a desenvolver o curriculo escolar” (BRASIL,
1999, p. 44). Ou seja, sdo todas as acOes desenvolvidas pela escola para a eliminacdo das
barreiras arquitetdnicas, de materiais ou de comunicacdo. Fernandes, Antunes e Glat (2009)

explicam:

Pode-se definir acessibilidade, portanto, como a eliminacdo ou redugéo das
barreiras. Estas, por sua vez, consistem em qualquer entrave ou obstaculo
gue limite ou impeca o0 acesso, a liberdade de movimento, a circulagédo com
seguranca e a possibilidade das pessoas se comunicarem e terem acesso a
informacgdo. Podem ser, portanto, urbanisticas, envolvendo as edificaces,
espacos de circulacéo e os transportes, bem como referentes aos sistemas de
comunicacdo e informacdo (p. 55).
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Segundo as autoras, 0 avango da informatica tem colaborado cada vez mais para a
reducdo de algumas barreiras de acessibilidade a informacdo e & comunicacdo das pessoas
com deficiéncia visual. Conforme ja apontado, softwares para a leitura da tela e teclados em
braille possibilitam que pessoas com deficiéncia visual tenham acesso a informacéo e se
comuniquem via internet. Entretanto, aléem destes recursos serem privilégio de poucos, 0 que
também é apontado por Brumer, Pavei e Mocelin (2004), h4, na internet, inimeras barreiras
digitais, pois cada vez ha mais exagero de informac6es e movimentos nos sites que dificultam
a compreensdo via software de leitura de tela. Os materiais especializados desenvolvidos pelo
IBC também possibilitam o acesso dos alunos com DV a informagé&o.

Embora a acessibilidade nas escolas seja garantida por lei, a constru¢do dos espacos
ainda tem como referencial a perspectiva do aluno “normal”. As barreiras a aprendizagem e a
participacdo, conforme apontado por Fernandes, Antunes e Glat (2009), revelam mais do que
obstéaculos puramente fisicos. Para elas, a dimens&o fisica revela valores sociais e a primazia

de uns em detrimento a outros. Segundo Fernandes, Antunes e Glat (2009):

As vezes de forma sutil, outras mais explicitamente, a construcdo e
organizagdo do espaco transcendem a mera dimensdo fisica, revelando
valores sociais de acesso e permanéncia ou exclusdo de determinados grupos
estigmatizados. No caso das pessoas com deficiéncias, esse fendmeno é
claramente observado, pois, apesar de todas as conquistas, até hoje seu
acesso a escola e demais lugares publicos é dificultado pelas barreiras fisicas
e arquitetbnicas, por vezes intransponiveis, com as quais se deparam
cotidianamente (p. 53).

Vale lembrar que a acessibilidade ndo diz respeito somente as mudancas
arquitetonicas das escolas. O lugar na sala onde os alunos se sentam, o volume da voz do
professor, o posicionamento do professor em sala para a leitura labial de alunos, a construcéo
ou aquisicdo de materiais especificos sdo também exemplos de adaptagdes de acessibilidade
curricular, que podem ou ndo demandar tempo e investimento financeiro. A existéncia de
barreiras que podem ser prontamente eliminadas revela um valor contrario a inclusdo o que
sugere uma predisposi¢do ao preconceito naqueles que, desnecessariamente, as mantém.

Ja as adaptagdes pedagogicas, ou 0s elementos curriculares propriamente ditos,
“focalizam as formas de ensinar e avaliar, bem como os conteudos a serem ministrados,

considerando a temporalidade (BRASIL, 1999, p. 49). Embora o professor tenha respaldo
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legal as adaptacBes curriculares, quanto mais ele se afastar do curriculo padrdo, menos
incluido estara o aluno que receber a adaptacdo. Por outro lado, conforme ja apontado por
Glat e Blanco (2009), a existéncia de adaptac6es curriculares adequadas pode colaborar para o
sucesso escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, por viabilizar a
aprendizagem e a participacao.

Entendemos, entdo, que todas as adaptaces referentes & arquitetura da escola, a
metodologia empregada e aos recursos necessarios para que os alunos tenham acesso a
informacdo e a comunicacdo sdo adaptacdes de acessibilidade, pois facilitam ou viabilizam a
aprendizagem e a participagdo de alunos em situacdo de inclusdo. J& as adaptagdes referentes
ao contetdo das aulas e das avaliagOes, sdo adaptagdes nos elementos curriculares, pois 0
curriculo é, de alguma forma, alterado; o aluno em situacdo de inclusdo recebe algo distinto
dos demais colegas de sala. As avaliagdes podem receber adaptacdes de acessibilidade
(provas orais, em libras, em braile, etc.) ou adaptagcdes nos elementos curriculares (perguntas
diferentes das provas dos colegas). Entendemos também que ndo ha regras pré-estipuladas
guanto ao tipo e quantidade de adaptacGes que serdo necessarias: nao ha manuais. Uma escola
inclusiva se transforma da melhor forma possivel para fornecer acessibilidade a todos os
alunos, e adapta 0 menos possivel o contetdo trabalhado em classe. Quanto mais adaptaces
de acessibilidade e menos adaptacGes nos elementos curriculares, mais incluido estara o
aluno.

Para que as adaptacOes curriculares acontecam, contudo, é preciso que haja no projeto
politico pedagdgico da escola uma politica voltada a inclusdo escolar (OLIVEIRA;
MACHADO, 2009). Além disso, é necessario que o professor tenha formacdo para a
realizacdo de adaptacOes curriculares, 0 que, sabidamente, ndo acontece como préatica nos
curriculos de formacédo docente.

No que se refere as avaliacBes, Oliveira e Machado (2009) afirmam que ‘“as
adaptacdes curriculares avaliativas sd@o imprescindiveis. Elas podem ocorrer por meio de
modificagdes das técnicas ou de instrumentos de avaliacdo utilizados, adaptando-os aos
diferentes estilos e possibilidades de expressdo dos alunos” (p. 49-50). As praticas avaliativas
tradicionais, que avaliam somente para dar nota, atribuem ao resultado uma fungéo
disciplinar, prognosticam o futuro dos alunos em funcédo de suas notas e priorizam os aspectos
quantitativos em detrimento aos qualitativos, afetando a todos os alunos da escola, pois criam
um clima de competicdo, mascaram, acentuam ou, até mesmo, criam necessidades e

dificuldades que excluem, rotulam e estigmatizam alunos. Se o processo de avaliagdo da
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aprendizagem precisa ser repensado para que os diferentes ritmos e estilos sejam
contemplados, patente é a necessidade de ser modificada a carga horéria e condicGes de
trabalho do professor, ao qual é cobrada uma avaliacdo individualizada dos alunos de todas as
turmas e turnos em que leciona.

Ao mesmo tempo em que o curriculo pode ser uma barreira a aprendizagem e a
participagdo, as adaptacGes curriculares representam um grande aliado ao professor e a
aprendizagem e participacdo, ndo somente dos alunos em situacdo de inclusdo, mas de todos
os aprendizes da escola. H4, contudo, uma barreira a aprendizagem e a participacao que pode
influenciar todo o processo, levando o aluno em situacdo de inclusdo a um grande prejuizo
social: o preconceito. Veremos, no proximo capitulo, como esse fendmeno pode influenciar a
experiéncia inclusiva e impedir que a interacdo social e a aprendizagem dos alunos com

necessidades educacionais especiais sejam justas e proficuas.
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3 Raizes Sociais e Psicodindmicas do Preconceito

Vimos no capitulo anterior que, desde meados da década de 1990, a educacao
inclusiva tem sido alvo de debates no Brasil e no mundo. Um importante marco para a
discusséo foi a Conferéncia Mundial Sobre Educacéo para Todos, liderada pela UNESCO em
1990, na qual foi proposta a universalizacdo do acesso a educacao e a promoc¢éo da equidade.
A Declaracdo aprovada pela Conferéncia propfe que todas as minorias éticas, raciais e
linguisticas, refugiados, pobres, mulheres, pessoas com deficiéncia, povos indigenas,
ndmades, meninos de rua e demais grupos alvos da inclusdo marginal, sejam parte integrante
do sistema educativo e que 0s preconceitos e estereotipos de qualquer natureza sejam
eliminados da educacdo (BRASIL, 1994).

Contudo, estudos sobre o preconceito mostram que sua eliminagdo ndo depende
somente do contato do sujeito preconceituoso com seu alvo e da explicacdo racional a favor
da vitima (ADORNO, 1950/1965; CROCHIK, 2001; 2006; HORKHEIMER; ADORNO,
1956/1973b; 1969/2006b). Ao invés disso, o0 simples contato entre 0 grupo dominante e 0
minoritario pode aumentar o preconceito resultando em uma exclusdo subjetiva no interior
das escolas. Nesse sentido, a educacdo inclusiva pode ou nao trazer beneficios aos alunos
incluidos e a comunidade escolar como um todo, de acordo com uma gama de fatores inter-
relacionados, a que nos propomos discutir.

A teoria critica da sociedade e a psicanalise sdo a base de sustentacdo deste capitulo,
que tem como objetivo discutir as raizes sociais e psicodindmicas do preconceito e suas

implicagdes para uma educagdo inclusiva de qualidade.

3.1 Raizes do preconceito

Na década de 40 do século passado, Adorno e colaboradores desenvolveram um
extenso estudo que procurou, entre outros objetivos, compreender o que levava pessoas a
aderirem a ideologia fascista e a tomarem atitudes barbaras influenciadas pelo preconceito
contra judeus (ADORNO et al, 1950/1965). Os estudiosos acreditavam que a propaganda
antissemita do nacional-socialismo e de outras ideologias totalitarias era sustentada por
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poderosos interesses politicos e econdmicos, e que a massa aderia facilmente a propaganda
fascista em fungcdo de tendéncias da personalidade (ADORNO et al, 1950/1965;
HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973b). O estudo desenvolvido por eles possibilita um
entendimento do psicodinamismo do preconceito e as influéncias culturais para a sua
formacdo e manifestacdo, de forma que esse capitulo serd baseado nos achados do referido
grupo.

Uma das principais conclusdes a que eles chegam é que a formacéo da personalidade
predisposta ao preconceito estd diretamente ligada a nossa cultura e que o preconceito tem
pouca ou nenhuma relacdo com a natureza do objeto alvo de perseguicdo (ADORNO,
1950/1965; HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973b; 1969/2006b). Embora ele seja
manifestado individualmente, o preconceito ¢ formado por conflitos surgidos durante o
processo de socializacdo, de modo que ha raizes sociais e psicodinamicas na sua constituicao.
Ainda que o estudo realizado por Adorno et al (1950/1965) ndo tivesse como foco a educagéo
de pessoas com deficiéncia, os resultados obtidos pelo grupo sdo de grande valia para a
compreensdo do preconceito em relacdo a educacéo inclusiva, pois a analise deles mostra que
0 sujeito predisposto ao preconceito ndo tem um alvo, mas diversos; hd uma forte
predisposicdo para que um sujeito com preconceito contra judeus também o tenha contra
deficientes, homossexuais, imigrantes, negros, etc. (CROCHIK; 2001; 2002; 2003;
CROCHIK et al, 2006).

Conforme ja apresentado na introducdo desta pesquisa, o estudo realizado pelo grupo
revelou que o preconceito pode ser formado tanto no contato com o objeto, quanto em sua
auséncia (ADORNO, 1950/1965; ADORNO et al, 1950/1965; HORKHEIMER; ADORNO,
1956/1973b). Na primeira situagdo, um grupo é levado a ter determinado comportamento em
um contexto social e histérico. O sujeito predisposto ao preconceito toma esse

comportamento como inerente ao exogrupo®® e o generaliza para todos os seus membros. Ja a

'® Endogrupo e exogrupo sdo conceitos psicossociais que se referem a identificagdo e contra-identificagio em
relacdo a um grupo, e ndo a pertenca formal. Um grupo é tido como endogrupo quando tem como principal
caracteristica a generalizacdo da rejeicdo aos exogrupos. Os endogrupos se sentem ameacados pela maioria dos
grupos (exogrupos) que ndo veem como o proprio, em decorréncia de uma incapacidade de se identificar com a
humanidade como um todo. H& uma tendéncia a estereotipar as pessoas e a percebé-las unicamente como espécie
do grupo objetivado. Os endogrupos tendem a atacar e segregar 0s exogrupos por considerar que eles poderiam
contaminar os “bons”. Os exogrupos sdo grupos inteiramente subordinados, com status e poder relativamente
inferiores ou frageis. Para que um grupo seja considerado exogrupo € preciso que haja um sentimento de conflito
fundamental, uma exclusdo mutua, interesses, valores e objetivos diferentes, violacdo de valores primordiais,
contraposicdo, estereotipia e falta de teoria ou teorias simples. Os exogrupos sdo ressentidos por danos sofridos e
tentam compensar a luta e morte de seus membros. Alguns exemplos de exogrupos na histéria: judeus, negros,
radicais politicos, operarios, classe socioecondmica inferior, entre outros. Para mais sobre endogrupo e
exogrupo, ver: LEVINSON, D.J. Estudio de la ideologia etnocéntrica. In; ADORNO, et al. La personalidad
autoritaria. 1965. p. 117-159.
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formagéo do preconceito sem sequer um contato com o alvo ocorre pela distor¢cdo de
determinado comportamento que um grupo foi levado a ter em uma dada circunstancia
(ADORNO, 1950/1965; HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973b; CROCHIK 2001; 2006).

E possivel exemplificar isso pelo fundamento econdmico que é comumente utilizado
como uma das justificativas para o antissemitismo burgués. Conforme Horkheimer e Adorno
(1969/2006b), os judeus ocuparam o setor do comércio e com isso foram receptores de édio,
porque é necessaria a aparente responsabilizacdo do setor de circulacdo pela exploracdo e
injustica econbmica que o progresso traz. No entanto, os judeus se voltaram ao comércio
porque a eles foi vedado o acesso a propriedade dos meios de producdo e, mesmo assim, eles
ndo foram os Unicos comerciantes da histéria. Os judeus atrairam Odio sobre si por
introduzirem o liberalismo em diferentes povos. Ao utilizar o poderio econdémico do judeu
como uma das justificativas para o antissemitismo e ao responsabiliza-los pelas injusticas que
0 capitalismo trouxe consigo, o antissemita distorce a realidade e a generaliza a todo um
grupo, mesmo sem um contato direto com o objeto.

Nas duas situacdes — no contato com o objeto e na auséncia dele — ha uma deformacéo
da realidade, uma generalizacdo da experiéncia para todo um grupo, 0 que impede a
particularizacdo individual e leva a racionalizacdo como mecanismo de defesa para a
justificativa do preconceito (ADORNO, 1950/1965; ADORNO et al, 1950/1965;
HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973b; CROCHIK 2001; 2006). Uma vez que ha motivos
culturais em sua formacdo e que ha forte tendéncia para que ndo haja somente um alvo, o
preconceito independe da acdo da vitima. Conforme Adorno (1950/1965): “a juzgar por su
contenido intrinseco, los prejuicios tienen poca o ninguna relacion con la naturaleza especifica
de su objeto” (p. 575).

Embora ndo haja uma distingdo clara entre os elementos psicodindmicos e 0s sociais
na formacdo do preconceito — porquanto eles se interinfluenciam — optamos por fazer essa

separacao entre os elementos por meros fins didaticos.

3.2 Elementos psicodindmicos na formacao do preconceito

Para Horkheimer e Adorno (1969/2006b), o preconceito é formado quando o sujeito

ndo consegue diferenciar contetidos que sdo seus daqueles que sdo alheios, resultando em uma
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falsa projecdo. Quando isso ocorre, 0 mundo ambiente se torna semelhante ao sujeito, que
projeta no outro os impulsos que ndo admite como seus. A projecdo por si s, segundo 0s
autores, ndo é patoldgica. O distarbio se configura quando aquele que projeta ndo reflete
sobre si mesmo e sobre o objeto, 0 que leva a uma incapacidade de diferenciar
(HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b).

Segundo Freud (1921/1976), durante o processo de formacdo da personalidade, o
sujeito se identifica com objetos do mundo externo. A impossibilidade de ser e/ou ter o objeto
de desejo leva o sujeito a reter partes desse objeto em seu ego, na tentativa de manté-lo para
si, e a devolvé-lo ao mundo exterior. Nesse movimento de identificacdo, retengéo de partes do
objeto e devolucdo dele ao mundo exterior, 0 mundo interno se constitui, a consciéncia moral
se desenvolve e o ego do sujeito se diferencia (FREUD, 1921/1976). Logo, a formacao afetiva
e intelectual depende do controle da projecdo, de seu aprimoramento e inibicdo. Por
sucessivas identificacbes e projecGes conscientes, 0 sujeito diferencia pensamentos e
sentimentos seus ¢ do outro, conhece a si mesmo ¢ ao mundo. Com isso, “a profundidade
interna do sujeito ndo consiste em nada mais sendo a delicadeza e a riqueza do mundo da
percepcao externa” (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b, p. 156).

Se 0 sujeito projeta a si mesmo sem limites no mundo, ele anula o objeto e ndo se
identifica (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b). Nessa situacdo, qualquer objeto €
reduzido ao sujeito, porque o que esta fora dele é percebido como ameacador. A anulacdo do
objeto leva ao narcisismo e a paranoia e o sujeito procura controlar tudo o que existe. Ja se ele
se atém aos dados externos sem refletir sobre a realidade, ele anula a si préprio e nega que se
identifica ao projetar sobre o alvo. Nos dois casos ocorre a falsa projecéo e tanto um quanto o
outro pode estar presente nos individuos com predisposi¢édo ao preconceito (HORKHEIMER,;
ADORNO, 1969/2006b).

No processo de formacdo da consciéncia moral, quando o amor pelas figuras de
identificacdo (pais) prevalece, o processo ocorre sem grandes perturbacbes, 0 sujeito
internaliza valores, regras e normas transmitidas pelos objetos (FREUD, 1930/1986). Quando
0 6dio prevalece, ou quando ha equivaléncia entre os dois afetos, eles tendem a se cindir e o
sujeito pode desenvolver uma personalidade autoritaria ou rebelde (CROCHIK, 2006).

Crochik (2006) explica que na personalidade autoritaria o 6dio € reprimido e 0 amor se
mantém na consciéncia. Como os valores ndo foram bem introjetados, quanto mais forca o
Odio faz para se tornar consciente, mais medo e culpa o sujeito sente. Assim, essa

agressividade divide-se em masoquismo (em funcdo da culpa) e sadismo, que aparece no
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desejo de destruicdo do exogrupo. No delinquente, o sadomasoquismo também esté presente;
porém, hd uma inversdo dos afetos em relacdo a personalidade autoritaria. O amor
inconsciente gera a culpa, de forma que o sujeito busca se autopunir e destruir a prépria vida.
A racionalizacdo surge, em ambos o0s casos, para justificar os impulsos destrutivos
(CROCHIK, 2006).

E possivel compreender, assim, o processo pelo qual o sujeito com predisposicio ao
preconceito passa. Ele se identifica com o alvo do preconceito, mas, em func¢éo da introjecéo
do ideal de ego, aquilo que se deseja ter e/ou ser é recriminado e proibido pelo proprio
superego; o desejo € negado e projetado no outro que passa a ser alvo de persegui¢do, em uma
tentativa de reduzir a ansiedade consequente da identificagdo (CROCHIK, 1996; 2006;
HORKHEIMER; ADORNO, 1956/1973b).

No entanto, conforme Crochik (2005), os impulsos destrutivos ndo sdo dirigidos a
qualquer objeto, mas aqueles que representam uma inadequacdo a uma exigéncia social. A
sociedade industrial avancada atribui juizos de valor desprovidos de reflexdo a determinados

objetos e é com base nesses juizos que o preconceito € direcionado a suas vitimas.

Assim, o preconceito reside em conflitos individuais, provocados pela
sociedade, que precisam de um objeto externo sobre o qual o individuo
projeta 0s seus desejos, negando-0s mais uma vez em si mesmo. Mas esse
objeto ndo é um qualquer, sua representacdo precisa se ajustar a esses
desejos negados. Como vimos antes, o individuo predisposto ao preconceito
é pouco diferenciado e, dessa forma, deve diferenciar pouco os objetos.
Nesse sentido, ha a tendéncia de ele ter diversos alvos de preconceito, mas
alguma diferenca ele deve estabelecer entre eles, posto que a racionalizagdo
— alimentada pelos estereotipos —, para os diversos tipos de preconceito, ndo
é a mesma (CROCHIK, 2005, p. 25).

Segundo Crochik (2006), h& duas possiveis explicacbes para o sentimento de
fragilidade presente nos individuos predispostos ao preconceito. A primeira delas se da
quando o sujeito ndo consegue atingir o ideal de ego introjetado, resultando em um
sentimento de culpa e uma constante ansiedade. Para livrar-se de parte dessa angustia, 0
sujeito projeta seu fracasso em um objeto que apresente alguma inadequacao social. Esse é 0
caso da falsa projecdo pela anulacdo do objeto. A segunda explica¢do é por uma fragilidade
na formacéo do ego. O eu ndo se reconhece e o comportamento do sujeito fica a mercé dos

lideres de grupos, nos quais o sujeito identifica seu ideal de ego. A regressdo psiquica nesse
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caso é maior que na do primeiro, pois, dotado de indiferenca pelo objeto, o sujeito ndo se
identifica com o alvo do preconceito e atua, com frieza, pela necessidade de mimese
(HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b). O homem é modelado de fora e 0 que existe € 0
ndo-sujeito, sujeitos sem subjetividade. A decisdo coletiva tem como base os ndo-individuos,

pois eles se tornaram um obstaculo a producéo. Conforme os autores:

As associagdes e as celebridades assumem as fungdes do ego e do superego,
e as massas, despojadas até mesmo da aparéncia da personalidade, deixam-
se modelar muito mais docilmente segundo os modelos e palavras de ordem
dadas, do que os instintos pela censura interna. Se, no liberalismo, a
individuagdo de uma parte da populagéo era uma condic¢do da adaptacéo da
sociedade em seu todo ao estagio da técnica, hoje, o funcionamento da
aparelhagem econémica exige uma direcdo das massas que ndo seja
perturbada pela individuagdo (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b, p.
167-168).

Com base nisso, para Horkheimer e Adorno (1969/2006b), ndo ha mais antissemitas,
pois 0 que seria 0 antissemita contemporaneo, na verdade, nada tem contra o judeu. Os
elementos que antes explicavam o preconceito, como a ideologia, politica, economia, religido,
passam a servir como justificativa para um preconceito sem fundamento algum, pois ndo ha
mais identificacdo. Os antissemitas contemporaneos ndo tém mais a necessidade de projecédo
de conteldos recalcados, mas a incorporacdo da mentalidade do ticket do bloco fascista os
leva a comportamentos barbaros (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b). Tanto na
auséncia de identificacdo, pela mentalidade do ticket, quanto na negacdo da identificacéo e
projecdo de impulsos destrutivos no alvo, ha uma fragilidade do eu e a auséncia de um ideal
de ego introjetado, o que permite que objetos externos coloquem-se no lugar dele
(CROCHIK, 2006).

Vimos até aqui mecanismos psicodindmicos para a formacdo de uma personalidade
predisposta ao preconceito. Veremos agora a influéncia dos mecanismos sociais para a sua

formacéo.
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3.3 Elementos sociais na formagéo do preconceito

Conforme ja apresentado, o sujeito com personalidade predisposta ao preconceito
projeta seus desejos negados em alvos especificos, de acordo com aquilo que eles representam
para a sociedade. A cultura é responsavel pela produgdo, fomentacdo e também pela
atribuicdo de juizo de valor a predicados, de acordo com o0s papéis sociais que sao valorizados
pela sociedade e, especialmente, aqueles com relagdo a divisdo do trabalho (CROCHIK, 1996;
2006). Um estere6tipo é formado pelo conjunto de predicados fixos que séo atribuidos pela
sociedade a determinado grupo e sua funcdo ¢ a de ajudar a tornar natural a crenca de que ha
diferentes graus de valor aos papeis desempenhados na sociedade — ou seja, 0 estereétipo
torna natural uma realidade que foi criada pela cultura (CROCHIK, 1996; 2006). Assim, “os
esteredtipos do homem adulto, forte, empreendedor, independente, funciona como padrdo de
ideal social” (CROCHIK, 1996, p. 51) e todos 0s seus opostos so atribuidos aos esteretipos
dirigidos as vitimas de preconceito.

Para Crochik (1996; 2006) a adesdo a um estereotipo relaciona-se a uma tentativa de
autoconservacéo, pois 0 sujeito preconceituoso nega que se identifica com o alvo e, com isso,
reduz seu sofrimento. Como a projecdo dos impulsos destrutivos no alvo ndo se relaciona as
caracteristicas especificas do objeto, o contato com a realidade e a explicagdo racional a favor
da vitima ndo sdo suficientes para a eliminacdo do estere6tipo (ADORNO, 1950/1965).

O principal motivo que leva um sujeito a negar um conteudo seu e a projeta-lo em um
alvo exterior é o sentimento de fragilidade, conforme ja discutido. Para Freud (1930/1986), a
fragilidade de nossos proprios corpos, 0 poder superior da natureza e a inadequacao as regras
gue procuram ajustar os relacionamentos mutuos dos seres humanos na familia, no Estado e
na sociedade sdo fontes permanentes de sofrimento. Além dessas trés fontes, Freud
(1930/1986) elucida que a ampliacdo técnica e o dominio cada vez maior sobre parte das
forcas da natureza ndo aumentaram a quantidade de satisfacdo prazerosa e ndo tornaram o0s
homens mais felizes. Reconhecendo esse fato, Freud (1930/1986) conclui que o poder sobre a
natureza ndo constitui a Unica pré-condicdo da felicidade humana, assim como nédo é o unico
objetivo do esforco cultural.

Horkheimer e Adorno (1969/2006b), nessa mesma direcdo, explanam que o homem
procura na natureza métodos e técnicas que o ajudem a dominar outros homens e a propria

natureza, mas que o aumento do poder pelo esclarecimento resulta na alienagdo daquilo que se
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domina, pois a esséncia € reduzida a unidade para a manipulacdo e controle, e perde-se a
totalidade da coisa. O progresso, para eles, é contraditério, pois aquele que cria o poder
também vai ser afetado por ele, em funcéo de seu carater técnico e alienado (HORKHEIMER;
ADORNO, 1969/2006b).

Hoje, em resultado a busca constante pelo esclarecimento, ao avancgo tecnoldgico e ao
capitalismo dos oligopo6lios, o trabalho categorial chega ao homem como uma sintese
realizada e ndo ha a necessidade de discriminacdo, de formacdo de juizo (HORKHEIMER,;
ADORNO, 1969/2006b). Assim, no trabalho em série, o sujeito é dificultado de se identificar
com o produto final de seu trabalho e, por ndo se identificar, ndo se diferencia. O resultado
sdo sujeitos pouco diferenciados da sociedade com egos pouco estruturados, que, como ja
visto, € a base do preconceito. Conforme Crochik (2005), isso ndo significa que antes ndo
havia predisposicdo ao preconceito, mas que hoje, o que diferencia o sujeito com
predisposicdo ao preconceito daquele sem, é a dire¢do que € dada ao pensamento
estereotipado, contra ou a favor do objeto, sem argumentos previamente elaborados. Assim, o
sistema colabora na formacdo de egos pouco estruturados que podem ou nao se direcionar ao
preconceito.

Crochik (2001) associa a ideologia da racionalidade tecnoldgica ao preconceito ao
perceber que ambos trabalham com categorias l6gicas de classificacdo. Os impulsos
destrutivos e os afetos que séo inerentes ao homem precisam ter vazdo. A visao reducionista
da realidade e a légica formal dificultam que esses impulsos se expressem, por serem ilégicos
e ndo aceitos socialmente. Assim, o afeto e desejo de destruicdo reaparecem de forma
disfarcada e socialmente aceita através da ideologia da racionalidade tecnolégica (CROCHIK,
1996; 2001; 2006).

Em sua pesquisa, Crochik (2001) concluiu que as pessoas que aderem a essa ideologia
tém um maior nimero de caracteristicas narcisistas da personalidade e tendem a ser mais
preconceituosas. Da mesma forma, um sujeito mais narcisista e preconceituoso tende a aderir
a tal ideologia (CROCHIK, 2001). A interpretacio que o autor da aos resultados obtidos é que
a visdo tecnoldgica da realidade auxilia o sujeito a reduzir o sofrimento psiquico gerado pela
cultura, fazendo com que ele desvie a atengdo do mundo para si mesmo e sublime seus
impulsos destrutivos que reaparecem na forma de preconceito. A busca constante pela
eficiéncia e perfeicdo, a competicdo, o uso intenso da técnica e a ruptura do todo em partes,

em diversas esferas da vida cotidiana, dificultam que o sujeito perceba que ele ndo se
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identifica com a técnica, trazendo a visdo do mundo para si mesmo com necessidades
sadomasoquistas e desejo de destruicdo. Dai a relacdo entre a ideologia e o narcisismo.

A competitividade e utilidade, caracteristicas do atual sistema de producéo, trazem em
si um modelo ideoldgico de homem normal, que é aquele que corresponde a produtividade
exigida pelo sistema (CROCHIK, 1996; 2005; 2006). A cultura legitima esse modelo e
transforma em alvo de preconceito quem ndo se enquadra nele. O fracasso individual é
utilizado como justificativa para um preconceito que foi criado pela cultura e sempre que um
novo modelo de normalidade surge, novos alvos de hostilidade sédo erigidos.

Assim, 0 preconceito em nossa sociedade independe da experiéncia e da reflexéo.
Segundo Horkheimer e Adorno (1969/2006b), a velocidade das mudancas dificulta que o
sujeito consiga modificar sua consciéncia pela incorporacdo do novo ao velho. Ndo ha tempo
para a percepcao das mudancas no objeto e uma consequente mudanca no sujeito. Pela quebra
na continuidade da experiéncia (velocidade da transformac&o) a identificacdo € dificultada e a
consciéncia moral é mal formada. Conforme os autores, o ideal seria uma sociedade que
valorizasse a formacdo pela continuidade da experiéncia, 0 que possibilita a incorporacao do
novo ao velho e a modificacdo do eu.

Embora a sociedade contemporanea colabore na formacdo do preconceito e do
narcisismo, uma educacdo com amor e sem idealizagcOes auxiliaria na formacdo de uma
personalidade bem estruturada e de uma consciéncia moral bem estabelecida para que o0s
sujeitos sejam emancipados e esclarecidos. A autorreflexdo € uma das caracteristicas do
sujeito diferenciado, pois ele distingue aquilo que é seu daquilo que é do outro (ADORNO,
1971/2006b). Apesar de a autodestruicdo e a destruicdo externa serem, em termos
psicodindmicos, inevitaveis, uma educacdo com amor colabora para que o desejo de
destruicao seja sublimado e canalizado para atividades socialmente aceitas (CROCHIK, 2005;
2006).

3.4 Hipdtese do contato

Uma vez que o preconceito vem de uma distor¢do da realidade, o contato entre o
sujeito preconceituoso e seu alvo pode reduzir o preconceito existente. A hipdtese do contato
parte do pressuposto que, por meio da aproximagéo do sujeito preconceituoso e de sua vitima,
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haveria uma percepgdo de semelhancas em diversos setores, tais como em valores, ideias e
emocOes. Para Adorno (1950/1965) o contato pode reduzir o preconceito em alguns casos,
como visto em seu estudo sobre o antissemitismo; porém, quando se trata de um preconceito
extremo, arraigado em profundas fontes inconscientes, o simples contato ndo € o suficiente
para a sua reducéo.

Crochik (2001) descreve pesquisas que confirmam que o simples contato ndo é
suficiente para a reducdo do preconceito. Monteiro et al (1999, apud Crochik, 2001),
conforme ja mencionado anteriormente, estudaram a relacdo entre criancas deficientes e
criangas normais em escolas segregadas e integradas. O resultado do estudo mostrou que a
simples aproximagdo das criangas normais as criangas com deficiéncia ndo reduziu o
preconceito existente; ao contrario, as crian¢as normais que ndo conviviam com as criangas
deficientes tinham uma percepcdo mais adequada da deficiéncia, ou seja, eram menos
preconceituosas.

Crochik (2001; 2002; 2003) apresenta diversos estudos quanto as condi¢fes adequadas
para que o preconceito seja reduzido na hipdtese do contato. Segundo ele, os estudiosos se
dividem em dois grupos: de um lado estdo aqueles que defendem que a situacdo deve dizer
respeito ao contexto social alargado, enquanto do outro, estdo os que defendem que a situacao
deve ser delimitada no contexto em que ela ocorre. Crochik (2001) argumenta que ambos 0s
posicionamentos tém fundamento, havendo, contudo, a necessidade da reducdo da
competicdo. De acordo com o tedrico, para atenuar a competicdo e seus efeitos, a educacao
nesta sociedade é fundamental, e para elimina-la € necesséria a transformacdo social. Seja no
contexto social alargado, ou em um contexto delimitado, a hipdtese do contato funcionaria
pela assemelhagdo do grupo minoritario ao grupo dominante, ou pela valorizagcdo da
diversidade, conforme discute Monteiro (1996, apud Crochik, 2001).

Embora a resposta esteja na identificagdo com o mais fragil e na valorizagdo da
diferenca, € justamente a imposicdo da competicdo pelo sistema social que dificulta a
percepcdo da fragilidade e a aceitacdo da diferenca, uma vez que devemos ser fortes,
competitivos e dominadores para sobrevivermos dentro do sistema. Nesse sentido, a educacgao
inclusiva, se implantada conforme proposta em documentos oficiais, teria muito a contribuir
para uma formacao mais humana e pela valorizacao da diferenca que favorece a diferenciacao
(CROCHIK, 2002). Conforme Crochik (2002):
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Tendo em vista as dificuldades da educacéo existente, que ndo forma para a
autonomia, mas para o desempenho; que ndo forma para a sensibilidade, mas
para a ndo-diferenciacdo; que nao forma para a vida, mas para o trabalho;
gue ndo forma para a pacificacdo das relacGes sociais, mas para a
competicao, a educacdo inclusiva deveria ser discutida como a possibilidade
de tentarmos, ainda que com os limites sociais estabelecidos, uma educacgéo
que auxilie a construcdo da humanidade (p. 296).

Para Crochik (2001; 2002; 2003), a hipdtese do contato é positiva para a atenuacéo do

preconceito e pode ser utilizada como um dos argumentos para a implantacdo da educacéo

inclusiva, desde que preservadas algumas condi¢fes necessarias, tais como a cooperacao, a

amizade e um clima cultural e institucional apropriados. Sekkel (2005) relata a experiéncia da

Creche Oeste e defende que, para a efetivacdo da pratica inclusiva e reducdo do preconceito, é

necessaria a criacdo de um ambiente inclusivo com a participacdo de todos e reflexdo

constante:

E mais:

A criacdo de comunidades escolares, ou seja, escolas nas quais seja
incentivada a participacao de professores, funcionarios, alunos e pais na (re)
construgdo do projeto educacional, ir4 fortalecer os nexos da escola com o
projeto social para uma democracia participativa. A constru¢édo do coletivo
escolar pode servir para instalar no cotidiano de pais, alunos e funcionarios
uma experiéncia democratica e de desenvolvimento de autonomia, de forma
duradoura e significativa. Mas, para que este coletivo se constitua num
ambiente inclusivo é necessario que haja continente para o confronto e
compartilhamento da angustia, do medo e de tudo que foge ao esperado, a
normalidade e ao certo (ou politicamente correto). S6 assim criam-se as
condigdes propicias para a tomada de consciéncia e reflexdo sobre os
preconceitos, os estereotipos, a ideologia e tudo aquilo que introjetamos sob
a ameacga de ndo sermos aceitos, e como forma de sobrevivéncia numa
sociedade na qual a ameaca de exclusdo é um sustentaculo da vida social.
(SEKKEL, 2005, p. 56)

Na experiéncia da Creche Oeste, a entrada de criangas, um menino € uma
menina com necessidades educacionais especiais, desencadeou situacdes que
muito contribuiram para a construgdo de um ambiente inclusivo. O
atendimento de duas criangas, um menino e uma menina, ele com distdrbio
global do desenvolvimento e ela com deficiéncia mualtipla, provocou nos
educadores, funcionérios de apoio e familiares muitos sentimentos intensos
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como compaixao, medo, ameaca, ciimes, protecao, etc. A possibilidade de
reconhecimento (para si  mesmo num primeiro momento) e
compartilhamento desses sentimentos, e a troca de experiéncias entre 0s
protagonistas do processo educacional da creche (professores, funcionarios
de apoio, criancas e familiares) foram decisivos na superacdo das barreiras
gue impediam os relacionamentos (SEKKEL, 2005, p. 56).

Vemos, assim, que a criagdo de um ambiente inclusivo foi a condicdo propicia a
superacdo das barreiras nos relacionamentos que foram apresentadas de inicio na Creche
Oeste (SEKKEL, 2005). A hip6tese de que o contato entre a vitima do preconceito e seu algoz
auxilia na reducdo do preconceito e dos esteredtipos depende deste clima institucional
favoravel a inclusdo. Crochik (2001) insiste, porém, que, se o sistema social ndo for
modificado em sua estrutura, a violéncia — que tem no preconceito uma de suas manifestagdes

— podera ser reduzida pelo contato, mas permanecera de forma sutil.

3.5 Educacao inclusiva e preconceito: uma discussao teorica

O estudo sobre as raizes sociais e psicodinamicas do preconceito mostra a importancia
do processo de identificacdo para o desenvolvimento de um ego diferenciado, capaz de
distinguir aquilo que é seu daquilo que é do outro. Vimos, por meio do estudo de Adorno et al
(1950/1965), que o sujeito com personalidade predisposta ao preconceito € indiferenciado; ele
projeta no outro conteldos que ndo admite como seus ou simplesmente segue modelos
externos que assumem seu ideal de ego. Logo, uma personalidade diferenciada, capaz de
perceber aquilo que é seu, ndo assume modelos externos como ideal de ego e ndo precisa
sublimar sua angustia por meio da projecdo de impulsos destrutivos em pessoas
estigmatizadas por esteredtipos criados socialmente.

Ao refletirmos sobre as pessoas com deficiéncia e seu cotidiano, é notério o uso de
estigmas e praticas preconceituosas voltadas a elas. Vimos, por meio de Horkheimer e Adorno
(1969/2006a), que a busca pelo esclarecimento € uma tentativa do homem de sanar seu medo
pelo desconhecido; uma pessoa que ndo se identifica com o outro ou nega que se identifica
desconhece esse outro e isso Ihe traz angustia. Olhar a pessoa com deficiéncia pelo viés do

estigma e do estere0tipo reduz o sujeito a deficiéncia e tira de foco todos os seus atributos
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como individuo. Com isso, 0 preconceito contra a pessoa com deficiéncia é uma forma de se

livrar da angustia do desconhecido.

No que se refere a deficiéncia, encontramos [...] esteredtipos particularizados
em relacdo aos tipos de deficiéncia, como o deficiente fisico ser “0
revoltado” ou “0 génio intelectual”; o cego ser “0 cordato” ou “0 sensivel”
ou “0 génio musical”; o surdo ser “0 isolado” ou “0 impaciente”; a pessoa
com Sindrome de Down ser “a meiguice personificada” (AMARAL, 1998,
p. 18).

Amaral (1998) aponta ainda que, repetidamente, a pessoa com diferenca significativa €
percebida segundo os esteredtipos de herdi (ao superar obstaculos, ultrapassar barreias), vilao
(agente desestruturador, corporificagdo do mal) ou vitima (impotente, coitadinho). Esses
esteredtipos sdo empregados no cotidiano nas relagdes interpessoais, pela midia, na literatura,
no teatro, etc. A autora explica que o profundo mal-estar causado pelo contato com a
diferenca significativa ¢ amenizado quando o mecanismo de defesa da negacédo é acionado, e

rotulamos e agimos pela compensacéo, simulacéo e atenuacdo. Conforme ela:

Ao dizermos (ou até pensarmos) frases do tipo: “¢ paralitico mas tao
inteligente”, “é negro mas tem alma de branco”, “¢ homossexual mas tdo
sensivel” [...] estamos compensando aquela caracteristica ou condi¢do que
consideramos espuria e, portanto, negando-a ao contrapd-la a um atributo
desejavel — o “mas” denuncia esse movimento.

Dizemos também: “podia ser pior”, “ndo tem uma perna — € podia néo ter as
duas!”, “ndo € tdo grave assim” [...] Nesse caso, sera que nao estamos
negando, pela atenuacéo, a especificidade (tipo e dimenséo, por exemplo) de
dada condicdo ou caracteristica?

A simulagéo ocorre quando negamos literalmente a diferenga: “é cego, mas

¢ como se ndo fosse”, “é homossexual mas nem parece” [...] Fazemos de
conta que (AMARAL, 1998, p. 20).

Amaral (1998) explica que o preconceito contra a pessoa com uma diferenca
significativa também aparece na forma de ‘“generalizacao indevida”, “correlacdo linear” e
“contagio osmotico”. A generalizagdo indevida ocorre quando se considera que 0 Unico
atributo da pessoa com deficiéncia é a deficiéncia. Neste sentido, um sujeito com deficiéncia

visual, por exemplo, tem a sua deficiéncia generalizada e passa a ser considerado também
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com deficiéncia intelectual, auditiva e fisica. Tudo é feito para ele, como se ele ndo pudesse
ter nenhum tipo de escolha e agdo. A correlagdo linear ¢ a logica do “se... entdo”. Amaral
(1998) cita, neste caso “se audigdo ¢ um sentido privilegiado no cego (claro que aqui ha mais
um preconceito), entdo os cegos sdo excelentes musicos”. O contagio osmotico € medo de se
contrair a diferenca, de ser contaminado por ela pelo convivio com a pessoa com uma
diferenga significativa.

A0 mesmo tempo em que as pessoas estigmatizam e estereotipam as diferencas
significativas para a atenuacdo do mal-estar causado pelo contato, o proprio sujeito
estigmatizado assume esse rotulo, incorpora representacdes e passa a agir conforme o script
que o nega como sujeito (SILVA, 2004). O estigma ndo somente rotula o individuo como
indica como ele deve se comportar; e quando ele foge desse padrdo, diversas vezes, € tido
como heroi.

Segundo Silva (2004), os estigmas associados a pessoa sem Vvisdo sao muito variados,
pois transitam entre aqueles que vivem nas trevas e os iluminados. Enquanto uns defendem
que perda da visdo gera déficits que ndo conseguem ser superados e resultam em baixa
aprendizagem, outros defendem que o ver ultrapassa o enxergar, pois apreendemos também o

que é invisivel.

Essas questdes tornam-se pertinentes por sabermos que as concepg¢des ou
representacdes sobre a cegueira estdo fortemente arraigadas no inconsciente
social, ndo sem motivos, pois que a literatura, a misica, 0 cinema e outras
manifestagcGes da cultura veiculam nogfes contraditorias ou naturalizadas
ainda hoje, ora considerando 0S cegos como seres superiores, ora
imbecilizando-os (SILVA, 2004, p. 24-25).

Considerando, entdo, que o medo pelo desconhecido gera angustia e mal-estar, e que
desses resultam os estigmas e esteredtipos — seja aproximando o sujeito de herdi, vitima ou
vildo — o contato com as diferencas significativas propiciado pela incluséo, desde que criado
um ambiente inclusivo, pode colaborar na criagdo de uma sociedade mais justa e menos
preconceituosa. Uma educacdo com diversidade nos modelos de identificacdo favorece a
formagéo de egos diferenciados e personalidades ndo predispostas ao preconceito. Tanto 0s
alunos em situacdo de inclusdo, quanto os demais membros da comunidade escolar (alunos

regulares, professores, coordenacdo, direcdo, pais de alunos, funcionarios administrativos,
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equipe de limpeza e de cozinha, instrutores disciplinares, etc.) se beneficiariam da diversidade
proposta pela inclus&o.

Os alunos em situacdo de inclusdo possibilitam que aqueles de seu convivio se
identifiqguem com caracteristicas diversas. Uma delas é a identificacdo com nossa condicéo de
fragilidade humana perante a natureza. Alunos com deficiéncia ou com transtornos globais do
desenvolvimento, por exemplo, possibilitam que todos da comunidade escolar se beneficiem
com a reducdo do sofrimento de nossa fragilidade por meio da identificacdo. Da mesma
forma, quando um desses alunos supera seus proprios limites, todos que presenciaram o feito
deveriam se sentir igualmente vitoriosos, pela superacéo dos limites humanos perante o poder
da natureza (CROCHIK, 2002; 2003). Um professor se sentiria ultrapassando seus proprios
limites ao ensinar algo a um aluno que antes julgava incapaz de aprender e os colegas de sala
se sentiriam mais capazes de igualmente romper suas proprias barreiras.

Embora a identificacdo e a projecdo sejam necessarias para que o sujeito se conheca,
elas precisam ser bem controladas e refletidas, para que se diferencie sujeito e objeto
(HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006b). Uma educacdo com poucos modelos, uma
identificacdo rigida com os pais, ou a ndo identificacdo com eles, podem resultar em um eu
fragil, indiferenciado, que ndo se conhece e ndo distingue aquilo que é de responsabilidade
individual daquilo que é de responsabilidade social; ou seja, o sujeito é incapaz de refletir e de
se perceber como coautor dos produtos histéricos.

Um individuo critico se percebe como coparticipante da sociedade e se vé no produto
social. Como o esteredtipo é criacdo cultural, ele se vé como corresponsavel pela sua criacdo e
procura transformar a realidade concreta por meio de sua préaxis. Esse sujeito entende o
produto do trabalho do homem como criacéo dele e, como tal, deveria estar sob seu controle.
Uma vez que a sociedade contemporanea vive a barbarie, o individuo critico contraria 0 modo
de pensar atual, pois percebe a necessidade de uma nova organizagéo do trabalho e a ruptura
do favorecimento dos interesses da ordem (HORKHEIMER, 1937/1989). Ao mesmo tempo
em gue esse sujeito se percebe no produto social, ele também o considera como desvinculado
de sua acéo, pois enxerga algo de desumano com o qual n&o se identifica. Em resultado, a
identificacdo do sujeito com esse produto € contraditoria (HORKHEIMER, 1937/1989).

Seguindo esse pensamento, professores criticos se percebem como corresponsaveis
pelo fracasso, evasdo e exclusdo escolar, pelos diagnosticos psicopedagdgicos erréneos e/ou
precipitados e pelo preconceito dirigido a alunos em situacdo de incluséo; e ele sabe que se 0

preconceito € cultural, é possivel elimina-lo. Ao mesmo tempo, a identificacdo deles também
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é contraditoria, porque percebem a desumanidade desses fatos concretos que, como produtos
do trabalho humano, deveriam estar sob seu controle, mas percebem que ndo estdo. De toda
forma, a praxis do professor critico € orientada para o esclarecimento e para a emancipacao de
seus alunos.

O sistema educacional — tal qual estruturado hoje — dificulta a formagéo de alunos e
professores criticos. A ideologia da racionalidade tecnoldgica, que valoriza a busca constante
pela eficiéncia e perfeicdo, a ruptura do todo em partes, a visdo reducionista da realidade, a
énfase na competéncia, na utilidade e na técnica, dificulta que alunos e professores se
identifiguem com os produtos do contexto social mais amplo e da instituicdo escolar. A
sintese ja vem pronta e ndo ha a necessidade de discriminacao e formacéo de juizo, resultando
na ndo identificacdo com o produto.

Para Adorno (1971/2006a; 1971/2006b), para a desbarbarizacdo da sociedade é
necessaria a criacdo de um clima favoravel a transformac&o, e nisso a educacao inclusiva tem
muito a contribuir. Para o frankfurtiano, as escolas tém a responsabilidade de apresentar aos
alunos a barbarie que a humanidade ja vivenciou, pois a discussao sobre os motivos que
levaram ao horror contribui no sentido do esclarecimento e do posicionamento aversivo a
violéncia (ADORNO, 1971/2006a; 1971/2006b). O professor critico trabalha em sala a
valorizacdo da diversidade e expde o horror pelo qual j& passamos. A proximidade fisica entre
alunos em situacdo de incluséo e alunos regulares, desde que respeitadas as condicOes da
hipétese do contato, colabora na identificacdo desses com as vitimas do preconceito,
historicamente alvos de violéncia. Conforme o frankurtiano, somente através de um
esclarecimento geral sera possivel a criacdo de um clima de resisténcia a barbarie (ADORNO,
1971/2006b).
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4 Objetivos e Hipotese

4.1 Objetivos

Esta pesquisa teve como objetivo geral: compreender o cotidiano escolar de um aluno
com deficiéncia visual que frequenta classe regular, assim como preconceitos e atitudes em
relagdo a ele dentro da escola. Desse objetivo geral, provém o0s seguintes objetivos
especificos:

1) Investigar na escola regular:

a) como o aluno com DV e seus colegas de classe interagem em sala e no recreio;
b) a preferéncia ou rejeicao dos colegas acerca do aluno com DV;
C) a percepcao e atitude dos professores quanto ao aluno com DV e a opinido deles acerca da
inclusdo escolar;
d) a qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola (grau de inclusdo);
e) se ha preconceito em relacéo ao aluno com DV e como ele se manifesta.
2) Compreender o que o aluno com DV que frequenta classe regular pensa e sente em

relacdo a incluséo escolar.

4.2 Hipotese

A hipotese geral é a de que havera manifestacdes de preconceito em relacdo ao aluno
com deficiéncia visual, mas que elas serdo mais sutis, embora ainda existentes, caso a escola
tenha uma cultura inclusiva. Da mesma forma, caso a escola ndo tenha uma cultura inclusiva,

as manifestagdes de preconceito serdo mais exacerbadas.
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5 METODO

5.1 Delineamento

Esta pesquisa consiste em um estudo de caso e tem natureza descritiva. Segundo Gil
(1999):

O estudo de caso é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou
de poucos objetos, de maneira a permitir conhecimentos amplos e detalhados
do mesmo, tarefa praticamente impossivel mediante os outros tipos de
delineamentos considerados (p. 73).

A unidade caso foi uma escola regular de ensino basico privada em que havia uma
aluna com deficiéncia visual total matriculada na 82 série/9° ano.

Por pesquisa descritiva, Campos (2008) entende: “a pesquisa descritiva ¢ aquela que
busca conhecer e interpretar a realidade sem nela interferir e descreve o que ocorre na
realidade” (p. 48). Como a coleta de dados desta pesquisa ndo teve como finalidade interferir
na realidade — embora a presencga do pesquisador ja altere em alguma medida a realidade — e
como a pesquisa teve como objetivo geral compreender a experiéncia escolar inclusiva de um
aluno com deficiéncia visual por meio da observacdo da realidade e da interpretacdo da

mesma, o0 método mais adequado foi o estudo de caso.
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5.2 Area de realizacdo

Esta pesquisa foi realizada em uma cidade de meédio porte do interior paulista. Os
dados foram coletados na escola participante, que € uma escola de ensino bésico regular

particular. Esta escola tem as modalidades de ensino infantil, fundamental 1 e 11, e médio.

5.3 Sujeitos

Os dados foram obtidos em uma escola regular particular. Embora houvesse
preferéncia por escola regular publica, a coleta foi realizada em uma escola particular por
acessibilidade. O foco da pesquisa foi uma aluna de 17 anos, do sexo feminino, com perda
visual total desde o nascimento. A aluna, que aqui sera chamada de Gabriela, na época da
coleta (1° semestre de 2009), frequentava a 82 série/9° ano de uma escola regular particular e
escola especializada trés vezes por semana no contraturno. Gabriela ja € alfabetizada em
braille. Na escola especializada, ela recebe apoio as disciplinas da escola regular, aula de
soroban, orientacdo e mobilidade para o uso da bengala, aula de educacdo fisica e
atendimento psicoterapico semanal (30 minutos/semana).

Gabriela poderia frequentar a escola especializada duas vezes por semana, mas
frequenta trés vezes por semana, pois ndo tem aula de matematica na escola regular. Essa aula
é dada pelo método soroban — método de matematica para cegos — por um professor na escola
especializada. Até 2007, este mesmo professor — que também tem deficiéncia visual com
perda total — assistia as aulas de matematica da escola regular junto com os demais alunos,
para, posteriormente, passar aquele contetdo para Gabriela. Em funcdo de incompatibilidade
de horério, o professor deixou de assistir as aulas na escola regular e passou a dar aula de
soroban para Gabriela na escola especializada.

Para responder ao Objetivo 1a'’, todos os alunos da classe regular de Gabriela,
totalizando 23 alunos, foram observados em sala e no recreio. Para responder ao Objetivo 1b,
os mesmos alunos responderam a “Escala de Proximidade entre 0s Alunos”. Para responder

ao Objetivo 1c, trés professores da escola regular foram entrevistados. Foram entrevistados 0s

17 para os objetivos, verificar o Capitulo 4 “Objetivos e Hipoteses”.
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professores de ciéncias, portugués e educacdo fisica. Inicialmente, havia sido dada preferéncia
a disciplina de matematica, em vez de ciéncias. Contudo, como Gabriela ndo participa da aula
de matematica na escola regular, essa disciplina foi substituida por ciéncias. A escolha das
disciplinas de ciéncias e portugués foi devido ao fato delas terem uma maior carga horaéria,
levando os professores a, consequentemente, ter mais contato com os alunos. Educacdo fisica
também foi escolhida, dada a importancia da mobilidade para a pessoa com DV.

Para responder ao Objetivo 1d, o coordenador pedagogico da escola regular foi
entrevistado. Por fim, para responder ao Objetivo 2, foi entrevistado um aluno com DV
(Gabriela), do sexo feminino, que frequenta duas modalidades de ensino: escola especializada
e escola de ensino fundamental 11, no contra-turno.

Assim, foram sujeitos da pesquisa:

- uma aluna com deficiéncia visual que frequenta a 82 série/9° ano de escola regular particular
e escola especializada;

- trés professores de escola regular;

- um coordenador pedagogico de escola regular;

- 23 alunos de uma classe da 82 série/9° ano de uma escola particular, entre eles a aluna

referida acima. Este era o niUmero total de alunos desta classe.

5.4 Instrumentos

Foram utilizados sete diferentes instrumentos para a coleta de dados. Os instrumentos
1, 2, 3,5, 6 e 7 foram desenvolvidos durante a pesquisa “Preconceito em relacdo aos incluidos
na Educagao Inclusiva”, realizada pelo Laboratorio de Estudos sobre o Preconceito (LaEP) do
Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo (IP-USP). O instrumento 4 foi
desenvolvido com o fim especifico desta pesquisa. A seguir, segue um quadro (Quadro 3)

com os instrumentos e 0s objetivos a que eles correspondem.
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Quadro 3 — Instrumentos e objetivos correspondentes™

Instrumento

Obijetivo correspondente

1) Formulario para caracterizacéo
de escolas (ver Apéndice B)

1) Investigar nas escolas regulares:
d) a qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola (grau de
inclusdo).

2) Questionario para 0s
diretores/coordenadores
pedagogicos (ver Apéndice C)

1) Investigar nas escolas regulares:
d) a qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola (grau de
inclusdo).

3) Roteiro de entrevista com
professores de escolas regulares
(ver ApéndicesE, Fe G)

1) Investigar nas escolas regulares:
c) a percepcdo e atitude dos professores quanto ao aluno com DV e a
opinido deles acerca da inclusdo escolar.

4) Roteiro de entrevista com
alunos com deficiéncia visual (ver
Apéndice D)

2) Compreender o que o aluno com DV que frequenta classe regular pensa
e sente em relacdo a incluséo escolar.

5) Roteiro de observacéo em sala
de aula (ver Apéndice H, I e J)

1) Investigar nas escolas regulares:
a) como os alunos com DV e seus colegas de classe interagem em sala e no
recreio.

6) Ficha de observacéo do recreio
(ver Apéndice K)

1) Investigar nas escolas regulares:
a) como os alunos com DV e seus colegas de classe interagem em sala e no
recreio.

7) Escala de Proximidade entre os
Alunos (ver Apéndice L)

1) Investigar nas escolas regulares:
b) a preferéncia/rejeicdo dos colegas acerca dos alunos com DV foco da
pesquisa.

Para responder ao Objetivo 1e foi realizada uma andlise global na qual os resultados

de todos os instrumentos foram utilizados.

A “Escala de Proximidade entre os Alunos” também foi construida durante a

realizacdo da pesquisa “Preconceitos em relagdo aos incluidos na Educacdo Inclusiva”,
realizada pelo Laboratdrio de Estudos sobre o Preconceito, do IP-USP. Esta escala teve como
base 0 modelo sociométrico (KRECH; CRUTCHFIELD; BALLACHEY, 1975). Ela é
composta por seis perguntas, trés de preferéncia e trés de rejeicdo, a determinado colega de
classe. Por meio da formula “I = (P/3n-3) — (R/3n-3)” ¢é possivel calcular o grau de
preferéncia ou rejeicdo dos alunos. Nessa formula:

I: indice de proximidade

P: nimero de citagdes nas questdes de proximidade

R: nimero de citagBes nas questdes de rejeicdo

N: nimero de alunos.

Quanto mais alto o valor de “I” (de -1 a +1), melhor a aceitagdo do aluno e quanto
mais baixo, mais rejeitado ele é. As justificativas as perguntas foram utilizadas como material

para analise qualitativa da interacdo entre os alunos com DV e seus colegas de classe.

'8 Embora cada instrumento esteja voltado a um objetivo especifico, todos os instrumentos colaboraram de forma
complementar para a analise dos diversos objetivos e para a interpretacdo global da pesquisa.
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5.5 Coleta dos dados

1° Identificacd@o dos sujeitos e convite a participagao:

Quando a coleta preliminar foi realizada, a pesquisa tinha como objetivo geral
compreender a experiéncia escolar de alunos com deficiéncia visual que frequentavam duas
modalidades de ensino, inclusivo e especial, e preconceitos e atitudes na interacdo deles com
seus pares. Para tal, seria necessario investigar, tanto a escola regular, quanto a escola
especializada. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos do Instituto de Psicologia da USP. A escola especializada foi a primeira a ser
convidada, uma vez que nela seria encontrado o aluno com DV que viria a ser foco da
pesquisa. Apds o consentimento do diretor da instituicdo, esse indicou os professores que
trabalhavam com alunos com deficiéncia visual para que a pesquisadora fizesse o convite a
eles e esses indicassem alunos. Uma professora indicou uma aluna, de 17 anos, que
frequentava a 8% série/9° anos em uma escola regular particular. A aluna consentiu na
participacdo. Como naquele mesmo dia a mée dessa aluna estava na escola, ela foi consultada
e concordou com a participacdo da filha na pesquisa. A escola particular desta aluna, que aqui
sera chamada de Gabriela, foi contatada e a diretora pedagdgica também concordou com a
pesquisa. As diretoras das duas escolas e a mde da aluna, por essa ser menor de idade,
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice A) em duas vias —
uma permaneceu com os participantes e a outra foi assinada e devolvida a pesquisadora.

Na escola especializada, foram convidados a participacdo os professores de soroban,
apoio/orientacdo/mobilidade e educagdo fisica. Na escola regular foram convidados o0s
professores de ciéncias, portugués e educacédo fisica. Todos os professores consentiram na
participacao na pesquisa.

Como, ap0s a coleta de dados, a diretora da escola especializada pediu a retirada da
escola da pesquisa e dos dados nela coletados, todas as entrevistas e observagOes realizadas
nesta instituicdo foram descartadas e o objetivo geral precisou ser modificado.

2° Coleta:

A coleta de dados foi composta por: [1] 10 horas de observacdo de aula (ciéncias,
portugués e educacdo fisica, com 3h20min de observacéo cada); [2] 1h20min de observagédo
no recreio (4 dias — 20 min/dia); [3] entrevistas com trés professores (ciéncias, portugués e

educacdo fisica), [4] entrevista com a orientadora educacional; [5] entrevista com a aluna com
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deficiéncia visual; [6] e aplicacdo da Escala de Proximidade entre os Alunos (sociograma) em
21 dos 23 alunos da classe. Duas alunas de mesmo prenome foram excluidas da tabulacéo dos
dados do sociograma, pois, embora tenham participado da coleta, tiveram seus nomes citados
sem o sobrenome, de forma que ndo dava para saber a qual delas os colegas se referiam. A
retirada das duas alunas da pesquisa ndo prejudicou a analise estatistica e qualitativa do
material.

Todos os nomes foram substituidos para manter o anonimato dos participantes.

5.6 Analise dos dados

A andlise da interagdo entre os alunos foi feita por meio do exame da “Escala de
Proximidade entre 0s Alunos”, segundo a férmula apresentada no subcapitulo Instrumentos.
A cada aluno foi atribuido um escore que indicou sua posicdo em comparacdo aos demais
alunos da sala de aula. Foi feita uma analise qualitativa das respostas dos motivos das
escolhas para verificar o que leva os alunos das escolas regulares a citarem a aluna com DV
em suas respostas de preferéncia e/ou rejeicao.

A analise desses dados foi integrada a analise das observacGes e foi, posteriormente,
complementada com a entrevista com a aluna com DV. As observacbes foram analisadas
qualitativamente, de acordo com os topicos do roteiro de observacdo e os dados observados.
Para a andlise das entrevistas foram utilizadas ferramentas da técnica de anélise de conteudo:
pré-analise, descricdo analitica e interpretacdo inferencial (TRIVINOS, 1987). Foram
formuladas categorias a partir dos roteiros de entrevista e novas categorias foram criadas, de
acordo com os dados coletados. Foram identificados trechos das entrevistas pertencentes a
cada uma das categorias. Cada categoria foi, posteriormente, dividida em subcategorias.
Foram criadas também tabelas para a interpretacdo desse material, analisado qualitativamente
de acordo com o referencial tedrico da pesquisa.

Cada instrumento foi analisado e interpretado individualmente. Posteriormente, 0s
resultados foram comparados para que fosse feita uma analise geral, procurando o
desprendimento do conteudo manifesto do material para permitir a avaliacdo do conteudo
latente do mesmo. Ou seja, foi buscada uma compreensao qualitativa do cotidiano escolar da

aluna com DV, assim como dos preconceitos e atitudes em relacdo a ela no ambiente escolar.
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A qualidade do trabalho oferecido pela instituicdo foi analisada a partir do
“Formulario para Caracterizagdo das Escolas” (Apéndice A) e do “Questionario para
Diretores/Coordenadores Pedagogicos” (Apéndice B). Com base nesses instrumentos, na
analise qualitativa das respostas obtidas e na comparacao desses resultados com os resultados
da “Escala de Proximidade entre os Alunos”, entrevistas ¢ observagdes, foi possivel verificar
se situacdes de cooperacdo e apoio institucional e social proporcionam melhor qualidade nas
interacdes.

Finalmente, foi feita uma comparacdo entre 0 que era teoricamente esperado (hipotese
geral) e os resultados coletados, tendo como base os estudos anteriores sobre 0 assunto e a
abordagem tedrica dessa pesquisa (CAMPQOS, 2008).



103

6 Resultados e Discussao

6.1 Dados gerais da coleta

A coleta de dados foi realizada em uma escola regular particular de ensino basico e
teve como foco uma classe da 8%érie/9° ano do ensino fundamental. Nesta sala, havia 23
alunos e, entre eles, uma aluna com deficiéncia visual (perda total).

As aulas na escola observada tém 50 minutos de duracdo mas, em diversas disciplinas,
h& mais de uma aula com o mesmo professor em sequéncia (dobradinhas). As disciplinas de
portugués e ciéncias, por exemplo, tém sempre 1h40min de duragédo, o que equivale a duas
horas-aula. O tempo de observacdo em sala, portanto, foi dividido da seguinte forma: dois
dias de observacdo da aula de ciéncias e dois dias de observacdo da aula de portugués. A aula
de educacdo fisica acontece somente uma vez por semana e tem 3h20min de duracdo, o que
equivale a 4 horas-aula. Foi observado um dia completo da disciplina de educacdo fisica. A
coleta dos dados por meio da observacao foi complementada com quatro dias de observacao
no recreio, que tem sempre 20min de duracdo, totalizando 1h20min. O Quadro 4, abaixo,
contém as siglas que serdo utilizadas como referéncia as aulas e recreios que foram

observados durante a coleta de dados:

Quadro 4 — Siglas das situa¢Ges observadas durante a coleta de dados
Sigla Situacéo observada

C1 Primeiro dia de observagdo da disciplina ciéncias
C2 Segundo dia de observacao da disciplina ciéncias
P1 Primeiro dia de observagdo da disciplina portugués
P2  Segundo dia de observacao da disciplina portugués
EF  Observacédo da disciplina educacéo fisica
R1 Primeiro dia de observacédo do recreio
R2  Segundo dia de observacao do recreio
R3  Terceiro dia de observagéo do recreio
R4  Quarto dia de observacédo do recreio

A aluna com deficiéncia visual, Gabriela, relatou que ndo tem historico de pessoas

com deficiéncia em sua familia. A mée teve rubéola durante a gestacdo, o que ocasionou a
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perda visual no feto. Logo que nasceu, Gabriela apresentou anormalidades em 0rgdos e
recebeu o prognoéstico de que ndo iria andar, falar, comer, ter cabelo e dentes. Contudo, ao
contrario do que foi dito pelos médicos a mae, a crianca se desenvolveu normalmente e teve
como sequela somente a perda da visdo.

Gabriela frequenta educacdo especial desde a primeira infancia. Com seis anos, entrou
na creche e, com sete, no pré/1° ano. N&o repetiu nenhuma série mas, como entrou atrasada na
escola, manteve uma defasagem de dois anos. Ela estuda com os mesmos colegas ha sete
anos, desde a 22 série/3° ano do ensino fundamental (nove anos de idade), quando entrou na

escola regular particular em que permanece matriculada.

6.2 Caracterizacdo da escola

A escola regular particular de educacéo basica pesquisada esta situada em uma cidade
de médio porte do interior paulista. A escola tem cerca de 500 alunos entre Ensino Infantil,
Fundamental | e 1l, e Ensino Médio, nos periodos da manhd e tarde. H4 uma ou duas classes
por série, de acordo com o numero de alunos matriculados por ano letivo. As turmas do
Ensino Infantil tém, em média, 13 alunos por classe; no Fundamental | a média é 19 alunos
por classe, no Fundamental Il é 24 e no Ensino Médio 33 alunos por classe. A escola pode ser
considerada, portanto, de pequeno a médio porte. O baixo nimero de alunos por classe no
Ensino Infantil e Fundamental | e 11 possibilita que professores conhe¢cam melhor seus alunos
e proponham atividades com base nas caracteristicas de suas turmas, fato que sera analisado
em item posterior.

Na entrevista com a coordenadora pedagdgica, que aqui sera chamada de Ana Maria,
foram aplicados o “Formulario para Caracterizacdo de Escolas” e o “Questionario para 0s
Diretores/Coordenadores Pedagogicos”. A analise desses instrumentos possibilitara uma
investigacdo inicial do Objetivo 1d (“Investigar na escola regular a qualidade do trabalho
inclusivo oferecido pela escola”). Posteriormente, as observagOes das aulas e entrevistas dos
professores serdo comparadas as respostas dadas por Ana Maria para uma melhor
compreensdo da qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola.

Por meio da andlise de suas respostas, foi possivel concluir que a coordenadora
pedagdgica da escola ndo sabe qual é o publico alvo da inclusdo. Quando perguntado o
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namero de alunos em situacéo de inclusdo matriculados na escola, ela disse haver quatro: um
com corpo caloso e dificuldade motora no maternal, um com dislexia na 22 série/3° ano do
Ensino Fundamental, um com Transtorno do Déficit de Atencdo sem Hiperatividade na 5?
série/6° ano e a aluna foco da pesquisa, com deficiéncia visual, na 82 série/9° ano. Entendemos
que dificuldades de aprendizagem, como dislexia, e Transtorno do Déficit de Atencdo (TDA)
ndo caracterizam alunos em situacdo de inclusdo, pois eles ndo foram, historicamente,
excluidos da escola. Embora os alunos com dislexia e TDA possam apresentar necessidades
educacionais especiais e serem vitimas de praticas excludentes, de estigmas e preconceitos
nas escolas, as dificuldades de aprendizagem ndo caracterizam o publico alvo das propostas
politicas inclusivas. AdaptacOes curriculares pequenas realizadas pelo professor em sala de
aula e reforco escolar podem ser o suficiente para contemplar as necessidades desses alunos.
Ja o aluno com corpo caloso e dificuldade motora pode necessitar de adaptacdes de
acessibilidade, tanto arquitetonicas para sua circulagdo pela escola, quanto adaptacdo ou
criagdo de materiais que garantam sua participacdo, autonomia e desenvolvimento académico.
Desta forma, entendemos que havia, no momento da coleta de dados, dois alunos em situacédo
de inclusdo matriculados na escola pesquisada.

Nesta escola, ndo ha nenhuma modalidade de trabalho especifico para alunos com
dificuldades de aprendizagem, com problemas de comportamento ou deficiéncia. Ha aulas de
reforco/recuperacdo voltadas a todos os alunos que delas necessitem. O fato do reforco
escolar e das aulas de recuperacdo serem voltados a todos os alunos, por um lado pode revelar
praticas ndo preconceituosas, pois todos os alunos sao tratados de forma semelhante, com
direitos e oferta educacional iguais. Por outro lado, a ndo existéncia de atendimento
educacional especializado pode revelar um descaso e despreparo ao atendimento das
necessidades individuais de alguns alunos, como da aluna com deficiéncia visual.

H4, na escola, inimeros obstaculos e barreiras que dificultam a circulagdo de alunos
com dificuldade de locomogéo, como é o caso de Gabriela e do aluno com corpo caloso. A
escola esta situada em um terreno desnivelado; ha numerosos degraus que levam as classes,
ao patio, as quadras e a outros locais de uso dos alunos. H& poucos corrimdos, nao ha rampas,
nem elevadores. Ndo ha banheiros adaptados para pessoas com cadeiras de roda, nem
mobiliario para alunos obesos. Nas classes, hd mesas e cadeiras que contemplam mutuamente
alunos destros e canhotos. Em relacéo a recursos para superar obstaculos a aprendizagem, o
unico recurso adquirido pela escola foram bolas de guizo, solicitadas pela professora de
educacao fisica e enviadas pelo Ministério da Educagdo. H& também na escola uma méquina
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de braille de Gabriela. A aluna levou sua méquina e a deixa na escola para utiliza-la quando
necessario.
A Resolucdo n° 2/01, no Artigo 12°, assegura a acessibilidade nas escolas, conforme

vemos abaixo:

Art. 12. Os sistemas de ensino, nos termos da Lei 10.098/2000 e da Lei
10.172/2001, devem assegurar a acessibilidade aos alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, mediante a eliminacdo de barreiras
arquitetbnicas urbanisticas, na edificagdo — incluindo instalagdes,
equipamentos e mobilidrio — e nos transportes escolares, bem como de
barreiras de comunicacdo, provendo as escolas de recursos humanos e de
materiais necessarios (BRASIL, 2001).

E mais:

Art. 17. Em consonéncia com os principios da educacéo inclusiva, as escolas
das redes regulares de educacdo profissional, publicas e privadas, devem
atender alunos que apresentem necessidades educacionais especiais,
mediante a promocdo das condi¢Ges de acessibilidade, a capacitacdo de
recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptagdo do curriculo e o
encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a colaboragéo do
setor responsavel pela educacdo especial do respectivo sistema de ensino
(BRASIL, 2001).

Vemos, no Artigo 17° da Resolucdo n° 2/01, que escolas publicas e privadas tém igual
dever de prover a acessibilidade aos alunos com necessidades educacionais especiais, 0 que,
claramente, ndo acontece na escola pesquisada. Ha indmeros obstaculos e barreiras a
acessibilidade que dificultam ou, por vezes, impedem a circulagédo e participacdo da aluna
com DV e do aluno com corpo caloso e dificuldade motora. Rampas de acesso e corriméaos
facilitariam a circulacdo de ambos. Gabriela, nos dias da coleta de dados, s6 andou pela
escola, inclusive para ir ao banheiro, com o auxilio de alguém, geralmente, uma das colegas
de classe. Em sua entrevista, a aluna diz que prefere ndo usar a bengala na escola, segundo
ela, porque as amigas ndo deixam. O fato de Gabriela escolher néo ir de bengala ndo reduz a
importancia da escola reduzir ou eliminar as barreiras de acessibilidade arquitetonica, que,

certamente, dificultam a circulacdo. Talvez, Gabriela tenha justamente abandonado a bengala
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na escola porque é mais facil andar de bracos dados em meio aos obstaculos do que sozinha.
O fato dos dois unicos alunos em situagdo de inclusdo terem seu acesso dificultado pelas
barreiras fisicas e arquitetonicas da escola pode revelar o valor social de que a escola ndo é
para cles, de que eles foram aceitos no espago que ¢ do “outro”. Segundo Fernandes, Antunes
e Glat (2009):

A auséncia de acessibilidade se reflete, sobremaneira, no espago escolar que,
tendo sido construido e constituido sob a perspectiva do aluno “normal”, ndo
esta preparado para receber criancas e jovens com necessidades especiais.
Assim, ao chegarem a escola, estes se deparam com inumeras barreiras
arquitetbnicas e de comunicagdo — incluindo-se 0s proprios recursos
didaticos utilizados. As dificuldades sdo tantas, que muitos acabam
abandonando a escola. Mais grave ainda é que essas barreiras
frequentemente se tornam uma ‘“‘justificativa” da escola para a sua ndo-
inclusdo, com a alegacdo de que “ndo estd preparada para receber esses
alunos”, o que se configura como uma forma explicita de exclusdo (p. 57).

Vemos a alegacdo de que a escola “ndo esta preparada para receber esses alunos” na
fala da coordenadora pedagdgica quando a ela foi perguntado se ha alguma restricdo para a

matricula de alunos em situacéo de inclusdo, ao qual foi obtida a resposta “Sim”. Segundo ela:

Sim. Se a escola ndo estiver preparada. Por exemplo, tivemos uma aluna
com discalculia. Dissemos aos pais que a escola é forte e que a aluna ia
sofrer. A mée preferiu colocar em outra escola. A gente expde que ndo tem
profissional preparado. Se quiser, até tenta (ANA MARIA).

A escola teve, no passado, um aluno com deficiéncia auditiva e outro com deficiéncia
intelectual. Ambos, segundo Ana Maria, tinham dificuldade de acompanhar a turma e
acabaram saindo da escola. Vemos, em todos esses casos, que a responsabilidade pela
aprendizagem é do aluno. A ele cabe adaptar-se a escola e ndo ela as suas necessidades, o que
reproduz o modelo anterior ao de incluséo, o de integracdo, segundo o qual a matricula “esta
condicionada ao tipo de limitacdo que o aluno apresenta, ficando mais distante desse espaco
escolar quem menos se ajusta as suas normas disciplinares ou de organizacdo administrativa e
pedagdgica” (PRIETO, 2006, p. 39).
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Segundo Oliveira e Machado (2009), para que a escola tenha préaticas de fato
inclusivas é preciso que a inclusdo esteja inserida no projeto politico pedagdgico da escola, ou
seja, € necessaria uma predisposicdo politica para a inclusdo. Quando interrogada sobre a
existéncia de uma politica de incluséo na escola, Ana Maria disse que, logo que se comecou a
falar em inclusdo, havia na escola um aluno com suspeita de autismo. Naquela época, a
direcdo da escola levou uma psicologa, fonoaudidloga e psicopedagoga para dar cursos aos
professores. Exceto os professores do ensino médio que foram convidados a participar dos
cursos, todos os outros professores foram convocados a participar. Pela descricdo dada por
Ana Maria, o carater desses cursos mais se aproximou de palestras. Se, por um lado, palestras
de convidados externos sdo importantes para o desenvolvimento profissional dos professores
da escola, por outro, palestras e cursos eventuais nao caracterizam capacitacdo para incluséo,
nem tampouco uma politica de inclusdo. Nenhum dos professores entrevistados citou esses
cursos mencionados pela coordenadora pedagogica, de forma que, ou eles ndo frequentaram,
ou esses cursos ndo lhes forneceram subsidios para sua pratica.

Para Booth e Ainscow (2002), “é atraves das culturas escolares inclusivas que as
mudancas nas politicas e praticas podem ser sustentadas por novos membros do Pessoal e
estudantes” (p. 11). Nédo identificamos na entrevista com a coordenadora pedagdgica uma
cultura inclusiva na escola pesquisada. Segundo Ana Maria, a politica inclusiva (tal qual
descrita por ela) é apoiada por toda a comunidade escolar: os professores e funcionarios sdo
interessados e 0s pais mostraram concordar com a inclusdo quando foi falado sobre ela na
reunido. Ndo ha como verificar, por meio do formuléario e do questionario aplicados a
veracidade desse interesse. Quanto & concordancia dos pais, a0 mesmo tempo em que falar
sobre a inclusdo nas reunides mostra a possibilidade de um didlogo, a informacdo sobre os
procedimentos que ja estdo sendo implantados ndo caracteriza um processo de criacdo de uma
cultura inclusiva, em que todos participam da formulacdo das propostas para que todas as
diversidades sejam contempladas nas praticas a serem definidas.

Quanto a diversificacdo das praticas para os alunos com necessidades educacionais
especiais, Ana Maria relata que, se preciso, ha diversificagdo de conteido, metodologia e
avaliacdo. Segundo ela, Gabriela tem como diversificacdo de conteudo o soroban para
matematica, que é ensinado na escola especializada por um professor especialista. Durante
cerca de dois anos, este professor, que também tem deficiéncia visual com perda total, assistiu
as aulas de Gabriela na escola regular, junto com os demais alunos da classe, para que

pudesse ensinar a ela, no turno oposto, exatamente 0 que os demais alunos da classe estavam
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estudando. Entendemos que o soroban € uma diversificacdo no método, uma adaptacdo
curricular para a acessibilidade do aluno a informacéo, e que ele pode ou ndo estar atrelado a
diversificacdo de contetdo, de acordo com o que € ensinado a toda a classe pelo método
tradicional e a aluna com DV via soroban. Durante o periodo em que esse professor da escola
especializada assistiu as aulas da escola regular para ensinar a Gabriela 0 mesmo contetido
passado aos alunos da classe regular, a diversificacdo era somente na metodologia para o
acesso a informacéo, e ndo no conteudo. Contudo, segundo a coordenadora, esse profissional
parou de assistir as aulas na escola regular quando entrou no assunto fracédo, pois ele ndo dava
mais conta de ensinar a Gabriela o contetdo. A partir deste momento, passou a haver
diversificacdo também no contetdo. Segundo a entrevista da aluna com DV, esse professor
parou de frequentar as aulas da escola regular, porque ele ndo havia recebido fragdo em sua
educacdo formal. Mas, segundo ela, seria possivel que ela aprendesse fracdo, pois da para
dividir chocolates em partes, por exemplo. Atualmente, Gabriela permanece na classe
enquanto os demais alunos tém aula de matematica, mas ndo faz nenhuma atividade e nem
passa por avaliacdo. Ao final do bimestre, recebe zero no boletim por ndo cursar a disciplina.
O mesmo acontece com desenho e geometria. Nessas trés matérias, ela permanece na sala de
aula, mas fica com zero no boletim. Em informética, embora ndo faca as atividades e diversas
avaliagOes, recebe nota mesmo sem ter feito as provas.

Vemos, no dialogo entre a escola regular e o professor especialista, alguns pontos
importantes de serem discutidos. O suporte do profissional especializado a escola regular €
fundamental, “pois s6 o didlogo entre especialistas e generalistas fara com que a escola
construa as melhores respostas educativas para todos os seus alunos” (GLAT; BLANCO,
2009, p 33). Contudo, se a inclusdo escolar “é um processo progressivo e continuo de
absorcao do aluno com necessidades especiais pela escola regular” (GLAT; BLANCO, 2009,
p 32), incluir ndo significa atribuir ao professor especialista a fun¢do de ensinar. Se a falta de
dialogo entre os profissionais especialistas e generalistas caracteriza uma barreira a incluséo, a
delegacéo da responsabilidade ao especialista também configura uma enorme barreira.

Para a diversificacdo de metodologia, Ana Maria aponta 0 uso de alto-relevo e
massinha em ciéncias — fato que ndo foi observado pela pesquisadora, nem relatado pelos
professores e pela aluna com DV. As avaliacdes também sao diversificadas, pois as provas de

Gabriela séo feitas oralmente. Segundo Glat e Blanco (2009):
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Para que uma escola se torne inclusiva, deverd haver o reconhecimento de
gue alguns alunos necessitardo mais que outros de ajuda e apoios diversos
para alcangar o sucesso de sua escolarizagdo. Essa postura representa uma
mudanca na cultura escolar. Pois, sem a organizacdo de um ambiente mais
favoravel ao atendimento das necessidades dos alunos que precisam de
estratégias e técnicas diferenciadas para aprender, qualquer proposta de
Educacdo Inclusiva ndo passa de retorica ou discurso politico (p. 28).

O fato de a escola pesquisada proporcionar diversificacdo de contetdo, metodologia e
avaliacdo pode revelar aspectos inclusivos. Uma andlise mais aprofundada dessa
diversificacdo possibilitara verificar se essas adaptacGes configuram praticas inclusivas ou
excludentes. A analise das entrevistas com os professores de ciéncias, portugués e educagéo
fisica, e com a aluna com DV, além da observacdo das aulas desses professores, colaborara
para a compreensdo dessas adaptacBes curriculares. Dada a importancia do assunto
“adaptagOes curriculares”, a ele foi reservado um item posterior neste capitulo.

H& na escola, duas vezes por semana, um psicologo que auxilia a resolver conflitos e
atua com o 3° ano do Ensino Médio em orientacdo vocacional. Nenhum dos professores
entrevistados, nem a aluna com DV, relatou ter procurado ou recebido ajuda deste profissional
para as questdes relativas a inclusdo. Quando perguntado se hd educadores de apoio que
atuam em conjunto com o professor na sala de aula, a coordenadora pedagogica disse que ha
uma monitora que atua com a aluna com dislexia e o professor especialista que atua com
Gabriela na aula de matematica para o posterior ensino de soroban. Contudo, este profissional
atuou na escola até o ano anterior a pesquisa. No ano letivo em que foi realizada a coleta de
dados (2009), ndo havia profissionais de apoio na escola regular que acompanhassem a aluna
com DV dentro ou fora da sala de aula.

Segundo a coordenadora pedagdgica, ha na escola mais discriminacdo entre os alunos
regulares, do que em relacdo aos alunos em situacdo de inclusdo. Quando ha préticas de
bullying, os profissionais da escola procuram combaté-las com dindmicas, conversas, filmes e
com o auxilio do psicélogo. A equipe gestora tenta resolver os problemas disciplinares sem a
exclusdo dos alunos, exceto quando diz respeito ao uso de drogas e agressdo contra colegas.
Nesses casos, 0 aluno é convidado a se retirar da escola.

De acordo com Ana Maria, ndo ha reunides pedagogicas periodicas. H4 uma reunido
no inicio do ano, uma no meio e outra no final do ano letivo. Segundo a coordenadora
pedagdgica, o trabalho com os professores é feito no dia a dia. Ndo ha nenhum tipo de apoio
formal da equipe gestora da escola aos professores que atuam com a aluna com DV.
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A organizagdo das classes e feita com mesas e cadeiras individuais, em filas, e os
alunos escolhem onde se sentam. As atividades propostas em sala sdo quase que
exclusivamente individuais. Embora, conforme Figueiredo (2010), o trabalho cooperativo seja
um dos recursos mais importantes para participacdo dos alunos com DV em sala, ndo houve
nenhuma situagéo de trabalho cooperativo observada durante a coleta de dados. Somente em
uma das aulas observadas, Gabriela trabalhou, em dupla com uma colega, enquanto os demais
alunos da classe realizavam a atividade individualmente.

Para que o cotidiano escolar de Gabriela seja compreendido, assim como preconceitos
e atitudes em relacdo a ela dentro da escola, dividimos a andlise que se segue em alguns
topicos que, posteriormente, serdo integrados para a analise global da incluséo escolar desta

aluna foco da pesquisa.

6.3 Interag@o com colegas em classe e no recreio

Na sala de aula, Gabriela se senta na ultima carteira da extrema direita e passa a maior
parte do tempo em siléncio, com a cabeca abaixada e os olhos fechados. Nas aulas
expositivas, ela ndo faz anotacfes e ndo acompanha a matéria por meio de nenhum recurso
material, ao contrario dos demais alunos que trabalham com seus livros. Em sala, a interacdo
com colegas, salvo excecOes, parte da propria aluna com DV, quando essa inicia conversa
com Amanda, que se senta a sua frente. Todas as vezes em que foi solicitada, Amanda
correspondeu a interacdo proposta por Gabriela.

A descricdo geral das observagdes em sala de aula sugere uma inclusdo insatisfatoria.
Porém, quando analisadas em detalhes e integradas as observacfes do recreio, percebemos
indicios de boa socializag&o.

Embora, em sala de aula, Gabriela passe a maior parte do tempo em siléncio, sozinha e
com a cabeca abaixada, a interacdo com colegas parece satisfatoria. Durante as aulas
observadas, Gabriela interagiu com Amanda (em P1*°, P2, C1 e C2), Carol e Fernanda (em

P1) e Laura (em EF). Nos recreios, interagiu com Amanda (em R1 e R2), Carol (em R1, R2 e

19 Conforme mencionado anteriormente:

P1 e P2: Primeiro e segundo dia de observacdo da disciplina portugués.

C1 e C2: Primeiro e segundo dia de observacao da disciplina ciéncias.

EF: Observacdo da disciplina educacao fisica.

R1, R2, R3 e R4: Primeiro, segundo, terceiro e quarto dia de observacédo do recreio.
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R4), Fernanda (em R1), Luana (em R1) e Mariana (em R3). Apesar do contato ter sido
iniciado por Gabriela a maior parte das vezes, as colegas pareciam satisfeitas, de modo que a
qualidade das interacdes, de acordo com as observacdes em sala e no recreio, € boa. O
contato, no entanto, € mais duradouro nos recreios. Ndo houve nenhuma situacéo de bullying,
seja envolvendo a aluna com DV ou qualquer outro aluno da classe.

Somente em P1 Gabriela participou da aula, respondendo perguntas na maquina de
braille sobre interpretacdo de texto. Nesta aula, a professora pediu que os alunos fizessem
uma leitura oral, de forma que Gabriela p6de acompanhar o texto. Apés a leitura, Amanda
buscou a méquina de braille e Carol auxiliou a colega com DV na atividade proposta pela
professora. Como Gabriela ja havia ouvido a leitura do texto, Carol lia a pergunta e cada uma
elaborava sua resposta; Carol em seu caderno e Gabriela ha maquina de braille. Durante toda
esta aula as duas conversaram e riram. Em alguns momentos, Fernanda também participou da
conversa. No final desta aula, Gabriela ensinou algo sobre a maquina de braille a Carol, que
escreveu na maquina enquanto conversavam e riam.

Tanto em P2, quanto em C1, a atividade proposta pelo professor foi correcéo de prova.
Nessas aulas os alunos interagiram com 0s colegas sentados préximos, mas ndo houve uma
proposta de trabalho em conjunto. Assim, Gabriela ficou em seu lugar e s interagiu com
Amanda que se senta sempre a sua frente. Embora o contato partisse na maior parte das vezes
de Gabriela, Amanda se mostrava interessada na colega.

Em P2, apds receber sua prova, Gabriela a entregou a Amanda, que manteve, tanto sua
prova, quanto a de Gabriela, em sua mesa para fazer a verificacdo da correcdo. Em alguns
momentos, Gabriela perguntou: “Esta eu acertei?” — e a colega consentiu ou negou. Durante
esta aula, Gabriela iniciou interacdo algumas vezes com Amanda, mas passou a maior parte
do tempo em siléncio com a cabeca abaixada e os olhos fechados. Embora o contato tenha
sido escasso, Amanda correspondeu a interag&o.

Em C1, também houve correcdo de prova e de um questionario, mas a interagdo com
colegas foi ainda menor. Apds receber sua prova, Gabriela a entregou a Amanda,
conversaram brevemente e Gabriela guardou a prova em sua mochila. Durante esta aula, a
aluna com DV ficou a maior parte do tempo em siléncio, enquanto os demais alunos da sala
conversavam em grupos.

Em C2, ndo houve nenhuma interacdo entre a aluna com DV e seus colegas. Nesta
aula, houve prova e a aluna foi retirada da sala para fazer a avaliagdo com a coordenadora

pedagogica na sala da direcdo. Quando Gabriela voltou a sala de aula, os demais alunos
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faziam suas provas individualmente. A aluna ficou sozinha em sua carteira, por cerca de 50
minutos até o intervalo. Antes de C2, houve pouca interacdo entre Gabriela e colegas. O
contato so foi estabelecido quando a aluna com DV disse algo a Amanda, que estudava
sozinha a sua frente.

Em EF, a interacdo entre Gabriela e as colegas também pareceu satisfatéria. Somente
quatro meninas participam da modalidade esportes em EF, entre elas, a aluna com DV. As
demais fazem ginastica ritmica. A escolha da modalidade foi feita pelas proprias alunas no
inicio do ano letivo. Enquanto esperavam a professora, as alunas da modalidade esportes
ficaram sentadas na arquibancada olhando a aula dos meninos que ja havia comecado. Em
poucos momentos Gabriela participou da conversa, mas ndo houve nenhum tipo de
isolamento ou rejeicdo a ela, de forma que dependia, possivelmente, da propria Gabriela
interagir na conversa. Antes de a aula ser iniciada, as quatro alunas foram juntas ao vestiario e
colocaram roupas de gindstica. Gabriela permaneceu com as colegas até a professora chegar.

No inicio de EF, Mariana iniciou contato com a colega com DV perguntando se ela
havia emagrecido. Gabriela disse que ndo. Logo depois, a mesma aluna jogou a bola de volei
em direcdo a Gabriela e disse: “Pega Gabi” — que a segurou em seu peito. A professora
perguntou onde estava a “bolinha” da “Gabi” e disseram que estava “l4 em cima”. Foi, entdo,
iniciado o aquecimento. As quatro alunas participaram e a professora corrigia a postura de
Gabriela pelo toque. O aquecimento durou cerca de 20 minutos, ap6s o qual, as alunas
iniciaram um jogo de volei com os meninos. Neste momento, a professora levou Gabriela até
uma cadeira onde permaneceu até o fim do periodo. Com excec¢do do episddio inicial da aula,
guando Mariana interagiu com a colega com DV, ndo houve nenhuma outra interacdo entre
ela e os colegas. A aula de EF tem 3 horas e 40 minutos de duragdo e a aluna com DV
permaneceu na cadeira por 2 horas e 30 minutos. Durante esse periodo, Gabriela interagiu
com a professora (com o contato tendo sido iniciado por ambas) e com a pesquisadora, que
ficou sentada em uma cadeira ao seu lado. Houve um breve intervalo, no qual os alunos
beberam agua e descansaram, mas nenhum foi até a cadeira onde Gabriela estava sentada.
Enquanto os colegas jogavam volei, a aluna conversou quase todo o tempo com a
pesquisadora sobre a escola, amigos, familia, musica, festas, etc. e parecia animada. Durante a
conversa, Gabriela demonstrou ter bom ajustamento social e emocional. E possivel que a
presenca da pesquisadora ao lado de Gabriela tenha inibido a aproximacéo de outros alunos

durante os minutos do intervalo do jogo.
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As observages do recreio revelam indicios de boa inclusdo. No primeiro dia,
Fernanda e Luana deram o braco a Gabriela e juntaram-se a quatro outras alunas que
conversavam em uma escada. As sete conversaram durante todo o recreio. Gabriela falou em
poucos momentos, mas riu diversas vezes com as colegas. Em determinado momento, a aluna
com DV falou com Carol e, juntas, foram ao banheiro. A postura corporal e a expressao facial
das alunas sugeriam boa interacdo entre todas. No segundo dia, Gabriela passou todo o recreio
dentro da sala de aula com as alunas Amanda e Carol. No quarto dia, também ficou dentro da
sala, mas, desta vez, com Carol.

O terceiro dia foi o Unico em que Gabriela esteve com outras colegas. Neste dia, 0
contato foi inicializado por Mariana, que andou de bragos dados com a colega com DV
durante um tempo, apés o qual, deixou-a sentada enquanto vendia ingressos para a festa
junina. Poucos minutos depois, as duas juntaram-se a outros alunos, mas Gabriela nao
interagiu na conversa e permaneceu com o corpo parcialmente virado em relagdo ao grupo
(como que alheia a conversa) e de cabeca baixa. Neste recreio, embora tenha andado de brago
dados com Mariana, Gabriela parecia isolada.

Neste momento é importante destacar que a inclusdo ndo depende somente do
endogrupo, ou seja, dos alunos regulares, dos professores e demais profissionais da escola. E
necessario que o aluno com deficiéncia também procure se integrar ao contexto. A interacdo
depende dos dois lados. Além disso, é possivel que Gabriela seja timida, introspectiva e
converse pouco — caracteristicas que ndo devem ser confundidas com isolamento e
marginalizacdo. Ao mesmo tempo, pode-se pensar também na timidez como forma de
autoisolamento, mas seria necessaria uma investigacdo aprofundada do psicodinamismo da
aluna para que essa hipotese pudesse ser comprovada ou refutada.

Apos o recreio deste dia, houve a aula de educacdo fisica observada (EF), que é
dividida em esportes e ginastica ritmica. Como todas as alunas que passaram 0s outros trés
dias de recreio com Gabriela fazem ginastica ritmica e ela faz esportes, é possivel que tenha
passado o recreio com outras colegas para que, ap0s o recreio, fossem juntas ao ginasio de
esportes.

As entrevistas com os professores confirmam a boa interacdo de Gabriela com os

colegas, conforme vemos abaixo, em algumas de suas falas:

[...] ela estd em contato com todo mundo. [Vocé acha que esse contato €
satisfatorio?] Vejo ela convivendo, entdo é aparentemente satisfatorio.
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Socialmente aparenta estar [incluida], tem 100% de interacdo, ndo existe
preconceito. Ninguém reclama do barulho da maquina de braille, por
exemplo (CARLOS).

Eu acho que a excluséo dela € muito pequena porque a sala foi criada com
ela. As vezes ela senta na frente, as vezes ela senta atras. [Por que ela muda
de lugar?] Ela mudou de grupo. Eles sentam onde eles querem (ISABEL).

Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos ignoram. Eu ndo vejo os
meninos irem falar, procurar papo [Mas isso € com ela ou com todas?] Com
ela. Eles ndo puxam papo, ndo vao conversar. Pelo menos na minha aula. Do
jeito que eles saem para jogar bola também, ndo véem mais nada. Tem umas
quatro que sdo parceiras dela desde sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol,
tem uma outra amiga da Larissa, mas ela ndo é minha aluna. Essas trés sdo
as mais proximas. Teve uma atividade aqui no dia das mées, a Carol foi com
ela e ficou com ela o tempo todo, leva ela no banheiro. Essas trés sdo as mais
marcantes (LUCIA).

Embora a professora de educacdo fisica diga que os meninos ignoram Gabriela, ela
mesma diz que, “do jeito que eles saem para jogar bola também, ndo véem mais nada”.
Gabriela integra um grupo das meninas da sala. Ndo foi observado nenhum contato entre 0s
meninos e esse grupo de meninas, de forma que nao ha como dizer, pela observacao realizada,
que os meninos se relacionem com todas as alunas, exceto Gabriela. Ainda ha nesta classe a
tipica diviséo entre o grupo de meninos e meninas, o que é natural a esta faixa etéria.

Em sua entrevista, Gabriela também cita a boa interacdo que tem com as colegas de

classe.

Na escola regular todos gostam muito de mim, por onde vou sempre me
cumprimentam. Se eu trago bengala elas ndo me deixam usar, me carregam
para todo lado. A gente sempre foi amigo. Estamos juntos desde sempre.
Elas pegam minha bengala, brincam com a maquina de braille. Tem uma la
que até sabe um pouco. Elas ficam brincando de escrever. Escrevem um
monte de coisa sem sentindo e depois perguntam o que foi que escreveram.
A que sabe um pouquinho mais fica escrevendo palavrdo. Elas fazem
trabalho comigo, nds ficamos juntas no intervalo, uma vai na casa da outra
para estudar pra prova, a gente as vezes sai para passear, vai em shopping,
ou em parque de diversdao, a gente estd sempre mantendo contato
(GABRIELA).
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Vemos, nesse trecho extraido da entrevista com a aluna com DV, que ela e as colegas
interagem na escola e fora da escola. Como Gabriela frequenta esta escola regular e estuda
com 0s mesmos colegas desde a 22 série/3° ano do Ensino Fundamental e, hoje, estdo na 82
série/9° ano, é possivel que a convivéncia desde a infancia tenha favorecido a identificacédo
com a aluna com DV e a boa interagdo com colegas de classe. O tempo de estudo com os
mesmos colegas, contudo, ndo é consenso entre 0s pesquisadores da &rea como favorecedor
da interacdo entre os alunos com e sem deficiéncia. Enquanto Batista e Emuno (2004)
sugerem que a boa interacdo pode decorrer do tempo de estudo com 0s mesmos colegas,
Figueiredo (2010) descreveu o caso de um aluno com DV que era novo na escola mas, ainda
assim, tornou-se popular. Mesmo com este dado, um maior tempo de convivio com as pessoas
com deficiéncia pode beneficiar o processo de identificacdo pela percepcdo de semelhancas
no cotidiano. Da mesma forma, é possivel também que mesmo uma convivéncia longa
sustente ou aumente o preconceito, se a limitacdo for o foco da atencdo na interagdo. A
hipotese de que o contato favorece a interacdo e atenua o preconceito, segundo Crochik
(2001), é valida desde que a cooperacdo, a amizade e um clima cultural e institucional estejam
presentes. VVoltaremos ao assunto da hipdtese do contato quando outros desses aspectos forem
abordados.

Assim, em resposta ao Objetivo la (“Investigar na escola regular como o aluno com
DV e seus colegas de classe interagem em sala e no recreio”) € possivel concluir que a
interacdo com colegas parece satisfatoria, mas € mais efetiva no recreio. De quatro recreios
observados, Gabriela passou um com um grupo de sete meninas, um com Amanda e Carol,
um somente com Carol e o outro com Mariana. Com exceg¢do desse Ultimo, no qual Gabriela
pareceu isolada, a interacdo foi boa e adequada a faixa etaria: as colegas conversaram, riram e
foram juntas ao banheiro. Em sala, Gabriela interage menos; passa a maior parte do tempo
sozinha, de cabeca abaixada e em siléncio. Os momentos de interagdo foram iniciados, na
grande maioria, por ela em direcdo a Amanda, que se senta a sua frente. Somente em P1
houve contato de forma bastante satisfatoria, tendo ele sido iniciado por Carol ao auxiliar a
colega com DV na tarefa de interpretagcdo de texto, aparentemente, de forma voluntéaria. A
menor frequéncia na interacdo com colegas em sala pode estar atrelada a figura do professor e

ao seu método de ensino, o que sera abordado posteriormente.
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6.4 Preferéncia ou rejeicédo dos colegas acerca do aluno com DV (sociograma)

A analise da Escala de Proximidade entre os Alunos (sociograma) corrobora os dados
da observacdo. Gabriela foi citada somente uma vez nas respostas de rejeigdo e cinco vezes
nas de preferéncia (duas vezes por uma aluna e trés vezes por outra), 0 que indica boa
interacdo com alguns colegas. A unica resposta de rejeicao foi para a pergunta “Com qual
colega da minha classe eu NAO gostaria de fazer os trabalhos em sala de aula?” (Pergunta 6),

que teve como justificativa:

Porque por ela ser cega deve ser muito dificil fazer trabalho com ela”
(TAIS).

Essa frase sugere que a colega nunca trabalhou com Gabriela e, consequentemente,
indica preconceito pela auséncia de experiéncia (CROCHIK, 2006). Segundo Crochik (2001),
condigdes adequadas como com cooperacdo e amizade poderiam minimizar o0 preconceito.
Logo, trabalhos propostos pelo professor com o foco na cooperacdo e valorizagdo do
potencial dos alunos, ao invés de trabalhos individuais com foco na limitacdo, poderiam
colaborar para a reducdo do preconceito em uma sala de aula inclusiva. Por outro lado, se o
professor propusesse trabalhos em grupo que exigissem a visdo, sem propostas alternativas
para a limitacdo visual da aluna com DV, o contato entre os alunos e ela poderia aumentar o
preconceito, o que enfatiza a importancia da figura do professor até mesmo na interacdo entre
0s colegas e na manutencdo, aumento ou minimizacdo do preconceito entre eles. Este fato é
respaldado por Casco (2007) que, em sua pesquisa, observou que o comportamento dos
professores e a forma deles incentivarem a relagcdo entre os alunos em sala de aula relaciona-
se & formagdo dos grupos. A interacdo entre os alunos é, entdo, segundo Casco (2007),
altamente influenciada pela agdo dos professores em sala de aula.

O fato da resposta de rejeicdo no sociograma ter sido dado a pergunta sobre trabalho

em sala, expressa possivelmente um menor grau de preconceito do que se ela tivesse sido

% Embora a Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) diga que citacBes com mais de trés linhas
devam ser incorporadas ao paragrafo por aspas duplas, optamos por manter separado do paragrafo alguns trechos
das falas dos sujeitos pesquisados para que pudessem receber maior destaque.
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dada as perguntas “Com qual colega da minha classe eu NAO gosto de estar junto?”
(Pergunta 2) e “Qual colega da minha classe eu NAO convidaria para ir & minha casa?”
(Pergunta 4). Uma rejeicdo nessas questdes indicaria, possivelmente, um maior grau de
preconceito, pois a presenca de Gabriela incomodaria a colega e nédo a dificuldade — muitas
vezes real — para fazer trabalhos em grupo. O incébmodo gerado pela presenca de uma pessoa
com DV pode significar a ndo-identificagdo ou negacao da identificacdo com a limitacdo do
homem perante a natureza, o que, segundo Crochik (2006) séo tendéncias de egos
indiferenciados e predispostos ao preconceito. Como no sociograma ndo houve nenhuma
resposta de rejeicdo a presenca de Gabriela (em sala de aula ou em casa), ha duas
possibilidades bastante divergentes. Pode haver identificagdo dos alunos normovisuais com a
fragilidade da aluna com DV, de forma que ndo ha violacdo de valores primordiais,
sentimentos de conflito fundamental, estereotipia e contraposi¢cdo — necessarios, segundo
Levinson (1965), para relacdo entre endo e exogrupo. Logo, nesta primeira hipotese, a aluna
ndo é vista como membro de um exogrupo e, consequentemente, ndo ha a formacgdo de
preconceito, pois, conforme Levinson (1965), é na distincdo entre endogrupo (grupo de
identificacdo) e exogrupo (grupo de contraidentificacdo) que o preconceito é formado. A nédo
rejeicdo a presenca da aluna também pode ocorrer pela auséncia de identificacdo dos alunos
normovisuais com a aluna como semelhante. Neste caso, também ndo ha a percep¢do de
Gabriela como membro de um exogrupo, mas pela auséncia de conflito entre a consciéncia
moral e as pulsbes (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006a). Segundo Horkheimer e
Adorno (1969/2006a):

[...] na era das grandes corporacfes e das guerras mundiais, a mediacdo do
processo social através das inimeras ménadas mostra-se retrégrada. Os
sujeitos da economia pulsional sdo expropriados psicologicamente e essa
economia é gerida mais racionalmente pela propria sociedade. A decisdo que
o individuo deve tomar em cada situacdo ndo precisa mais resultar de uma
dolorosa dialética interna da consciéncia moral, da autoconservacdo e das
pulsdes. Para as pessoas na esfera profissional, as decisdes sdo tomadas pela
hierarquia que vai das associagdes até a administragdo nacional; na esfera
privada, pelo esquema da cultura de massa, que desapropria seus
consumidores forcados de seus Ultimos impulsos internos. As associacdes e
as celebridades assumem as funcfes do ego e do superego, e as massas,
despojadas até mesmo da aparéncia da personalidade, deixam-se modelar
muito mais docilmente segundo os modelos e palavras de ordem dadas, do
gue os instintos pela censura interna (p. 167).
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Para Horkheimer e Adorno (1969/2006a), o homem € totalmente modelado de fora. A
decisdo coletiva tem como base os ndo-individuos e, em resultado, ha o ndo-sujeito, um
sujeito sem subjetividade, que adere a mentalidade do ticket e posiciona-se contra ou a favor
de um bloco de ideias prontos, ndo pela experiéncia, mas pela anulacéo de sua subjetividade e
adesdo irrefletida (HORKHEIMER; ADORNO, 1969/2006a). A rejeicéo a aluna com DV na
pergunta sobre trabalho em classe no sociograma sugere um preconceito, possivelmente,
atrelado a ideologia da racionalidade tecnologica. Essa ideologia tem como parte de suas
caracteristicas, conforme descreve Crochik (2001), a competitividade e busca pragmatica por
resultados, ou seja, o desempenho no trabalho sem o exercicio da busca da génese e da
potencialidade de transformacdo. A ideologia da racionalidade tecnoldgica pode ser
facilmente reproduzida e reforcada pelos professores ao exigirem trabalhos sem adapta-los a
realidade de seus alunos, a0 mesmo tempo em que poderia ser contestada por eles pela
valorizagdo da diversidade e potencialidade de cada um.

A primeira pergunta de preferéncia (Pergunta 1), “Com qual colega da minha classe eu

gosto de estar junto?”, foram obtidas as seguintes justificativas a escolha de Gabriela:

Porque com ela eu posso me abrir, falar tudo o que sinto e recebo um 6timo
conselho (AMANDA).

Porque é uma pessoa encantadora, me da conselhos e me ajuda muito
quando preciso (CAROL).

A segunda pergunta de preferéncia (Pergunta 3), “Qual colega da minha classe eu
convidaria para ir & minha casa?”, foram obtidas as seguintes justificativas quanto a escolha

da aluna com DV:

Ela é como uma irm&@ mais velha (AMANDA).
Porque ela é uma amiga maravilhosa e € uma das minhas melhores amigas
(CAROL).

A terceira e Gltima pergunta de preferéncia (Pergunta 5), “Com qual colega da minha
classe eu gostaria de fazer os trabalhos em sala de aula?”, foi dada a seguinte justificativa a

escolha de Gabriela:
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Porque nos ajuda dando seus conselhos e eu adoro ela (CAROL).

Todas essas respostas revelam boa interacdo, identificacdo e auséncia de preconceito
entre as alunas. Amanda considera Gabriela como uma irma mais velha, se sente a vontade
para se abrir com ela, falar o que sente e gosta de receber seus conselhos; mas ndo a citou na
pergunta 5, sobre a preferéncia nos trabalhos em grupo. Esse dado reforca a responsabilidade
do professor em propor tarefas coletivas que valorizem a potencialidade dos alunos, ao
contrario da énfase na limitacdo. Apesar de Amanda gostar da colega com DV (a ponto de
cita-la em duas respostas de preferéncia), a dificuldade — real — em elaborar trabalhos em
grupo pode ter sido o motivo de ndo ter citado Gabriela nesta questdo. J& Carol (que esteve
com Gabriela em R1, R2 e R3), citou a colega com DV nas trés perguntas de preferéncia,
inclusive na de trabalho em grupo. Também foi essa aluna que, em P1, ajudou Gabriela lendo
as perguntas para a atividade de interpretagéo de texto e que, nesta mesma aula, brincou com
a maquina de braille. O comportamento de Carol reforca a ideia de que um contato
cooperativo reduz o preconceito. E interessante notar que, no sociograma, Carol obteve como
IP —0,04, o que sugere uma sutil rejeicdo a ela. Essa aluna obteve seis respostas de preferéncia
e nove de rejeicdo. Seria necessaria uma investigacdo sobre essa aluna para que esse dado
pudesse ser analisado e comparado ao de Gabriela.

Em suas respostas, Gabriela também escolheu as alunas 1 e 3, além de uma terceira

aluna (Fernanda) e colocou como justificativas:

Pergunta 1: Carol. Porque tem qualidades parecidas com as minhas.
Fernanda. Porque somos amigas desde crianca.
Amanda. Porque ela é uma pessoa legal.

Pergunta 3: Carol. Porque nossos pais também tém uma grande amizade.
Amanda. Porque eu gosto muito de conversar com ela.
Fernanda. Porque é legal e divertida.

Pergunta 5: Carol: Porque tem ideias excelentes.
Fernanda: Porque é CDF.
Amanda: Porque é inteligente (GABRIELA).
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As respostas de Gabriela corroboram a boa incluséo sugerida pelas respostas dadas
pelas colegas. Segundo a analise qualitativa das respostas do sociograma, elas tém bom nivel
de socializacdo, sem qualquer indicio de exclusdo, marginalizacdo ou segregacao.

Vemos abaixo, na Tabela 1, a tabulacdo quantitativa da Escala de Proximidade entre

0s Alunos (sociograma).

Tabela 1 — Tabulagdo da Escala de Proximidade entre os Alunos (sociograma)

Perg.1 Perg.3 Perg.5 Totalp Perg.2 Perg.4 Perg.6 Totalr p-r IP

Gabriela 2 2 1 5 1 1 4 0,06
Amanda 3 4 3 10 1 1 9 014
Tais 2 1 3 6 3 2 1 6 0

Carol 2 2 2 3 3 3 9 -3 -0,04
Fernanda 4 4 3 11 2 4 3 9 2 003
Pedro 1 1 8 8 12 28 -27 -0,40
Jodo 4 4 6 14 0 14 0,21
Mariana 2 3 4 9 0 9 014
Laura 4 3 4 11 0 11 0,16
Luana 4 4 4 12 2 3 9 014
Aluno 11% 4 1 4 1 8 0,12
Aluno 12 0 1 3 1 5 -5 -0,07
Aluno 13 2 3 5 10 0 10 0,15
Aluna 14 2 2 2 6 1 2 3 3 0,04
Aluno 15 4 1 6 11 4 1 7 0,06
Aluno 16 2 1 1 4 2 3 1 0,01
Aluno 17 1 1 2 2 4 -2 -0,03
Aluno 18 2 1 1 4 1 2 3 1 0,01
Aluno 19 3 4 7 1 2 3 0,06
Aluna 20 2 1 1 4 4 6 -2 -0,03
Aluno 21 2 4 1 7 5 11 23 -16  -0,24

O sociograma foi aplicado em todos os alunos da classe (23 alunos). Contudo, houve
respostas ambiguas em relacdo a duas alunas que tém o mesmo prenome. Alguns alunos
citaram uma dessas alunas sem o sobrenome, de forma que, durante a analise, ndo foi possivel
quantificar tais respostas. Em funcéo disso, ambas as alunas foram excluidas da tabulacdo. E

importante salientar, contudo, que nenhuma das alunas citou 0 nome de Gabriela em suas

21 Os alunos de niimero 11 a 20 ndo receberam nome ficticio, como os outros, porque ndo foram citados ao longo
desta dissertacéo.
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respostas, nem Gabriela as citou, de forma que a exclusdo delas da tabulacdo ndo alterou a
andlise do indice de proximidade da aluna foco da pesquisa.

Gabriela obteve 0,06 como indice de proximidade (IP), o que sugere sutil preferéncia.
Em comparacao aos colegas da sala, 55% teve IP inferior ao dela (n = 11), 35% teve indice
superior ao de Gabriela (n = 7) e 10% teve o mesmo valor (n = 2). O aluno da sala com menor
IP (Pedro) teve 28 respostas de rejeicdo e uma de preferéncia (IP = — 0,4) e o0 que teve maior
IP (Jodo) obteve 14 respostas de preferéncia e nenhuma de rejeicdo (IP = 0,21).

Segundo o sociograma, portanto, a aluna com deficiéncia visual ndo é rejeitada pelos
colegas, 0 que pode ser atribuido ao fato de terem crescido com ela, se identificarem com sua
fragilidade, ndo havendo, portanto a formacdo de um endogrupo e de um exogrupo.

Em resposta ao objetivo especifico 1b (“Investigar na escola regular a preferéncia ou
rejeicdo dos colegas acerca do aluno com DV”), foi verificada uma sutil preferéncia (IP =
0,06). Gabriela foi citada 5 vezes nas perguntas de preferéncia (trés vezes por Carol e duas
por Amanda) e uma vez nas de rejeicdo (Tais). As justificativas de preferéncia a ela foram por
ela “dar conselhos”, “ajudar quando precisa”, “ser como uma irma mais velha” e “ser
encantadora”. A boa interacgdo ¢ reciproca, pois Gabriela citou e foi citada pelas alunas 1 e 3
nas respostas de preferéncia. A Unica resposta de rejeicdo a Gabriela foi para a situacdo de
trabalho em grupo, o que pode ser uma dificuldade real, pelas tarefas ndo serem adaptadas

pelos professores.

6.5 Entrevista com professores

Para responder ao objetivo especifico 1¢ (“Investigar na escola regular a percepgao e
atitude dos professores quanto ao aluno com DV e a opinido deles acerca da inclusao
escolar””) foram entrevistados os professores de ciéncias, portugués e educacdo fisica e
observadas 3h40 minutos de aula de cada um deles. No Quadro 5, temos as caracteristicas

gerais dos professores: disciplina lecionada, sexo, idade e formacao.
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Quadro 5 — Caracteristicas gerais dos professores

D|s_<:|pI|na Sexo | ldade Formacéo
lecionada
Carlos Ciéncias M 51 Graduacao em fisica (1984/1985)
A Graduacao em jornalismo (1978) e p6s-graduacao
Isabel Portugues F >4 em lingua portuguesa (1998/1999)
Lacia E?:L;(S:ﬁ:%ao F 56 Graduacdo em educacdo fisica (1976)

Os trés professores entrevistados tém mais de 50 anos idade, todos sdo cat6licos e ndo
tém pessoas com deficiéncia em suas familias. Carlos e Licia atuam no magistério ha quase
25 anos e Isabel ha cerca de 10 anos. Essa Ultima € a Unica que ndo teve como formacao
superior a licenciatura. Todos tém relativamente pouca experiéncia com inclusdo escolar,
apesar de experientes na licenciatura, e ndo tiveram cursos de capacitacdo. Somente Isabel
recebeu orientagdo na escola anterior em que trabalhou para poder dar aula a alunos com
deficiéncia auditiva.

Lacia teve a primeira experiéncia com inclusdo escolar ha quatro anos, quando
comegou a dar aula para Gabriela. Isabel, antes de Gabriela, com quem esta ha menos de um
ano, teve dois ou trés anos de experiéncia com deficiéncia auditiva e Carlos tem sete anos de
experiéncia com inclusdo. Além de Gabriela, ele teve outro aluno com DV perda total, um
com perda parcial e outro com comportamentos agressivos. Na fala deste professor, é possivel

identificar o desconhecimento de qual é o publico alvo da inclusdo. Segundo ele:

Tive a primeira experiéncia com inclusdo escolar ha sete anos. Ja tive trés
alunos com deficiéncia visual, dois totais e um parcial, e um dislexo. Néo
sei se é deficiéncia, mas é tratado como, € merecedor de uma atencdo
especial. Tive também um caso de experiéncia desastrosa com um aluno
com agressividade. Qual o nome daquilo que a pessoa néo interage direito?
Talvez ele tivesse algum tipo de autismo. Ele era muito agressivo, mas a
ajuda sé chegou no fim do ano. Era dificil lidar com ele (CARLOS).

Vemos nesta fala que o professor considera o aluno com dislexia como aluno em
situacdo de inclusdo. Bueno (2008) aponta para uma ambiguidade nas politicas publicas
inclusivas no que concerne a descricdo de qual é a sua populagdo-alvo. Conforme ja

apresentado anteriormente, a Declaracdo de Salamanca diz que as politicas inclusivas:
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[...] deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e
gue trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros
grupos inferiorizados ou marginalizados (BRASIL, 1994, p. 130).

Segundo a Declaragdo de Salamanca, portanto, as criancas com deficiéncia sao
somente uma das possibilidades de criangas com necessidades educacionais especiais.
Documentos legais brasileiros, contudo, definem como alvo das politicas inclusivas pessoas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
como é o caso do Decreto no. 6.571, que regulamentou o atendimento educacional
especializado na educacdo bésica, excluindo as criancas dos outros grupos do suporte legal.
Bueno (2008) realizou uma pesquisa sobre a producdo académica na area da inclusdo escolar

e percebeu que a pesquisa académica parece ter absorvido essa ambiguidade. Segundo ele:

[...] a inclusdo escolar parece ser tratada, pelo conjunto da producéo
académica, como politica predominantemente restrita aos portadores de
deficiéncias, distlrbios e problemas, anteriormente tratados pela educagéo
especial, na medida em que somente 15 entre os 127 trabalhos se voltam a
populacdo diferenciada. [...] Pouco mais da metade das produgdes néo
discriminou sobre que tipo de problema se debrugou, consignando
simplesmente que se voltava para as “deficiéncias” ou “necessidades
educativas especiais”, o que parece reproduzir, no ambito da producdo
académica, a mesma ambiguidade verificada nas proposi¢des politicas
(BUENO, 2008, p. 54-55).

A indefinicdo e ambiguidade politica a respeito de qual é populacdo-alvo da inclusdo,
expressadas tambem nas producdes académicas, foi claramente percebida na fala do Carlos,
conforme exposto acima. Este professor tambem denuncia a falta de suporte oferecido pela
escola, que matriculou um aluno com necessidade educacional especial (autismo, segundo o
professor) sem preparar o corpo docente e desenvolver atividades que colaborassem no
processo inclusivo.

A seguir, apresentamos os trés principais pontos que foram extraidos da analise de
contetdo das entrevistas, 0s quais nos auxiliardo a compreender a percep¢do e atitude dos

professores quanto a aluna com DV e a opinido deles acerca da inclusdo escolar, a saber:



125

Posicdo dos professores em relacéo a inclusdo escolar; Adaptagdes curriculares: metodologia,
contetido e avaliacdo; e Percepcao dos professores em relagdo a inclusdo escolar.

6.5.1 Posicéo dos professores em relagéo a incluséo escolar

A posicdo de dois, dos trés professores entrevistados, é claramente contra a incluséo
escolar da forma como vem sendo implantada, conforme vemos explicitado na fala do

professor de ciéncias:

A inclusdo deixa muito a desejar. Eu ndo sei qual a intencdo de quem
inventou isso, mas educagdo € muito mais do que deixar junto. Eles precisam
de uma atencdo especial e as escolas ndo tém preparo. Tém que ter uma
estrutura. [...] Nada foi feito a ndo ser dizer que existe a inclusdo. Isso é
preocupante. [...] O professor fica totalmente perdido. Como um professor de
desenho geométrico vai lidar com o aluno sem visdo? Ou fisica 6tica? Eu
falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. [...] ndo tem
a preocupacao de se ela aprendeu. Ha um despreparo para a inclusdo. Deve
ter também boa vontade e interesse do professor. Nao se langa um carro se
toda a estrutura ndo for feita, se ndo tiver um estudo a respeito (CARLOS).

LUcia, professora de educacdo fisica, também manifesta criticas a incluséo escolar:

Eu acho até que, as vezes, € bom, mas tem certa hora que eu ndo concordo
muito porque parece mais ainda que ela [Gabriela] é diferente dos outros. Eu
acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu preciso dar a minha
aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em
alguma coisa na cabeca dela. N&o sei se pro bem ou n&o. Tipo, que nem
aquela vez, vélei, ela ndo tem condicdo, nem que eu faca adaptado, basquete,
jogo, ela tem que ficar sentada, eu ndo sei 0 que eu faco. Nao sei se eu que
ndo estou preparada, porque eu ndo tive capacitagdo para inclusdo. [...]
Entdo, nisso eu peco com ela, porque as vezes eu tenho que largar ela
sozinha (LUCIA).

Na fala dos dois professores vemos uma preocupacdo com o resultado da incluséo.

Segundo eles, houve falta de capacitacdo e preparo das escolas, o que leva Carlos a se sentir
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perdido e Lucia a se culpabilizar. Ainda segundo esses professores, a falta de preparo leva a
ndo preocupacdo com o aprendizado do aluno. Carlos, ao dizer “educagdo ¢ muito mais do
que deixar junto”, revela que as escolas, mesmo particulares, ainda consideram como inclusao
a simples matricula do aluno com necessidade educacional especial em classe regular.
Conforme Prieto (2005), para que as escolas acolham todos os alunos e oferecam mais do que
a permanéncia, € indispensavel que a diversidade seja entendida como condi¢do humana e

benéfica a aprendizagem de todos. Segundo a autora:

Sem isso ndo conseguiremos construir escolas que acolham a todos. Vamos,
sim, ficar no caos conceitual entendendo a educagdo inclusiva como a
entrada do aluno com deficiéncia na escola e, portanto, também com a falsa
ideia de que apenas seu acesso a escola seja suficiente para a sua
permanéncia. Na realidade, ndo deveria ser um problema ele estar na escola;
e nem ele estar na escola como qualquer outro aluno significa que essa tenha
conseguido dar respostas adequadas as suas necessidades. Muitas das criticas
vao exatamente nessa direcdo, ou seja, muitas sdo as dendncias dos riscos de
essa populagdo estar na escola e ndo fazer parte dela — e, assim, continuar
excluida, marginalizada s6 que estando na escola (PRIETO, 2005, p. 102).

Segundo os relatos dos professores entrevistados, ndo houve um preparo da escola
para a inclusdo e aos professores cabe inventar o que fazer com a nova clientela em suas
aulas. As observaces de aula desses professores apontaram para a manutencdo da didatica de
ensino anterior a inclusdo — muito pouco foi modificado — restando ao aluno adaptar-se as
aulas como puder. A adaptacdo do aluno com necessidade educacional especial a escola, e
ndo a adaptacdo dela a ele, € uma das principais diferengas entre 0 modelo de integracéo e de
incluséo escolar, conforme exposto por diversos autores, como Crochik (2003), Prieto (2005;
2006) e Mantoan (2006).

A responsabilidade pela implantagdo do modelo inclusivo, contudo, ndo cabe

exclusivamente aos professores. Segundo Sant’Ana (2005):

Na inclusdo educacional, torna-se necessario o envolvimento de todos os
membros da equipe escolar no planejamento de acdes e programas voltados
a tematica. Docentes, diretores e funcionarios apresentam papéis especificos,
mas precisam agir coletivamente para que a inclusdo escolar seja efetivada
nas escolas (p. 228).
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Segundo a autora, € fundamental o engajamento do professor, mas € preciso que o
corpo diretivo adira ao modelo — de fato — e proporcione um espaco para que a mudanca se
efetive. Os exemplos apontados pelos professores entrevistados sdo bastante pertinentes.
Enquanto o professor de ciéncias questiona o ensino do desenho geométrico e da fisica dtica,
a professora de educacdo fisica aponta para as dificuldades dos jogos com bola. Carlos
considera a situacdo preocupante e se sente perdido e Lucia sente que peca com a aluna em
funcdo de sua propria incapacitacdo. A falta de apoio especializado nas escolas leva os
professores a sentimentos de inadequacéo e a reproducdo da exclusdo do aluno no interior das
escolas. Os professores questionam o modelo inclusivo, mas ndo sabem, sequer, como aplica-
lo.

Ja Isabel, teve um posicionamento bastante divergente de Carlos e Lducia, pois

colocou-se a favor do sistema inclusivo. Segundo ela:

Eu acho que eles sdo normais, da para trabalhar numa boa. Tem algumas
limitacbes que sdo adaptaveis. No caso da Gabriela, eu procuro falar alto,
falar bem claro, eu acho que ela assimila o que ela esta ouvindo. Para isso eu
tive um treino, porque quando eu trabalhei com deficiente auditivo eles
faziam leitura labial, exigia uma postura na sala de aula. Eu procuro facilitar,
eu paro e me policio (ISABEL).

Isabel se diferencia dos outros professores em diversos pontos. Primeiramente, é
importante salientar que a disciplina ministrada por ela ndo necessita, necessariamente, de
recursos visuais. Conforme apontado pelos professores de ciéncias e de educacéo fisica, o
professor se sente perdido ao ensinar desenho geométrico, fisica Gtica, basquete e volei a
alunos com deficiéncia visual. E preciso um maior preparo e esforco do professor para que ele
adapte suas aulas para incluir esses novos alunos. Ja a professora de portugués, ndo precisa de
grandes adaptacgdes, pois a aluna pode acompanhar as atividades por meio da audi¢do — o que
pdde ser verificado nas observagdes das aulas.

Isabel é a Unica que recebeu um “treino” (conforme descrito por ela) para lidar com
alunos em situacdo de inclusdo. Na escola anterior em que trabalhou, foi treinada a falar alto e
bem claro, para facilitar o aprendizado e leitura labial dos alunos com deficiéncia auditiva.
Ela aproveita a mesma técnica com Gabriela, pois sabe que a aluna sé assimila o que ouve: o

volume de sua voz é sempre alto e ela Ié quase 100% do que esta escrito no quadro.
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Outra distincdo entre essa professora e os demais é o fato dela ser a Unica com pos-
graduacéo e experiéncia na cidade de S&o Paulo. Como a mudanca de paradigma educacional
é relativamente recente, € possivel que Isabel tenha tido maior contato com o tema da incluséo
fora de sua prética profissional e que a mudanca tenha sido iniciada na capital do Estado. Ela
tem como formacgdo o jornalismo e estd no magistério h4 10 anos. Ja os outros dois
professores ddo aula no ensino basico ha 25 anos, ou seja, tiveram formagéo para o0 magistério
durante o periodo em que era valorizado o paradigma da integracdo. Levantamos aqui a
hipbtese de que os professores das cidades do interior levem mais tempo para ter ciéncia e
aderir as mudancas educacionais. E preciso pesquisas sobre a diferenca na concepgdo de
professores do interior e de capitais para que essa hipétese seja confirmada.

Embora ndo tenham recebido capacitacdo para a inclusdo, Carlos fez um curso de
libras e Lucia fez um curso para pessoas com deficiéncia visual. Contudo, ambos nao utilizam

0s conhecimentos adquiridos em suas praticas. Segundo eles:

N&o sei se eu que ndo estou preparada, porque eu ndo tive capacitacdo para
inclusdo. Tive capacitacdo para deficiente visual, sei trabalhar deficiente
visual, mas quando é so deficientes na turma. Para incluséo eu ndo fiz, ndo
foi oferecido. Sei um monte de jogo s6 para deficiente visual (LUCIA).

Eu ndo tenho condigBes de dar aula para surdo-mudo, por exemplo. Fiz o
curso de libra, mas vocé esquece. Ha um despreparo para a inclusao
(CARLOS).

Com isso, observamos que a posi¢do de dois dos trés professores entrevistados é
contra a inclus@o, mas que ambos ndo sabem exatamente no que ela consiste. Eles questionam
a aplicabilidade do modelo, mas o desconhecem. Ja a professora a favor do modelo inclusivo
conhece o novo paradigma, foi capacitada por outra escola e, em resultado, policia sua prépria
pratica e acredita no potencial dos alunos.
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6.5.2 Adaptacdes curriculares: metodologia, conteido e avaliacéo

Para uma analise mais aprofundada da atitude dos professores pesquisados em relacao
a inclusdo escolar é necessario avaliar a existéncia e a qualidade de adaptacfes curriculares
voltadas & aluna com DV foco desta pesquisa. Como a educacdo é, tendencialmente,
desenvolvida para alunos normovisuais, a inclusdo de alunos com DV implica na necessidade
da reducdo da barreira visual, que dificulta ou impede o aprendizado e a participacdo desses
alunos nas classes regulares. Neste item, foram analisadas as adaptacdes curriculares quanto a
metodologia, conteldo e avaliagdo, por meio de quatro instrumentos: observacdo de aula,
entrevista com professores, entrevista com a coordenadora pedagdgica e entrevista com a
aluna com DV. Os dados foram entrelacados para que a interpretacdo pudesse levar em conta
diferentes angulos do mesmo obijeto.

Conforme ja apontado em sua entrevista, Ana Maria, coordenadora pedagégica, afirma
que hé diversificacdo na metodologia na matéria ciéncias por meio do uso de alto-relevo — o
gue ndo pbde ser observado nas aulas, nem no relato de Gabriela. O que pdde ser constatado €
que a escola oferece pouca, ou nenhuma, acessibilidade ao conteddo; a metodologia ndo é
adaptada e a aluna ndo recebe parte do contelido que poderia pela auséncia de esforcos da
escola e dos professores para a eliminacdo de barreiras e ampliagdo de recursos para a
aprendizagem e participacdo da aluna. Conforme defendido pela Declaracdo de Salamanca:

Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas
de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educagdo de qualidade a todos através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades (BRASIL, 1994).

Durante o periodo observado, os alunos aprenderam a tabela periddica, material que
poderia ter sido obtido via correio, gratuitamente, pelo professor ou pela escola se solicitado
ao IBC (BRASIL, 2009). Por ndo saber dessa informagdo e ndo buscar recursos que
viabilizem a aprendizagem da aluna em sala, o professor simplesmente ndo faz nada. A aluna

passa toda a aula em siléncio, com a cabeca abaixada e os olhos fechados, sem participacéao
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alguma. Na entrevista, quando perguntado se trabalha com os alunos em situa¢do de incluséo
de maneira diferente dos demais alunos, Carlos, professor de ciéncias, disse.

Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. [...] No
dia a dia ndo ha diferenca. O aluno [em situacdo de inclusdo] acompanha a
aula. E interessante os paradidaticos, porque o aluno ndo consegue ter 100%
de aproveitamento. O paradidatico ndo se preocupa muito com o célculo.
Isso fiz com alunos ndo pela experiéncia, mas pelo despreparo. Eles fazem
um trabalho sobre o tema. E uma abordagem mais teérica (CARLOS).

Nesta fala, vemos que o professor ndo faz, durante as aulas, adaptaces no método
para o0 acesso da aluna ao contetdo. Durante as observagOes, diversas vezes o professor
escreveu na lousa e ndo leu o que escreveu. Ele déa sua aula para os alunos normovisuais e

“assume que ela assimilou a matéria”. Em C1, o professor escreveu na lousa:

6CO, + 6H,0 — CgH12,06 + 60,
C=6x1=6

H=6x2=12
O=6x2+6x1=18

Nada do que foi escrito, foi lido; era como se Gabriela ndo estivesse na sala. Equacdes
de Quimica inorganica poderiam ser ensinadas a aluna com DV se materiais adequados
fossem produzidos ou adquiridos. Em vez disso, a aluna ndo recebe essa parte do contetido € a
ela é encaminhado um material paradidatico para a elaboracéo de trabalhos tedricos. Ou seja,
o0 professor ndo ensina em aula e incumbe a aluna de seu proprio aprendizado, em casa, por
meio de trabalhos individuais. A auséncia de acessibilidade resulta na adaptacéo de elementos
curriculares de forma excludente, ou seja, desnecessaria e contraria aos principios inclusivos.

Bertalli (2008) relata uma experiéncia vivida por ela para o desenvolvimento de
conteudos da estrutura atbmica em uma aula de Quimica no 1° ano do Ensino Médio, em que
havia uma aluna com deficiéncia visual perda total. Para sua pesquisa, a autora utilizou a
Tabela Periddica, produzida pelo IBC, um modelo atbmico com cartolina, EVA, 1 e cola,
confeccionado por ela, e um diagrama de Pauling, também feito por ela, mas que igualmente é

distribuido de forma gratuita pelo IBC. Com o0 uso desses materiais, segundo seu relato, foi
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possivel desenvolver os conceitos de elétrons, prétons, néutrons, camadas eletrdnicas,
distribuicdo eletronica, elementos quimicos com seus grupos, periodos e localizacdo e
identificacdo da massa atbmica (BERTALLI, 2008). Segundo Bertalli (2008):

[...] os materiais ndo foram somente utilizados pela aluna, mas muitos alunos
normovisuais também quiseram trabalhar com eles, considerando-os mais
interessantes do que o livro didatico. Além disso, os resultados das provas
demonstram que houve uma aprendizagem dos contetidos por parte da aluna
cega, pois ela teve desempenho igual aoc dos melhores alunos normovisuais.
[...] Pode-se concluir que a inclusdo de alunos cegos em classes regulares, no
que diz respeito aos contetidos de Quimica, é perfeitamente possivel, desde
gue haja apoio para a producdo de materiais adequados a essas pessoas.
(BERTALLLI, 2008, s/n).

Vemos neste relato que, além do ensino de Quimica ser vidvel a alunos com DV, o
trabalho proposto pelos professores pode ser favorecedor da incluséo ou exclusdo do aluno
entre seus pares. Nas aulas de Carlos, Gabriela praticamente ndo interage com colegas. A
acessibilidade viabiliza o aprendizado e a participacdo, mas, também, a interacdo. Laplane e
Batista (2008) apontam ainda que a auséncia de material pedagdgico adaptado pode resultar
em um isolamento social.

Vemos este isolamento em C1. Nesta aula, houve vista de prova, correcdo de um
questionario e fechamento das notas. Enquanto o professor fez correcBes de equacdes
quimicas na lousa, os alunos regulares verificaram suas respostas e Gabriela passou a maior
parte do tempo em siléncio, sozinha, de olhos fechados e cabeca abaixada. Ela ndo fez o
questionario — pois ele consistia de exercicios com equagdes quimicas — e nenhum material
adaptado lhe foi passado. Enquanto os demais alunos aprendiam, ela foi impelida pelo
professor a permanecer sozinha na classe. Nesta aula, Gabriela iniciou contato com Amanda,
que estava sentada a sua frente. A colega correspondeu a interagdo, mas manteve-se atenta a
correcdo. Carlos ndo demonstra ter ciéncia da importancia do contetdo ser o0 mesmo, mas sim,
a davida e a inseguranca por ndo saber como modificar sua pratica e tornar o curriculo
acessivel.

Segundo Lacerda (2006), adaptagdes curriculares e estratégias de aula diversas vezes
sdo negligenciadas por professores, porque esses pressupdem que a incluséo fisica dos alunos
ja é, por si s6, um bem. Nesses casos, € inquestionavel a ndo compreensdo dos reais

pressupostos da inclusdo e os alunos em situacdo de inclusdo sdo privados de condicbes
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objetivas para a sua formagc&o cultural, pois o contetido das aulas é passado sinteticamente. E
direito de todos os alunos receberem o conteudo curricular e a avaliagdo das disciplinas, assim

como seus colegas de classe. Segundo a Resolucgdo n° 2/01, no Art. 8°:

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacgdo de suas classes comuns:

Il — flexibilizacdo e adaptacbes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteldos béasicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatéria (BRASIL, 2001).

Na escola pesquisada ndo ha cultura, nem politica inclusiva. O curriculo é rigido e as
adaptacdes curriculares, quando existentes, ndo sdo refletidas. As adaptacdes na disciplina de
ciéncias, por exemplo, ndo levam em conta o significado pratico e instrumental dos
contetidos, mas a inexperiéncia do professor que recorre aos livros paradidaticos, segundo ele
mesmo, “ndo pela experiéncia, mas pelo desespero” (CARLOS). O resultado é que a aluna
tem seu direito ao conhecimento negligenciado e € isolada de seus colegas de classe durante
as aulas.

A propria aluna, em sua entrevista, manifesta a importancia dessas adaptacdes para a

acessibilidade ao conteudo, conforme vemos abaixo:

Eu acho que é importante para um DV total se o professor quer passar algum
desenho na lousa, € importante ele tentar reproduzir o desenho no papel, para
0 DV poder sentir em alto-relevo, assim ele pode entender a explicagéo e ir
bem nas matérias. [Isso poderia ser passado para vocé aqui?] Poderia, mas
ndo tem material. N&o tem régua, ndo sei nem se tem. Se tem deve ter 14 no
Bejamin Constant ou no Laramara. [...] Fracdo da para fazer se o professor
quiser. D& para dividir chocolate se vocé quiser (GABRIELA).

Sobre a professora de redacdo, Gabriela diz:
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Eu acho que o que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a aula, tipo,
ndo pedir para eu descrever objetos, pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o
objeto na méo e passar a mao no rosto da pessoa, ai sim (GABRIELA).

A fala de Gabriela revela seu incobmodo por ser excluida desses contetdos que
poderiam, segundo ela, ser passados pelos professores. A prépria aluna sabe da existéncia de
materiais adaptados nas instituicdes especializadas e sugere que chocolate seja utilizado para
0 ensino de fracdo. Embora Carlos diga em sua entrevista “Nao sei o que a inclusdo social
quer dizer na plenitude. SO perguntando para ela [Gabriela]”, ele mesmo ndo perguntou a
aluna como adaptar sua aula para suas necessidades. Os alunos podem, em muito, contribuir
para o preparo das aulas. J& a professora de redagdo, segundo relato de Gabriela, pede que ela
descreva objetos que ndo conhece. Ndo é necessario capacitacdo do professor para perceber
gue um aluno com deficiéncia visual ndo pode descrever objetos sem conhecé-los!

Nem todas as adaptacdes, portanto, dependem de um preparo académico; assim como
ndo dependem de recursos financeiros. O simples fato do professor ler o que escreve na lousa,
ja torna parte do contetido acessivel. Em C1, diversas vezes, Carlos escreveu algo na lousa e
ndo leu ou desenhou alguma figura sem descrevé-la oralmente. Durante a correcdo da prova,
Carlos diz que alguém escreveu cinco vezes “as coisas” em uma questdo, porém, ele escreveu
“as coisas” no quadro ¢ ndo leu. Em outro momento, desenhou uma figura na lousa e disse
“nessas linhas aqui [...]” e ndo explicou o que desenhou. Houve ainda outro momento em que
o professor escreveu na lousa “Aquilo que esta escrito ali” e “Aula é chato mesmo, sendo sé
tinha aula no feriado prolongado porque ¢ gostoso”. Ele comenta as frases, mas nao as 1€.
Nesta aula, como vemos, foram inUmeras as situacdes em que o professor utilizou a lousa sem
dizer o que estava nela. Além disso, a maior parte da aula, o professor ficou em pé no canto
esquerdo da sala. Gabriela se senta na ultima carteira da fileira da direita, de forma que sua
compreensdo da aula pode ter sido prejudicada em alguns momentos pela distancia do
professor. N&o pode ser percebida, também, uma preocupacdo em falar alto para que a aluna
pudesse ouvir 0 que estava sendo dito. Esses comportamentos se tornam claramente barreiras
a aprendizagem e a participacdo e sua eliminacdo ndo requer capacitacdo ou formacao
especial, mas um importar-se, um colocar-se no lugar do outro, uma identificacdo com a aluna
e facilitacdo de sua aprendizagem.

Ja Isabel, professora de portugués, ndo faz adaptacdes nos elementos curriculares, de
forma que Gabriela recebe exatamente o mesmo conteldo que seus colegas de classe. Tudo o

que ¢é escrito na lousa, o conteudo do livro, textos e exercicios sdo lidos para que a aluna com
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DV possa participar, o que pode ser verificado em P1 e P2. A professora fala sempre com
volume de voz bem alto. Nesta disciplina, houve participacdo de Gabriela nas aulas. O acesso
a informacao foi viabilizado por meio da leitura de todo material escrito e a comunicacéo foi
possibilitada pela utilizacdo da maquina de escrever em braille. Conforme ja descrito, em P1,
houve leitura e interpretagdo de texto. Logo apds a leitura, a aluna com DV falou com
Amanda, que buscou a maquina de braille e a colocou em cima de uma das mesas. Gabriela
foi sozinha até essa mesa e Carol a auxiliou a fazer a atividade. Carol lia a pergunta e cada
uma elaborava a sua resposta (Gabriela na maquina de braille e Carol em seu caderno). A
atividade era individual, mas as duas a desenvolveram em dupla. Gabriela e a colega
conversaram durante toda aula e ndo participaram da correcdo do exercicio de forma ativa,
pois ndo deram nenhuma resposta.

Embora a leitura de textos e perguntas seja um recurso a aprendizagem pela
viabilizacdo do acesso ao conteudo, alguns alunos leram o texto com dic¢do ruim, outros com
a voz baixa e nenhum interrompeu a leitura em funcdo de barulhos externos (caminhédo e
moto). E questionavel, assim, a qualidade da compreenséo de Gabriela sobre o texto, uma vez
que foi dificil para quem acompanhava somente com a audicao, entender partes do que era
lido. Essas barreiras sonoras poderiam ser facilmente eliminadas se Gabriela se sentasse
proxima de quem Ié e o leitor aguardasse até que os barulhos externos diminuissem.

Em quase todos os momentos, Isabel leu o que escreveu no quadro. Houve um
momento somente, em que a professora de portugués leu parte do que havia escrito. Ela
escreveu o nome de um livro e seu autor e falou em voz alta somente 0 nome do autor. Nesta
situacdo, a professora informava os alunos sobre um livro que seria lido pela classe. Alguns
alunos tomaram nota das informagdes do livro, mas Gabriela ndo. Em nenhuma das aulas
observadas, a aluna com DV tomou notas, durante a aula, com a maquina de braille. Embora a
maquina esteja disponivel na escola, a aluna ndo faz uso deste material em todas as aulas.
Apenas na situagdo descrita acima, em P1, Gabriela utilizou a maquina de braille, embora nédo
tenha lido nenhuma de suas respostas durante a corre¢do. Na aula de portugués, portanto, ha
alguns indicios incluséo e outros de exclusdo.

J& na aula de educacéo fisica, o conteudo é significativamente dispar. Enquanto as
alunas regulares tém aula de volei, basquete e outros esportes, Gabriela fica sentada sem

nenhuma atividade ou “brinca” com uma bola de guizo. Segundo LUcia:
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Eu acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu preciso dar a
minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em
alguma coisa na cabeca dela. Nao sei se pro bem ou ndo. Tipo, que nem
aquela vez, vélei, ela ndo tem condicéo, nem que eu faga adaptado, basquete,
jogo, ela tem que ficar sentada, eu ndo sei o que eu faco. Nao sei se eu que
ndo estou preparada, porque eu ndo tive capacitacdo para inclusdo. Tive
capacitacdo para deficiente visual, sei trabalhar deficiente visual, mas
quando é s6 deficientes na turma. Para inclusdo eu ndo fiz, ndo foi oferecido.
Sei um monte de jogo sé para deficiente visual. Entdo, nisso eu peco com
ela, porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha. [...] Dai eu pego a bola
dela e brinco com ela. Eu jogo a bola e ela busca. [Que bola?] Bola com
guizo. Eu pedi para a escola, a escola pediu para a Secretaria da Educacéo do
Estado e eles mandaram trés. Agora, no diz respeito a falta e a dispensa, tipo
quando t4 menstruada e pede dispensa, fica com falta igual todo mundo
(LUCIA).

Tanto na aula de educacdo fisica, quanto na de ciéncias, a exclusdo da aluna com DV é
evidente. Em EF, no inicio da aula, as alunas fizeram alongamento e a professora orientou
Gabriela corrigindo sua postura pelo toque. O alongamento, além de ser uma importante
atividade fisica, colabora na constante elaboracdo do esquema e da imagem corporal. No
entanto, ap6s o alongamento, que durou de 15 a 20 minutos, as meninas jogaram volei com 0s
meninos e Gabriela ficou sentada em uma cadeira ao lado da quadra por cerca de 2 horas e 30
minutos sem nenhum tipo de atividade. Gabriela teve seus direitos desrespeitados ao ser
deixada sozinha enquanto os demais alunos tinham aula. Mesmo que em aulas que ndo foram
observadas a professora crie atividades que incluam a aluna com DV, o fato dela ter sido
deixada sozinha durante 2 horas e 30 minutos revela o grau de sua exclusdo. A propria
professora admite que sua conduta interfere na subjetividade da aluna. Decerto, ficar sozinha
enguanto seus colegas de classe tém aula ndo deve interferir “para o bem”.

Embora os esportes sejam praticados, em sua maior parte, por normovisuais, €
possivel adaptar as aulas para incluir alunos com deficiéncia. Desde 1960, ha os Jogos
Paraolimpicos que, segundo o Comité Paraolimpico Brasileiro?’, contemplam cerca de 20
modalidades. Os esportistas destas selecbes certamente jogam muito melhor que
normovisuais que decidam praticar algum desses esportes. O potencial esta presente em todos,
desde que as condig¢des necessarias para o treino sejam oferecidas. As selecdes brasileiras de
Futebol de 5 e de Goalball®® ganharam campeonatos internacionais tendo como integrantes

somente esportistas com deficiéncia visual. Nos dois esportes sdo utilizadas bolas com guizo,

22 Site do Comité Paraolimpico Brasileiro: http://www.cpb.org.br
2 O Goalball é um esporte criado especialmente para pessoas com deficiéncia visual.
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recurso ja disponivel na escola, de forma que é possivel adaptar os jogos para incluir a aluna
com deficiéncia visual.

Segundo descricdo de Lucia, as bolas com guizo sdo utilizadas individualmente com
Gabriela ou em atividades que parecem mais recreativas do que esportivas. Os esportes
poderiam ser praticados de trés formas diferentes: [1] todos os alunos com vendas nos olhos e
Gabriela seguindo 0 som da bola com guizo; [2] alunos normovisuais sem vendas e Gabriela
seguindo o som da bola com guizo; [3] alunos normovisuais jogando com bola sem guizo e
Gabriela ouvindo de alguém o relato do jogo. Para que os alunos normovisuais possam
desenvolver seu potencial esportivo, é necessario que eles pratiguem os esportes da forma
tradicional. Contudo, a pratica adaptada ao aluno com deficiéncia contribui, ndo somente para
0 desenvolvimento esportivo de todos, como para a formacdo da subjetividade pela
possibilidade de identificacdo com a diferenca — desde que em ambiente cooperativo. O
simples fato de algum aluno, ou mesmo da professora, relatar a Gabriela 0 jogo que esta
acontecendo ja a inclui na atividade, mesmo que de forma adaptada.

A falta de capacitacdo desta professora, responsabilidade que €, ao mesmo tempo, da
escola e do proprio professor, a leva a reproduzir o ciclo de inclusdo para manter excluido, o
que é prejudicial, tanto para a aluna, quanto para o professor. Licia ao dizer “ndo sei se eu
que ndo estou preparada”, “nisso eu peco com ela, porque as vezes eu tenho que largar ela
sozinha” demonstra culpa pelo processo.

Os professores das disciplinas de ciéncias e de educacdo fisica, portanto, ndo
respeitam o direito a igualdade, pois a aluna € cotidianamente impedida de ter acesso ao
mesmo contetdo dos demais alunos. Carlos escreve na lousa e ndo I&, entrega questionarios
aos alunos regulares e ndo a aluna com DV e ensina conteidos que poderiam ser transmitidos
a Gabriela se houvesse a producdo ou solicitagdo de materiais adequados a ela. Da mesma
forma, Lucia deixa a aluna sozinha enquanto da aula de esportes para os demais alunos. A
valorizacédo da diversidade, um dos principios centrais da educacao inclusiva, também néo €
respeitada. O resultado, € que a aluna é ofertada uma formacao pela metade, com contetdos
sintetizados, se € que transmitidos. A deficiéncia priméaria de Gabriela é claramente
transformada em deficiéncia secundaria pela ndo eliminacdo das barreiras a aprendizagem e a
participacdo. O fato de Gabriela passar a maior parte do tempo em siléncio, com a cabeca
abaixada e os olhos fechados pode ter relacdo com as barreiras enfrentadas em sala, que
poderiam ser facilmente eliminadas pelos professores colaborando em sua formagéo integral —

académica, social e emocional.
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As aulas de portugués tém a vantagem de terem como conteudo principal as palavras,
que podem sempre ser lidas por alguém e ouvidas por Gabriela. Mesmo assim, a professora
ndo cria atividades voltadas a aluna com DV e ndo colabora na préatica de sua ortografia e

redacdo. Segundo Isabel:

Se ela tivesse condi¢cbes de escrever em braille e eu de ler, acho que seria
diferente. Mas eu ndo consigo viabilizar isso tudo. Por exemplo, ela faz os
exercicios de sala em braille. Eu faco a correc¢éo geral com todo mundo, mas
eu ndo pego o caderno dela para corrigir. Ela leva para a escola especializada
o0 caderno em braille, mas ele ndo volta. Se eu faco uma folhinha extra de
exercicios eu entrego normal, ndo em braille. Recentemente eu passei um
filme e comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme era
em inglés. Alguém contou a histdria para ela, acho que isso perde um pouco,
mas ndo vejo muitas outras opcbes (ISABEL).

A fala “eu ndo consigo viabilizar tudo isso” pode significar, a0 mesmo tempo, a
consciéncia de sua responsabilidade no processo e a sobrecarga de trabalho que exigiria essa
viabilizacdo. Esta professora mostra ciéncia da necessidade da autonomia da aluna, mas nédo
atua para que ela se efetive.

Vimos que nas disciplinas de matematica, desenho e geometria Gabriela permanece na
sala, mas fica com zero no boletim. Ou seja, nessas disciplinas, a aluna é completamente
excluida do ensino e tem seus direitos ignorados. Vemos, na entrevista de Gabriela, que algo
semelhante acontece também em informatica: ela cursa a disciplina, mas pouco € ensinado e

ela recebe nota sem ter sido avaliada:

O Alex de informatica também € legalzinho. Um professor muito bom, mas
precisava explicar um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e
eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa o computador na aula?] Ndo. Tem um
teclado em braille porque a professora antiga pediu, mas diz ele que o
programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?] O Dosvox, ela fez o download na internet. Assim da pra eu usar.
[E vocé conversou com alguém, para perguntar sobre o teclado e para
instalar o programa de novo?] Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso.
Posso até conversar. Ja chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer
prova de informatica e entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer prova. A
prova era em dupla e ninguém queria fazer comigo porque todo mundo ja
tinha dupla, dai eu fiquei. Isso também ja faz tempo, as meninas eram mais
chatinhas, agora cresceram e melhoram um pouquinho (GABRIELA).
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Vemos neste relato, mais uma vez, que a acessibilidade a informacéo interfere, ndo
somente no conteudo que sera aprendido, como na interacdo com colegas de classe. O fato da
aluna com DV ndo ter acesso ao computador — que antes tinha por meio do DOSVOX e
teclado em braille — afeta sua relagdo com os demais alunos. Se ela ndo sabia a matéria para a
prova porque foi impedida de saber, é esperado que 0s demais alunos da classe ndo quisessem
fazer a prova com ela. Vemos também neste professor a possibilidade de indiferenca
identificada em Carlos e na professora de redagéo.

Em relacdo a avaliacdo, todas as provas da aluna com DV séo respondidas oralmente.
Enquanto os alunos fazem suas provas na sala de aula, Gabriela é levada para a sala da
coordenadora pedagdgica, que Ié as perguntas, Gabriela as responde e a coordenadora anota
as respostas. A prova é, entdo, passada aos professores, que fazem a correcdo com 0 mesmo
critério utilizado com os demais alunos. N&o ficou claro, durante a coleta de dados, em quais
disciplinas ha adaptacGes no conteldo das avaliagdes. Carlos, professor de ciéncias, disse que
modifica o contetdo das avaliagbes para que sejam mais tedricas. E possivel que o mesmo

aconteca em Geografia, por exemplo. Segundo Carlos:

N&o da para lidar igual. Algumas coisas sdo iguais, mas outras ndo. Na
prova, por exemplo, embora seja 0 mesmo assunto, para ela s6 tenho
perguntas e respostas, para os outros dou célculo. Entdo, para ela eu
modifico a avaliacdo (CARLOS).

Quando ha desenhos, figuras ou imagens, a coordenadora os descreve para que
Gabriela possa compreender a pergunta. Embora haja a necessidade da descrigdo dos
desenhos, figuras ou imagens, Gabriela poderia realizar sua prova sozinha em braille e 1é-la
depois. Se houvesse contato entre o professor especialista e o regular, aquele poderia
transcrever a prova em braille para que esse a avaliasse conforme os critérios para toda a sala.

Para que Gabriela realize as provas oralmente, ela é retirada da sala de aula, o que foi
observado em C2. Nesta aula, houve aplicacdo de prova de ciéncias. Gabriela a fez antes dos
colegas, em uma sala separada, com a coordenadora pedagogica. Além de perder 40 minutos
de aula, nos quais pode ter havido revisao para a prova ou matéria nova, quando retornou a
sala, seus colegas de classe faziam prova e ela ficou sozinha em sua carteira até o recreio por

cerca de 50 minutos.
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Segundo a professora de portugués, a cobranca nas avaliaces € a mesma para todos 0s

alunos, mas reforcga seu cuidado em exigir somente 0 que possa ser apreendido oralmente:

Eu corrijo a prova dela normal, faco a mesma cobranga. A Unica diferenga é
a atencdo para gue ela assimile sem a necessidade da visdo. Eu me preocupo
em facilitar esse aprendizado, mas a cobranca eu ndo acho que tenha que
fazer diferenga. Em termos de interpretacdo de texto, ela da de 10 a zero nos
outros porque ela presta muita atengdo. E s6 o problema da prova, porque ela
precisa de alguém para passar para 0 papel, por uma questdo burocratica.
Acho que se ela escrevesse a prova, talvez ela fizesse de outra maneira.
Porque ela fala e alguém escreve. Se ela tivesse condi¢Oes de escrever em
braille e eu de ler, acho que seria diferente (ISABEL).

Isabel questiona o fato de Gabriela fazer a prova oralmente. Segundo a professora,
possivelmente, a aluna faria a prova de outra maneira se ela pudesse escrever em braille e a
professora ler. Se a aluna com DV pudesse fazer sua prova sozinha, suas respostas seriam,
possivelmente, outras. A aluna ndo estd sendo treinada para a habilidade escrita se ela ndo
pode escrever um texto em seu ritmo, com opc¢ado de relé-lo e sem a censura de uma terceira
pessoa ouvindo e transcrevendo. Além da prova, também na sala, a participacdo de Gabriela
seria diferente se os textos trabalhados estivessem em braille.

Convém lembrar que Gabriela frequenta uma escola especializada trés vezes por
semana para aprender soroban, orientacdo e mobilidade e para fazer atividades da escola
regular. H& uma professora que trabalha com Gabriela os assuntos que ndo ficaram claros para

ela nas disciplinas da escola regular. Segundo suas palavras:

A Sandra faz orientacdo e mobilidade, trabalhos de leitura, escrita. Explica
alguma coisa que o professor ndo explicou direito. As vezes ela explica com
cola, o corpo humano, por exemplo. [Como assim?] Ela faz o formato da
cabeca, 0s neurdnios, passa a minha mao e explica. Ela transcreve as coisas,
grava matéria para estudar (GABRIELA).

A propria aluna com DV explica como a professora da escola especializada trabalha
com ela. Assim como Sandra, os professores da escola regular também poderiam trabalhar
com Gabriela por meio de atividades em alto-relevo ou com a simples descri¢do oral do que
estd sendo feito. Além disso, um contato entre os professores da escola regular e da escola
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especializada poderia otimizar o trabalho de ambos. Sandra trabalha com Gabriela com o
material que a aluna leva para a aula especializada. Se houvesse comunicagdo entre 0s
professores, Sandra poderia transcrever provas e textos para que Gabriela pudesse responder
sem 0 auxilio de uma terceira pessoa. Se a aluna pudesse fazer suas provas e ler textos em
braille, seu senso de autonomia seria melhor desenvolvido, 0 que, certamente, colaboraria em

sua formac&o, tanto académica, quanto socio-emocional.

6.5.3 Percepgdo dos professores em relagdo a inclusao escolar

Uma das contradi¢bes das propostas politicas voltadas a educacdo de qualidade é o
fato dos professores serem essenciais para a implantacdo dos projetos ao mesmo tempo em
que sdo vitimas e reprodutores de uma pseudoformacdo. Para irmos ao embate dessa
contradicdo e nos aproximarmos cada vez mais de propostas que se efetivem, é necessario
compreender todos os elementos envolvidos no processo. Neste sentido, a analise da
percepcdo dos professores mostra-se bastante fecunda para que agdes sejam formuladas com
base na demanda concreta dos professores brasileiros. Como os professores sdo um dos
principais personagens da inclusdo, investigar o que sentem colabora na avaliagdo da
implantacdo deste modelo educacional.

Ndo ha como realizar uma investigacdo precisa da percep¢do dos professores em
relacdo a inclusdo escolar por meio da analise de contelido de somente uma entrevista com
cada sujeito. Seria necessaria a aplicacdo de diversos instrumentos para que essa investigacao
fosse realizada, 0 que nos distanciaria do objeto estudado, uma vez que ele ndo consiste na
avaliacdo dos professores, mas sim na inclusdo da aluna com DV foco desta pesquisa. Assim,
os resultados apontados neste item consistirdo em hipdteses sugeridas pela analise de
contedido das entrevistas.

Para que essa investigacdo pudesse ser realizada, foi necessario extrair os sentimentos
do todo para compara-los com os resultados dos demais professores pesquisados e a teoria de
base. Esse isolamento € temporario e necessario e, apés o tratamento dos dados, 0s
sentimentos foram reintegrados por meio da analise critica. Como algumas falas sugerem

mais de um sentimento, quando necessério, elas foram citadas e discutidas mais de uma vez.
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Os professores Carlos e Lucia, além de demonstrarem semelhancas na posi¢cdo em
relacdo a inclusdo escolar, também demonstram semelhangas em seus sentimentos em relacdo
a este modelo educacional. Ambos se sentem perdidos, despreparados e incapazes para lidar
com a inclusdo da aluna com DV. O professor Carlos utilizou, diversas vezes, 0 termo

“preparo” ou “despreparo”, conforme vemos nos trechos extraidos de sua entrevista:

Eles precisam de uma atencédo especial e as escolas ndo tém preparo. [...] Por
exemplo, eu dou aula de fisica e quimica. Tudo é voltado para o aluno com
visdo. O professor fica totalmente perdido. Como um professor de desenho
geométrico vai lidar com o aluno sem visdo? Ou fisica Gtica? Eu falo o que
tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. [...] Eu ndo tenho
condigdes de dar aula para surdo-mudo, por exemplo. Fiz o curso de libras,
mas vocé esquece. Ha um despreparo para a inclusdo. [...] Isso fiz com
alunos [trabalhar com livros paradidaticos] ndo pela experiéncia, mas pelo
despreparo. [...] Nao temos formacdo, eu ndo sei se da para eles fazerem
célculo (CARLOS).

Vemos semelhanca na fala de Lucia:

Eu acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu preciso dar a
minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em
alguma coisa na cabeca dela. Nao sei se pro bem ou ndo. Tipo, que nem
aquela vez, vélei, ela ndo tem condicdo, nem que eu faga adaptado, basquete,
jogo, ela tem que ficar sentada, eu ndo sei 0 que eu faco. N&o sei se eu que
ndo estou preparada, porque eu ndo tive capacitacdo para a inclusdo. Tive
capacitacdo para deficiente visual, mas quando é sO deficientes na turma.
Para inclusdo eu ndo fiz, ndo foi oferecido. Sei um monte de jogo s6 para
deficiente visual. Entéo, nisso eu peco com ela, porque as vezes eu tenho que
largar ela sozinha (LUCIA).

Tanto Carlos quanto Lucia atribuem seu despreparo as instancias superiores, 0 que 0S
levam a ndo assumirem responsabilidade por sua formacdo e pela aluna em situacdo de
inclusdo. Apesar de ser verdade que toda estrutura curricular é desenvolvida para alunos
normovisuais, também é verdade que é possivel fazer adaptacfes curriculares para que 0s
alunos com deficiéncia visual possam aprender e participar. Enquanto o professor de ciéncias
n&o relata ter procurado ajuda para trabalhar com a aluna com deficiéncia visual, a professora

de educacédo fisica conversou com alguns colegas (professor anterior, professor especialista),
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leu e fez curso de capacitacdo para pessoas com deficiéncia visual. Mas, segundo ela, nada
ajudou, o que nos leva a questionar a veracidade do interesse na mudanga. Ao ndo assumir a
responsabilidade e culpar instancias superiores por seu despreparo, ambos demonstram
descaso e desinteresse pelo aprendizado, participacdo e desenvolvimento emocional da aluna.

A participacdo dos professores na formulacdo de propostas a serem implantadas
colabora na adesdo desses profissionais, conforme discutido por Crochik (2002; 2003) e
Prieto (2006). Segundo Crochik (2003), além da participacdo na formulacdo de propostas, é
necessario que os professores tenham consciéncia das razdes e beneficios da inclusao para que
contribuam na sua implantagéo. Carlos, em sua entrevista, assume ndo saber no que consiste a
inclusdo e diz que ndo foi preparado pela escola para ela. Também segundo ele, é necessario
que o professor tenha boa vontade e interesse. Mas, como ter boa vontade e interesse para
algo que ndo foi preparado e ndo sabe o que é? Se, por um lado, deve haver uma motivacgédo
pessoal do professor para buscar o conhecimento, é inegavel o papel dos gestores da escola
para que o professor entenda o novo modelo e abrace sua implantagéo. O resultado, em Carlos
e Llcia, é a desresponsabilizacdo pelo sucesso da incluséo.

Ldcia sabe que o fato da aluna com DV ser deixada sozinha enquanto os colegas tém
aula interfere, de alguma forma, em seu desenvolvimento. Ainda assim, ela mantém a aluna

isolada enquanto da aula para os demais. Vemos semelhancas na fala de Carlos:

Eu ndo sei qual a intencdo de quem inventou isso, mas educacdo é muito
mais do que deixar junto. [...] Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela
assimilou a matéria. O aluno vidente que ndo aprendeu tem recuperagdo. No
caso do cego, ela ndo 1€, mas ndo tem a preocupacdo de se ela aprendeu. [...]
Ndo d& para lidar com tentativa e erro. J& deve haver profissionais
experientes para que a gente ndo tenha que adivinhar o que fazer
(CARLOS).

Carlos questiona a intencdo da inclusdo e diz que ndo deveria ter que adivinhar o que
fazer em sala. No entanto, ndo procurou se informar sobre este modelo educacional ou sobre o
que ja sabem os profissionais experientes. Ele sabe que “ndo da para lidar com tentativa e
erro”, mas ndo busca o conhecimento para mudar sua atitude em sala. Este professor ja teve
trés alunos com deficiéncia visual e, ainda assim, ndo procurou se informar sobre adaptagdes

curriculares que viabilizassem a aprendizagem e participacdo deles em sala. Responsabilizar
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as instancias superiores o exime da tarefa de educar os alunos em situacdo de inclusdo. Vemos

isso também nesta fala:

Eles precisam de uma atencdo especial e as escolas ndo tém preparo. Tem
gue ter uma estrutura. Eu ndo vou colocar piscina na minha casa se ndo tiver
espaco. E a mesma coisa. O preocupante é que isso seria valido assim que
comegou, mas nada foi feito a ndo ser dizer que existe a inclusdo. Isso é
preocupante (CARLOS).

Ao dizer que ndo colocaria piscina em sua casa sem um preparo, Carlos responsabiliza
o Estado por instituir uma proposta politica sem preparacio para ela. E como se alguém
tivesse colocado uma piscina na casa dele, sem perguntar se sua casa comporta a mudanca;
ele ndo foi questionado. A decisdo foi autoritaria e ele reage a ela com indiferenca e descaso;
responsabilizar o outro o exime da responsabilidade de mudar, pois a culpa é de quem
colocou a aluna l& e ndo dele. Ele se diz preocupado, mas ndo muda sua prépria acdo; ou seja,
ndo reflete sua pratica.

A anélise da entrevista de Carlos sugere também que ele atribui a pessoa com
deficiéncia visual o esteredtipo do heroi e age pelo mecanismo de defesa da negagdo na forma

de compensacéo.

Tenho para mim que eles sdo 100%. Sdo mais eficientes do que 0s outros.
Eles sdo obrigados a se superarem. Eles encaram o mundo com essa
maturidade. Isso leva eles a uma posicdo de destaque, quando preparados.
[Como assim?] O que eles fazem, o que eles tém condicdo, sdo melhores. Se
eles se dedicam, saem melhor do que os demais. N&o sei se é verdade isso de
que quando ndo tem um sentido os outros ficam mais agucados (CARLQOS).

Quando ele diz “tenho para mim que eles sdo 100%”, € como se dissesse: eles séo
seres humanos, sdo normais. Neste momento, o professor ndo aceita a diferenca, a ignora e
atribui a pessoa com deficiéncia o esteredtipo de heroi: aquele que supera obstaculos e
ultrapassa barreiras. A deficiéncia é compensada com uma “super capacidade” ao dizer “Sao
mais eficientes do que os outros”, “Se eles se dedicam, saem melhor do que os demais” e ao
trazer o mito de que a auséncia de um sentido necessariamente hiperdesenvolve os demais.

Uma pessoa sem um sentido pode hiperdesenvolver os demais, se for adequadamente
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estimulada. O hiperdesenvolvimento do tato e da audicdo, por exemplo, ndo séo condicoes
intrinsecas a pessoa com DV, pois o potencial é igual para todos. A pessoa cega
hipercompensa a auséncia da visao pela audicdo e pelo tato, se for estimulada para tal. Se a
crianca com DV nascer e for criada em instituicdes segregadas ou dentro de casa, sem o treino
para a orientacdo e mobilidade, para a leitura e escrita em Braille, e sem os estimulos
auditivos presentes nos ambientes externos, dificilmente desenvolvera audicéo e tato além dos
normovisuais. Os estimulos que forem fornecidos poderdo levar a uma compensacao ou nao
da deficiéncia por outros sentidos. A condicdo do hiperdesenvolvimento, contudo, ndo é
intrinseca a deficiéncia. Carlos nega a diferenca ao contrap6-la a algo desejavel. Se ele
manifesta 0 mecanismo de defesa da negacdo ao expressar compensagdo € porque pode haver
conflito e, se ha conflito, hd angustia. A compensacdo reduz a angustia causada pela
identificacdo negada com a diferenca. Isabel, professora de portugués, também aponta que a
aluna com deficiéncia visual se sai melhor que os demais, mas atribui isso ao fato de Gabriela
prestar aten¢do na aula, como vemos ao dizer: “Em termos de interpretagdo de texto, ela da de 10
a zero nos outros porque ela presta muita atencdo” (ISABEL). Se Gabriela presta atencao na aula e
os demais colegas ndo, € esperado que ela se saia melhor nas provas! Ndo ha habilidades ou
6rgdos do sentido que se desenvolvam mais como condicdo sine qua non as deficiéncias.
Qualquer habilidade requer estimulos e esfor¢o para que seja desenvolvida.

Embora Lucia questione menos do que Carlos a responsabilidade das instancias
superiores, ela também usa seu desconhecimento como justificativa para ndo mudar sua forma

de dar aula e para a exclusdo da aluna, como vemos abaixo:

Eu acho que quando é coisa que ndo d& para ela fazer e eu preciso dar a
minha aula, ela tem que ficar sem fazer. [...] Tipo, que nem aquela vez,
vllei, ela ndo tem condicdo, nem que eu faca adaptado, basquete, jogo, ela
tem que ficar sentada, eu ndo sei o0 que eu faco. [...] Ent&o, nisso eu peco
com ela, porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha. [...] Tudo o que eu
podia fazer eu fagco. Eu sei que é pouco, mais eu ndo consigo fazer mais
(LUCIA).

Vemos nesta fala que a aluna ¢ “largada sozinha” pelo fato da professora nao saber o
que fazer para inclui-la. A fala “nisso eu peco com ela” associada a justificativa “eu nao
consigo fazer mais” revela, possivelmente, culpa e racionalizagcdo. Tanto no contato com o

objeto, quanto na auséncia dele, o sujeito preconceituoso utiliza a racionalizagdo como
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mecanismo de defesa para justificativa do preconceito. LUcia, apoiada no esteredtipo de que a
pessoa com deficiéncia visual ndo pode fazer atividades fisicas, racionaliza seus impulsos
destrutivos direcionados a Gabriela e tem sua atitude preconceituosa aceita socialmente. Da
mesma forma, Carlos também se apdia no estereotipo de que pessoas com deficiéncia visual
ndo podem ter aula de exatas e utiliza a racionalizagdo para justificar a excluséo da aluna em
suas aulas. Se a coordenagédo consente com a excluséo da aluna nessas e em outras situacdes,
€ porque o preconceito € aceito socialmente na escola.

Também vemos racionalizacdo na entrevista de Licia quando ela diz:

Naquele dia que vocé veio, a sala dos colchonetes estava trancada, por isso
tive que deixar ela sozinha. Mas, em geral, eu faco junto com ela, eu corro,
faco polichinelo. [...] Agora, no que diz respeito a falta e a dispensa, tipo
guando ta menstruada e pede dispensa, fica com falta igual todo mundo.
(LUCIA).

A professora de educacéo fisica manifesta o0 mecanismo de defesa da racionalizacédo ao
explicar porque deixou a aluna sozinha no dia em que a pesquisadora observou a aula. Apesar
de ter dito que ela deixou a aluna sem atividade porque estava sem colchonete para fazer
abdominais, ela mesma diz que corre e faz polichinelo com Gabriela. No dia desta
observacao, no entanto, nenhuma dessas acdes aconteceu. Ou seja, ela racionalizou a exclusédo
pela auséncia do colchonete, mas havia outras opc¢des para incluir a aluna além do abdominal.
Ja na fala sobre faltas, a professora sugere que a aluna € incluida por receber o mesmo critério
que os demais. Gabriela fica com falta quando escolhe nédo fazer aula porque estd menstruada,
mas ndo consegue escolher fazer aula quando néo esta.

A fala de Ldcia sugere que a pessoa com deficiéncia visual € vista por ela, ora

segundo o esteredtipo de vitima, ora de vildo.

Eu acho que é muito limitado, por mais que seja inclusdo ela tem uma...
[pausa] se bem que fico nervosa quando vem o psicélogo dela que é cego e
anda sozinho. Acho que a diferenga é muito grande. N&o d& para ser igual,
totalmente (LUCIA).
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Ao dizer, conforme citado anteriormente, que “ndo da para ela fazer” a aula e “que
isso deve interferir em alguma coisa na cabega dela” e ao citar o profissional cego (que nao é
psicologo, mas professor especialista) que anda sozinho, a professora coloca as pessoas com
deficiéncia visual como vitimas da deficiéncia e das acdes das pessoas ao seu redor. Durante a
aula observada, diversas vezes, a professora tratou Gabriela de forma infantilizada, o que
indica que ela trata a aluna como vitima e generaliza a deficiéncia indevidamente. Amaral
(1998), conforme ja discutido anteriormente, diz que quando uma deficiéncia é generalizada,
a pessoa é considerada como tendo outras deficiéncias além da que tem. A professora Lucia
perguntou com voz infantilizada: “Vocé vai fazer [a aula] hoje Gabi?”, “Vamos tirar um
pouco dessa roupa?”’ “Cadé a bolinha dela?”. Nessas trés falas, Lucia generalizou a
deficiéncia de Gabriela. E como se, por ter deficiéncia visual, a aluna também tivesse
deficiéncia intelectual, ndo pudesse se desenvolver, amadurecer e ser tratada da mesma forma
que as outras adolescentes de sua idade. Quando Ldcia se refere ao professor que é cego e
anda sozinho, ela manifesta 0 mecanismo de defesa da negacdo pela compensacdo (é cego,
mas anda sozinho) e, novamente, a generalizacdo indevida, pois € como se os deficientes
visuais também fossem deficientes fisicos.

Além do esteredtipo de vitima, a fala de Licia também sugere que aluna € vista
segundo o estere6tipo de vildo. Quando essa professora diz que precisa dar a sua aula e que
Gabriela tem que ficar sem fazer é como se a aula ndo fosse para Gabriela. Sua presenca
atrapalha a dindmica da aula que tem como foco os demais alunos da classe. O agente
desestruturador, que atrapalha e traz problemas, segundo Amaral (1998), corresponde ao
esteredtipo do vildo, que também pode ser identificado na seguinte fala de Lucia: “Se ela
estudasse de manhé seria um problema, porque eu tenho 32 meninas de manha, ndo daria pra
dar atenco pra ela. A tarde sdo s6 quatro, e a gente faz muita atividade com ela no grupo
pequeno” (LUCIA).

Gabriela traria “problemas” a turma e a professora, ou seja, seria um elemento
desestruturador. Por outro lado, grupos menores sdo, de fato, mais inclusivos, justamente
porque o professor consegue dar uma atengdo mais individualizada e atender as diferentes
necessidades de seus alunos. Como as classes nas escolas brasileiras tém, frequentemente, de
30 a 40 alunos por sala, ou, as vezes, até mais, o proprio sistema colabora para que a pessoa
com necessidades educacionais especiais seja vista segundo o esteredtipo do vildo. O aluno
que requer adaptacGes curriculares pode modificar a dindmica da aula e o trabalho do
professor. A necessidade da mudanca pela presenca de um novo alunado nas escolas angustia
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professores em funcéo da duvida, do desconhecido. A mudanga é vista como desestruturadora
por diversos professores, como Lucia e Carlos, embora seja, sabidamente, favorecedora do
desenvolvimento de todos os alunos.

A angustia da professora de educacdo fisica é claramente revelada ao longo de seu
discurso. Mais de uma vez, ela mostrou dificuldade em aceitar a diferenca da aluna com DV,
0 que sugere um profundo mal-estar em funcdo da percepcdo da fragilidade do homem
perante 0 poder da natureza. Quando questionada sobre sua posi¢do em relacdo a educacéo
inclusiva e expectativas em relacdo aos alunos em situacdo de inclusdo, Lucia disse: “Eu acho
até que as vezes é bom, mas tem certa hora que eu ndo concordo muito porque parece mais
ainda que ela é diferente dos outros [...] Acho que a diferenga é muito grande. N&o da para ser
igual, totalmente” (LUCIA).

Nesta fala, Lucia acentua a diferenca e se posiciona contra a inclusao pelo simples fato
do outro apresentar uma diferenga. O contato com o diferente é, para ela, gerador de angustia
e uma forma de minimiza-la é pela negacdo da identificacdo e utilizacdo da racionalizagdo
como justificativa para seu preconceito. Licia racionaliza ao argumentar que tudo o que podia
fazer, faz. E possivel que a professa sinta culpa, pois sabe que sua atitude deve interferir na
subjetividade da aluna, mas, ainda assim, ndo muda.

E interessante notar que Lucia, logo que comegou a dar aula para a aluna com DV,
proporcionou um contato inclusivo entre as alunas em suas aulas. A professora de educacéo
fisica citou uma atividade em que valorizou a diferenca e colaborou para que as colegas
normovisuais se colocassem no lugar da aluna com DV, o que pode ter contribuido para a

identificacdo e reducédo do preconceito das colegas de classe em relacdo a Gabriela.

Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas
verem a dificuldade. Uma com venda e a outra sem. Dai eu perguntava
“onde vocés estdo?”’. Nunca elas acertavam e a Gabriela sempre sabia.
“Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro das meninas”. Eu acho que deu uma
melhorada entre elas. Para ajudar a Gabriela, viram a situacdo em que ela
vive. Eles sentiram na brincadeira a situacdo. Brincavam de cabra-cega. Eu
punha um paninho em umas trés e ficava brincando. Era um tal de socar
cabeca, mas ndo podia correr. Isso foi na 5% depois que eram todas as
mesmas alunas, n&o tinha mais sentido fazer isso (LUCIA).

Este relato reforca a hipdtese de que o contato pode favorecer a reducdo do

preconceito, pois 0 sujeito preconceituoso se identifica com seu alvo, mas desde que
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preservadas as condi¢Ges necessarias, como a cooperacdo e valorizacdo da diferenca
(CROCHIK, 2001). A atividade proporcionada pela professora pode ter, de fato, colaborado
para a reducdo do preconceito mas, como a propria professora ndo se colocou no lugar da
aluna e ndo participou da atividade com a venda em seus olhos, ela ndo pode se beneficiar da
identificagdo que a brincadeira pode ter desencadeado.

A professora de portugués ndo demonstra utilizar mecanismos de defesa no convivio
com a aluna com DV e nem atribui a ela os estere6tipos de herdi, vitima ou vildo. Esta é a
unica professora que recebeu orientacdo para lidar com alunos em situacdo de inclusao.
Segundo ela, tanto a orientacdo para o professor, quanto a preocupacdo que ele tera com a
inclusdo de seus alunos, sdo importantes para o processo inclusivo, conforme vemos abaixo

em sua fala:

Eu tive um grupo de alunos com deficiéncia auditiva que tinha que sair para
continuar o ensino médio. Elas foram para uma escola que ndo tinha
estrutura. Foi um Deus me livre, um horror para adaptar. E o pior obstaculo
veio do préprio professor, que ndo se preocupa, ndo esta acostumado,
capacitado. Quando eu trabalhei com deficiente auditivo, sentaram comigo e
me deram uma aula de uma série de coisas. Aqui, a Ana Maria passou
alguma coisa, mas € vago. Se o professor tivesse orientacdo seria melhor
(ISABEL).

Embora Isabel tenha recebido orientacdo na escola anterior em que trabalhou sobre
como atuar com alunos com deficiéncia auditiva, ela generalizou a experiéncia e hoje assume

responsabilidade e autorreflete sua pratica com a aluna com deficiéncia visual.

Eu acho que eles sdo normais, d& para trabalhar numa boa. Tem algumas
limitagbes que sdo adaptaveis. No caso da Gabriela, eu procuro falar alto,
falar bem claro, eu acho que ela assimila o que ela esta ouvindo. Para isso eu
tive um treino, porque quando eu trabalhei com deficiente auditivo eles
faziam leitura labial, exigia uma postura na sala de aula. Eu procuro facilitar,
eu paro e me policio. [Seu comportamento na sala é igual aqui e em outras
salas?] Fica diferente porque eu acho que tenho que dar esse suporte a ela.
Fica diferente nessa atencdo que eu dou. Tomo cuidado em ndo exigir um
entendimento que ndo seja somente pela fala. Se eu escrevo algo na lousa, eu
escrevo e falo. As vezes escapa. Quando eu tinha as auditivas eu procurar
ficar sempre de frente para que elas fizessem a leitura labial (ISABEL).
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E possivel que o contato entre essa professora e os alunos com deficiéncia auditiva em
ambiente com cultura inclusiva tenha favorecido a reducdo do preconceito. Também é
possivel, de forma ndo excludente a hipdtese anterior, que em seu processo de formacéo essa
professora tenha desenvolvido um ego diferenciado, capaz de diferenciar o eu do objeto, sem
a necessidade da projecdo descontrolada e anulacdo de um dos dois. Nessa hipotese, a
professora se identifica com a fragilidade da aluna e a angustia em funcdo da fragilidade do
homem perante a natureza, sem a necessidade da repressdo, pode ter vazdo. Nao héa
manifestacdo de preconceito e mecanismos de defesa porque ndo ha contra o que se defender.

Quando perguntada sobre expectativas diferentes dos alunos em situacdo de incluséo
quando comparados aos demais alunos, disse Isabel: “Eu penso que ela teria sucesso até como
psicologa. Porque eu vejo um leque de possibilidades muito grandes, de profissdes que ela
poderia exercer mesmo sem a visao” (ISABEL).

Também € possivel identificar a percepcdo da pessoa com deficiéncia como

semelhante na seguinte fala:

Acho que a Gabriela ndo é um caso isolado. Eu trabalho em outras escolas
particulares e ndo tem nenhum outro caso. Serd que os deficientes s6 vao
para escolas especializadas? Tive alunos brilhantes na outra escola.
Brilhantes, com problema de deficiéncia auditiva (ISABEL).

Isabel questiona o fato de ndo haver outras pessoas com deficiéncia nas demais escolas
em gue atua. A professora parece se identificar com esses alunos e percebe que eles podem ter
sucesso, mas sdo excluidos da escola regular e mantidos em escolas segregadas. Embora os
dados do Governo mostrem maioria de matriculas na educacao especial em escolas regulares
— ndo mais nas segregadas —, Isabel questiona o fato de ndo haver nenhum outro caso de aluno
em situacdo de inclusdo nas demais escolas. Este questionamento é proficuo, mas ndo cabe a
esta pesquisa investigar o nimero de matriculas da educagdo especial em escolas regulares e
segregadas deste municipio.

Carlos também sugere, em sua entrevista, que houvesse mais alunos em situacdo de
inclusdo nas escolas regulares, conforme vemos: “Acho que a inclusdo social é valida. Mas
para a incluséo social é facil, é s6 colocar dentro. E até interessante que tivessem mais para 0s
outros verem a superacdo do outro. [...] N&o sei o que a inclusédo social quer dizer na
plenitude” (CARLOS).
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No entanto, o posicionamento deste professor é contraditério ao longo de sua
entrevista. Ele ndo desenvolve atividades que incluam a aluna, diz que a escola ndo esta
preparada e, embora diga que “deve ter também boa vontade e interesse do professor”, ndo
procura conhecer este modelo educacional. Carlos aponta que, em termos de aprendizagem, a
inclusdo de Gabriela ndo esta sendo bem sucedida. Assim, entende-se que superagdo, para ele,
€ o convivio social; como se o normal fosse manter segregada a pessoa com deficiéncia. Neste
ponto, vemos novamente a generalizacdo indevida e o esteredtipo do heroi: a pessoa com
deficiéncia ndo consegue se relacionar socialmente (generalizacdo indevida) e, quando o faz,
supera as expectativas e as barreiras supostamente impostas pela deficiéncia (estere6tipo do
heroi).

E importante notar que, mesmo em uma aula com uma professora que autorreflete e se
identifica com a aluna com DV, como parece ser o caso de Isabel, desafios e barreiras a
aprendizagem permanecem. Segundo ela: “Recentemente eu passei um filme e comparei com
a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme era em inglés. Alguém contou a histéria
para a ela, acho que isso perde um pouco, mas nao vejo muitas outras op¢des” (ISABEL).

Os desafios enfrentados por Isabel sdo, certamente, menos frequentes que os de Carlos
e Lucia. A disciplina de portugués, conforme apontado anteriormente, pode ser ensinada pela
via auditiva, de forma a requerer menos adaptacGes curriculares do que as disciplinas de
ciéncias e educagcéo fisica. E possivel que esse fato contribua para que Carlos e Ltcia sintam-
se perdidos, despreparados e incapazes, sentimentos que nao aparecem no discurso de Isabel.
Ainda assim, ha situacdes em que Gabriela poderia ser incluida nas aulas de portugués e ndo
é; bastaria que adaptac6es curriculares de acessibilidade, por exemplo, fossem planejadas com
antecedéncia, com o suporte dos professores especializados, para que ela acompanhasse as
aulas com os textos em braille e fizesse as provas sozinha.

Assim como Carlos, Isabel também relata o mito da compensacéo da perda visual pela
hipersensibilidade auditiva, 0 que mostra 0 quanto os esteredtipos estdo arraigados em nossa
cultura. Vemos isto nesta fala: “Ela desenvolve outras habilidades que talvez nds néo
tenhamos. Ela ouve muito melhor do que a gente. Ela tem outros sentidos muito mais
agucados” (ISABEL).

Em sintese, vemos, por meio da analise das entrevistas dos professores, que Carlos e
Lacia sentem-se despreparados, incapazes e perdidos para lidar com a inclusdo, o que
corrobora os resultados da pesquisa de Tessaro (2005), que evidenciaram sentimentos
semelhantes, como medo, inseguranga e desespero, e o trabalho de Gomes e Rey (2007), que
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aponta para medos, insegurancas, frustracdes e incapacidades. Segundo Tessaro (2005), a
maioria dos professores pesquisados por ela ndo se sentem bem com a inclusdo, o que
também pdbde ser verificado nos resultados da presente pesquisa.

Os professores de ciéncias e educacdo fisica responsabilizam instancias superiores por
seu despreparo e utilizam isso como justificativa para manter uma atitude preconceituosa e
excludente dentro de suas classes. Tanto o professor de ciéncias, quanto a professora de
educacdo fisica, ndo assumem responsabilidade pela educacdo da aluna com DV, o que parece
resultar em descaso e desinteresse pela inclusdo. A analise das entrevistas desses professores
sugere que ambos utilizam a racionalizagdo e a compensacdo como mecanismos de defesa
para lidar com o conflito e a angustia gerados pelo contato com a diferenca.

Alguns trechos da entrevista de Carlos indicam que ele percebe a aluna com DV
segundo o esteredtipo do heroi, enquanto a entrevista de Licia aponta para os estere6tipos de
vitima e vildo. Ldcia, em seu relato, demonstra profundo mal-estar em funcéo da percepcédo da
fragilidade do homem perante a natureza e culpa em fungéo de sua atitude, o que sugere que
ela nega que se identifica com a aluna em situacdo de inclusdo. Na entrevista de Carlos nao
houve relatos explicitos de angustia, contudo, a percepc¢do da aluna segundo o estere6tipo do
her6i, a generalizacdo da deficiéncia e utilizacdo do mecanismo de defesa da negacdo pela
compensacao sugerem que esse professor também se defende de conteddos negados e projeta
sua angustia no objeto que se torna alvo de preconceito. Ambos os professores expressam
preconceito em suas entrevistas e em suas atitudes em sala de aula.

Ja a entrevista de Isabel sugere que ela ndo tem preconceito contra pessoas com
deficiéncia. Esta professora de portugués, conforme anélise de sua entrevista, assume
responsabilidade pela educacdo da aluna e autorreflete sua pratica cotidianamente. Ainda
assim, essa professora manifesta crenca no mito da compensacdo da perda visual pela
hipersenbilidade auditiva, o que também aparece na fala de Carlos.

Percebemos que os professores expressam diferentes sentimentos em relacdo a
incluséo escolar. Enquanto a professora que se identifica com a aluna tem uma pratica menos
preconceituosa, 0s professores que negam que se identificam demonstram préaticas
preconceituosas. A analise dessas entrevistas sugere, portanto, que o sentimento dos
professores em relagéo a inclusdo tem relagéo direta com sua atitude em sala de aula.

E necessario lembrar que ndo ha como compreender o psicodinamismo de um sujeito
por meio de uma entrevista. Ndo ha dados suficientes que possam validar os resultados dessa

andlise psicolégica. E dificil dizer o que ocorre exatamente com os sujeitos. A anélise, aqui
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realizada, consiste em hipéteses. Da mesma forma que ela pode ser verdadeira, pode nédo
expressar a realidade psiquica dos sujeitos entrevistados. E necessaria uma profunda
investigacdo e aplicacdo de diferentes instrumentos para que as hipoteses aqui levantadas
sejam comprovadas ou negadas. De toda forma, ainda que essa investigacdo nao seja exata,
ela colabora na analise das possibilidades de realidade psiquica dessa demanda. Se o conteido
aponta para as hipoteses levantadas, elas podem ndo ser validas para esses sujeitos, mas
podem expressar convergéncia com 0 que ocorre com outros professores em situacdes

semelhantes.

6.6 Posicao e sentimentos da aluna com DV em relagdo a inclusdo escolar

Para compreender o que o aluno com DV que frequenta duas modalidades de ensino
(regular e especial) pensa e sente em relacdo a inclusdo escolar e a educacdo especial
(Objetivo 2), a aluna foco da pesquisa foi entrevistada. Nesta entrevista, Gabriela posiciona-se

a favor da inclusdo escolar.

Eu acho que isso é muito importante porque assim as pessoas com
deficiéncia se sentem mais Uteis, mais inclusos na sociedade. Acho que nao
deve ser s6 de nome, deve ser em todo lugar, em fabricas, escolas
(GABRIELA).

Gabriela, diversas vezes ao longo do periodo de coleta de dados, mostrou-se bem
adaptada a escola e satisfeita com seu processo inclusivo. Ela atribui a escolaridade a sua
perspectiva de futuro profissional e pessoal, ndo se diferenciando de qualquer outra pessoa
pelo fato de ter uma deficiéncia visual. Gabriela cita uma amiga de 15 anos que também tem
deficiéncia visual com perda total, mas ndo quer frequentar escola regular e faz supletivo.

Sobre isso, Gabriela diz:

Eu disse pra ela que ela poderia fazer em escola normal, mas ela ndo quer.
Na verdade ela ndo aceita que € DV, ela ndo aceita de jeito nenhum. [O que
é aceitar?] E encarar com firmeza, com garra, se vocé €, vocé ndo vai ficar
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dentro de casa. Se vocé falar pra ela “Vocé ¢ assim desde quando?”, ela ja
comega retrucando. Se perguntar se ela ja nasceu assim o negocio fica feio.
[E vocé se incomoda quando as pessoas perguntam?] Eu ndo. E a realidade,
acho que tem que ser encarada do jeito que ela é. A vida ndo é bem do jeito
que a gente quer (GABRIELA).

Esse trecho revela que Gabriela aceita bem o fato de ter deficiéncia visual,
diferentemente de sua amiga que ndo aceita ir a escola regular e nem falar sobre sua
deficiéncia. E possivel que Gabriela tenha uma personalidade ndo predisposta ao preconceito
e que se perceba como semelhante na sociedade, ao contrario de sua amiga com DV, que
parece sentir-se inferiorizada socialmente. Também percebemos a boa aceitacdo da
deficiéncia quando perguntamos & Gabriela se ela acha que seu futuro vai ser diferente do dos

colegas com DV que nédo frequentam escola regular. Gabriela disse:

[Vocé acha que seu futuro vai ser diferente do dos seus colegas com DV que
ndo frequentam escola regular?] Acho que sim. Sem discriminar. Se uma
pessoa ndo tem escolaridade, ndo tem emprego. Tudo depende de
escolaridade, até o nivel superior. E isso é ruim porque vai ficar dependendo
dos pais a vida inteira, ndo é bom. Minha amiga que ndo aceita diz que ndo
quer fazer faculdade, ndo quer fazer nada. Quer depender dos pais a vida
inteira. [O que vocé pensa sobre isso?] Acho que ela devia levantar a cabeca
e fazer, ela é inteligente, tem tudo para seguir uma carreia profissional.
[Vocé quer ser o qué?] Quero estudar psicologia. [Por qué?] Acho que
combina comigo, acho uma profissdo muito legal, gosto de ouvir, desde
pequena minhas amigas desabafam comigo, contam segredo. Desde que
estou na terceira série tenho vontade de fazer psicologia (GABRIELA).

Vemos que Gabriela quer ser independente, fazer faculdade e trabalhar. Interessante
notar que ela pretende fazer psicologia, pois gosta de ouvir. E possivel que a deficiéncia
visual desta aluna tenha colaborado para um maior desenvolvimento de sua audicdo, em
funcdo dos estimulos que recebeu e dos treinos que realiza, frequentemente, na escola
especializada. Ao mesmo tempo, também é possivel que Gabriela tenha assumido para ela o
estereotipo de que quem ndo vé ouve melhor, 0 que repetidas vezes acontece, conforme
apontado por Silva (2004). Também €é possivel que a aluna opte por psicologia por um
interesse licito pela profissdo, o que poderia ocorrer mesmo que ndo tivesse deficiéncia visual.

O fato de Gabriela aceitar bem sua deficiéncia e perceber-se como semelhante na

sociedade pode decorrer de diversos motivos. Primeiramente, Gabriela cita que seu
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prognostico, quando nasceu, era de que poderia ndo andar, falar, comer, ter cabelos, dentes,
etc. Segundo ela mesma: “Mas dai eu me desenvolvi bem, sé a visdo que eu fiquei sem”
(GABRIELA).

A superacdo do prognostico pode ter dado a familia a sensacdo de alivio, sendo a
deficiéncia visual encarada sob outra perspectiva. Em vez do luto da perda dos movimentos,
da fala, dos cabelos e dos dentes, a mée de Gabriela ganhou uma filha com desenvolvimento
“normal”, mas sem a visdo. Pode ter havido um mecanismo de defesa de negagdo da
deficiéncia e de compensacéo da perda da visdo: ndo tem visdo, mas anda, come, fala, etc. E
possivel que este olhar tenha, de alguma forma, favorecido a relacdo mae-filha e que a mée de
Gabriela tenha percebido e tratado a filha como vitoriosa logo aos primeiros sinais de
desenvolvimento.

A aluna com DV foco desta pesquisa frequenta escola de educacédo especial desde bebé,
de forma que deve ter recebido estimulagdo precoce, favorecendo seu desenvolvimento.
Ainda hoje, frequenta a escola especializada, onde faz as atividades da escola regular, tem
aulas de orientacdo e mobilidade, trabalhos de leitura e escrita em braille, jogos para o
desenvolvimento do tato e da audicdo e faz acompanhamento com psicologa 30 minutos por
semana. Também na escola especializada, Gabriela aprendeu a utilizar computador e a entrar
na internet por meio do sistema DOSVOX. E possivel que o trabalho especializado que
Gabriela recebe beneficie, ndo somente seu desenvolvimento psicomotor e académico, mas
que colabore também para a sua autoestima e interacdo com pares com DV e normovisuais.
Teixeira e Kubo (2008) e Figueiredo (2010) apontam que o bom desenvolvimento académico
do aluno em situagéo de inclusdo colabora na sua intera¢do na escola.

Com seis anos de idade, a mae de Gabriela a colocou no jardim da infancia, mesmo
contra a posicéo da direcdo da escola de educacdo especial que frequentava, conforme vemos

no relato abaixo:

A direcdo da escola especializada ndo queria que eu fosse para a escola
normal, mas eu entrei em uma, mesmo assim, com oito anos na 1?2 série. SO
que eu sai porque disseram que eu nao tinha capacidade de acompanhar nem
0 pré. A escola especializada disse para minha mde que ela tinha que
controlar a ansiedade dela. Dai minha mae procurou a escola que estou hoje.
Disseram que eu tinha que fazer uma prova para ver se ia acompanhar
porque ndo podia atrapalhar a sala, e eu passei. Eu entrei na 22 série.
(GABRIELA).
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O fato de Gabriela ter frequentado educacdo especial desde o nascimento e de ter
entrado em escola regular ja no jardim da infancia, mantendo a educacéo especial no contra-
turno, pode, em muito, ter contribuido para seu processo de inclusdo e aceitacdo de sua
deficiéncia. Ainda assim, é possivel identificar tracos de preconceito em todas as instituicdes
as quais Gabriela passou. A escola especializada posicionou-se de forma segregacionista ao
dizer & mée de Gabriela que néo a colocasse em escola regular. A primeira escola regular em
que se matriculou disse que ela “ndo tinha capacidade de acompanhar nem o pré” e a escola
em gue esta hoje a aceitou sob a condicdo de que nédo atrapalhasse a sala. Gabriela nasceu em
1992 e entrou na 12 serie, aos oito anos de idade, no ano 2000. Neste ano, o tema da incluséo
escolar ja estava sendo difundido, uma vez que a Declaracdo de Salamanca data de 1994.
Dessa forma, a escola especializada e as escolas regulares citadas mantinham uma postura
contraria aos principios inclusivos, quando o tema da incluséo ja era amplamente discutido.
Ainda assim, a mée de Gabriela persistiu e matriculou a filha na escola em que permanece até
hoje.

Outro motivo que também pode contribuir para a boa aceitacdo da deficiéncia e postura
favoravel a inclusdo é o fato de um dos professores da escola especializada de Gabriela,
Renato, também ter deficiéncia visual com perda total. Este professor acompanhou Gabriela
nas aulas de matematica da escola regular para, posteriormente, ensina-la 0 mesmo contetdo
com soroban. E possivel que o convivio de perto com uma pessoa com DV que fez faculdade,
trabalha e é independente funcione para Gabriela como um modelo de identificacdo. Se ele
conseguiu, ela também consegue.

Ainda que Gabriela se sinta bem nas duas escolas que frequenta, especializada e regular,

ela relata que se sente mais a vontade na escola especializada.

Eu me sinto bem nas duas, gosto muito das duas. Tenho uma relagdo boa
com todos, com os professores. Me sinto bem nas duas, mas na escola
especializada me sinto mais a vontade pra fazer bagunca, falar mais,
conversar mais durante as aulas. Acho que acostumei desde crianca 4. [Mas
vocé também no esta na escola regular desde crianca?] E que os professores
sdo mais serios. Na escola especializada a Sandra é super gente boa e 0
Renato € uma crianca (GABRIELA).

Gabriela atribui aos professores o fato de se sentir melhor na escola especializada. Na

analise da interacdo entre os alunos e da preferéncia ou rejeicdo acerca da aluna com DV néo
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foi identificado manifestagOes significativas de preconceito. Contudo, nas entrevistas com 0S
professores e com a coordenagdo pedagdgica e nas observacdes de aulas, foi possivel
identificar diversas situacGes preconceituosas contra a aluna com DV foco da pesquisa.
Assim, se entre os alunos ndo houve manifestacdo de preconceito, mas entre os professores e
a coordenacédo pedagdgica sim, € possivel que a preferéncia de Gabriela a escola especializada
decorra dessas situacfes em que ela percebe que ndo é bem aceita na escola regular. O
atendimento educacional adequado as suas necessidades pode favorecer o bem-estar de
Gabriela na instituicdo segregada, o que também poderia acontecer na escola regular se 0s
professores eliminassem as barreiras a aprendizagem e a participacdo na sala de aula. N&o
devemos descartar, contudo, a possibilidade da preferéncia a escola especializada ser em
funcdo do menor namero de alunos por professor, da permanéncia com 0S mesmos
professores ao longo dos anos e de caracteristicas especificas dos professores especializados.
E possivel também que a identificacdo com as pessoas com deficiéncia favoreca seu bem-
estar na escola especializada.

Embora Gabriela esteja integrada e demonstre que se percebe, muitas vezes, como
semelhante na escola regular, hA momentos em que ela evidencia aceitacdo a diferenca de
tratamento e a segregacao e exclusdo, mesmo quando essas decorrem de despreparo da escola

e do professor, como vemos neste trecho extraido de sua entrevista:

Segunda-feira a primeira aula é ciéncias com Carlos. Ele t4 tentando fazer o
maximo que ele pode. Também é o primeiro ano dele comigo. As provas sao
diferenciadas, sdo tedricas ou um trabalho. Ndo tem prética, calculo. Pra
mim t4 bom, ¢ melhor. Ndo tem como eu entender a bagunca toda da
matematica, da fisica, da quimica. Tem muita férmula. [Vocé acha que
poderia ser diferente?] N&o, pra mim ta bom (GABRIELA).

Nesta fala, Gabriela aceita sua exclusdo do contetdo da disciplina de ciéncias e diz

gue esta bom como esta. No entanto, em outro momento de sua entrevista, a aluna diz:

Eu acho que é importante para um DV total se o professor quer passar algum
desenho na lousa, é importante ele tentar reproduzir o desenho no papel, para
0 DV poder sentir em alto-relevo, assim ele pode entender a explicagéo e ir
bem nas matérias. [Isso poderia ser passado para vocé aqui?] Poderia, mas
ndo tem material. Ndo tem régua, ndo sei nem se tem. Se tem, deve ter la no
Benjamin Constant ou no Laramara (GABRIELA).
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Gabriela sabe que ha materiais adaptados para que alunos com DV perda total possam
aprender como os outros. Mas a aluna ndo contesta, simplesmente aceita o que lhe
proporcionam, como se o simples fato de estar na escola ja fosse tudo o que tem direito. Em
outro momento de sua entrevista, Gabriela cita que a professora anterior de informatica
solicitou um teclado para computador em braille e que fez o download do DOSVOX. O
professor atual, diz que o DOSVOX foi apagado do computador (que tem seu download
gratuito na internet), ndo sabe onde estad o teclado em braille € ndo inclui a aluna em suas
aulas, embora ja houvesse sido disponibilizado todo o material necessario. Sobre esse

professor, Gabriela diz:

O Alex de informatica também é legalzinho. Um professor muito bom, mas
precisava explicar um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e
eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa o computador na aula?] Ndo. Tem um
teclado em Braille, porque a professora antiga pediu, mas diz ele que o
programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?] O DOSVOX, ela fez o download na internet. Assim d& pra eu
usar. [E vocé conversou com alguém, para perguntar sobre o teclado e para
instalar o programa de novo?] Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso.
Posso até conversar. Ja chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer
prova de informatica e entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer prova. A
prova era em dupla e ninguém queria fazer comigo porque todo mundo ja
tinha dupla, dai eu fiquei. Isso também ja faz tempo, as meninas eram mais
chatinhas, agora cresceram e melhoram um pouquinho (GABRIELA).

Vemos aqui, mais uma vez, o quanto o trabalho cooperativo e 0 uso de materiais
adaptados favorece ou prejudica a interagcdo entre os alunos regulares e os alunos em situacdo
de inclusdo. N&o é de se estranhar que as amigas de Gabriela ndo quisessem fazer com ela a
prova de informatica, se ela ndo poderia ver a tela do computador, nem digitar. Da mesma
forma que Gabriela permanece na sala durante a aula de informatica, sem participacédo
alguma, o0 mesmo acontece nas aulas de matematica, geometria e desenho. Embora ndo
oficialmente, Gabriela também permanece sem atividades em diversas aulas de ciéncias e
educacéo fisica. E possivel que a aluna s6 tenha participacdo nas aulas de humanas, que
exigem pouca adaptacdo dos professores. Sobre as adaptacfes necessarias para que a escola se

tornasse mais inclusiva, Gabriela diz:
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Eu sinto que a escola d& conta. O que eles podem fazer eles tentam. Acho
gue pra mim ta dando certo (GABRIELA).

Posteriormente, quando perguntada se se sente prejudicada de alguma forma, ela diz:

[Vocé se sente prejudicada de alguma forma?] Néo, porque eu ndo vou fazer
nada que inclua desenho ou geometria ou essas coisas. [E no vestibular?]
Esse que é o problema Acho que agora foi permitido o uso do soroban no
vestibular (GABRIELA).

Vemos, nesses dois trechos, que Gabriela aceita o que lhe é dado. Em nenhum
momento da entrevista, a aluna citou reivindicacéo de seus direitos. E como se ela fosse aceita
como diferente, mas merecesse menos do que os outros. A diferenca aparece como inferior e
ndo como uma caracteristica diversificada de um sujeito semelhante. Gabriela € igual quando
a deficiéncia ndo aparece e é diferente quando sdo necesséarias adaptacGes. Quando
perguntado se se percebe como incluida e de que forma, a aluna disse:

Sim. Porgue eu acho que... hum... [pausa] eu acho que... dificil dizer... acho
gue sim porque os professores tentam adaptar as coisas... a Ana Maria... sei
l4 (GABRIELA).

E possivel que esta fala de Gabriela expresse sua divida em relacio a sua inclusdo. A
aluna ndo soube dizer porque se sente incluida.

Assim, vemos que a aluna com DV foco desta pesquisa é claramente a favor da
incluséo e credita na educacdo toda a perspectiva de futuro de qualquer individuo. Ao mesmo
tempo em que ela demonstra que se sente como igual, h& momentos em que demonstra sentir-
se inferior. A analise de sua entrevista sugere que a aluna se sente melhor na escola
especializada, onde recebe atendimento educacional especializado adequado as suas
necessidades e ¢ aceita em suas diferencas. Gabriela também se sente bem na escola regular,
onde tem amigas com quem interage dentro e fora da escola. No entanto, a atitude

preconceituosa de alguns professores regulares, pode resultar em um sentimento de
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inferioridade em relagdo aos colegas normovisuais. E possivel também que Gabriela
reproduza a concepgéo da diferenca como inferior e a ndo aceitacdo da diversidade humana.
Ainda que a aluna se sinta mais a vontade na escola especializada, sua inclusdo é
fundamental para o seu desenvolvimento, assim como sua presenca colabora para o
desenvolvimento daqueles com quem convive. A possibilidade de identificagio com a
diversidade que a incluséo propicia é inegavel. Embora a escola ndo demonstre apropriacao
de uma cultura, politicas e praticas de fato inclusivas, a inclusdo de Gabriela pode ser
considerada um processo com maior aproximacdo do sucesso do que do insucesso. A escola
pesquisada ainda tem muito a desenvolver, para que as barreiras a aprendizagem e a
participacdo de todos sejam eliminadas — desafio ainda predominante em toda a sociedade

contemporanea.

6.7 Inclusdo escolar e preconceito: uma discussdo sobre a pratica

Ao longo da analise dos dados, foram identificadas algumas situacfes que indicam boa
inclusdo e diversas situagcdes que indicam exclusdo dentro da escola. Segundo Booth e
Ainscow (2002), o desenvolvimento da inclusdo é aprimorado conforme as escolas criam
culturas inclusivas, produzem politicas inclusivas e desenvolvem praticas inclusivas. A escola
pesquisada, no entanto, ndo demonstra possuir cultura, nem politica inclusivas, o que dificulta
a mobilizagdo de recursos e minimizagdo de barreiras a aprendizagem e a participacdo. Em
resultado, ha préaticas excludentes no cotidiano escolar de Gabriela, embora sua interagédo com
colegas seja boa. Nesta escola, a matricula dos alunos em situacao de incluséo é condicionada
a limitagdo do aluno, de forma que a escola ndo valoriza a diversidade humana como
enriquecedora da formacédo de todos. SO sdo aceitos os alunos que conseguem se adaptar ao
modelo pré-elaborado, o que revela foco na limitagdo e ndo na potencialidade dos estudantes.
N&o houve mudancas na escola apos a entrada da aluna com DV; coube a ela se adaptar. A
escola ndo reviu seus padrdes e paradigmas para receber o novo alunado. Os professores nao
foram orientados a como trabalhar com a aluna em situacdo de inclusdo e ndo ha reunides
periddicas de professores para que compartilnem, troqguem experiéncias, crescam pessoal e

profissionalmente e trabalhem em equipe.
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N&o foram identificadas na escola estratégias para a minimizacdo de préticas
excludentes e nem apoio institucional as necessidades dos alunos. H& um psicélogo, duas
vezes por semana, mas que nao foi chamado para orientar a inclusdo da aluna com DV. Coube
aos professores adaptarem suas aulas da forma como conseguiram e a aluna integrar-se a
classe. As disciplinas cujos professores ndo encontraram formas de adaptar suas aulas séo
excluidas da grade curricular de Gabriela: ela permanece na sala, mas ndo recebe ensino
algum e fica com zero no boletim. Isso acontece em matematica, geometria e desenho. Outras
disciplinas tém seu contetdo adaptado, sdo mais tedricas e menos praticas, como € o caso de
ciéncias. Essas adaptacGes decorrem da ndo acessibilidade ao curriculo e ndo de um
planejamento para que adaptacdes curriculares de conteddo contemplem as necessidades
educacionais da aluna foco da pesquisa. Ndo ha uma estrutura Unica de apoio as necessidades
de Gabriela e dos professores. Cada um lida isoladamente com as dificuldades que encontra
em seu cotidiano escolar.

Nas aulas, as atividades s&o prioritariamente individuais e voltadas aos alunos
normovisuais. N&o h4, nos dados coletados, nenhum relato de atividades direcionadas a
integracdo e valorizacdo da diversidade presente entre os diversos membros da comunidade
escolar, salvo algumas atividades realizadas anos antes da pesquisa na disciplina de educacgéo
fisica. As alunas normovisuais andaram de olhos vendados pela escola para que percebessem
os desafios enfrentados pela aluna com DV e houve jogos para a sua inclusdo. Embora os
resultados dessas atividades tenham sido satisfatérios, conforme relato da professora que as
aplicou, a professora ndo mais as desenvolve. Atualmente, a aluna com DV permanece
sentada enquanto os demais alunos tém aula de educacdo fisica ou faz atividades com uma
bola de guizo que mais parecerem recreagéo e infantilizam a estudante. No inicio das aulas, ha
cerca de 20 minutos de alongamento, 0 que €, as vezes, a Unica atividade realizada por
Gabriela, enquanto os colegas tém cerca de 3h de esportes.

O fato da matricula ser condicionada a limitacdo do aluno e ao preparo da escola, e 0
fato da aluna com DV permanecer sozinha enquanto os colegas tém aula de educacéo fisica,
revelam a presenca de situacfes de segregagdo escolar. A escola nega matricula aqueles que
considera ndo-aptos a ensinar e mantém segregada a aluna com DV enquanto os demais
estudantes tém aula.

Embora os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999) explicitem que
adaptac0es curriculares possibilitam 0 acesso e a aprendizagem dos alunos com necessidades

educacionais especiais, a escola pesquisada ndo oferece adaptagdes a aluna com DV. Nao foi
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identificado na escola um esforco por parte dos professores e da coordenacdo pedagdgica em
favorecer o acesso da aluna a informacéo e comunicagéo.

A professora de portugués se preocupa com o aprendizado de Gabriela e policia sua
pratica para que fale sempre alto e ndo exija, nas avaliacbes, algo que ndo tenha sido
trabalhado oralmente. Essa professora Ié praticamente tudo o que escreve na lousa e pede aos
alunos que leiam em voz alta os textos e perguntas a serem trabalhados em sala. Embora essas
acOes caracterizem recursos a aprendizagem, ha também, nesta disciplina, situacdes em que a
auséncia de adaptacGes curriculares para a acessibilidade dificultam a apreensao do contetdo.

Conforme observado na coleta de dados, alunos fazem a leitura dos textos, porém
alguns com diccdo ruim, volume de voz baixo, rapido demais e ndo interrompem a leitura na
presenca de barulhos externos (caminhdo e moto passando na rua). Os alunos normovisuais
gue acompanham a leitura em seus textos podem reler o que ndo ouviram, mas Gabriela limita
sua compreensdo ao que ouviu. Também nesta disciplina a professora relata entregar materiais
sem ser em braille e admite que o fato da aluna fazer a prova oralmente pode afetar o seu

desempenho e aprendizagem, conforme vemos em seu relato:

E s6 o problema da prova, porque ela precisa de alguém para passar para 0
papel, por uma questdo burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova,
talvez ela fizesse de outra maneira. Porque ela fala e alguém escreve. Se ela
tivesse condigdes de escrever em braille e eu de ler, acho que seria diferente.
Mas eu ndo consigo viabilizar isso tudo. Por exemplo, ela faz os exercicios
de sala em braille. Eu fago a corre¢do geral com todo mundo, mas eu ndo
pego os caderno dela para corrigir. Ela leva para a escola especializada o
caderno em braille, mas ele ndo volta. Se eu faco uma folhinha extra de
exercicios eu entrego normal, ndo em braille. Recentemente eu passei um
filme e comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme era
em inglés. Alguém contou a histdria para ela, acho que isso perde um pouco,
mas nédo vejo muitas outras opcoes (ISABEL).

Conforme ja discutido anteriormente, a disciplina de portugués ndo requer grandes
adaptac0es curriculares, pois quase todo o seu contetdo pode ser passado oralmente. Ainda
assim, a aluna, ao ndo ter acesso aos textos e aos materiais, e ao fazer sua prova oralmente,
estd sendo privada de parte do conhecimento, que acaba sendo passado a ela de forma
sintetizada. A propria aluna com DV, em sua entrevista, diz que na escola especializada ha
uma professora que trabalha individualmente com ela. Essa professora transcreve materiais e

faz gravacbes para que Gabriela possa estudar em casa. Se houvesse didlogo entre a
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professora regular e essa professora especialista, conforme defendem Glat e Blanco (2009), os
materiais a serem trabalhados em sala poderiam ser passados a especialista com antecedéncia
para que ela fizesse a transcricdo para o braille. Dessa forma, Gabriela poderia acompanhar
textos e fichas com exercicios da mesma forma que os colegas. A aluna com DV poderia,
inclusive, participar da leitura dos textos em sala. Igualmente, as avaliagbes poderiam ser
transcritas para o braille para que Gabriela pudesse fazé-las sozinha. A propria aluna poderia
ler sua prova ap6s seu término, para que alguém anotasse suas respostas e o professor pudesse
avalia-las.

Essas adaptagcdes curriculares para a acessibilidade da aluna requerem um
planejamento prévio do professor, o que pode ser utilizado como justificativa para sua ndo
realizacdo. Embora a auséncia de tempo seja um desafio cotidiano de muitos professores, ha
adaptacdes curriculares para a acessibilidade que ndo requerem planejamento algum, como
ditar matérias durante as aulas. Segundo Gabriela, “na [escola] regular as vezes o professor
dita muito rapido, entdo ndo da para anotar na classe, em braille. Entdo eu tiro xerox do
caderno das minhas colegas”.

A aluna com DV, conforme vemos em sua fala, faz cdpia dos cadernos das amigas
para estudar. Embora essa seja uma estratégia utilizada por ela, o fato de ndo poder fazer
anotacdes em classe pode interferir na sua apreensdo do contetdo. Se essa aluna pudesse
escrever o que o professor diz, ela poderia se voltar a esse material sempre que desejasse. A
copia que ¢ feita do caderno das colegas nao é diaria. Além disso, ao ter as anotacdes das
colegas em mdos, ela ainda precisa que alguém transcreva ou leia para ela o que as amigas
anotaram. Ha também o caso dos professores que escrevem na lousa e nao Iéem e daqueles
que pedem que ela faca atividades que exigem a visdo, como, em redacdo, descrever um
objeto que nunca viu.

Todas essas situa¢des sdo transformadas em barreiras a aprendizagem da aluna. O néo-
acesso a totalidade do contetdo resulta na marginalizacdo da aluna em situacdo de incluséo
dentro da sala de aula, ou seja, em um impedimento da incorporacdo plena da cultura, mesmo
com a presenca fisica no local. Com isso, a ndo-acessibilidade leva a uma aprendizagem
sintetizada, que pode desencadear na pseudoformacdo. Cabe lembrar que receber o mesmo
conteddo dos demais alunos ndo necessariamente significa que Gabriela tenha uma formacéo
que contemple o duplo carater da cultura - adaptacdo e emancipacdo —, uma vez que €

possivel que todos os alunos da escola recebam uma pseudoformacdo, ja que esta € uma
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tendéncia contemporanea. De toda forma, a impossibilidade de receber o contedo que os
demais alunos recebem caracteriza a marginalizagédo em sala de aula.

Além de ser marginalizada, a ndo-acessibilidade também resulta em uma exposicéo.
Diversas colegas, por exemplo, veem as notas das provas de Gabriela antes que ela mesma
saiba seu resultado. A ndo-acessibilidade fisica também pode contribuir para que Gabriela va
ao banheiro sempre acompanhada de uma das amigas. Nas duas situacdes, a aluna com DV
poderia querer privacidade, mas é exposta.

A auséncia de adaptacGes curriculares para a acessibilidade também contribui para o
isolamento de Gabriela dentro da escola. Durante as aulas, como ndo ha atividades
cooperativas e quase todas elas séo voltadas aos alunos normovisuais (isso sem contar as
aulas que ela ndo faz, mas se mantém na sala), a aluna com DV permanece, a maior parte do
tempo, em siléncio, sozinha e com a cabeca abaixada. E possivel que, em posse de materiais
adaptados para a aula, Gabriela ndo se mantivesse isolada na sala. Conforme apontam Laplane
e Batista (2008), o aluno com DV necessita de estimulos para que possa participar ativamente
das aulas. Se ele ndo for incluido nas atividades, a auséncia de acessibilidade resultard em
uma nao-participacao e em seu isolamento. Vemos, na fala do professor Carlos, que ele espera
a participacdo de Gabriela, enquanto o processo deveria ser o contrario: ele, enquanto
professor, deveria prover 0s recursos necessarios para a participacdo da aluna. Segundo
Carlos: “Eu vejo a participacao dela. Ela fica no cantinho, esperando. Se a gente nao tomar a
iniciativa, ela ndo faz nada”. Nas observa¢des das aulas de ciéncias ndo foi identificada
nenhuma situacdo em que este professor incluisse a aluna, de forma que a atitude do professor
em sala pode resultar no isolamento de Gabriela

Também vemos, no relato da aluna com DV, o quanto o professor pode interferir na
interacdo entre os alunos regulares e os alunos em situagdo de inclusdo. E natural que os
alunos regulares estejam preocupados com o seu desempenho. Quando a acessibilidade para a

aluna com DV ndo é oferecida, ela acaba sendo rejeitada, como vemos em sua fala:

O Alex de informatica também € legalzinho. Um professor muito bom, mas
precisava explicar um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e
eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa o computador na aula?] Ndo. Tem um
teclado em braille porque a professora antiga pediu, mas diz ele que o
programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?] O Dosvox, ela fez o download na internet. Assim da pra eu usar.
[E vocé conversou com alguém, para perguntar sobre o teclado e para
instalar o programa de novo?] Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso.
Posso até conversar. Ja chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer
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prova de informética e entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer prova. A
prova era em dupla e ninguém queria fazer comigo porque todo mundo ja
tinha dupla, dai eu fiquei (GABRIELA).

Vemos, neste trecho de sua entrevista, que a propria aluna questiona o fato de ter
recebido nota sem ter feito a prova. Ao mesmo tempo em que ela compreende que as colegas
ndo queriam fazer a prova com ela, Gabriela ndo questiona o fato de estar na aula de
informatica e ndo receber a aula, e da escola ter o material adaptado e ndo utiliza-lo. Da
mesma forma, a aluna ndo questiona o fato de ndo fazer diversas disciplinas e de néo receber
0 mesmo conteido que os colegas normovisuais recebem.

Em seu cotidiano, Gabriela fica sujeita a invisibilidade. Segundo seu préprio relato,
poucos professores adaptam suas aulas para que ela possa ter acesso ao contetido. Fatos como
ditar rapido demais, escrever na lousa e ndo ler, pedir a descricdo de um objeto que a aluna
com DV ndo conhece, assumir que ela assimilou a matéria que a ela ndo foi ensinada e
ignorar a existéncia de materiais adaptados ja adquiridos pela escola, sdo alguns exemplos de
atitudes negligentes dos professores que revelam a existéncia de preconceito contra a aluna
com DV. Ela é ignorada em sala de aula, como se ndo estivesse 1a. E como se Gabriela fosse
invisivel.

Vemos, assim, que a atitude dos professores em sala é preconceituosa e resulta em
marginalizacdo pelo impedimento da incorporagdo plena da cultura, podendo resultar na
pseudoformacéo da aluna em situacdo de inclusdo. Gabriela, em diversas situacdes, € exposta,
isolada, rejeitada e mantida invisivel em sala. Cabe destacar como é notdria a influéncia da
atitude do professor para a interacdo entre os alunos durante as aulas. Enquanto, nos recreios,
Gabriela interage bem com as colegas, durante as aulas fica a maior parte do tempo sozinha e
a interacdo é, geralmente, iniciada por ela.

A andlise dos dados denuncia também a pseudoformacéo a que todos os alunos desta
escola parecem estar sujeitos. A educacgédo de qualidade ndo tem como foco somente os alunos
em situacdo de inclusdo, mas todos os alunos de todas as escolas. Mesmo que Gabriela tivesse
menos barreiras a seu acesso ao conteido escolar, cabe questionar que educagdo ela receberia.
Se a énfase na técnica e na competitividade é tendéncia na sociedade e ha elementos que
apontam para a reproducdo desta tendéncia nesta escola, Gabriela, mesmo que recebesse a
mesma educacdo que os demais alunos, poderia estar sendo, assim como todos 0s outros,

pseudoformada. A inclusdo escolar traz a discussao da educacao de qualidade para todos.
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Vimos que Carlos e Lucia, professores de ciéncias e educacdo fisica, se posicionam
contra a educacdo inclusiva. A andlise da entrevista desses professores e as observacGes de
suas aulas sugerem preconceito contra a aluna com deficiéncia visual. Nas observacoes, esses
foram os professores com maiores atitudes excludentes em sala de aula. Ja Isabel, professora
de portugués, manifesta posicionamento favoravel a este novo modelo educacional e tem
atitudes menos preconceituosas em classe. Esses dados confirmam a pesquisa de Crochik et al
(2009b, p. 129) que apontaram que “[...] quanto mais o sujeito € contrario a educacao
inclusiva, maior € a sua manifestagdo de preconceitos [...]”. A professora de portugués parece
autorrefletir sua pratica, mas, ainda assim, ndo procura adaptacBes curriculares para a
acessibilidade da aluna com DV, além da leitura oral dos textos trabalhados em sala, do que é
escrito na lousa e do volume de voz alto para que a aluna ouca o que € dito.

Se, por um lado, a formacdo de um sujeito consiste na formacdo para a autonomia e
emancipacao, por outro, também consiste na capacidade de adaptacao, integracdo a sociedade
(ADORNO, 1964). Se a escola é negligente e manifesta preconceitos ao oferecer uma
pseudoformacdo a aluna com DV, cabe também a aluna buscar sua formacdo — 0 que néo
vemos como uma pratica de Gabriela, segundo a analise de sua entrevista. A aluna aceita bem
o fato de ter uma deficiéncia visual, acredita que tem o mesmo potencial que os colegas
normovisuais e deseja sua emancipacdo. Contudo, Gabriela ndo questiona a educagdo que
recebe. Ela se adapta ao que Ihe é oferecido e ndo reclama pelo que nédo Ihe é oferecido. Esta
postura de Gabriela sugere aceitacdo da diferenca como inferior. O diferente é aceito, mas nao
tem o mesmo valor que o nao-diferente. Vemos o ndo-questionamento neste trecho extraido

de sua entrevista:

Eu acho que é importante para um DV total se o professor quer passar algum
desenho na lousa, € importante ele tentar reproduzir o desenho no papel, para
0 DV poder sentir em alto-relevo, assim ele pode entender a explicagdo e ir
bem nas matérias. [Isso poderia ser passado para vocé na escola regular?]
Poderia, mas ndo tem material. Ndo tem régua, ndo sei nem se tem. Se tem
deve ter 14 no Bejamin Constant ou no Laramara. O Renato disse que
também ndo conseguiram passar para ele desenho, geometria. Fracdo da para
fazer se o professor quiser. D& para dividir chocolate se vocé quiser. Até a
quarta série eu ainda tinha fragdo. Mas o Renato coitado, ndo vai poder
passar porgue ele também ndo teve isso. [Vocé se sente prejudicada de
alguma forma?] Né&o, porque eu ndo vou fazer nada que inclua desenho ou
geometria ou essas coisas. [E no vestibular?] Esse que é o problema. Acho
que agora foi permitido o uso do soroban no vestibular. [Algo mais?] Néo.
(GABRIELA).
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Gabriela sabe que existem materiais adaptados, mas ndo questiona com a escola 0 ndo-
acesso a eles. Da mesma forma, a aluna manifesta naturalidade ao ser defasada no vestibular
por ndo ter tido acesso a disciplinas como desenho e geometria. O preconceito esta téo
enraizado em nossa sociedade, que as proprias vitimas manifestam atitudes preconceituosas
em relagédo a si mesmas.

Os desafios enfrentados na aprendizagem de conteldos académicos ndo sdo
encontrados no convivio social com os colegas de classe. Embora Gabriela permaneca
sozinha em sala a maior parte do tempo, a aluna parece bem integrada, tem amigas com quem
passa 0s recreios e passeia fora da escola. A analise da Escala de Proximidade entre Alunos
(sociograma) e as observagdes do recreio sugerem que a socializacdo de Gabriela esta
preservada. E possivel que a boa interacdo com as colegas decorra do fato de estudarem juntas
desde a infancia, dos pais de algumas delas serem amigos — o que viabiliza que se encontrem
fora da escola em uma situacdo ndo-competitiva — e da identificagdo das alunas com a colega
com DV. E possivel que o contato desde a infancia tenha colaborado para a identificacgdo e a
reducdo do preconceito. Seria necessaria uma maior investigacdo para que a génese dessa boa
interacdo fosse analisada.

Em sintese, vemos que, no cotidiano escolar da aluna com deficiéncia visual, ha
situacdes de inclusdo e de exclusdo. Ndo ha manifestacdes de preconceito por parte de colegas
de sala; Gabriela parece bem integrada. No entanto, a auséncia de adaptacdes curriculares
para a acessibilidade resulta na exclusdo do conteudo, que € passado sinteticamente a aluna.
Gabriela € marginalizada em sala pelo impedimento da incorporacdo plena da cultura, apesar
de sua presenca fisica na classe. A andlise dos dados sugere, portanto, que Gabriela e seus
colegas de classe recebem uma pseudoformacdo, uma vez que todos sdo formados em
ambiente com pouca valorizagdo da diferenga, com foco na limitacdo do sujeito e na
competicdo. O duplo carater da cultura — adaptagdo e emancipagdo — ndo é contemplado, pois
ha& predominio da adaptacdo. A ndo existéncia de trabalhos cooperativos na sala e a presenca
de barreiras a aprendizagem e a participacdo que poderiam ser, facilmente, eliminadas,
indicam que a escola tem como foco o desempenho dos alunos normovisuais e uma busca
competitiva e pragmatica por resultados. Esses dados sugerem a reproducdo da ideologia da
racionalidade tecnoldgica. Esta escola apresenta caracteristicas semelhantes ao modelo
educacional anterior, de integracdo, de forma que ela pode ser considerada como tendo baixo
grau de inclusdo. Embora a socializagdo de Gabriela pareca preservada, sua aprendizagem
estd sendo parcialmente negligenciada. O acesso a escola regular para as pessoas com
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deficiéncia visual € um ganho na histéria da pessoa com deficiéncia. Ainda assim, é preciso
batalhar para que essas pessoas — e todas as outras — recebam uma educacdo de qualidade para
que, cada vez mais, nos aproximemos de uma sociedade verdadeiramente inclusiva e a

violéncia — em qualquer forma de manifestacdo — seja reduzida.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo — SEESP/MEC afirma
que a educagdo inclusiva, para vigorar, exige mudancgas politicas, sociais, culturais e
pedagogicas® (BRASIL, 2008). Contudo, vimos que ha contradices inerentes ao processo
inclusivo, o que dificulta que algumas dessas mudancas, de fato, ocorram. A valorizacdo da
diversidade, por exemplo, é contraria a competitividade, e o0 respeito ao ritmo individual dos
alunos se opBe a valorizacdo da eficiéncia pelo mercado de trabalho e a velocidade das
informacdes e transformacbes. A propria legislacdo brasileira, no que concerne a educacdo
inclusiva, é repleta de contradi¢cBes. Uma forma de lidar com essas incoeréncias € pela analise
critica para a dendncia das contradicdes.

A inclusdo escolar € benéfica a toda a sociedade, pois uma educa¢do com diversidade
nos modelos de identificacdo pode colaborar para a formagdo de egos diferenciados e
personalidades ndo predispostas ao preconceito. Um olhar atento para a histéria das
civilizaces indica que as diversas manifestacdes de violéncia no mundo — se ndo todas —
tiveram, de alguma forma, o preconceito como base, seja ele étnico, religioso, politico, de
orientacdo sexual, crencas, nacionalidade, classe social, etc. Para impedir uma formacéo
regressiva, com pessoas propensas a barbarie, devemos prevenir a formacéo de subjetividades
gue aceitem e propaguem violéncia, que tem como uma de suas manifestacfes o preconceito.
Para Adorno (1971/2006a), a origem das configuracGes psiquicas propensas ao horror
remonta a mais tenra infancia, de forma que, o quanto antes esclarecermos as criancgas,
maiores as chances de que elas desenvolvam personalidades avessas a qualquer tipo de
violéncia e que atuem no mundo pela desbarbarizagdo da sociedade. Para Adorno (1964), o
sujeito com formacdo cultural é diferenciado, pois se identifica com o outro, incorpora a
cultura e ndo aceita o horror. E neste sentido que, tanto os alunos em situacio de inclusdo,
qguanto os demais membros da comunidade escolar e, em ampla escala, toda a sociedade, se
beneficiam com a diversidade proposta pela incluséo.

A saida para a desbarbarizacdo da sociedade é, portanto, pela educacéo. Para que ela
ndo seja impotente e ideoldgica, Adorno (1971/2006d) defende que a educacdo deve buscar,

ao mesmo tempo, a adaptacdo e a emancipacdo. Ndo ha como questionar que, por meio da

2 Entendemos que mudancas politicas, sociais, culturais e pedagdgicas ndo acontecem separadamente. Na maior
parte das vezes, as mudancas sdo concomitantes e interdependentes. Em alguns casos, uma mudanca antecede
outra.
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educacéo, os elementos culturais sdo passados de uma geracdo para a outra e que em uma
educacdo bem realizada o sujeito é bem integrado e adaptado. Contudo, uma educagdo com
foco somente na adaptacdo dos sujeitos, ndo prepara 0s homens para viverem autonomamente
e se orientarem no mundo. Se isso ocorre, suas acfes sdo estereotipadas e eles agem pela
mimese do outro. Assim, a educacdo deve visar tanto a adaptacdo — processo quase
automatico em nossa sociedade — quanto ao desenvolvimento da emancipagdo, 0 que se
apresenta como o desafio da desbarbarizacdo na sociedade contemporanea.

Uma sociedade inclusiva é uma sociedade ndo preconceituosa, pois valoriza a
diversidade e €, portanto, menos predisposta a violéncia. Entretanto, a forma como esta
sociedade é estruturada é contraria a alguns elementos necessarios para que a inclusdo vigore.
O principio de valorizacdo da diferenca, por exemplo, é contréario a hipervalorizacdo que é
dada a estética e a velocidade da informacéo e da producdo. Ja a igualdade de oportunidades é
contréria a competitividade no mercado de trabalho. Esses sdo alguns exemplos que
denunciam que a inclusdo nao cabe nesta sociedade. Mas é a sociedade que precisa ser revista
e ndo o modelo inclusivo! Isto ndo significa que a inclusdo escolar ndo precise ser discutida
para ser difundida e bem implantada. Se ndo cabe abrir méo da inclusdo, também néo se pode
abrir mdo da critica. Neste sentido, 0s estudos sobre a implantacdo deste novo modelo de
educacdo nas escolas brasileiras é bastante proficuo, para que se compreenda em que
momento estamos no processo de sua implantacdo e para que propostas se adéquem a atual
conjuntura.

O objetivo geral desta pesquisa foi compreender o cotidiano escolar de um aluno com
deficiéncia visual que frequenta classe regular, assim como preconceitos e atitudes em relacdo
a ele dentro da escola. A hipdtese geral era a de que haveria manifestacdes de preconceito em
relagdo ao aluno em situagcdo de inclusdo, mas que elas seriam mais sutis, embora ainda
existentes, caso a escola tivesse uma cultura inclusiva. Da mesma forma, caso a escola néo
tivesse uma cultura inclusiva, as manifestacdes de preconceito seriam mais exacerbadas. A
analise dos dados permitiu a confirmacédo da hipotese da pesquisa.

A escola investigada ndo possui cultura inclusiva e hd manifestacdes de preconceito
em relacdo a aluna com DV, expressas, especialmente, pela auséncia de adaptacGes
curriculares que resultam na exclusdo do contetdo, que é passado sinteticamente a aluna. Ela
é marginalizada em sala, pois ha barreiras a sua incorporagédo da cultura. A ndo-existéncia de
trabalhos cooperativos na sala e a presenca de barreiras a aprendizagem e & participagéo

indicam que a escola tem como foco o desempenho dos alunos normovisuais e uma busca
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competitiva e pragmatica por resultados. Esses dados apontam para a ndo-valorizacdo dos
principios inclusivos e sugerem a reproducdo da ideologia da racionalidade tecnoldgica.
Embora a socializacdo da aluna com DV foco da pesquisa pareca preservada, sua
aprendizagem — e possivelmente a dos demais alunos — esta sendo parcialmente
negligenciada. Os dados sugerem também que essa escola da maior énfase a adaptacdo em
detrimento da emancipacdo de seus alunos, o que pode colaborar para a pseudoformacéo de
todos. E necessaria uma maior investigacdo para que essa hipotese seja comprovada.

Para responder ao objetivo geral, foi necessario investigar na escola regular como o
aluno com DV e seus colegas de classe interagem em sala e no recreio (Objetivo 1a), a
preferéncia ou rejeicdo dos colegas acerca do aluno com DV (Objetivo 1b), a posicdo dos
professores acerca da inclusdo escolar e a atitude deles em relacdo ao aluno com DV
(Objetivo 1c), a qualidade do trabalho inclusivo oferecido pela escola (grau de inclusdo)
(Objetivo 1d), se ha preconceito em relacdo ao aluno com DV e como ele se manifesta
(Objetivo 1e) e compreender o que o aluno com DV que frequenta classe regular pensa e
sente em relacdo a inclusdo escolar (Objetivo 2). Foram realizadas observacdes em sala e no
recreio, entrevista com trés professores e coordenacdo pedagogica, entrevista com a aluna
com DV e foi aplicada a Escala de Proximidade entre Alunos (sociograma) em todos 0s
alunos de uma classe da 82 série/9° ano de uma escola regular particular de uma cidade de
médio porte do interior paulista, em que estava matriculada a aluna com DV supracitada.

A analise apontou para uma interacdo satisfatéria com colegas de classe, embora mais
efetiva no recreio do que em sala de aula. Essa boa interacdo foi confirmada no sociograma,
pois a aluna com DV, Gabriela, apresentou sutil preferéncia (IP% = 0,06). A aluna com DV
foi citada cinco vezes nas perguntas de preferéncia e uma vez nas de rejeicdo. A boa interacdo
é apontada pelas observacdes, entrevistas e pelo sociograma; Gabriela passa 0s recreios com
as mesmas alunas que citou e por quem foi citada.

Dois dos trés professores entrevistados se posicionaram contra a inclusdo, embora
ambos demonstrem ndo saber no que ela consiste. Esses professores se sentem despreparados,
incapazes e perdidos para lidar com a inclusdo. Eles responsabilizam instancias superiores por
seu despreparo, 0 que 0s exime de mudar sua pratica em sala de aula. A analise das entrevistas
sugere gque esses professores negam que se identificam e, em resultado, agem com praticas

excludentes e preconceituosas em relacdo a aluna com DV. Ja a professora que defende a

2> Lembramos que IP significa indice de Proximidade, que oscila de -1 & +1. Quanto mais baixo o IP, maior foi 0
namero de respostas de rejeicdo ao sujeito no sociograma, ou seja, mais rejeitado ele foi. Quanto mais alto o IP,
maior 0 numero de respostas de preferéncia, ou seja, maior é preferéncia dos colegas em relagdo a ele.
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incluséo escolar, conhece o modelo, recebeu orientagdo na escola anterior em que trabalhou e
autorreflete sua pratica em sala de aula. Embora essa professora ndo manifeste preconceitos
em sua entrevista, fale alto, leia em voz alta o que esta escrito e ndo exija, nas avaliagdes, algo
que nao foi ensinado oralmente, ela ndo realiza adaptacdes curriculares para a acessibilidade
da aluna ao contetdo. A analise das entrevistas dos professores sugere que a posicdo e 0
sentimento deles acerca da inclusdo tém relacdo direta com sua atitude em sala de aula.

Na escola pesquisada, ndo ha cultura nem politicas inclusivas, o que dificulta a
realizacdo de praticas inclusivas. Ha inUmeras barreiras a aprendizagem e a participagdo, o
que aponta para um baixo grau de inclusdo. A escola aceita a matricula de alunos com
necessidades educacionais especiais, contanto que esses consigam se adaptar a escola e
acompanhar o desempenho das turmas. Os dados indicam que a escola ndo segue o principio
de igualdade de oportunidade e valorizacdo da diferenca, o que revela semelhancas ao modelo
de integracdo e ndo de inclusdo. Assim, ha preconceitos na escola pesquisada que se
manifestam pela auséncia de adaptacdes curriculares para a acessibilidade da aluna com DV,
resultando em sua marginalizacéo.

Gabriela se posiciona a favor da inclusdo. Para ela, o futuro de uma pessoa, quer com
deficiéncia, quer ndo, relaciona-se a sua educacdo. Ela quer fazer faculdade e ser
independente. Apesar de demonstrar boa aceitacdo de sua deficiéncia, a analise de sua
entrevista sugere que a aluna reproduz a concepcdo da diferenca como inferior. Gabriela é
aceita, mas tem menos valor. Ela se autovaloriza quando se compara aos colegas com DV que
ndo estudam, mas se desvaloriza em relacdo aos colegas normovisuais. Apesar das recentes
conquistas das pessoas com deficiéncia, o padrdo de sucesso ainda é associado ao modelo de
perfeicdo. A aluna se sente bem nos dois ambientes que frequenta — regular e especializado —,
mas se sente melhor na escola especializada, onde recebe atendimento educacional adequado
as suas necessidades e é aceita e valorizada em suas diferencas.

Com isso, compreendemos que a inclusdo escolar desta aluna com deficiéncia visual
contém aspectos inclusivos e excludentes. Embora seja negligenciada em suas necessidades
educacionais, a inclusdo de Gabriela € um grande avanco na historia da educacdo da pessoa
com deficiéncia. Gabriela recebe hoje uma educacdo que antes era exclusiva para
normovisuais.

A existéncia de preconceitos e atitudes excludentes dentro da escola ndo é surpresa,
afinal, a sociedade manifesta, tendencialmente, as mesmas caracteristicas. Se a

pseudoformacdo é tendéncia social, uma das principais contradi¢cfes da educacdo é quem
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formard os educadores. Ainda, se a formacdo cultural consiste na constante tensdo entre
adaptacdo e emancipacdo, e a primeira é hipervalorizada em nossa sociedade, as escolas
enfrentam uma contradicdo intrinseca ao modelo recém-implantado. Se os atuais indicadores
de qualidade avaliam estatisticamente o desempenho dos alunos e os comparam com 0s
demais estudantes da nagdo, como implantar um modelo com foco no sujeito e valorizar seu
desempenho, embora ele esteja, muitas vezes, aquém da média? Como valorizar o ritmo
individual se a énfase do mercado de trabalho estd na velocidade da producdo? O modelo de
homem contemporaneo favorece a formacao de estere6tipos que sdo usados como valvulas de
escape para angustia que sentimos ao nos lembrarmos de nossa fragilidade humana. Se
intervir nas condicdes objetivas que favorecem a formacéo de preconceitos é dificil, devemos
entdo intervir nas subjetivas — ou seja, na formacdo do sujeito. Mas, se as condi¢des subjetivas
sdo constituidas objetivamente, como intervir? O modelo inclusivo é contraditério, mas
contém, nele mesmo, elementos de esclarecimento que favorecem a reducdo da barbarie. As
contradicdes permanecem. Elucida-las é o primeiro passo para que encontremos

possibilidades de mudanca.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Esta pesquisa esta sendo realizada por Diana Villac Oliva, uma aluna do Programa de
Pds-Graduacdo em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano da Universidade de
Séo Paulo (USP), sob orientagéo e supervisdo do Prof. Dr. José Leon Crochik.

O objetivo da pesquisa € investigar os resultados da educacdo inclusiva a alunos com
deficiéncia visual em uma cidade de médio porte do interior paulista.

A participacdo na pesquisa é absolutamente voluntaria, sendo que qualquer
participante pode decidir por se retirar dela a qualqguer momento, ndo acarretando qualquer
consequéncia, penaliza¢bes ou prejuizos.

E garantido a todos os participantes absoluto sigilo quanto a suas identidades.

Muito provavelmente os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados em futuras
publicaces cientificas, ficando garantido, também nesses casos, 0 mais absoluto sigilo quanto
a identidade dos participantes.

Os participantes podem pedir esclarecimentos a pesquisadora em qualquer momento
da pesquisa, podendo inclusive pedir esclarecimento em momentos posteriores a sua
aplicacdo. Para isso deixamos disponivel um endereco para contato.

Tendo ciéncia disso, eu, , dou meu
consentimento livre e esclarecido a:

() minha participacdo na presente pesquisa e a utilizacdo dos dados obtidos em futuras
publicacdes cientificas.

() participagdo de meu (minha) filho (a) na
presente pesquisa e a utilizacdo dos dados obtidos em futuras publicacdes cientificas.

, de de 20

Assinatura

Enderego para contato:

Pesquisador Coordenador: Prof. Dr. José Leon Crochik

Endereco Institucional: Instituto de Psicologia da USP. Av Prof. Mello Moraes, 1721,
Bloco A, sala 198, Cidade Universitaria — S&o Paulo, SP

E-mail: jlchna@usp.br



APENDICE B

FORMULARIO PARA CARACTERIZAGCAO DE ESCOLAS

1- Publica: ( ) Particular: ( X)
2- Ano de fundagdo: 1982
3- Niveis de ensino atendidos:
( X') Ensino Infantil (a partir dos 2 anos, somente no periodo da tarde)
( X) Ensino Fundamental | (manhd e tarde)
( X) Ensino Fundamental Il (manha e tarde)
( X') Ensino Médio (somente no periodo da manhd)
4- Periodo de funcionamento
Manha ( X)) :das 7:30 as 12:00 / ensino médio até 12:45
Tarde (X ):das 13:30 as 17:30 En.Inf./Fun.l e 13:15-17:45 E. Funll
Noite ( ): das as
Integral ( ): das___ as

5- NUmero de salas de aula, nimero de alunos e de professores
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Educacéo N° de | N° de N° de alunos de N° de N° de
Infantil salas alunos inclusdo Professores/classe estagiarios
TURMAS
Maternal 1 1 11 1 corpo  caloso, | 1 1
dificuldade motora.
Materal 2 2 17 2 2
Jardim 1 18 1 1
Pré 1 18 1 1
Ensino N° de | N° de N° de alunos de inclusdo | N°de N° de
fundamental salas alunos Professores/classe estagiarios
TURMAS
1°ano 1 24 1 1
2°ano 2 35 2 2
3% ano 1 21 1 (Dislexia) 1 1
4 °ano 2 36 2 2
59%ano 2 34 2 2
6 °ano 2 41 1 TDA (toma ritalina, 7
sem hiperatividade)
7°ano 2 48 7
8°ano 1 32 14
9 °ano 2 57 1DV 14
Ensino Médio | N° de | N° de N° de alunos de inclusédo | N°de N° de
TURMAS salas | alunos Professores/classe | estagiarios
1° ano 1 32 18
2° ano 1 34 18
3%ano 1 33 18

6- Existe alguma modalidade de trabalho especifico para alunos com dificuldades de aprendizagem,

com problemas de comportamento ou deficiéncia?
N&o. H& aulas de refor¢o/recuperacdo junto com os outros alunos.
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Modalidade Caracteristicas Funcionamento N° de alunos N° de salas
dos alunos

Classe especial

Sala de recursos

Reforgo escolar

Sala de aceleracéo

Acompanhamento
psicopedagdgico

Outros*

7- ConstrucGes que facilitam o acesso a todos os espacos da escola para alunos com dificuldades de
locomogdo.

Construces Sim Nao Somente em Local
alguns espagos

Elevadores X

Rampas X

Corrimé&os X

Outros

7.1 — Constru¢Ges/mobiliarios que facilitam o uso dos espacos da escola para os alunos com
dificuldades de locomocéo.

Construcdes Sim Né&o Quantos Observacdes

Banheiros adaptados X

Mobiliario para alunos
X
canhotos

Mobiliario para alunos
obesos

Outros:

7.2 - Obstaculos que dificultam a circulacdo de alunos com dificuldades de locomogao

Obstaculos Observagdes

Degraus H& muitos degraus e escadas.
Objetos nos corredores

Outros

8- Ha recursos para superar obstaculos de aprendizagem?

Recursos Sim N&o | Observacdes
Para
UtI’|I2a(;a0 do A aluna trouxe e deixa na escola.
método X
Braille
Linguagem
L X
dos sinais
Outros 3 Bolas As bolas de guizo e o teclado em braille ndo foram citados por
de Guizo Ana Maria na entrevista. As bolas de guizo foram citadas pela
professora de educacdo fisica e pela aluna com DV. Essa
1 Teclado professora solicitou o material a Ana Maria, que enviou o pedido
em ao MEC, que enviou trés bolas, gratuitamente, a escola. O teclado
Braille em braille, citado pela aluna com DV em sua entrevista, foi
solicitado pela professora de informética, mas a aluna ndo disse se
ele também foi enviado pelo MEC.
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APENDICE C

QUESTIONARIO PARA OS DIRETORES/COORDENADORES PEDAGOGICOS

1- A escola tem ou teve alunos considerados de inclusdo?

Alunos de incluséo Presente | Passado Observacoes
Sim | Néo | Sim | N&o

Negros X X

Baixa renda X X

Deficiéncia visual X

Deficiéncia auditiva Tiveram um aluno de 5 anos que nao

X acompanhava a turma. A mée achou a

dificil manté-lo na escola e o tirou.

Deficiéncia sensorial X

Deficiéncia fisica x | x Aluno com pé quebrado, andando de
muletas.

Deficiéncia intelectual Tiveram um aluno no maternal e pré. A

X deficiéncia foi tdo grande foi para escola

especializada.

Multipla deficiéncia X X

Autismo X X

Liberdade assistida X X

Distlrbios de comportamento X X

Altas habilidades/Superdotagao X X

Outro Sempre pedem respaldo externo.

Auditivo central moderado X

Hiperatividade X

Alunos de incluséo Presente Passado Nacionalidade

Sim Né&o Sim Né&o
Imigrante X China e Espanha

2 - Ha quanto tempo a escola aceita alunos considerados de inclusdo?
10 anos.

3 - Ha alguma restricdo para a matricula dos alunos?

Sim ( X)) Ndo ()
Observacgoes:
Se a escola néo estiver preparada. Por exemplo, tivemos uma aluna com discalculia. Dissemos aos
pais que a escola é forte e que a aluna ia sofrer. A mae preferiu colocar em outra escola. A gente
expde que ndo tem profissional preparado. Se quiser, até tenta.

4- Ha uma politica de inclusdo na escola?
(X)sim ( )néo

4a — Se h4, qual € essa politica?

Quando se comecou a falar em inclusdo, a gente tinha um aluno com suspeita de autismo.
Convidamos uma profissional e fizemos cursos com professores. Trouxemos uma psicologa,
fonoaudidloga e uma psicopedagoga que deram cursos aqui. Os professores do ensino médio, que tém
muitas horas de aula, foram convidados. Os outros foram convocados. Temos professor de biologia
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no ensino médio que é médico. N&o posso pedir para ele deixar de atender um paciente para vir
assistir uma palestra aqui na escola.

4b — Ha obstaculos para a manutencao dos alunos de inclusdo na escola?
Sim( ) Naéo(X)

Quiais?

S6 quando a familia ndo trabalha com a escola.

4¢- Caso sim, esses obstaculos tém impedido que esses alunos concluam algum dos niveis de ensino?

5 - Essa politica é apoiada pela comunidade escolar?

Professores () poucos ( X) muitos (Todos s&o interessados. As vezes tém ignorancia, mas
pedem ajuda) )
Alunos () poucos ( X') muitos (A sala da Gabi néo faz barulho. E a que mais rende

porque eles respeitam a Gabi e prestam atencdo. Todas as salas deviam ter um)

Funcionarios ( ) poucos ( X) muitos (S&o todos interessados)

Pais () poucos ( X') muitos (Quando falamos sobre o assunto na reunido, todos
mostraram concordar)

6- Para os alunos considerados de inclusdo, a énfase da escola é maior:
( ) nasocializagdo () no aprendizado (x) em ambos
Observagoes:
Mas priorizamos muito o aprendizado. N&o precisa estar igual, mas tem que estar parecido.

7- Ha educadores de apoio que atuam em conjunto com o professor na sala de aula?

Sim ( X) Né&o ( )
7 a. Quem?
No caso da dislexia, tem uma monitora. Quando estdo em processo de avalia¢do, deixam o psicologo
ficar para observacdo. Teve também o Renato, no caso da Gabriela. A partir da 5% série, 0 Renato
assistia as aulas junto e fazia 0 acompanhamento depois. Quando entrou em fragdo ele ndo deu conta
mais.

7b. Que tipo de apoio?

8 - Ha alguém que acompanha os alunos de inclusdo dentro da sala de aula?
Sim ( X) Néo ( )

8 a. Quem?
Renato.

8.b Que tipo de acompanhamento?
Idem 7a.

9- Ha outros profissionais de apoio, pertencentes a propria escola ou a outras institui¢cbes?
Sim ( X)) Néo ( )

() Assistente Social ( X) Psicélogo ( ) Fonoaudidlogo ( ) Fisioterapeuta

() Terapeuta Ocupacional () Outro — Qual?
O psicoélogo vem duas vezes por semana. Antes a gente contratava uma clinica com fonoaudiologo,
psicologo, etc. SO que havia muita rotatividade na clinica. O dltimo que saiu indicou o psic6logo de
agora. Ele faz orientacéo vocacional para o terceiro ano, ajuda a resolver conflitos entre os alunos...
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9- Ha restrigdes quanto ao nimero de alunos de inclusdo em sala de aula?
Por enquanto ndo. Como nunca tivemos outros casos, nao da para saber.

Alunos de inclusdo Sim Ndo | Quantos por sala

Negros

Baixa renda

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva

Deficiéncia sensorial

Deficiéncia fisica

Deficiéncia intelectual

Multipla deficiéncia

Autismo

Liberdade assistida

Distlrbios de comportamento

X XXX XX XX XXX | X

Altas habilidades/Superdotacdo

QOutros:

9a - Se ha restrigdes, como elas se justificam?

9b — Admite mais do que um tipo de aluno de inclusdo por sala de aula?
(X)sim ( )néo
Quantos? Com casos leves ja aconteceu de uma sala ter dois alunos com TDAH.

10- Ha alguma restricdo para que os alunos de inclusdo permanegam o periodo inteiro na sala de aula?
(' )sim (X)nédo

10 a. Se ha restricdo, como ela se justifica?

11- H& praéticas diversificadas para os alunos com necessidades especiais?
Se preciso, sim.

Contetdo sim ( X) ( )ndo

Que tipo de diversificagdo?

Soroban para matematica.

Metodologia de ensino  sim ( X)) ( )néo

Que tipo de diversificagdo?

Alto-relevo em ciéncias, massinha. A professora de geografia usava, mas ela disse que mapas em alto-
relevo néo resolvem.

Avaliagéo sim ( X) ( )néo

Que tipo de diversificacdo?

Se preciso, é feito prova oral.

Outras ()

Que tipo de diversificagdo?

12- As classes séo formadas com alunos com desempenho semelhante?
()sim (X)néo
12 a. Por que?
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13- Os professores colaboram mutuamente?
(X)sim ( )ndo
Como?
Um dé ideia, aconselha, pega material do outro.

13 a — Como considera esta colaboracdo?
Insatisfatoria () Satisfatéria (X)  Muito satisfatoria ( )
Se fosse muito satisfatoria, seria dizer que ndo falta nada.

14- Como a escola se empenha para minimizar todas as formas de discriminacéo?

Ocorre mais discriminagdo entre os ditos normais, os timidos, infantis... O trabalho é feito com
dindmica de grupo, com o psicologo, passamos filme sobre a situa¢@o, damos orientagéo, conversa,
grupo de conversa sobre porque estdo discriminando tal aluno...

15- Os pais participam de quais das atividades assinaladas abaixo?

Conselho escolar ()

Construgdo do projeto pedagdgico ()

Comemoraces ( X)

Reunies de pais e mestres ( X)

Outros ()

Quais? Teatros, seminarios, feiras. Alguns eventos sdo s6 para alunos, outros sdo para 0s pais
também. Eles também participam de reuniGes com o psicélogo para discutir algumas tematicas da
adolescéncia.

16- A escola tenta solucionar os problemas disciplinares sem “exclusdo” dos estudantes da escola?
(X)sim ( )ndo

De que maneira?

Fazemos o maximo para que nao chegue a exclusdo. Pode levar a exclusdo o uso de drogas, agressao

aos colegas. Fizemos um trabalho com um aluno. Qual trabalho e com qual aluno?

17- H& préticas para combater a intimidacéo entre os alunos, o bullying?
(X)sim ( )ndo

Quais?

Trabalhos com o psicélogo, dindmica.

18 — Os alunos de inclusdo séo estimulados a participar de todas as atividades, ainda que de forma
diferencada?
(X)sim () néo
De que maneira?
O grupo tem que aceita-los bem. Quem estimula é o proprio grupo e ndo a escola.

Outras informag0es relevantes: Nao ha reunides periddicas. H4 uma no inicio do ano, uma no meio e
uma no final. O trabalho com os professore € feito no dia a dia.
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APENDICE D

ENTREVISTA COM ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL

1) Nome, idade, religido. Tem parentes com algum tipo de deficiéncia?
Gabriela, 17 anos (26/04/92), evangélica. Filha Unica. S6 ha ela com deficiéncia na familia.

2) Qual a causa da deficiéncia visual? Ha quanto tempo?

Minha mée teve rubéola na gravidez. Mas ela nem soube que teve, e passou para 0 neném. Eu
nasci cheia de problemas. O diagnostico foi que eu ndo ia andar, falar, comer, ter cabelo, dentes. O
figado era grande demais, o cora¢do ndo cabia na caixa toracica. Mas dai eu me desenvolvi bem, s6 a
visdo que eu fiquei sem.

3) Como foi sua entrada na escola? Onde estudou e quanto tempo?

Desde bebé eu fui para escola especial. Entrei na escola especializada que estou hoje com cinco
anos. Com seis anos eu entrei na creche, no jardim. Eu era a mais velha, porque eu entrei no pré com
sete anos. A direcdo da escola especializada ndo queria que eu fosse para a escola normal, mas eu
entrei em uma, mesmo assim, com oito anos na 12 série. SO que eu sai porque disseram que eu nao
tinha capacidade de acompanhar nem o pré. A escola especializada disse para minha mée que ela tinha
gue controlar a ansiedade dela. Dai minha mde procurou a escola que estou hoje. Disseram que eu
tinha que fazer uma prova para ver se ia acompanhar porque ndo podia atrapalhar a sala, e eu passei.
Eu entrei na 22 série. [Quantos anos vocé tinha nessa época?]. Eu entrei com 9 e fiz 10 no meio do ano
e to la até hoje [82série/9%ano].

4) Como sdo os trabalhos feitos pelo professor em cada uma das escolas (regular e especializada)?
Como vocé acha que deveriam ser?

Na escola especializada eu tenho o soroban, mas ele s6 ndo da, porque nao da para ver tudo. [O

qué, por exemplo?] Equacdo de primeiro grau, fracdo... Na regular as vezes os professor dita muito
rapido, entdo ndo da para anotar na classe, em braille. Entdo eu tiro xerox do caderno das minhas
colegas. [E como vocé faz as ligdes?] Eu faco em braille e a Sandra corrige ou transcreve.
[Quais aulas vocé tem aqui na escola especializada?] Tenho aula com a Sandra, 0 Renato e 0
Fernando. [O que vocé faz com cada um deles?] Eu faco as atividades da escola e educagdo fisica
guando o Fernando ta la e quando eu ndo tenho que estudar pra prova. S6 que tem prova todo més,
entdo eu falto bastante na educagdo fisica. Dependendo da prova eu até saio para fazer educagdo fisica.
A Sandra faz orientacdo e mobilidade, trabalhos de leitura, escrita. Explica alguma coisa que o
professor ndo explicou direito. As vezes ela explica com cola, o corpo humano por exemplo. [Como
assim?] Ela faz o formato da cabeca, os neurdnios, passa a minha méo e explica. Ela transcreve as
coisas, grava matéria para eu estudar. [E quando tem outros alunos, como ela divide o tempo?] Ela
passa para a Célia e o Renato e eu fico com ela porque séo s6 quatro alunos. A Célia fica com dois e 0
Renato com um. Em geral, a Sandra fica comigo um pouco, mas voltando a atengdo pros outros
também. [E com a Célia? O que ela faz?] Ela ndo fica comigo porque ela tem mais dificuldade de
leitura, entdo eu ndo consigo entender o que ela I&. Ela s6 fica comigo quando tem que ditar alguma
coisa para mim. Ela vai ditando e eu vou na maquina de braille. O Renato desenvolve leitura, soroban
e também ditado ortografico, jogos para saber se eu t6 bem na leitura, na matematica, com o tato bom,
se minha mente té se desenvolvendo bem. [E a bengala?] E a Sandra, porque o Renato n&o vé. Ela dé
uma volta comigo na escola e vai explicando, orientando.

Tenho também 30 minutos de psicologia com a Ménica, uma vez por semana. O Fernando eu
ndo sei dizer muito porque eu nao tive muita aula com ele. A primeira aula foi natacéo e foi livre, ele
deixou a vontade. A segunda foi correr atras de uma bola de guizo para testar a audi¢do. Ano passado
eu ndo tinha educacéo fisica na escola regular. Ano retrasado eu tive. A gente era mais crianga entdo a
professora brincava de batata quente, fazia a brincadeira do né. Era legal quando ela fazia uma roda e
tinha que proteger o outro. Eu tinha que dar um jeito de entrar, passar por debaixo da perna. [Porque
vocé ndo faz aula de informatica com o Juliano na escola especializada?] Eu fazia antes, até o ano
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passado todo. Foi ele que me ensinou a usar DOSVOX. Parei de ter aula com ele porque ele entrou na
faculdade e ele parou de dar aula de manha. Ele da aula em outro lugar, onde junta todos os DVs de
vez em quando, tem torneio de domind, xadrez. Eu nunca fui porque sempre coincide que eu tb
viajando, tem prova e eu ndo posso ir. Eu sempre ensaio de ir e nunca vou. O Renato da aula 1 as
tercgas.

[E na escola regular, quais aulas vocé tem?] Segunda-feira a primeira aula € ciéncias com
Carlos. Ele ta tentando fazer o méximo que ele pode. Também é o primeiro ano dele comigo. As
provas sdo diferenciadas, séo tedricas ou um trabalho. Nao tem prética, calculo. Pra mim t& bom, é
melhor. Ndo tem como eu entender a bagunca toda da matematica, da fisica, da quimica. Tem muita
formula. [Vocé acha que poderia ser diferente?] N&o, pra mim t4 bom. Depois de ciéncias, tem
desenho com o Jaco, mas essa eu ndo faco. Mas eu fico na sala. [Porque vocé ndo vai embora, se vocé
ndo faz? Porgue as meninas pedem para eu ficar conversando, ai eu acabo me convencendo e fico.
[Mas se vocé quiser, vocé pode ir embora?] Acho que sim, mas eu nunca fui. Acho que pode. [E o0 que
acontece com a nota?] Eu fico com zero no boletim, mas eu sei que é porque eu ndo faco.

Depois na terca tem portugués, com Isabel. Ela é uma 6tima professora, explica muito bem. O
gue ela pode também ela tenta fazer, ela se preocupa, mesmo que o filme seja em inglés ela passa o
resumo pra que eu possa entender o filme e fazer uma boa prova. Eu acho que s6, ndo tenho nada a
reclamar. [Algo poderia ser diferente?] Por enquanto ndo. Depois vem educacdo fisica, com a LdUcia.
Ela também é uma boa professora, esforcada, dedicada, procura adaptar a aula para que eu possa fazer
junto com as meninas. Tudo o que ta ao alcance dela ela ta fazendo. Ela pediu bola de guizo. [E vocés
usam?] Usa. Ela faz exercicio de abdominal com a bola, senta de frente de mim e comeca a jogar,
senta com as meninas e joga a bola junto. Eu vou com o som da voz e vou jogando pra elas. [Vocés
fazem a aula juntas entdo?] S6 quando é vélei, basquete ou futebol que separa porque ndo tem como
eu fazer. Minha bola também é muito pesada para jogar vélei. [Algo podia ser diferente] Pra mim té
tudo bem.

Ali, na quarta, tem matematica com o Alberto, mas eu ndo faco. Ai tem Redac&o com a Daniela.
A Daniela é... [pausa] boa professora. Explica bem. Eu acho que o que poderia mudar nela é tentar
adaptar melhor a aula, tipo ndo pedir apara eu descrever objetos, pessoas. A ndo ser que eu possa
pegar o objeto na m&o e passar a mdo no rosto da pessoa, ai sim. Na quinta comega com o Emanuel de
histéria. O Emanuel é um professor muito legal. A aula dele também é muito boa, ele fala o porqué,
explica bem, se preocupa se eu entendi ou ndo entendi. Acho que a aula dele € boa, ndo tenho nada a
reclamar. Ai tem espanhol, com a Ligia. Ela é uma boa professora também, explica, tenta pelo menos
fazer o que ela pode e também ndo tenho nada a reclamar. Depois tem Geometria com o Jacé de novo,
que eu ndo fago.

Ai tem a Marli que da geografia. A Marli também é muito prestativa, preocupada, procura saber
se eu tenho davidas. Quando ela da mapa ela tenta descrever melhor a cidade. Ndo tenho nada a
reclamar dela.

De todos, eu acho que a Sabrina de inglés é a que mais se preocupa, a que mais vé o meu lado,
que eu preciso de um 4audio, alguma coisa com som. Tenta explicar, pergunta se eu entendi,
disponibiliza horério para tirar minhas duvidas. E uma 6tima professora, n&o tenho o que reclamar.

O Alex de informatica também ¢é legalzinho. Um professor muito bom, mas precisava explicar
um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa o
computador na aula?] N&o. Tem um teclado em braille porque a professora antiga pediu, mas diz ele
gue o programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que programa?] O Dosvox,
ela fez o download na internet. Assim da pra eu usar. [E vocé conversou com alguém, para perguntar
sobre o teclado e para instalar o programa de novo?] Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso.
Posso até conversar. J& chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer prova de informética e
entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer prova. A prova era em dupla e ninguém queria fazer
comigo porque todo mundo j& tinha dupla, dai eu fiquei. Isso também ja faz tempo, as meninas eram
mais chatinhas, agora cresceram e melhoram um pouquinho.

5) Como é a sua relac@o com os colegas de classe da escola regular? E da escola especializada?
Na escola regular todos gostam muito de mim, por onde vou sempre me cumprimentam. Se eu
trago bengala elas ndo me deixam usar, me carregam para todo lado. A gente sempre foi amigo.
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Estamos juntos desde sempre. Elas pegam minha bengala, brincam com a méquina de braille. Tem
uma la que até sabe um pouco. Elas ficam brincando de escrever. Escrevem um monte de coisa sem
sentido e depois perguntam o que foi que escreveram. A gue sabe um pouquinho mais fica escrevendo
palavrdo. Elas fazem trabalho comigo, nés ficamos juntas no intervalo, uma vai na casa da outra para
estudar pra prova, a gente as vezes sai para passear, vai em shopping, ou em parque de diversdo, a
gente esta sempre mantendo contato. [De quem vocé é mais préxima?] Da Carol, Fernanda, Mariana e
Amanda. [Sempre foi com elas?] Na quinta série era com a Lilian, Ana Clara, Juliana e Alessandra. A
Lilian e a Alessadra mudaram para a manhd. Mas a gente brigou [Por qué?] Foi por causa de uma
bengala. Eu tinha esquecido a bengala, dai elas fizeram um monte de coisa e a gente brigou. Dai eu
conheci Carol, Amanda, a Larissa. A Larissa cresceu, mudou e ndo t4 falando nem mais com Amanda.
E eu fico as vezes com Mariana, de vez em quando. Antes elas revezavam na sala pra ditar a matéria.
[E com quem vocé fica no intervalo?] Na hora do intervalo sai eu, Carol, Amanda, Fernanda. Eu tava
com Mariana outro dia. Tem dia que eu mudo de vez em quando.

[E na escola especializada?] Eu converso com todos, mas com as crian¢as ndo porque ndo tém
minha idade. Com o Rodolfo a gente ndo se bica. Ele andou falando umas coisas de mim que nédo
tinham acontecido. Prefiro manter a distancia. Eu fiquei sabendo que ele falou umas barbaridades e
pessoa que falou pra mim ndo mente. Coisas que ndo aconteceram. Mas ele ndo tem ido. Logo que eu
entrei na escola especializada, quando eu era bem crianca, eu estava em uma sala com outras criangas
com DV. Alguns com perda total, outros com baixa visao. Hoje, a maioria deles estuda a noite porque
faz supletivo. Um deles € minha amiga que tem 15 anos e esta fazendo supletivo da 5? série. Eu disse
pra ela que ela poderia fazer em escola normal, mas ela ndo quer. Na verdade ela ndo aceita que é DV,
ela ndo aceita de jeito nenhum. [O que é aceitar?] E encarar com firmeza, com garra, se Vocé &, Vocé
ndo vai ficar dentro de casa. Se vocé falar pra ela “Vocé ¢ assim desde quando?”, ela ja comeca
retrucando. Se perguntar se ela ja nasceu assim o negécio fica feio. [E vocé se incomoda quando as
pessoas perguntam?] Eu néo. E a realidade, acho que tem que ser encarada do jeito que ela é. A vida
ndo é bem do jeito que a gente quer. [Mas e as outras criancas dessa sala quando vocé era menor?] Um
n&o tem ido e o outro faleceu.

6) Como vocé se sente em cada uma das escolas?

Eu me sinto bem nas duas, gosto muito das duas. Tenho uma relagdo boa com todos, com 0s
professores. Me sinto bem nas duas, mas na escola especializada me sinto mais a vontade pra fazer
bagunca, falar mais, conversar mais durante as aulas. Acho que acostumei desde crianca l4. [Mas vocé
também n&o esta na escola regular desde crianga?] E que os professores sio mais sérios. Na escola
especializada a Sandra é super gente boa e 0 Renato é uma crianca.

7) O que seria necessario para que a sua escola regular se tornasse mais inclusiva?
Eu sinto que a escola da conta. O que eles podem fazer eles tentam. Acho que pra mim ta dando
certo.

8) Vocé se percebe como incluido? De que forma?
Sim. Porque eu acho que... hum... [pausa] eu acho que... dificil dizer... acho que sim porque 0s
professores tentam adaptar as coisas... a Ana Maria... sei la.

9) Em qual escola se sente mais integrado?
[N&o perguntei. Pergunta redundante]

10) O que vocé pensa sobre a educacéo inclusiva?

Eu acho que isso € muito importante porque assim as pessoas com deficiéncia se sentem mais
Gteis, mais inclusas na sociedade. Acho que ndo deve ser s6 de nome, deve ser em todo lugar, em
fabricas, escolas. [Vocé acha que seu futuro vai ser diferente do dos seus colegas com DV que ndo
frequentam escola regular?] Acho que sim. Sem discriminar. Se uma pessoa ndo tem escolaridade, ndo
tem emprego. Tudo depende de escolaridade, até o nivel superior. E isso é ruim porque vai ficar
dependendo dos pais a vida inteira, ndo é bom. Minha amiga que ndo aceita diz que ndo quer fazer
faculdade, ndo quer fazer nada. Quer depender dos pais a vida inteira. [O que vocé pensa sobre isso?]
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Acho que ela devia levantar a cabeca e fazer, ela é inteligente, tem tudo para seguir uma carreia
profissional. [Vocé quer ser o qué?] Quero estudar psicologia. [Por qué?] Acho que combina comigo,
acho uma profissdo muito legal, gosto de ouvir, desde pequena minhas amigas desabafam comigo,
contam segredo. Desde que estou na terceira série tenho vontade de fazer psicologia.

[Mais alguma coisa?] Eu acho que é importante para um DV total se o professor quer passar
algum desenho na lousa, é importante ele tentar reproduzir o desenho no papel, para o DV poder sentir
em alto-relevo, assim ele pode entender a explicacdo e ir bem nas matérias. [Isso poderia ser passado
para vocé na escola regular?] Poderia, mas ndo tem material. N&o tem régua, ndo sei nem se tem. Se
tem, deve ter 14 no Bejamin Constant ou no Laramara. O Renato disse que também ndo conseguiram
passar para ele desenho, geometria. Fracdo d& para fazer se o professor quiser. D& para dividir
chocolate se vocé quiser. Até a quarta série eu ainda tinha fragdo. Mas o Renato coitado, ndo vai poder
passar porgue ele também ndo teve isso.

[Vocé se sente prejudicada de alguma forma?] Néo, porque eu ndo vou fazer nada que inclua
desenho ou geometria ou essas coisas. [E no vestibular?] Esse que é o problema. Acho que agora foi
permitido o uso do soroban no vestibular. [Algo mais?] Néo.
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APENDICE E

ENTREVISTA COM PROFESSOR DE CIENCIAS

1) Nome, idade, religio. Vocé tem parentes com deficiéncia?
Carlos, 51, catolico. Nao

2) Qual a sua formacao? H& quanto tempo estd formado? H& quanto tempo esta no magistério? Ha
guanto tempo tem experiéncia com educacéo inclusiva?

Me formei em licenciatura em Fisica hd mais ou menos 23 anos (1984/85). Comecei a atuar no
magistério no ultimo ano da faculdade. Tive a primeira experiéncia com inclusdo escolar ha sete anos.
Ja tive trés alunos com deficiéncia visual, dois totais e um parcial, e um dislexo. Nao sei se é
deficiéncia, mas é tratado como, é merecedor de uma atencdo especial. Tive também um caso de
experiéncia desastrosa com um aluno com agressividade. Qual o nome daquilo que a pessoa nao
interage direito? Talvez ele tivesse algum tipo de autismo. Ele era muito agressivo, mas a ajuda sé
chegou no fim do ano. Era dificil lidar com ele.

3) Qual a sua posi¢do em relacdo a educagao inclusiva?

A inclusdo deixa muito a desejar. Eu ndo sei qual a intengdo de gquem inventou isso, mas
educacdo é muito mais do que deixar junto. Eles precisam de uma atengéo especial e as escolas ndo
tém preparo. Tém que ter uma estrutura. Eu ndo vou colocar piscina na minha casa se néo tiver espaco.
E a mesma coisa. O preocupante é que isso seria valido assim que comegou, mas nada foi feito a ndo
ser dizer que existe a inclusdo. Isso é preocupante. [O que seria esse preparo?] Por exemplo, eu dou
aula de fisica e quimica. Tudo é voltado para o aluno com visdo. O professor fica totalmente perdido.
Como um professor de desenho geométrico vai lidar com o aluno sem visdo? Ou fisica 6tica? Eu falo
0 que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. O aluno vidente que ndo aprendeu tem
recuperacao. No caso do cego, ela ndo I&, mas ndo tem a preocupacéo de se ela aprendeu. Eu ndo tenho
condi¢des de dar aula para surdo-mudo, por exemplo. Fiz o curso de libra, mas vocé esquece. Ha um
despreparo para a inclusdo. Deve ter também boa vontade e interesse do professor. Nao se lanca um
carro se toda a estrutura ndo for feita, se ndo tiver um estudo a respeito.

4) Vocé trabalha com os seus alunos em situagdo de inclusdo de maneira diferente dos demais
alunos? Como?

Sim. Nédo da para lidar igual. Algumas coisas sdo iguais, mas outras ndo. Na prova, por
exemplo, embora seja 0 mesmo assunto, para ela s6 tenho perguntas e respostas, para 0s outros dou
calculo. Entdo para ela eu modifico a avaliacdo [Isso na avaliacdo. E no contedo?] No dia a dia nao
ha diferenca. O aluno acompanha a aula. E interessante os paradidaticos, porque o aluno néo consegue
ter 100% de aproveitamento. O paradidatico ndo se preocupa muito com o calculo. Isso fiz com
alunos, ndo pela experiéncia, mas pelo despreparo. Eles fazem um trabalho sobre o tema. E uma
abordagem mais teorica. Na avaliagdo, o conteldo é mais tedrico e ndo pratico, porque tem muito
calculo. Nao temos formacdo, eu ndo sei se da para eles fazerem célculo.

5) Vocé tem expectativas diferentes dos alunos em situacdo de inclusdo quando comparados aos
demais alunos? Se tem, quais?

Tenho para mim que eles sdo 100%. S&o mais eficientes do que os outros. Eles sdo obrigados
a se superarem. Eles encaram o mundo com essa maturidade. Isso leva eles a uma posicao de destaque,
quando preparados. [Como assim?] O que eles fazem, o que eles tém condigdo, sdo melhores. Se eles
se dedicam, saem melhor do que os demais. N&o sei se é verdade isso de que quando ndo tem um
sentido os outros ficam mais agucados.

6) O que seria necessario nesta escola para que ela se tornasse mais inclusiva?
Acho que a inclusdo social é valida. Mas para a inclusdo social é facil, é s6 colocar dentro. E
até interessante que tivessem mais para 0s outros verem a superagao do outro. Mas € importante que
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tenha preparo e instrumentos para que os professores tenham conhecimento, para saber o que fazer na
sua disciplina. [O que a escola te passou sobre a Gabriela?] Que ela era cega, mas acompanhava bem
e para fazer avaliacGes que ndo usassem a visao.

7) Vocé percebe os alunos em situacdo de inclusdo como incluidos? De que forma? O que mais
poderia ser feito para melhorar a incluséo?

N&o. Eu vejo a participacdo dela. Ela fica no cantinho, esperando. Se a gente ndo tomar a
iniciativa ela ndo faz nada. No intervalo é bom, os outros ajudam. Em termos de aula, ndo. Nao da
para lidar com tentativa e erro. J& deve haver profissionais experientes para que a gente ndo tenha que
adivinhar o que fazer. Mas ela esta em contato com todo mundo. [Vocé acha que esse contato €
satisfatorio?] Vejo ela convivendo, entdo é aparentemente satisfatorio. Socialmente aparenta estar,
tem 100% de interacdo, ndo existe preconceito. Ninguém reclama do barulho da maquina de braille,
por exemplo. Do ponto de vista de conteudo precisa evoluir. D& a impressdo que estd comegando hoje.

[Algo mais?]
No social, ela ndo tem 0 mesmo comportamento dos demais, que conversam. Fica quietinha.
N&o sei 0 que a inclusdo social quer dizer na plenitude. S6 perguntando para ela.
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APENDICE F

ENTREVISTA COM PROFESSORA DE PORTUGUES

1. Nome, idade, religi&o. Vocé tem parentes com deficiéncia?
Isabel, 54, catélica. Nao

2) Qual a sua formacao? Ha quanto tempo esta formado? H& quanto tempo esta no magistério? Ha
guanto tempo tem experiéncia com educacéo inclusiva?

Me formei em jornalismo em 1978. Depois fiz P6s em Lingua Portuguesa. Acho que foi em
98, 99... [H& quanto tempo esta no magistério?] Entrei no magistério em 79, depois fiquei um tempo
afastada e voltei acho em 97, 98... [H& quanto tempo tem experiéncia com educacao inclusiva?] Eu
trabalhei na XXX uns dois ou trés anos. Eles trabalham com deficiéncia auditiva. Depois deles, vim
pra ca. [Quando foi isso?] Em 93 ou 94... [Mas vocé teve outros alunos em situacao de inclusdo antes
da Gabriela?] Aqui ndo. S6 1& na XXX mesmo.

3)Qual a sua posicao em relacio a educacao inclusiva?

Eu acho que eles sdo normais, d& para trabalhar numa boa. Tem algumas limitacGes que séo
adaptaveis. No caso da Gabriela, eu procuro falar alto, falar bem claro, eu acho que ela assimila o que
ela estd ouvindo. Para isso eu tive um treino, porgue quando eu trabalhei com deficiente auditivo eles
faziam leitura labial, exigia uma postura na sala de aula. Eu procuro facilitar, eu paro e me policio.
[Seu comportamento na sala é igual aqui e em outras salas?] Fica diferente porque eu acho que tenho
que dar esse suporte a ela. Fica diferente nessa atencdo que eu dou. Tomo cuidado em ndo exigir um
entendimento que n&o seja somente pela fala. Se eu escrevo algo na lousa, eu escrevo e falo. As vezes
escapa. Quando eu tinha as auditivas eu procurar ficar sempre de frente para que elas fizessem a
leitura labial.

4) Vocé trabalha com os seus alunos em situacdo de inclusdo de maneira diferente dos demais
alunos? Como?

Eu corrijo a prova dela normal, faco a mesma cobranga. A Unica diferenca é a atencdo para
gue ela assimile sem a necessidade da visdo. Eu me preocupo em facilitar esse aprendizado, mas a
cobranca eu ndo acho que tenha que fazer diferenca. Em termos de interpretacdo de texto, ela da de 10
a zero nos outros porque ela presta muita atengdo. E s6 o problema da prova, porque ela precisa de
alguém para passar para o papel, por uma questdo burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova,
talvez ela fizesse de outra maneira. Porque ela fala e alguém escreve. Se ela tivesse condi¢des de
escrever em braille e eu de ler, acho que seria diferente. Mas eu ndo consigo viabilizar isso tudo. Por
exemplo, ela faz os exercicios de sala em braille. Eu fago a corre¢do geral com todo mundo, mas eu
ndo pego o caderno dela para corrigir. Ela leva para a escola especializada o caderno em braille, mas
ele ndo volta. Se eu faco uma folhinha extra de exercicios eu entrego normal, ndo em braille.
Recentemente eu passei um filme e comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme
era em inglés. Alguém contou a histéria para ela, acho que isso perde um pouco, mas nao vejo muitas
outras opcdes. [Vocé fez um passeio com a sala recentemente para Sdo Paulo. Ela foi no passeio?]
Né&o. [Por qué?] Nao sei. Nao acredito que ndo tenha ido s6 pela questao financeira. Sei que isso pesa
um pouco. Muitas amiguinhas dela ndo foram. As que mais ajudam n&o foram e eu néo sei... até que
ponto.... isso eu ndo sei dizer, até que ponto ela costuma fazer esses passeios.

5) Vocé tem expectativas diferentes dos alunos em situacédo de inclusdo quando comparados aos
demais alunos? Se tem, quais?

Eu penso que ela teria sucesso até como psicologa. Porque eu vejo um leque de possibilidades
muito grandes, de profissGes que ela poderia exercer mesmo sem a visdo. Ela desenvolve outras
habilidades que talvez nos ndo tenhamos. Ela ouve muito melhor do que a gente. Ela tem outros
sentidos muito mais agucados.
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6) O que seria necessario nesta escola para que ela se tornasse mais inclusiva?

Acho que orientacdo dos professores. Porque acho que a partir do momento que a escola abre
as portas... Eu tive um grupo de alunos com deficiéncia auditiva que tinha que sair para continuar o
ensino médio. Elas foram para uma escola que néo tinha estrutura. Foi um Deus me livre, um horror
para adaptar. E o pior obstaculo veio do préprio professor, que ndo se preocupa, ndo esta acostumado,
capacitado. Quando eu trabalhei com deficiente auditivo, sentaram comigo e me deram uma aula de
uma série de coisas. Aqui, a Ana Maria passou alguma coisa, mas € vago. Se o professor tivesse
orientacdo seria melhor. Até mesmo o curso de braille.

7) Vocé percebe a Gabriela como incluida? De que forma? O que mais poderia ser feito para
melhorar a incluséo?

Sim. Eu acho que a exclusdo dela é muito pequena porque a sala foi criada com ela. As vezes
ela senta na frente, as vezes ela senta atras. [Por que ela muda de lugar?] Ela mudou de grupo. Eles
sentam onde eles querem. Até foi uma coisa que eu pensei, “Sera que ela vai ouvir bem?”. Mas eu
percebi que ela continua prestando bastante atencdo. Ela fez prova ontem e foi melhor do que antes.
Ela fica mais falante no fundo, até porque na frente ela fica na minha cara... A turma do fundo acho
que é mais falante.

[Algo mais?]

Acho que ¢é isso. Esclarecimento, abertura. Acho que a Gabriela ndo é um caso isolado. Eu
trabalho em outras escolas particulares e ndo tem nenhum outro caso. Serd que os deficientes s6 vao
para escola especializada? Tive alunos brilhantes na outra escola em que trabalhei. Brilhantes, com
problema de deficiéncia auditiva.
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APENDICE G

ENTREVISTA COM PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA

1) Nome, idade, religido. Vocé tem parentes com deficiéncia?
Lucia, 56 anos, catolica. Nao.

2) Qual a sua formagdo? Ha quanto tempo esta formado? H& quanto tempo esta no magistério? Ha
guanto tempo tem experiéncia com educacéo inclusiva?

Fiz faculdade de educacao fisica. Me formei em 76. Estou no magistério hd 24 anos porque fiquei
10 anos parada. Ano que vem completo 25 anos de magistério, e 25 anos aqui no Saad. Também dou
aula no Estado ha 19 anos. [H& quanto tempo tem experiéncia com educacdo inclusiva?] Minha
primeira experiéncia foi com a Gabriela, quando ela entrou na 52 série. Faz 4 anos. [Teve mais alguém
depois dela?] Nao, sé ela. Teve um cadeirante no Estado, mas foi s6 um ano. Acho que menos de um
ano.

3) Qual a sua posi¢do em relagéo a educagéo inclusiva?

Eu acho até que as vezes é bom, mas tem certa hora que eu ndo concordo muito porque parece
mais ainda que ela é diferente dos outros. Eu acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu
preciso dar a minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em alguma
coisa na cabeca dela. N&o sei se pro bem ou ndo. Tipo, que nem aquela vez, volei, ela ndo tem
condicdo, nem que eu faca adaptado, basquete, jogo, ela tem que ficar sentada, eu ndo sei 0 que eu
faco. N&o sei se eu que ndo estou preparada, porque eu ndo tive capacitacdo para inclusdo. Tive
capacitacdo para deficiente visual, sei trabalhar deficiente visual, mas quando € s6 deficientes na
turma. Para inclusdo eu ndo fiz, ndo foi oferecido. Sei um monte de jogo s6 para deficiente visual.
Entdo, nisso eu peco com ela, porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha.

4) Vocé trabalha com os seus alunos em situacdo de inclusdo de maneira diferente dos demais
alunos? Como?

Eu tenho que trabalhar um pouco diferente. As vezes eu até esquego e eu falo “olha pra mim”
e ela fala “to olhando”. Dai, eu pego nela, faco ela fazer igual, eu seguro ela, eu fagco com ela. Eu fago
exercicios localizados com ela. Eu fagco com todas no comeco da aula. Se ela estudasse de manha seria
um problema, porque eu tenho 32 meninas de manh4, n&o daria pra dar atencéo pra ela. A tarde s&o s6
quatro, e a gente faz muita atividade com ela no grupo pequeno. Naquele dia que vocé veio, a sala dos
colchonetes estava trancada, por isso tive que deixar ela sozinha. Mas, em geral, eu fago junto com ela,
eu corro, faco polichinelo. Depois as outras vao para a parte ativa e eu fico com ela. Mas eu ndo posso
puxar muito com ela. Cansa muito, ndo posso passar a aula toda fazendo abdominal. Dai eu pego a
bola dela e brinco com ela. Eu jogo a bola e ela busca. [Que bola?] Bola com guizo. Eu pedi para a
escola, a escola pediu para a Secretaria da Educacdo do Estado e eles mandaram trés. Agora, no que
diz respeito a falta e a dispensa, tipo quando t& menstruada e pede dispensa, fica com falta igual todo
mundo. Eu queria que ela dancasse quadrilha e ela ndo quis. Falei para ela dangar com uma colega que
se vestiria homem. Dava muito bem. Ela ndo quis de jeito nenhum. Ela falou “Deus me livre
professora, pagar mico, eu ndo quero”. E ai eu ndo sei 0 que passou na cabeca dela porque ela falou
que ndo quer.

5) Vocé tem expectativas diferentes dos alunos em situacdo de inclusdo quando comparados aos
demais alunos? Se tem, quais?

Eu acho que sim, né? Eu acho que é muito limitado por mais que seja inclusdo ela tem uma... se
bem que fico nervosa quando vem o psicologo dela que € cego e anda sozinho. Acho que a diferenca é
muito grande. N&o dé para ser igual, totalmente.

6) O gque seria necessario nesta escola para que ela se tornasse mais inclusiva?
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Tem que ter capacitacdo. Precisava ter apoio... Apoio ndo, porque até ddo. Compraram bola
guando eu pedi. Mas acho que tinha que ter uma capacitacdo especial para isso, Todos os professores
gue fossem lidar com ela precisavam ter. O primeiro ano foi muito dificil. [Como vocé lidou com as
dificuldades do primeiro ano?] Conversei com o professor de educagéo fisica de I&. Mas ndo ajudou
muito porque ele da aula Ia para todo mundo que é deficiente. E isso eu sei. Conversei com outra
professora que deu aula para ela no primario. A professora deu umas dicas de coisas que ela viu outras
pessoas fazendo. Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas verem a
dificuldade. Uma com venda ¢ a outra sem. Dai eu perguntava “onde vocés estdo?”. Nunca elas
acertavam e a Gabriela sempre sabia. “Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro das meninas”. Eu acho
que deu uma melhorada entre elas. Para ajudar a Gabriela, viram a situagdo em que ela vive. Eles
sentiram na brincadeira a situacdo. Brincavam de cabra-cega. Eu punha um paninho em umas trés e
ficava brincando. Era um tal de socar cabeca, mas ndo podia correr. 1sso foi na 5% depois que eram
todas as mesmas alunas, nao tinha mais sentido fazer isso.

7) Vocé percebe os alunos em situacdo de inclusdo como incluidos? De que forma? O que mais
poderia ser feito para melhorar a incluséo?

Acho que sim. Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos ignoram. Eu ndo vejo 0s meninos
irem falar, procurar papo [Mas isso é com ela ou com todas?] Com ela. Eles ndo puxam papo, ndo vao
conversar. Pelo menos na minha aula. Do jeito que eles saem para jogar bola também, ndo veem mais
nada. Tem umas quatro que sdo parceiras dela desde sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol, tem uma
outra amiga da Larissa, mas ela ndo é minha aluna. Essas trés sdo as mais proximas. Teve uma
atividade aqui no dia das maes, a Carol foi com ela e ficou com ela o tempo todo, leva ela no banheiro.
Essas trés sdo as mais marcantes. Eu perguntei se ela ia ficar aqui no colégio aqui, porque é puxado, e
ela disse que vai. Gosta daqui. Ela vai participar da entrega de diploma. No baile ela ndo quer ir, acho
que porque ela ndo quer colocar salto.

[Algo mais?]

Eu andei lendo muito em casa. Peguei um livro no Estado, mas eles ndo falam da inclusdo. Falam
da capacitacdo para o deficiente visual, auditivo, fisico, mas nada eu pude encaixar. Tudo 0 que eu
podia fazer eu fago. Eu sei que € pouco, mais eu ndo consigo fazer mais. Aqui, uma vez, ia ter uma
palestra. Mas eu ndo podia largar 14 no Estado. Eles ndo liberam, entdo eu ndo puder vir. Foi as duas
da tarde eu tinha que ir pra la. Se fosse no sabado eu vinha. N&o sei se ia ajudar, mas eu tenho essa
dificuldade do horario.
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APENDICE H

OBSERVAGCAO DE AULA: ciéncias

Data: 11/05/09 - AULA 1 (C1)

1- Os professores acompanham as atividades dos alunos em situacdo de inclusdo de modo
semelhante ou ndo aos demais alunos?

N&o. A aula foi para entrega e vista de prova, fechamento da média dos alunos e correcéo coletiva de
um questionario. Enquanto o professor fechava a nota dos alunos, cada um podia, individualmente,
tirar davidas da correcdo da prova, o que foi feito por diversos alunos. Gabriela ndo pdde tirar suas
duvidas (caso as tivesse), pois ndo viu a corre¢ao de sua prova.

Fora isso, o professor ndo acompanhou as atividades de nenhum aluno. Ele fez corre¢fes na lousa,
sem verificar a resposta de cada um individualmente. Em diversos momentos, ele utilizou o quadro
para escrever algo e ndo leu 0 que estava escrito.

2- Ha professores de apoio? Eles se voltam especificamente aos alunos em situacdo de inclusao?
Né&o ha.

3- Como se d& a participacao dos alunos em situagédo de inclusdo em trabalhos em grupo?
N&o houve trabalhos em grupo.

4- De que maneira se da a participacao dos alunos em situacdo de inclusdo nas tarefas demandadas
pelo professor?

O professor fez a corre¢cdo de um questionario. Todos os alunos, exceto Gabriela, pegaram seus

cadernos e fizeram a correcdo. Durante a correcdo, Gabriela ficou sozinha em siléncio. A correcéo foi

na lousa e o professor ndo fez apoio no oral. Escrevia na lousa e ndo lia o que estava escrito.

5- Quais os comportamentos dos alunos em situacao de inclusdo durante aulas expositivas:
Ficou em siléncio, ouvindo. N&o fez nenhuma anotacéo.

6- Como se dao as interacGes dos alunos com os colegas em situacdo de incluséo?

A Unica intera¢do durante toda a aula foi com Mariana, que estava sentada na carteira da frente de
Gabriela. A interacdo partia de Gabriela, que iniciava o contato falando algo por cima do ombro da
colega, que respondia ora com o rosto virado por cima do ombro, ora sem se virar. Gabriela mexeu no
cabelo e na bolsa da colega. Durante a correcdo da prova, Gabriela deu sua prova para Mariana. Ela
viu a prova de Gabriela e falou algo. Embora o contato partisse de Gabriela, a interagdo pareceu
satisfatoria. As demais alunas da fileira de Gabriela e da fileira ao lado conversavam em grupos.
Gabriela ndo interagiu com nenhum outro aluno.

7- Os professores estimulam os alunos de incluséo a participar das aulas?
Né&o.

8- Os alunos em situagéo de inclusdo participam espontaneamente das aulas na sala de aula?
N&o. Gabriela ndo fez nenhum comentario e ndo participou da correcdo da prova e do questionério.

9- Os alunos (ndo sé os em situacéo de incluséo) séo intimidados (Bullying) pelos colegas?
N&o houve situacées de bullying.

10- Ha repreensbes e/ou elogios aos alunos em situacéo de inclusdo por parte de seus colegas e por
parte dos professores?

a) repreens0es /elogios disciplinares: Ndo
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b) repreensdes/elogios relativos a aprendizagem: N&o
N&o houve repreensdes ou elogios a nenhum aluno da classe.

Descricdo da aula:

13:15h Alunos sentados quase todos no mesmo lugar, inclusive Gabriela. Professor diz o que vai ter na
aula: vista de prova e correcdo de um questionario. Antes da vista de prova, ele passa a matéria da
préxima prova (diz as paginas do livro).

13:25h Professor chama alunos pelo nimero da chamada para pegarem suas provas. Uma aluna pega a
prova da Gabriela, olha, diz que ela tirou 5 e entrega a prova a ela.

Alunos conversam bastante durante a entrega das provas e de um exercicio feito anteriormente.
Gabriela fica em siléncio em sua cadeira. De vez em quando fala algo com a menina da frente. As
meninas de sua fileira e da fileira ao lado conversam entre elas. Gabriela s6 conversa com a aluna da
frente, quando ela (Gabriela) solicita.

Gabriela entrega sua prova para a aluna da frente e lhe diz algo. A aluna olha para a prova de Gabriela
e diz algo.

Professor diz a média de cada aluno em voz alta. Ele soma a prova e as atividades de sala. Alunos com
duvida na corregdo tiram suas duvidas individualmente, conforme o professor vai chamando os alunos
pela ordem da chamada. Alunos conversam durante a vista de prova. Gabriela fica em siléncio. Guarda
a prova na mochila.

13:42h Gabi mexe no cabelo da colega da frente, diz algo. Colega responde. Iniciam uma conversa
com a menina virada para frente (de costas a Gabriela). Gabi fala com a colega por cima de seu ombro.
Essa é a mesma aluna que foi buscar a maquina de Gabi na aula de portugués. Gabi mexe na bolsa da
menina, enquanto conversam. As meninas das duas fileiras permanecem conversando em roda. Gabi
sO interage com a menina da frente.

Professor diz a Gabi que ndo vai fechar a nota dela porque esta faltando alguma avaliagdo (ela nédo fez
a folha de exercicios). Ele diz que a Ana Maria (diretora) ndo deixou ela responder algumas questdes
da prova e que ele vai ter que adaptar a nota. Até agora, a média dela é cinco. Véarios alunos tiraram
duvidas em relagdo a corregdo. Como Gabriela ndo viu a corre¢do de sua prova, ela ndo teve a
oportunidade de tirar possiveis duvidas em relacdo a sua prova.

13:57h Meninas dao risada enquanto conversam. Gabi fica séria a maior parte do tempo.

Apos fechar a média, professor comega a comentar a prova e os alunos param de conversar. Professor
fala que alguém escreveu 5 vezes “as coisas” em uma questdo, porém ele escreveu “as coisas” no
quadro e nao leu.

Professor desenha uma figura na lousa e diz “nessas linhas aqui...” e ndo explica o que desenhou.
14:17 Ap6s comentar a prova, o professor inicia a correcdo do questionario. Gabi ndo pega nenhum
material, os demais alunos abrem o livro e o caderno para correcdo do questionario. Ela fica em
siléncio, sozinha enquanto o professor e os alunos fazem a correcéo.

Durante a correcédo alguns alunos fazem perguntas e o professor as responde. O professor se levanta e
escreve na lousa “Aquilo que esta escrito ali” e “Aula é chato mesmo, sendo s6 tinha aula no feriado
prolongado porque é gostoso”. Ele comenta as frases, mas néo as Ié.

Na maior parte da aula o professor ficou em pé, no lado esquerdo da sala. Gabriela estava sentada na
Gltima carteira da ultima fileira da direita.

Toda a explicacdo do professor é sem apoio no oral e no concreto.

Ele escreve na lousa:

6C02 + 6H20 —> C5H1206 + 602

E ele faz a decomposigéo:

C=6x1=6

H=6x2=12

O=6x2+6x1=18 etc.

Como isso € ensinado a Gabriela? Tudo isso poderia ser passado pelo braille.
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Os alunos acompanham no livro, na lousa, copiam no caderno. Gabi fica sentada, sozinha, em siléncio.
Como o professor ndo faz apoio no oral, nem no concreto, caso 0 conteldo seja passado
posteriormente a Gabriela, ela terd menos tempo para assimilar a matéria do que os demais alunos.
14:55h Aula termina e alunos saem para o intervalo.

Data: 18/05/09 - AULA 2 (C2)

1- Os professores acompanham as atividades dos alunos em situacdo de inclusdo de modo
semelhante ou ndo aos demais alunos?

N&o. A aula foi para aplicacdo de prova. Todos os alunos, exceto Gabriela, fizeram a prova na sala,

com o professor. Gabriela fez a prova oralmente com a orientadora pedag6gica em outro local.

2- Ha professores de apoio? Eles se voltam especificamente aos alunos em situacéo de inclusao?
N&o ha.

3- Como se da a participacéo dos alunos em situacao de inclusdo em trabalhos em grupo?
Né&o houve trabalhos em grupo.

4- De que maneira se d& a participagdo dos alunos em situagao de inclusdo nas tarefas demandadas
pelo professor?

Gabriela no inicio da aula estava em siléncio. A orientadora pedagdgica sugeriu que Gabriela fizesse a

prova antes dos demais alunos e o professor concordou. Gabriela saiu da sala e os outros alunos

continuaram tendo aula (revisdo para a prova? Matéria nova?). Quando Gabriela voltou, 0os demais

alunos estavam fazendo prova. Gabriela ficou em seu lugar, em siléncio.

5- Quais os comportamentos dos alunos em situagdo de inclusdo durante aulas expositivas:
N&o houve aula expositiva. Foi prova.

6- Como se dao as interac¢des dos alunos com os colegas em situagéo de inclusdo?

O Unico momento em que houve interagcdo entre os alunos foi antes da aula. Alguns alunos
conversavam, enquanto outros estudavam. Até o inicio da aula, Gabriela ficou sozinha, em siléncio.
Houve um momento em que interagiu com Mariana, que estava estudando na carteira da frente.
Gabriela disse algo Mariana, que respondeu e continuou estudando.

7- Os professores estimulam os alunos de inclusdo a participar das aulas?

N&o. Pelo contrério, o professor estimulou Gabriela a ser excluida da aula. A orientadora sugeriu e ele
concordou que Gabriela fizesse a prova antes dos outros alunos, o que fez com ela perdesse cerca de
40 minutos de aula. Quando ela voltou, teve que ficar cerca de 1 hora sozinha, em siléncio, enquanto
0s outros alunos faziam prova.

8- Os alunos em situacdo de inclusdo participam espontaneamente das aulas na sala de aula?
Né&o. Gabriela ficou em siléncio. A orientadora e o professor decidiram por ela o que ela iria fazer.

9- Os alunos (n&o sé os em situagdo de inclusdo) sdo intimidados (Bullying) pelos colegas?
N&o houve situacGes de bullying.

10- H& repreensdes e/ou elogios aos alunos em situacao de inclusdo por parte de seus colegas e por
parte dos professores?

a) repreensoes /elogios disciplinares: Nao
b) repreensdes/elogios relativos a aprendizagem: Nao
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N&o houve repreensdes ou elogios a nenhum aluno da classe.

Descricdo da aula:

[Na semana anterior, professor me disse que hoje seria prova. Ele iria pedir para alguém da secretaria
aplicar a prova na classe para que ele pudesse conversar comigo em outra sala]

13:05h Cheguei 10 minutos antes e fiquei sentada no fundo da sala. Cerca de metade dos alunos ja
estava na sala, Gabriela um deles. Meninos falam alto e ouvem mdusica; meninas estudam e
conversam. Umas liam o caderno em silencio, outras liam em voz alta com colegas. Gabriela em
siléncio, sem interagir com ninguém. Vez ou outra encosta na colega da frente, Mariana, e lhe diz algo
por cima do ombro. Mariana estava lendo.

13:20h. Professor chega 5 minutos atrasado. Alunos entram na sala (alguns estavam no corredor) e
conversam bastante. Muitos se cumprimentam. Ninguém cumprimentou Gabriela. Toda interacdo
parte dela. Alunos permanecem estudando em grupos ou individualmente, e Gabriela sozinha.

13:21 Professor me vé e diz que vai procurar alguém da secretaria para ficar com os alunos. Eu digo
gue eu mesma vou. Saio e vou a sala da coordenacdo. A orientadora pedagdgica me diz que ela mesma
poderia ficar com os alunos e vai comigo até a sala. Quando chegamos, o professor nos diz que
combinou com a classe de fazer a prova na segunda aula. Como a prépria orientadora teria que aplicar
a prova em Gabriela, ela propde que ela ja aplicasse a prova na aluna para poder ficar com 0s outros
alunos depois. O professor concorda prontamente. A orientadora vai a carteira de Gabriela buscéa-la e o
professor vai buscar a prova. Ndo houve tempo para gque a pesquisadora se manifestasse contra a
exclusdo da aluna dessa aula. A orientadora sai com Gabriela e a sala fica tendo aula antes da prova.
13:35h A orientadora pergunta a pesquisadora se essa quer assistir a prova, mas a pesquisadora diz que
ndo, para ndo atrapalhar Gabriela. Gabriela e a orientadora véo a sala da coordenacdo e a pesquisadora
fica aguardando do lado de fora. Gabriela termina a prova em 35 minutos. A orientadora leva Gabriela
de volta a sala de aula, onde os demais alunos ja se encontram fazendo prova. Gabriela é levada a sua
carteira, a orientadora fica com os alunos durante a prova e o professor e a pesquisadora vao conversar
na sala ao lado. Quando a entrevista termina os alunos ja estdo no intervalo.
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APENDICE I

OBSERVAGCAO DE AULA: portugués

Data: 29/04/09 — AULA 1 (P1)

1- Os professores acompanham as atividades dos alunos em situacdo de inclusdo de modo
semelhante ou ndo aos demais alunos?

Sim. Professora ndo acompanha as atividades de nenhum aluno. Ela deu uma atividade para a classe

fazer, deixou que fizessem por cerca de 50 minutos (alguns em grupo, outros individualmente) e

depois fez a correcdo oralmente. Na corregdo, ela fazia a pergunta e ela mesma respondia. Alguns

alunos voluntérios respondiam e ela completava a resposta dada pelo aluno.

2- Haé professores de apoio e se eles se voltam especificamente aos alunos em situagéo de inclusédo?
Néo.

3- Como se d& a participacao dos alunos em situagédo de inclusdo em trabalhos em grupo?

Embora a instru¢do da professora tenha sido para que a tarefa fosse feita individualmente, diversos
alunos a fizeram em grupo. Gabriela fez com a ajuda de Carol. Carol lia a pergunta e cada uma
respondia no seu papel (Carol em seu caderno e Gabriela com a maquina de Braille). Enquanto
trabalhavam juntas, também conversaram e riam baixinho.

4- De que maneira se d& a participacao dos alunos em situagdo de incluséo nas tarefas demandadas
pelo professor?

A primeira tarefa foi a leitura de um texto do livro. Cada aluno lia um paragrafo por vez. A leitura foi
iniciada no extremo oposto da sala, longe de Gabriela. Alguns leram muito rapido, outros baixo,
alguns com dic¢do ruim. Os alunos ndo interrompiam a leitura quando havia barulho fora da sala
(moto, caminh&o, trem). Gabriela ndo tinha livro e ficou de cabega baixa e olhos fechados durante toda
a leitura. Apds a leitura, a professora orientou os alunos a fazerem uma atividade no livro. Gabriela
falou algo com a aluna ao lado e essa perguntou a professora se deveria buscar a maguina. A
professora consentiu e a aluna foi buscar. Quando a aluna voltou com a maquina, deixou-a na primeira
carteira da mesma fileira em que Gabriela estava sentada. Gabi se levantou e foi sozinha até a mesa.
Carol sentou-se ao seu lado. Gabriela pegou papel em sua mochila. A aluna lia a pergunta e cada uma
respondia o seu. As duas conversaram bastante durante a atividade.

5- Quais os comportamentos dos alunos em situacao de inclusdo durante aulas expositivas?
N&o houve aula expositiva. Quando a professora falava, contudo, ora Gabriela ficava em siléncio, ora
conversava baixinho com Carol.

11- Como se déo as interagdes dos alunos com os colegas em situacgéo de inclusdo?

A interagdo entre Gabriela e Carol pareceu boa. No inicio da aula, ninguém cumprimentou Gabriela.
Na hora da atividade, Amanda buscou a maquina de Gabriela sem se queixar e Carol a ajudou com a
leitura, aparentemente, de forma voluntéria. Durante a aula, Gabriela conversou bastante com Carol e
algumas vezes com Fernanda.

12- Os professores estimulam os alunos de incluséo a participar das aulas?
N&o houve nenhum estimulo em especial a nenhum aluno.

13- Os alunos em situacdo de incluséo participam espontaneamente das aulas na sala de aula?
N&o. Gabriela ndo teve nenhuma participagdo. Durante a correcdo oral; ela, ou ficava em siléncio, ou
conversando com Carol.

14- Os alunos (ndo s6 os em situacao de inclusdo) sdo intimidados (Bullying) pelos colegas?
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Né&o houve bullying durante a aula.

15- Ha& repreensbes e/ou elogios aos alunos em situacéo de inclusdo por parte de seus colegas e por
parte dos professores?

N&o. A Unica repreensdo que houve foi da professora a sala como um todo, em funcéo do barulho das

conversas paralelas, inclusive, de Gabriela.

a) repreensdes/elogios disciplinares: N&o.

b) repreensdes/elogios relativos a aprendizagem: N&o.

Descricdo da aula:

13:15h Havia 22 alunos na sala. A professora comecou a aula com a sala barulhenta. Gabriela em
siléncio. Na entrada algumas meninas cumprimentaram Gabi. Professora diz que a sala ir& ler um livro
e anota o nome do livro, editora e autor na lousa. N&o Ié tudo o que escreveu na lousa; I1&é 0 nome do
livro e 0 autor. Gabriela ndo anota. Professor pede para alunos abrirem o livro e inicia a aula com a
leitura de um texto.

13:22h. Alunos leem voz alta. Cada aluno I& um paréagrafo. A leitura é iniciada no extremo oposto da
sala, longe de Gabi. Alguns leem muito rapido, outros baixo, alguns com dic¢do ruim. Gabi esta
sentada ao lado da janela, na Gltima carteira da fileira da extrema direita. Com o barulho da rua, as
vezes era dificil compreender a leitura dos alunos. Motos, caminhdo e trem fazem barulho do lado de
fora. Gabriela ndo tem livro e fica de cabeca baixa e olhos fechados. Tem mochila, mas ndo sei o0 que
tem dentro.

13:33h Apds a leitura, a professora orienta os alunos a fazerem uma atividade na pagina 94 e 95. Gabi
fala algo com a aluna ao lado (Amanda). A aluna pergunta a professora se deveria buscar a maquina.
A professora consente e a aluna vai buscar. A professora orienta os alunos a fazerem a atividade
individualmente, mas ha muita conversa na sala.

13:37h Amanda volta com a maquina e leva para a primeira carteira fileira de Gabriela. Gabi se
levanta e vai sozinha até a mesa. Uma outra aluna (Carol) senta ao seu lado. Gabi pega papel para a
maquina na sua mochila. A aluna |é para ela o que é para ser feito.

13: 50h A professora vem ao fundo da sala falar com a pesquisadora enquanto os alunos fazem a
atividade. Ela diz que os proprios alunos se organizam para ajudar Gabriela. Um aluno pega a
maquina, outro 1€ a pergunta. Notei que a aluna lia a pergunta e Gabriela respondia na maquina e a
aluna no caderno. Professora também me diz que a sala é dividida em trés grupos: meninas (sentam-se
a direita da lousa), meninos (sentam-se no meio da sala) e precoces (grupo composto por meninos e
meninas; sentam-se a esquerda da lousa).

14:05 Durante a atividade, diversos alunos conversavam em grupos. Os alunos interagem com o0s
colegas da frente, de trés e dos lados. Gabriela interage com a aluna ao seu lado (Carol).

Ao longo da aula, a professor ndo fala 0 nome de nenhum aluno e ndo repreende ninguém. Alguns
alunos conversam com a professora sobre o livro e sobre o Corinthians. Alunos e professora riem. A
professora deixa o livro (a ser lido pela sala) com o representante.

“Vamos” — fala a professora para a classe.

14:12h Noto que Gabriela ensina a colega a usar a maquina de braille.

14:15h Professora checa as respostas dos alunos. Ela |é a pergunta, pergunta em aberto a todos os
alunos e ela mesma da a resposta. Em algumas perguntas, alunos voluntarios respondem.

14:22h “Essa conversa paralela ndo da” — diz a professora.

Diversos alunos conversam. Gabriela conversa com a aluna de detrés.

14:30h Professora fala sobre futebol, sobre a importéncia de ter respeito ao outro, de ouvir o outro,
respeitar o time do outro. Ela diz que a classe vai fazer um passeio, uma visita a trés times de futebol
em S3o Paulo (Palmeiras, Corinthians e S&o Paulo). Vao ouvir a histéria dos times e aprender a
respeitar o outro e o time do outro. Professora diz que o passeio vai acontecer somente porque a sala
respeita. Enquanto a professora fala alguns alunos conversam. Gabriela conversa com aluna do lado e,
as vezes, com a aluna de detrés.



206

14:35h Professora volta a correcdo. Ela faz a pergunta e ela mesma responde. Enquanto alunos
voluntariamente respondiam, professora completava a resposta do aluno. Alguns alunos falavam muito
baixo. A professora fala bem alto o tempo todo, quase gritando.

14:40h Gabriela ndo parece atenta a corre¢do. N&o respondeu nenhuma das perguntas e conversava
baixinho com Carol quase o tempo todo.

14:50 Gabi pega algo na bolsa e fica mexendo (ndo pude ver o que era).

14:55h. Aula acaba e os alunos saem para o intervalo.

Data: 03/06/09 — AULA 2 (P2)

1- Os professores acompanham as atividades dos alunos em situacdo de inclusdo de modo
semelhante ou ndo aos demais alunos?
Sim. A professora ndo acompanha a atividade de nenhum aluno individualmente.

2- Ha professores de apoio e se eles se voltam especificamente aos alunos em situagdo de inclusdo?
Néao.

3- Como se da a participacéo dos alunos em situacao de inclusao em trabalhos em grupo?
Né&o houve trabalhos em grupo.

4- De que maneira se d& a participacao dos alunos em situacéo de inclus@o nas tarefas demandadas
pelo professor?

A aula foi para correcdo de prova. Gabriela entregou sua prova para Amanda, que acompanhou a

correcdo da prova das duas. Enquanto isso, Gabriela conversava com ela ou ficava em siléncio.

5- Quais os comportamentos dos alunos em situacao de inclusdo durante aulas expositivas:

Gabriela ficou a maior parte do tempo em siléncio, de olhos fechados e de cabeca baixa. De vez em
quando, conversava com Amanda. A interacdo partiu a maior parte das vezes de Gabriela, mas,
algumas vezes, de Amanda.

6- Como se dao as interacdes dos alunos com os colegas em situagéo de inclusédo?

A interacdo entre Gabriela e Amanda pareceu boa. Pouco antes do inicio da aula, Amanda e Carol
entraram e foram conversar com Gabriela (iniciativa delas). Durante a aula, Gabriela conversou com
Amanda. A interacdo partiu a maior parte das vezes de Gabriela, mas, algumas vezes, de Amanda.
Durante a corre¢do da prova, Gabriela deu sua prova a Amanda, que passou a acompanhar a correcdo
com as duas provas em sua mesa.

7- Os professores estimulam os alunos de incluséo a participar das aulas?
N&o houve nenhum estimulo em especial a nenhum aluno.

8- Os alunos em situagéo de incluséo participam espontaneamente das aulas na sala de aula?
Né&o. Gabriela ndo teve nenhuma participacéo.

9- Os alunos (ndo s6 os em situagdo de inclusdo) sdo intimidados (Bullying) pelos colegas?
N&o houve bullying durante a aula.

10- Ha& repreensdes e/ou elogios aos alunos em situagéo de inclusdo por parte de seus colegas e por
parte dos professores?

N&o houve repressdo nem elogio.

a) repreensBes/elogios disciplinares: Nao.

b) repreensdes/elogios relativos a aprendizagem: Néo.
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Descricdo da aula:

13:10h Quase todos os alunos estavam conversando do lado de fora da sala quando a pesquisadora
chegou. Havia trés alunos do lado de dentro, entre eles, Gabriela. Uma aluna lia, Gabriela e um outro
aluno estavam sentados, em siléncio. Do lado de fora, outra aluna lia, sentada no chdo no corredor.
Todos 0s outros conversavam.

13:15h Amanda e Carol entram e se sentam proximas a Gabriela. As trés conversam.

13:18h Professora chega falando do passeio do dia anterior (aos clubes de futebol em S&o Paulo).
Professora elogia o comportamento dos alunos durante o passeio.

Professora fala que a histéria do futebol esté ligada a politica, & musica, a cultura brasileira. Ela diz
que o melhor do passeio foi poder discutir isso. “Até que ponto o futebol chega a ser alienador?” — diz
ela. Enguanto as pessoas se preocupam com futebol, elas ndo pensam na politica do pais. O museu do
futebol mostra isso. Professora fala sobre o trabalho que eles fizeram sobre futebol. Professora diz que
0 préximo passeio sera ir a um teatro. Enquanto parte da sala conversa com a professora, outra parte
conversa entre si. Poucos alunos em siléncio, entre eles Gabriela e a Amanda.

13:30h Professora pega as provas. Ela escreve na lousa o nome de um livro o autor. Explica sobre o
texto, falou o titulo, mas ndo o autor.

“0 Novi¢o” de Martins Pena.

13:32h Professora distribui as provas. Alunos buscam suas provas conforme o nome. Professora
entrega a prova de Gabriela a uma aluna da frente que passa a prova para trés. A prova de Gabriela
passa por trés alunas até chegar nela. Todas olham a nota antes. Amanda diz que ela tirou 6. Gabriela
parece descontente com sua nota. Gabi pergunta a nota de Amanda, que diz que tirou 6,5. Gabriela
conversa com Amanda e entrega sua prova a ela. A menina olha a prova de Gabi durante um tempo.
De vez em quando, Amanda diz algo a Gabi ou Gabi a Amanda.

13:45h Correcdo da prova. A professora relé as perguntas da prova e faz a correcdo oralmente e na
lousa. Tudo o que a professora escreve na lousa ela Ié. Professora fala bem alto.

Assunto da prova: analise sintatica. Oracdo subordinada substantiva subjetiva / objetiva direta /
objetiva indireta. Oracdo subordinada adverbial final. Oragdo coordenada sindética adversativa, etc.
14:05h Entra na sala um rapaz que conversa com o0s alunos sobre uma rifa para a festa de formatura.
Muitos alunos conversam enquanto o rapaz fala. Gabriela fica em siléncio. O rapaz entrega as rifas
para os alunos que ja confirmaram presenca na formatura. Ele ndo entrega rifas a Gabriela.

14:16 Professora volta a corre¢do. Todos acompanham em suas provas a correcdo. Gabriela fica em
siléncio, quieta. De vez em quando ela interage com Amanda, mas quase todas vezes Gabriela inicia o
contato.

14:24h Professora fala que em breve terd uma prova de bolsa para o ensino médio. Na prova caira
portugués e matematica. [Se Gabi ndo tem aula de mateméatica como os demais alunos, ela esta, desde
0 inicio, em desvantagem] Professora volta a correcédo.

14:28h Gabriela pergunta @ Amanda: “Essa eu fiz certo?” E a menina respondeu que sim. Amanda
acompanha a correcdo com as duas provas na mesa.

14:32h Gabi conversa com Amanda, que mexe no cabelo da colega da frente. Amanda e Gabi parecem
interessadas na conversa. Para fazer a corre¢do do texto da prova, professora pede para alunos lerem o
texto. No inicio da leitura, a sala estava barulhenta. Diversos alunos leram, uns baixo, outros rapidos
demais, uns bons. O texto faz uma critica ao jornalismo brasileiro. Professora fala da importancia de
fazer critica e autocritica. [Se a prova estivesse em braille, Gabi poderia acompanhar também, ou
mesmo ler em voz alta como os demais. Teria mais tempo para responder as perguntas da prova,
poderia voltar e reler]

14:37h Ao longo da corregdo, alunos conversam. Gabriela fica em siléncio a maior parte do tempo, de
olhos fechados e cabeca baixa. Professora fala sobre jornalismo sensacionalista. Amanda devolve
prova a Gabriela, que a guarda na mochila.

14:55h Intervalo. Quase todos os alunos saem da sala. Gabriela fica na sala com duas outras alunas.
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APENDICE J

OBBSERVACAO DE AULA: educacio fisica

Data: 16/06/09 — AULA 1 (EF)
1 - Descricdo das atividades desenvolvidas
= Aquecimento, volei.
2 — Participagao dos alunos em situagéo de inclusdo nas atividades

= |nteressam-se pelas atividades desenvolvidas?
Sim.

= Os alunos em situacdo de inclusdo séo escolhidos pelos colegas para 0s jogos ou
atividades esportivas?
Né&o.

= Que lugar ocupam na ordem das escolhas?
N&o houve situacdo para a escolha.

= Quando jogam, sdo mobilizados pelos demais colegas?
N&o jogou.

=  Se ndo participam das atividades, o que lhes é oferecido, o que fazem?
Ficou sentada em uma cadeira, enquanto os colegas tinham aula.

3 — Interaces entre alunos

= Sdo observaveis gestos de companheirismo entre os alunos em situa¢do de inclusdo e os
demais colegas?

Sim. Aluna com DV chegou ao local da aula de bracos dados com uma colega.

Ficaram juntas até a professora chegar e foram com mais duas colegas ao banheiro.

Uma aluna iniciou conversa com a aluna com DV, perguntando se ela havia

emagrecido e jogou a bola para ela pegar.

= Qs alunos em situacao de inclusdo agridem ou sao agredidos fisicamente ou verbalmente?
N&o.

4 — Atitudes do professor em relacéo aos alunos em situacao de inclusao
= Incentiva a participagéo dos alunos em situacdo de inclusdo?
Sim e ndo. Professora incentivou a participacdo da aluna com DV durante o

aquecimento, mas durante quase toda a aula manteve a aluna sozinha em uma cadeira
enquanto os demais alunos jogavam voélei.

* E atento as interagdes que ocorrem entre os alunos durantes as atividades desenvolvidas?
Néo.

= Coibe atitudes de intimidacgao entre os alunos?
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N&o houve intimidacao.

Descrigdo da aula:

Durante o recreio, a pesquisadora perguntou para um grupo de meninas da sala onde seria a aula de
educacdo fisica. Elas explicaram que a aula € divida em duas. Ha ginastica ritmica (GR) e esportes. A
aluna escolhe o que quer fazer. Para 0os meninos s tem esportes. Somente quatro alunas participam de
esportes (Gabriela, Mariana, Renata e Camila), as demais ficam em GR.

15:15h Gabriela, Mariana, Renata e Camila conversam na arquibancada do ginasio. Gabriela fala bem
menos do que as outras. Permanece a maior parte do tempo em siléncio, de cabeca baixa.

15:42 Professora chega (a aula deveria ter comegado as 15:15h). Professora se aproxima das alunas e
Camila diz que quer jogar vélei. A professora pega na mao da Gabriela, a cumprimenta e conversa
com o grupo de alunos alguns minutos. Ndo dava para ouvir o assunto da conversa. Professora se
afasta um pouco e pergunta: “Vocé vai fazer hoje, Mimi?”. Gabriela responde: “Eu vou” [Ela estava
de saia jeans longa e ténis].

15:47 — Professora sai para buscar a bola. Gabi fica a maior parte do tempo em siléncio, enquanto 0s
outros conversam. Meninas ficam em siléncio por alguns minutos, vendo os meninos jogar.

15:53 — Professora volta com a bola e todas védo a quadra ao lado. Professora diz a Gabi: “Vamos tirar
um pouco dessa roupa, Gabi?”. Gabi diz: “Sim”. Ela tira a saia jeans e, por debaixo, esta de short.
Camila pergunta para Gabi:

“Gabi, vocé emagreceu?”

“Eu nao”.

“Vocé ndo acha que ela emagreceu?” [Camila pergunta para Mariana]

“Eu acho”

Neste momento, Camila joga a bola de vélei para Gabriela e diz “Pega Gabi”. Gabi pega. A professora
chega e diz: “Falar Gabi ¢ facil! Cadé a bolinha dela?”. Uma das meninas diz: “Esta 14 em cima”
16:00h — Professora pede que as alunas e Gabi facam aquecimento. Todas fazem. Toda vez que
Gabriela faz uma postura ou movimento errado, a professora vem e a corrige. Professora levanta seu
rosto diversas vezes.

Meninas pegam a bola de vblei e comegam a jogar em rodinha. Professora pega Gabi pela mao.
Meninas erram o toque, professora as orienta sobre como fazer.

Professora pde a mdo no chdo e diz que esta gelado. Meninas erram o toque e professora as orienta
novamente. Meninas erram o toque e quase acertam a pesquisadora. Todas riem.

16:10h Chegam duas professoras com umas 30 criangas de uns 3 ou 4 anos. Professora de educagdo
fisica conversa um pouco com uma das professoras. As criangas vao para o0 ginasio ensaiar quadrilha e
0s meninos ficam sem quadra. Saem do ginasio e vao para fora [onde as meninas jogavam volei em
rodinha].

Professora deixa Gabi perto da porta, em pé, sozinha, por uns 2 minutos, e volta com uma cadeira.
Professora coloca a cadeira ao lado da pesquisadora e diz para Gabriela se sentar. Lucia e Jodo Carlos
(professor dos meninos) comecam a colocar a rede de volei. Levam cerca de 10 minutos para montar a
rede. Enquanto isso, as meninas pararam de jogar e conversam em um playground préximo. A partir
desse momento, Gabriela passa o resto da aula sentada ao lado da pesquisadora.

16:17 — A rede fica pronta e os alunos montam dois times para jogar. A professora se aproxima de
Gabriela e diz que o chéo esta gelado. Gabriela concorda. Professora explica para a pesquisadora que,
geralmente, enquanto as meninas jogam, elas duas fazem atividades juntas, como abdominal,
alongamento, polichinelo e corrida. Ela diz que a Gabriela faz ela fazer exercicio. Gabriela ri e diz que
“uma faz a outra fazer”. A professora diz que hoje o chdo estda muito frio para sentar nele. Gabriela,
entdo, diz que vai por a saia. Ela coloca a saia por cima do short. Enquanto isso, os alunos (meninos e
meninas) e o professor dos meninos jogavam vélei e a professora das meninas olha o jogo e faz
comentarios, como se estivesse de juiza. Gabriela inicia conversa com a pesquisadora, que aproveitou
a ocasido para tirar algumas duvidas.

Gabriela escolheu educacdo fisica porque ndo gosta de ginastica ritmica. Tem que correr e se sente
desengoncada. Hoje ela gosta da escola onde estuda, mas no ano anterior ndo gostava porque tinha
uma professora de portugués que era seu “pesadelo”, pois vivia pegando em seu pé. A professora
desse ano, para ela, é bem melhor, pois explica bem. As notas desse ano sdo melhores que as do ano
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anterior, no qual ficou de recuperacdo. Ela ndo participa de algumas aulas, como desenho e geometria.
Ela acha chato, mas fica quieta. Nas matérias que ela ndo faz, o boletim vem com a nota zero. Ela
poderia ir embora mais cedo, e ndo assistir essas aulas, mas as colegas pedem para ela ficar, entdo ela
fica. Ela ndo vai participar da festa junina de nenhuma das duas escolas porque ndo gosta. S6 dangou
quadrilha uma vez na vida, quando estava no pré, em Sdo Bernardo do Campo. Até hoje sua mae conta
gue seu par a ficou arrastando de um lado para o outro. Ela sente vergonha de dancar. Ela participa de
algumas atividades da escola, como o Dia das Mé&es, mas ndo de muitas. N&o participa das atividades
extras da escola especializada (como artes, danca, esportes), mas ndo sabe porqué. Ela acha que essas
atividades devem acontecer nos dias que ela ndo vai. Ela contou que quando era bem crianca, logo que
entrou na escola especializada, estava em uma sala com outras criangas com DV. Alguns com perda
total, outros com baixa visdo. Hoje, a maioria deles estuda a noite porque faz supletivo. Um deles é
uma amiga que tem 15 anos, tem perda total, e estd fazendo supletivo da 52 série. Ela j& disse para a
amiga que ela poderia fazer em escola normal, mas a amiga ndo quer. Elas ainda se veem, de vez em
quando. Ela é filha Unica e gosta de ser porque é bem mimada, mas sente soliddo, principalmente
guando os pais saem de casa. Quando ela fica sozinha, ela chama uma vizinha que vai conversar com
ela. Elas se conhecem desde que a vizinha tinha 5 anos e ela 7 anos. Se ela ndo esta com alguém, fica
no computador, com o Dosvox. Fim da aula.
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APENDICE K

OBSERVAGCAO DO RECREIO

Data: 11/05/09

Assim que termina a aula de ciéncias, quase todos os alunos saem da classe. Fernanda e Luana vao até
Gabriela, que segura uma delas pelo braco e as trés saem da sala. As alunas se juntam a outras alunas
em uma escada proxima a sala de aula. Ha sete meninas. Umas em pé, outras sentadas. Gabriela fica
em pé durante 5 minutos e depois se senta em um dos degraus. As alunas conversam e, as vezes, ddo
risada, mas ndo é possivel ouvir o assunto. Gabriela fala e ri em alguns momentos, mas fica em
siléncio a maior parte do tempo. Algumas vao a lanchonete comprar algo para comer e voltam para a
escada. Duas vao ao banheiro e voltam para a escada. Gabriela fala com Carol e elas véo juntas ao
banheiro. Bate o sinal e todas voltam para a sala de aula.

Data: 03/06/09

Quando a professora de portugués dispensa os alunos para o recreio, quase todos os alunos saem da
sala. Gabriela fica dentro da sala com Amanda e Carol. Para ndo deixar as alunas constrangidas, a
pesquisadora sai da sala e fica proxima a ela em um banco. Ndo é possivel, contudo, ver o que as
alunas fazem dentro da sala. Alguns alunos entram e outros saem da sala, mas Gabriela e as colegas
permanecem dentro dela durante todo o recreio.

Data: 16/06/09

A pesquisadora chegou a escola alguns minutos antes do recreio. Alguns alunos da sala ja estavam no
patio, pois a aula anterior havia sido prova e os alunos saiam conforme iam terminando. Gabriela
estava com a mochila nas costas, conversando com uma senhora idosa [instrutora de alunos?], em pé,
em frente a cantina. Logo, Mariana se aproxima e se junta a conversa, da qual a atendente da cantina
também participa. Conversam sobre cesarea, dor no parto e a emogdo de quando nasce um filho. A
atendente descreve sua experiéncia para as demais. Mariana pega Gabriela pelo braco e saem da
cantina. As duas sentam-se em uma mesa no patio. H4& um casal de namorados da mesma sala,
sentados no banco da frente, de costas para as meninas. Outras duas meninas se aproximam, falam
algo para Mariana e/ou Gabriela e saem. Mariana sai da mesa e vai a cantina. Ela tenta vender
ingressos para a festa junina para alunos mais novos. Gabriela fica sozinha na mesa, com a mochila
nas costas. Mariana volta com Laura a mesa onde Gabriela estava. Mariana e Laura conversam com o
casal da mesa ao lado. Gabriela fica em siléncio, com o corpo perpendicular ao grupo e de cabeca
baixa. Outras trés alunas da classe se juntam a conversa. Diversas criancas chegam e vao para a mesa
onde Gabriela esta. Neste momento, ela se levanta e vai a mesa ao lado, onde estdo sentados parte dos
alunos de sua classe, um deles também de mochila nas costas. Gabriela permanece sentada, em
siléncio, com a cabeca baixa e com o corpo parcialmente virado. Mariana inicia uma conversa com
Gabriela. As duas se levantam e saem do local. Vdo em direcdo ao ginasio, onde sera a aula seguinte,
de educacéo fisica. Gabriela, Mariana e outras duas meninas vao ao vestiario do ginasio, voltam e
ficam na arquibancada, possivelmente aguardado a professora. As meninas conversam, mas Gabriela
fica quase todo o tempo em siléncio e de cabega baixa. As outras meninas da sala passaram todo o
recreio juntas, sentadas em uma das quadras, proxima ao patio.

Data: 25/06/09
Quando bate o sinal, os alunos saem da sala, mas Gabriela permanece dentro dela com Carol. Ficam
na sala durante 10 minutos, vdo ao banheiro e voltam para a sala.
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APENDICE L

ESCALA DE PROXIMIDADE ENTRE OS ALUNOS

1- Com que aluno prefere fazer trabalhos em sala de aula? Por qué?

2- Com que aluno prefere brincar/conversar no recreio? Por qué?

3- Com que aluno prefere estudar em casa? Por qué?

4- Com que aluno ndo gostaria de fazer trabalhos em sala de aula? Por qué?
5- Com que aluno ndo gostaria de brincar/conversar no recreio? Por qué?

6- Com que aluno nédo gostaria de estudar em casa? Por qué
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APENDICE M

PRE-ANALISE DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES:

PERGUNTAS E RESPOSTAS

Quadro 1. Entrevistas: Perguntas e Respostas

1. Nome, idade,
religido. Vocé tem
parentes com
deficiéncia?

Carlos, 51, cat6lico. Ndo

Isabel, 54, catolica. Ndo

Lucia, 56 anos, cat6lica. Nao.

2. Qual a sua
formagédo? Ha
guanto tempo esté
formado? Ha
guanto tempo esté
no magistério? Ha
quanto tempo tem
experiéncia com
educacdo
inclusiva?

Me formei em licenciatura em fisica ha mais ou menos 23 anos (1984/85). Comecei a
atuar no magistério no Gltimo ano da faculdade. Tive a primeira experiéncia com inclusao
escolar ha sete anos. Ja tive trés alunos com deficiéncia visual, dois totais e um parcial, e
um dislexo. Nao sei se é deficiéncia, mas é tratado como, é merecedor de uma atencéo
especial. Tive também um caso de experiéncia desastrosa, com um aluno com
agressividade. Qual o nome daquilo que a pessoa ndo interage direito? Talvez ele tivesse
algum tipo de autismo. Ele era muito agressivo, mas a ajuda s6 chegou no fim do ano. Era
dificil lidar com ele.

Me formei em jornalismo em 1978. Depois fiz P6s em Lingua Portuguesa. Acho que foi
em 98, 99... [Ha quanto tempo estd no magistério?] Entrei no magistério em 79, depois
fiquei um tempo afastada e voltei acho em 97, 98... [Ha quanto tempo tem experiéncia
com educacao inclusiva?] Eu trabalhei na XXX uns dois ou trés anos. Eles trabalham com
deficiéncia auditiva. Depois deles vim pra ca. [Quando foi isso?] Em 93 ou 94... [Mas
voceé teve outros alunos em situacao de incluséo antes da Gabriela?] Aqui ndo. Sé Ia na
XXX mesmo.

Fiz faculdade de educacdo fisica. Me formei em 76. Estou no magistério ha 24 anos
porque fiquei 10 anos parada. Ano que vem completo 25 anos de magistério, e 25 anos
aqui no Saad. Também dou aula no Estado ha 19 anos. [H& quanto tempo tem experiéncia
com educacao inclusiva?] Minha primeira experiéncia foi com a Gabriela, quando ela
entrou na 52 série. Faz 4 anos. [Teve mais alguém depois dela?] Néo, s6 ela. Teve um
cadeirante no Estado, mas foi s6 um ano. Acho que menos de um ano.

3. Qual asua
posicao em relacéo
a educacao
inclusiva?

A inclusdo deixa muito a desejar. Eu ndo sei qual a intencdo de quem inventou isso, mas
educacdo é muito mais do que deixar junto. Eles precisam de uma atencéo especial e as
escolas ndo tém preparo. Tem que ter uma estrutura. Eu ndo vou colocar piscina na minha
casa se ndo tiver espaco. E a mesma coisa. O preocupante é que isso seria valido assim
que comecou, mas nada foi feito a ndo ser dizer que existe a inclusdo. Isso é preocupante.
[O que seria esse preparo?] Por exemplo, eu dou aula de fisica e quimica. Tudo é voltado
para o aluno com visdo. O professor fica totalmente perdido. Como um professor de
desenho geométrico vai lidar com o aluno sem visdo? Ou fisica 6tica? Eu falo o que tenho
que falar e assumo que ela assimilou a matéria. O aluno vidente que ndo aprendeu tem
recuperagdo. No caso do cego, ela ndo I&, mas ndo tem a preocupacdo de se ela aprendeu.
Eu ndo tenho condicdes de dar aula para surdo-mudo, por exemplo. Fiz o curso de libras,
mas vocé esquece. Ha um despreparo para a inclusdo. Deve ter também boa vontade e
interesse do professor. N&o se langa um carro se toda a estrutura ndo for feita, se ndo tiver
um estudo a respeito.

Eu acho que eles sdo normais, da para trabalhar numa boa. Tem algumas limitagdes que
séo adaptéaveis. No caso da Gabriela, eu procuro falar alto, falar bem claro, eu acho que
ela assimila o que ela estd ouvindo. Para isso eu tive um treino, porque quando eu
trabalhei com deficiente auditivo eles faziam leitura labial, exigia uma postura na sala de
aula. Eu procuro facilitar, eu paro e me policio. [Seu comportamento na sala € igual aqui
e em outras salas?] Fica diferente porque eu acho que tenho que dar esse suporte a ela.
Fica diferente nessa atencdo que eu dou. Tomo cuidado em ndo exigir um entendimento
que nio seja somente pela fala. Se eu escrevo algo na lousa, eu escrevo e falo. As vezes
escapa. Quando eu tinha as auditivas eu procurar ficar sempre de frente para que elas
fizessem a leitura labial.

Eu acho até que as vezes € bom, mas tem certa hora que eu ndo concordo muito porque
parece mais ainda que ela ¢ diferente dos outros. Eu acho que quando é coisa que ndo da
para ela fazer e eu preciso dar a minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso




214

deve interferir em alguma coisa na cabeca dela. N&o sei se pro bem ou ndo. Tipo, que nem
aquela vez, vélei, ela ndo tem condigdo, nem que eu faca adaptado, basquete, jogo, ela
tem que ficar sentada, eu ndo sei 0 que eu fago. N&o sei se eu que ndo estou preparada,
porque eu ndo tive capacitacdo para inclusdo. Tive capacitacdo para deficiente visual, sei
trabalhar deficiente visual, mas quando é s6 deficientes na turma. Para incluséo eu néo fiz,
ndo foi oferecido. Sei um monte de jogo sé para deficiente visual. Entdo, nisso eu peco
com ela, porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha.

4. Vocé trabalha
com os seus alunos
em situacao de
inclusdo de
maneira diferente
dos demais alunos?
Como?

Sim. Néo dé para lidar igual. Algumas coisas sdo iguais, mas outras ndo. Na prova, por
exemplo, embora seja 0 mesmo assunto, para ela s6 tenho perguntas e respostas, para 0s
outros dou calculo. Entdo para ela eu modifico a avaliacdo [Isso na avaliacdo. E no
conteido?] No dia a dia ndo ha diferenca. O aluno acompanha a aula. E interessante os
paradidaticos, porque o aluno ndo consegue ter 100% de aproveitamento. O paradidatico
ndo se preocupa muito com o célculo. Isso fiz com alunos ndo pela experiéncia, mas pelo
despreparo. Eles fazem um trabalho sobre o tema. E uma abordagem mais tedrica. Na
avaliagdo, o conteldo é mais tedrico e ndo pratico, porque tem muito célculo. N&o temos
formacao, eu ndo sei se da para eles fazerem calculo.

Eu corrijo a prova dela normal, fago a mesma cobranga. A Unica diferenca é a atencao
para que ela assimile sem a necessidade da visdo. Eu me preocupo em facilitar esse
aprendizado, mas a cobranga eu ndo acho que tenha que fazer diferenga. Em termos de
interpretagdo de texto, ela da de 10 a zero nos outros porque ela presta muita atencéo. E s6
o0 problema da prova, porque ela precisa de alguém para passar para o papel, por uma
questdo burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova, talvez ela fizesse de outra
maneira. Porque ela fala e alguém escreve. Se ela tivesse condicfes de escrever em braille
e eu de ler, acho que seria diferente. Mas eu néo consigo viabilizar isso tudo. Por
exemplo, ela faz os exercicios de sala em braille. Eu fago a corre¢do geral com todo
mundo, mas eu ndo pego o caderno dela para corrigir. Ela leva para a escola especializada
o caderno em braille, mas ele ndo volta. Se eu fago uma folhinha extra de exercicios eu
entrego normal, ndo em braille. Recentemente eu passei um filme e comparei com a
prova. Nisso eu senti dificuldade porque o filme era em inglés. Alguém contou a historia
para ela, acho que isso perde um pouco, mas ndo vejo muitas outras opc¢des. [Vocé fez um
passeio com a sala recentemente para Sao Paulo. Ela foi no passeio?] N&o. [Por qué?]
Néo sei. Ndo acredito que ndo tenha ido s6 pela questdo financeira. Sei que isso pesa um
pouco. Muitas amiguinhas dela ndo foram. As que mais ajudam ndo foram e eu ndo sei...
até que ponto.... isso eu nao sei dizer, até que ponto ela costuma fazer esses passeios.

Eu tenho que trabalhar um pouco diferente. As vezes eu até esqueco e eu falo “olha pra
mim” e ela fala “to olhando”. Dai, eu pego nela, fago ela fazer igual, eu seguro ela, eu
fagco com ela. Eu fago exercicios localizados com ela. Eu fago com todas no comego da
aula. Se ela estudasse de manha seria um problema, porque eu tenho 32 meninas de
manhé, ndo daria pra dar atencio pra ela. A tarde s&o s6 quatro, e a gente faz muita
atividade com ela no grupo pequeno. Naquele dia que vocé veio, a sala dos colchonetes
estava trancada, por isso tive que deixar ela sozinha. Mas, em geral, eu faco junto com ela,
eu corro, faco polichinelo. Depois as outras vao para a parte ativa e eu fico com ela. Mas
eu ndo posso puxar muito com ela. Cansa muito, ndo posso passar a aula toda fazendo
abdominal. Dai eu pego a bola dela e brinco com ela. Eu jogo a bola e ela busca. [Que
bola?] Bola com guizo. Eu pedi para a escola, a escola pediu para a Secretaria da
Educacéo do Estado e eles mandaram trés. Agora, no que diz respeito a falta e a dispensa,
tipo quando t& menstruada e pede dispensa, fica com falta igual todo mundo. Eu queria
que ela dangasse quadrilha e ela ndo quis. Falei para ela dancar com uma colega que se
vestiria homem. Dava muito bem. Ela ndo quis de jeito nenhum. Ela falou “Deus me livre
professora, pagar mico, eu ndo quero”. E ai eu ndo sei o que passou na cabega dela porque
ela falou que ndo quer.

5. Vocé tem
expectativas
diferentes dos
alunos em situacéo
de incluséo quando
comparados aos
demais alunos? Se
tem, quais?

Tenho para mim que eles sdo 100%. S&o mais eficientes do que os outros. Eles sdo
obrigados a se superarem. Eles encaram o mundo com essa maturidade. Isso leva eles a
uma posic¢éo de destaque, quando preparados. [Como assim?] O que eles fazem, o que
eles tm condicdo, sdo melhores. Se eles se dedicam, saem melhor do que os demais. N&o
sei se € verdade isso de que quando ndo tem um sentido os outros ficam mais agugados.

Eu penso que ela teria sucesso até como psicéloga. Porque eu vejo um leque de
possibilidades muito grandes, de profissdes que ela poderia exercer mesmo sem a viséo.
Ela desenvolve outras habilidades que talvez n6s ndo tenhamos. Ela ouve muito melhor
do que a gente. Ela tem outros sentidos muito mais agucados.
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Eu acho que sim, né? Eu acho que é muito limitado por mais que seja incluséo ela tem
uma... se bem que fico nervosa quando vem o psic6logo dela que é cego e anda sozinho.
Acho que a diferenca é muito grande. Nao da para ser igual, totalmente.

6. O que seria
necessario nesta
escola para que ela
se tornasse mais
inclusiva?

Acho que a incluséo social é valida. Mas para a incluséo social é facil, é sd colocar dentro.
E até interessante que tivessem mais para 0s outros verem a superacao do outro. Mas é
importante que tenha preparo e instrumentos para que os professores tenham
conhecimento, para saber o que fazer na sua disciplina. [O que a escola te passou sobre a
Gabriela?] Que ela era cega, mas acompanhava bem e para fazer avaliacfes que nao
usassem a visao.

Acho que orientacdo dos professores. Porque acho que a partir do momento que a escola
abre as portas... Eu tive um grupo de alunos com deficiéncia auditiva que tinha que sair
para continuar o ensino médio. Elas foram para uma escola que néo tinha estrutura. Foi
um Deus me livre, um horror para adaptar. E o pior obstaculo veio do proprio professor,
que ndo se preocupa, ndo esta acostumado, capacitado. Quando eu trabalhei com
deficiente auditivo, sentaram comigo e me deram uma aula de uma série de coisas. Aqui,
a Ana Maria passou alguma coisa, mas é vago. Se o professor tivesse orientacao seria
melhor. Até mesmo o curso de braille.

Tem que ter capacitacdo. Precisava ter apoio... Apoio ndo, porque até ddo. Compraram
bola quando eu pedi. Mas acho que tinha que ter uma capacitagdo especial para isso,
Todos os professores que fossem lidar com ela precisavam ter. O primeiro ano foi muito
dificil. [Como vocé lidou com as dificuldades do primeiro ano?] Conversei com o
professor de educacéo fisica de I4. Mas ndo ajudou muito porque ele da aula I4 para todo
mundo que é deficiente. E isso eu sei. Conversei com outra professora que deu aula para
ela no primério. A professora deu umas dicas de coisas que ela viu outras pessoas
fazendo. Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas verem a
dificuldade. Uma com venda e a outra sem. Dai eu perguntava “onde vocés estdo?”.
Nunca elas acertavam e a Gabriela sempre sabia. “Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro
das meninas”. Eu acho que deu uma melhorada entre elas. Para ajudar a Gabriela, viram a
situacdo em que ela vive. Eles sentiram na brincadeira a situagdo. Brincavam de cabra-
cega. Eu punha um paninho em umas trés e ficava brincando. Era um tal de socar cabeca,
mas ndo podia correr. Isso foi na 5, depois que eram todas as mesmas alunas, ndo tinha
mais sentido fazer isso.

7. Voceé percebe 0s
alunos em situacao
de incluséo como
incluidos? De que
forma? O que mais
poderia ser feito
para melhorar a
inclusdo?

Né&o. Eu vejo a participacdo dela. Ela fica no cantinho, esperando. Se a gente ndo tomar a
iniciativa ela ndo faz nada. No intervalo é bom, os outros ajudam. Em termos de aula, néo.
Né&o da para lidar com tentativa e erro. Ja deve haver profissionais experientes para que a
gente ndo tenha que adivinhar o que fazer. Mas ela est4d em contato com todo mundo.
[Vocé acha que esse contato é satisfatério?] Vejo ela convivendo, entdo é aparentemente
satisfatorio. Socialmente aparenta estar, tem 100% de interacdo, ndo existe preconceito.
Ninguém reclama do barulho da méquina de braille, por exemplo. Do ponto de vista de
contelido precisa evoluir. D& a impressdo que esta comegando hoje.

Sim. Eu acho que a exclusio dela é muito pequena porque a sala foi criada com ela. As
vezes ela senta na frente, as vezes ela senta atras. [Por que ela muda de lugar?] Ela
mudou de grupo. Eles sentam onde eles querem. Até foi uma coisa que eu pensei, “Sera
que ela vai ouvir bem?”. Mas eu percebi que ela continua prestando bastante atengdo. Ela
fez prova ontem e foi melhor do que antes. Ela fica mais falante no fundo, até porque na
frente ela fica na minha cara... A turma do fundo acho que é mais falante.

Acho que sim. Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos ignoram. Eu ndo vejo os
meninos irem falar, procurar papo [Mas isso é com ela ou com todas?] Com ela. Eles nao
puxam papo, ndo vao conversar. Pelo menos na minha aula. Do jeito que eles saem para
jogar bola também, ndo véem mais nada. Tem umas quatro que sao parceiras dela desde
sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol, tem uma outra amiga da Larissa, mas ela ndo é
minha aluna. Essas trés sdo as mais prdximas. Teve uma atividade aqui no dia das mées, a
Carol foi com ela e ficou com ela o tempo todo, leva ela no banheiro. Essas trés séo as
mais marcantes. Eu perguntei se ela ia ficar aqui no colégio aqui, porque é puxado, e ela
disse que vai. Gosta daqui. Ela vai participar da entrega de diploma. No baile ela ndo quer
ir, acho que porque ela ndo quer colocar salto.

Algo mais?

No social, ela ndo tem 0 mesmo comportamento dos demais, que conversam. Fica
quietinha. N&o sei o que a incluséo social quer dizer na plenitude. S6 perguntando para
ela.
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Acho que é isso. Esclarecimento, abertura. Acho que a Gabriela ndo é um caso isolado. Eu
trabalho em outras escolas particulares e ndo tem nenhum outro caso. Sera que 0s
deficientes sd vao para escola especializada? Tive alunos brilhantes na outra escola em
que trabalhei. Brilhantes, com problema de deficiéncia auditiva.

Eu andei lendo muito em casa. Peguei um livro no Estado, mas eles ndo falam da
inclusdo. Falam da capacitacdo para o deficiente visual, auditivo, fisico, mas nada eu pude
encaixar. Tudo o que eu podia fazer eu faco. Eu sei que é pouco, mais eu ndo consigo
fazer mais. Aqui uma vez ia ter uma palestra. Mas eu ndo podia largar 1a no Estado. Eles
ndo liberam, entdo eu ndo puder vir. Foi as duas da tarde eu tinha que ir pra la. Se fosse no
sébado eu vinha. Ndo sei se ia ajudar, mas eu tenho essa dificuldade do horario.
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APENDICE N

DESCRICAO ANALITICA DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES:
CATEGORIAS E CITACOES

Quadro 2. Média das idades dos professores

Idade Grupo A Grupo B

Média 53,6 40,3

Quadro 3. Formagdo

Disciplina ministrada e formagéo profissional

Carlos (P1) Ciéncias / Graduagdo em fisica (1984/1985)
Local: XXX

Professor 2 (P2) Portugués / Graduagdo em jornalismo (1978) e po6s-graduacdo em lingua portuguesa
(1998/1999)

Local: Sdo Paulo e XXX

Professor A3 (P3) Educacdo fisica / Graduacdo em educacdo fisica (1976)

Local: XXX

Quadro 4. Posic¢do em relagdo a educacdo inclusiva

Qual a sua posicdo em relagdo a educacao inclusiva?

P1 | “A incluso deixa muito a desejar”
“Eu ndo sei qual a inteng@o de quem inventou isso, mas educa¢do ¢ muito mais do que deixar junto”
“...nada foi feito a ndo ser dizer que existe a inclusdo”
“Tudo ¢é voltado para o aluno com visdo”
“Ha um despreparo para a inclusdo”
“Acho que a inclusio social ¢ vélida. Mas para a inclusdo social é facil, é s6 colocar dentro. E até
interessante que tivessem mais para os outros verem a supera¢io do outro”
“Nao sei o que a inclusdo social quer dizer na plenitude”

P2 | “Eu acho que eles sdo normais, da para trabalhar numa boa”
“Tem algumas limita¢des que sao adaptaveis”
“Acho que a Gabriela ndo é um caso isolado. Eu trabalho em outras escolas particulares e ndo tem nenhum
outro caso. Serd que os deficientes s6 vao para escola especializada? Tive alunos brilhantes na outra escola
em que trabalhei. Brilhantes, com problema de deficiéncia auditiva”

P3 | “Eu acho até que as vezes é bom, mas tem certa hora que eu ndo concordo muito porque parece mais ainda

que ela é diferente dos outros. Eu acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu preciso dar a
minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em alguma coisa na cabeca dela.

Nao sei se pro bem ou nio”.

Quadro 5. Forma de trabalhar

Vocé trabalha com os seus alunos em situacao de inclusdo de maneira diferente dos demais alunos? Como?

P1

“Sim. Néo da para lidar igual”

“Para ela eu modifico a avalia¢do”

“No dia a dia ndo ha diferenga. O aluno acompanha a aula”

“E interessante os paradidaticos, porque o aluno nio consegue ter 100% de aproveitamento”

“Na avaliagdo, o conteudo ¢ mais tedrico e ndo pratico, porque tem muito calculo”.

“O aluno vidente que ndo aprendeu tem recuperagdo. Ndo caso do cego, ecla ndo 1€, mas ndo tem a
preocupacdo de se ela aprendeu”.

P2

“Eu corrijo a prova dela normal, fago a mesma cobranga”.

“A tinica diferenca € a atencao para que ela assimile sem a necessidade da visdo”

“Eu procuro falar alto, bem claro”

“Eu procuro facilitar, eu paro e me policio”

“Tomo cuidado em ndo exigir um conhecimento que ndo seja somente pela fala”

“Se eu escrevo algo na lousa, eu escrevo ¢ falo”

“Quando eu tinha as auditivas, eu procurava ficar sempre de frente para que elas fizessem a leitura labial”
“Recentemente eu passei um filme e comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme era
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em inglés. Alguém contou a historia para a ela, acho que isso perde um pouco, mas nao vejo muitas outras
opgoes”

P3

“Eu tenho que trabalhar um pouco diferente”

“...eu seguro ela, eu fago com ela”

“...em geral, eu fago junto com ela, eu corro, faco polichinelo. Depois as outras vao para a parte ativa e eu
fico com ela”

“Cansa muito, ndo posso passar a aula toda fazendo abdominal. Dai eu pego a bola dela e brinco com ela. Eu
jogo a bola e ela busca”

“No que diz respeito a falta e a dispensa, tipo quando t& menstruada e pede dispensa, fica com falta igual
todo mundo”.

Quadro 6. Expectativas

Vocé tem expectativas diferentes dos alunos em situagéo de inclusdo quando comparados aos demais alunos? Se
tem, quais?

P1

“Tenho para mim que eles sdo 100%”

“Sdo mais eficientes do que os outros”

“Eles sdo obrigados a se superarem”

“Eles encaram o mundo com essa maturidade”

“O que eles fazem, o que eles tém condigdo, sdo melhores. Se eles se dedicam, saem melhor do que os
demais”

“Nao sei se ¢ verdade isso que quando ndo tem um sentido os outros ficam mais agugados”

P2 | “...vejo um leque de possibilidades muito grande de profissdes que ela poderia exercer mesmo sem a visao”
“Ela ouve muito melhor do que a gente”
“Ela tem outros sentidos muito mais agucados”

P3 | “Eu acho que sim, né? Eu acho que ¢ muito limitado por mais que seja inclus@o ela tem uma... se bem que

fico nervosa quando vem o psicélogo dela que é cego e anda sozinho. Acho que a diferenca é muito grande.
N&o d& para ser igual, totalmente”

Quadro 7. O que seria necessario?

O que seria necessario nesta escola para que ela se tornasse mais inclusiva?

P1

“...¢ importante que tenha preparo e instrumentos para que os professores tenham conhecimento, para saber o
que fazer na sua disciplina”

P2

“Acho que orientacdo dos professores”

...0 pior obstaculo veio do préprio professor, que ndo se preocupa, nao esta acostumado, capacitado.
“Se o professor tivesse orientagdo seria melhor. Até mesmo o curso de braille”.

“Esclarecimento, abertura”

P3

“Tem que ter capacitacdo”
“Precisava ter apoio... Apoio nao, porque até ddo. Compraram bola quando eu pedi”
“Todos os professores que fossem lidar com ela precisavam ter”

Quadro 8. Percebe os alunos em situacdo de inclusdo como incluidos?

Vocé percebe os alunos em situacao de inclusdo como incluidos? De que forma? O que mais poderia ser feito
para melhorar a inclusiao?

P1

“No intervalo é bom, os outros ajudam. Em termos de aula, ndo”

“Mas ela estd em contato com todo mundo”

“Vejo ela convivendo, entdo é aparentemente satisfatorio. Socialmente aparenta estar, tem 100% de
interagdo, nao existe preconceito”

“Ninguém reclama do barulho da maquina de braille, por exemplo”

“Do ponto de vista de contetido precisa evoluir. D4 a impressao que esta comegando hoje”

“No social, ela ndo tem o mesmo comportamento dos demais, que conversam. Fica quietinha.

P2

“Eu acho que a exclusdo dela é muito pequena porque a sala foi criada com ela”

P3

“Acho que sim. Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos ignoram. Eu ndo vejo os meninos irem falar,
procurar papo [Mas isso é com ela ou com todas?] Com ela. Eles ndo puxam papo, ndo vdo conversar. Pelo
menos na minha aula. Do jeito que eles saem para jogar bola também, ndo véem mais nada.”

“Tem umas quatro que sdo parceiras dela desde sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol, tem uma outra
amiga da Larissa, mas ela ndo é minha aluna. Essas trés sdo as mais proximas. Teve uma atividade aqui no
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dia das mées, a Carol foi com ela e ficou com ela o tempo todo, leva ela no banheiro. Essas trés sdo as mais
marcantes”

“Eu perguntei se ela ia ficar aqui no colégio aqui, porque é puxado, € ela disse que vai. Gosta daqui. Ela vai
participar da entrega de diploma. No baile ela ndo quer ir, acho que porque ela ndo quer colocar salto”

“Eu queria que ela dangasse quadrilha e ela ndo quis. Falei para ela dangar com uma colega que se vestiria
homem. Dava muito bem. Ela ndo quis de jeito nenhum. Ela falou “Deus me livre professora, pagar mico, eu
ndo quero”. E ai eu ndo sei o0 que passou na cabega dela porque ela falou que ndo quer”

Quadro 9. Sentimentos do professor

Como o professor se sente?

P1 | “O professor fica totalmente perdido”
“Eu ndo tenho condi¢des de dar aula para surdo-mudo”
“Deve ter também boa vontade e interesse do professor”
“Eu fiz isso com alunos [trabalhar com livros paradidaticos] ndo pela experiéncia, mas pelo despreparo”.
“Nao temos formagdo, eu ndo sei se da para eles fazerem calculo”

P2 | “Eu néo consigo viabilizar isso tudo” [sobre dar e corrigir prova, textos e atividades em braille]
“Recentemente eu passei um filme e comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade, porque o filme era
em inglés. Alguém contou a histéria para a ela, acho que isso perde um pouco, mas ndo vejo muitas outras
opgoes”

P3 | “Tipo, que nem aquela vez, vblei, ela ndo tem condicdo, nem que eu faca adaptado, basquete, jogo, ela tem

que ficar sentada, eu ndo sei o que eu faco. N&o sei Se eu que ndo estou preparada, porque eu ndo tive
capacitacdo para a inclusdo. Tive capacitagdo para deficiente visual, mas quando é s6 deficientes na turma.
Para inclusdo eu ndo fiz, ndo foi oferecido... Entdo, nisso eu peco com ela, porque as vezes eu tenho que
largar ela sozinha”.

“Tudo o que eu podia fazer eu fago. Eu sei que é pouco, mais eu ndo consigo fazer mais”

“...fico nervosa quando vem o psicologo dela que € cego e anda sozinho. Acho que a diferenca é muito
grande. Ndo da para ser igual, totalmente.”

Quadro 10. Impressdes sobre a aluna

Impressdes sobre a aluna

P1 | “Eu vejo a participac@o dela. Ela fica no cantinho, esperando. Se a gente ndo tomar a iniciativa, ela ndo faz
nada”.
“Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria”
“Mas ela esta em contato com todo mundo”
“Vejo ela convivendo, entdo [0 contato] é aparentemente satisfatorio”
“Socialmente aparenta estar [incluida], tem 100% de interac¢do, ndo existe preconceito”
“No social, ela ndo tem o mesmo comportamento dos demais, que conversam. Fica quietinha.

P2 | “Em termos de interpretagdo de texto, ela da de 10 a zero nos outros porque ela presta muita atengdo”
“Acho que se ela escrevesse a prova, talvez ela fizesse de outra maneira”.
“Eu penso que ela teria sucesso até como psicéloga”
“Ela ouve muito melhor do que a gente. Ela tem outros sentidos muito mais agu¢ados”
“Eu acho que a exclusio dela é muito pequena porque a sala foi criada com ela. As vezes ela senta na frente,
as vezes ela senta atras. [Por que ela muda de lugar?] Ela mudou de grupo. Eles sentam onde eles querem.
Até foi uma coisa que eu pensei, “Sera que ela vai ouvir bem?”. Mas eu percebi que ela continua prestando
bastante atengdo. Ela fez prova ontem e foi melhor do que antes. Ela fica mais falante no fundo, até porque
na frente ela fica na minha cara... A turma do fundo acho que é mais falante”
“Acho que a Gabriela ndo é um caso isolado. Eu trabalho em outras escolas particulares e ndo tem nenhum
outro caso. Sera que os deficientes s6 vao para escola especializada?”

P3 | “Eu acho até que as vezes é bom [a inclusdo], mas tem certa hora que eu ndo concordo muito porque parece

mais ainda que ela ¢ diferente dos outros. Eu acho que quando é coisa que ndo da para ela fazer e eu preciso
dar a minha aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em alguma coisa na cabeca
dela. Nao sei se pro bem ou nao”

“Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas verem a dificuldade. Uma com
venda e a outra sem. Dai eu perguntava “onde vocés estdo?”. Nunca elas acertavam e a Gabriela sempre
sabia. “Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro das meninas”. Eu acho que deu uma melhorada entre elas”

Quadro 11. Obstaculos
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Obstaculos para a inclusao

P1 | “Nao da para lidar com tentativa e erro. Ja deve haver profissionais experientes para que a gente nao tenha
que adivinhar o que fazer”

P2 | “... o pior obstaculo veio do proprio professor, que ndo se preocupa, ndo estd acostumado, capacitado” [em
relagdo a experiéncia de ex-alunos quando sairam da escola de ensino fundamental, em que estavam
adaptados, e foram para outra escola para o0 ensino médio]

P3 | “Se ela estudasse de manha seria um problema, porque eu tenho 32 meninas de manhd, ndo daria pra dar

atencio pra ela. A tarde sdo s6 quatro, e a gente faz muita atividade com ela no grupo pequeno”

Quadro 12. Como lida com as dificuldades

Como lidou/lida com as dificuldades?

P1 | “E interessante os paradidaticos, porque o aluno nio consegue ter 100% de aproveitamento. O paradidatico
ndo se preocupa muito com o célculo. Isso fiz com alunos, ndo pela experiéncia, mas pelo despreparo”

P2 | “Quando eu trabalhei com deficiente auditivo, sentaram comigo e me deram uma aula de uma série de
coisas”.
“Aqui, a Ana Maria passou alguma coisa, mas € vago”

P3 | “O primeiro ano foi muito dificil. Conversei com o professor de educacdo fisica de I4. Mas ndo ajudou muito

porque ele da aula I4 para todo mundo que é deficiente. E isso eu sei. Conversei com outra professora que
deu aula para ela no primério. A professora deu umas dicas de coisas que ela viu outras pessoas fazendo.
Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas verem a dificuldade.... Eu acho que
deu uma melhorada entre elas. ...viram a situacdo em que ela [Gabriela] vive”

“Eu andei lendo muito em casa. Peguei um livro no Estado, mas eles ndo falam da inclusdo. Falam da
capacitacdo para o deficiente visual, auditivo, fisico, mas nada eu pude encaixar. Tudo o que eu podia fazer
eu fago. Eu sei que € pouco, mais eu ndo consigo fazer mais”

Quadro 13. Situagdes que indicam excluséo (segregacdo, marginalizacdo)

SituacBes
marginalizacao)

que indicam  exclusdo  (segregacéo,

P1

O professor ndo se preocupa com o aprendizado do
aluno. E como se ele ndo estivesse Ia.

“Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela
assimilou a matéria. O aluno vidente que néo
aprendeu tem recuperagdo. No caso do cego, ela ndo

I8, mas ndo tem a preocupacdo de se ela aprendeu”.

“Algumas coisas sdo iguais, mas outras ndo. Na
prova, por exemplo, embora seja 0 mesmo assunto,
para ela s6 tenho perguntas e respostas, para oS
outros dou calculo. Entdo para ela eu modifico a
avaliacdo. [Isso na avaliagdo. E no contetido?] No
dia a dia ndo ha diferenca. O aluno acompanha a
aula. E interessante os paradidaticos, porque o aluno
ndo consegue ter 100% de aproveitamento. O
paradidatico ndo se preocupa muito com o calculo.
Isso fiz com alunos ndo pela experiéncia, mas pelo
despreparo. Eles fazem um trabalho sobre o tema. E
uma abordagem mais tedrica. Na avaliacdo, o
contelido é mais teérico e ndo préatico, porque tem
muito calculo. Ndo temos formacéo, eu ndo sei se da
para eles fazerem calculo.

“Eu vejo a participagdo dela. Ela fica no cantinho,
esperando. Se a gente ndo tomar a iniciativa ela ndo
faz nada. No intervalo é bom, os outros ajudam. Em
termos de aula, ndo. Ndo d& para lidar com tentativa
e erro. Ja deve haver profissionais experientes para
gue a gente ndo tenha que adivinhar o que fazer.”

“Do ponto de vista de contetido precisa evoluir. Da
impressao que estd comec¢ando hoje”.

As adaptaces ndo sdo planejadas de acordo com a
necessidade do aluno, mas pelo despreparo do
professor. AdaptacBes curriculares sdo desejadas,
desde que atendam as necessidades educacionais dos
alunos. Na aula observada, a matéria passada poderia
ser passada a aluna se houve esforgo do professor em
oferecer acessibilidade. Exclusdo por acessibilidade.

O papel do professor é fundamental em sala para a
participagdo do aluno com DV. No intervalo a
interacdo dela é boa porque os outros ajudam. Em
aula o professor ndo ajuda e os demais alunos estéo,
possivelmente, preocupados com seu proprio
aprendizado?. Qual o problema em lidar com
tentativa e erro? O que ele ja tentou? Pode ser dé
certo. Ele quer que os profissionais experientes
cheguem até ele para ensina-lo como lidar com a
aluna? Os alunos sdo diferentes. Ainda que uma
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adaptagdo curricular pode ser Util a mais de um
aluno, o proprio aluno e seus professores é que
saberdo o que é melhor para o aprendizado dele.
Havia o caso da aluna que deveria usar lupa, mas nao
parava na cadeira. Mudaram ela de lugar e ela se
aproxima da lousa para copiar. Nao seria 0 caso de
perguntar a ela o que fazer?

P2

“E s6 o problema da prova, porque ela precisa de
alguém para passar para o papel, por uma questdo
burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova,
talvez ela fizesse de outra maneira. Porque ela fala e
alguém escreve. Se ela tivesse condi¢des de escrever
em braille e eu de ler, acho que seria diferente. Mas
eu ndo consigo viabilizar isso tudo. Por exemplo, ela
faz os exercicios de sala em braille. Eu faco a
correcdo geral com todo mundo, mas eu ndo pego 0s
caderno dela para corrigir. Ela leva para a escola
especializada o caderno em braille, mas ele ndo
volta. Se eu faco uma folhinha extra de exercicios eu
entrego normal, ndo em braille. Recentemente eu
passei um filme e comparei com a prova. Nisso eu
senti dificuldade, porque o filme era em inglés.
Alguém contou a histéria para ela, acho que isso
perde um pouco, mas ndo vejo muitas outras
opgoes”.

[Vocé fez um passeio com a sala recentemente para
S&o Paulo. Ela foi no passeio?] Nédo. [Por qué?] Nao
sei. Ndo acredito que nédo tenha ido s6 pela questéo
financeira. Sei que isso pesa um pouco. Muitas
amiguinhas dela ndo foram. As que mais ajudam nédo
foram e eu ndo sei... até que ponto.... isso eu nao sei
dizer, até que ponto ela costuma fazer esses
passeios.

Nédo participa de atividades extracurriculares da
escola.

P3

“Eu acho que quando ¢é coisa que ndo da para ela
fazer e eu preciso dar a minha aula, ela tem que ficar
sem fazer e eu acho que isso deve interferir em
alguma coisa na cabeca dela. N&o sei se pro bem ou
ndo. Tipo, que nem aquela vez, volei, ela ndo tem
condicdo, nem que eu faca adaptado, basquete, jogo,
ela tem que ficar sentada, eu ndo sei o que eu faco.
N&o sei se eu que ndo estou preparada, porque eu
ndo tive capacitagdo para inclusdo. Tive capacitacdo
para deficiente visual, sei trabalhar deficiente visual,
mas quando é so deficientes na turma. Para incluséo
eu nao fiz, ndo foi oferecido. Sei um monte de jogo
sO para deficiente visual. Entdo, nisso eu peco com
ela, porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha”

“Naquele dia que vocé veio, a sala dos colchonetes
estava trancada, por isso tive que deixar ela sozinha”

“Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos
ignoram. Eu ndo vejo os meninos irem falar,
procurar papo [Mas isso é com ela ou com todas?]
Com ela. Eles ndo puxam papo, ndo vdo conversar.
Pelo menos na minha aula. Do jeito que eles saem
para jogar bola também, ndo véem mais nada.”

Se 0s meninos saem preocupados em jogar bola, é
natural que ndo falem com ninguém nesse momento.




222

“No baile ela ndo quer ir, acho que porque ela nio
quer colocar salto”

“Eu queria que ela dancasse quadrilha e ela ndo quis.
Falei para ela dancar com uma colega que se vestiria
homem. Dava muito bem. Ela ndo quis de jeito
nenhum. Ela falou “Deus me livre professora, pagar

Ainda assim, se “ignoram” ¢ necessario parar para
pensar o que isso significa.

Nédo participa de atividades extracurriculares da
escola.

mico, eu ndo quero”

Quadro 14. Situa¢des que indicam inclusdo

SituacOes que indicam incluséo (incluir situagdes)

P1

“No intervalo ¢ bom, os outros ajudam”.

7

“Mas ela estd em contato com todo mundo. [Vocé acha que esse contato ¢ satisfatorio?] Vejo ela
convivendo, entdo é aparentemente satisfatério. Socialmente aparenta estar [incluida], tem 100% de

interacdo, ndo existe preconceito. Ninguém reclama do barulho da maquina de braille, por exemplo”.

P2

“Tem algumas limitagdes que sdo adaptaveis. No caso da Gabriela, eu procuro falar alto, falar bem claro,
eu acho que ela assimila o que ela esta ouvindo. [...] Eu tomo cuidado em ndo exigir um conhecimento que
ndo seja somente pela fala. Se eu escrevo algo na lousa, eu escrevo e falo. As vezes escapa. Quando eu
tinha as auditivas eu procurava ficar sempre de frente para que elas fizessem a leitura labial”.

“Eu corrijo a prova dela normal, fago a mesma cobranga. A tnica diferenca é a atencdo para que ela
assimile se a necessidade da visdo. Eu me preocupo em facilitar esse aprendizado, mas a cobranca eu nédo
acho que tenha que fazer diferenga”.

“Eu acho que a exclusdo dela é muito pequena porque a sala foi criada com ela. As vezes ela senta na
frente, as vezes ela senta atras. [Por que ela muda de lugar?] Ela mudou de grupo. Eles sentam onde eles
querem. [...] Ela fica mais falante no fundo, até porque na frente ela fica na minha cara.

P3

“Dai, eu pego nela, faco ela fazer igual, eu seguro ela, eu faco com ela. Eu faco exercicios localizados com
ela. Eu fago com todas no comego da aula”

“Mas, em geral, eu faco junto com ela, eu corro, fago polichinelo. Depois as outras vao para a parte ativa e
eu fico com ela. Mas eu ndo posso puxar muito com ela. Cansa muito, ndo posso passar a aula toda fazendo
abdominal. Dai eu pego a bola dela e brinco com ela. Eu jogo a bola e ela busca. [Que bola?] Bola com
guizo. Eu pedi para a escola, a escola pediu para a Secretaria da Educacdo do Estado e eles mandaram trés.
Agora, no que diz respeito a falta e & dispensa, tipo quando t4& menstruada e pede dispensa, fica com falta
igual todo mundo”

“Compraram bola quando eu pedi.”

“Coloquei venda no olho de todas e fomos passear pela escola, para elas verem a dificuldade. Uma com
venda e a outra sem. Dai eu perguntava “onde vocés estdo?”. Nunca elas acertavam e a Gabriela sempre
sabia. “Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro das meninas”. Eu acho que deu uma melhorada entre elas.
Para ajudar a Gabriela, viram a situacdo em que ela vive. Eles sentiram na brincadeira a situaco.
Brincavam de cabra-cega. Eu punha um paninho em umas trés e ficava brincando. Era um tal de socar
cabeca, mas ndo podia correr. Isso foi na 5% depois que eram todas as mesmas alunas, ndo tinha mais
sentido fazer isso.”

“Tem umas quatro que sdo parceiras dela desde sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol, tem uma outra
amiga da Larissa, mas ela ndo é minha aluna. Essas trés sdo as mais préximas. Teve uma atividade aqui no
dia das mées, a Carol foi com ela e ficou com ela o tempo todo, leva ela no banheiro. Essas trés sdo as mais
marcantes. Eu perguntei se ela ia ficar aqui no colégio aqui, porque é puxado, e ela disse que vai. Gosta

daqui. Ela vai participar da entrega de diploma”
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APENDICE O

DESCRICAO ANALITICA DA ENTREVISTA DA ALUNA COM DV:

CATEGORIAS E CITACOES

Quadro 15. Descricdo Analitica da Entrevista de Gabriela

Categorias

Trechos da entrevista

Relacdo com
os colegas na
escola regular

Na escola regular todos gostam muito de mim, por onde vou sempre me cumprimentam. Se eu
trago bengala elas ndo me deixam usar, me carregam para todo lado. A gente sempre foi
amigo. Estamos juntos desde sempre. Elas pegam minha bengala, brincam com a maquina de
braille. Tem uma la que até sabe um pouco. Elas ficam brincando de escrever. Escrevem um
monte de coisa sem sentindo e depois perguntam o que foi que escreveram. A que sabe um
pouquinho mais fica escrevendo palavrdo. Elas fazem trabalho comigo, nds ficamos juntas no
intervalo, uma vai na casa da outra para estudar pra prova, a gente as vezes sai para passar, vai
em shopping, ou em parque de diverséo, a gente estd sempre mantendo contato. [De quem
vocé é mais proxima?] Da Carol, Fernanda, Mariana e Amanda. [Sempre foi com elas?] Na
quinta série era com a Lilian, Ana Clara, Juliana e Alessandra. A Lilian e a Alessandra
mudaram para a manha. Mas a gente brigou [Por qué?] Foi por causa de uma bengala. Eu tinha
esquecido a bengala, dai elas fizeram um monte de coisa e a gente brigou. Dai eu conheci
Carol, Amanda, a Larissa. A Larissa cresceu, mudou e ndo t& falando nem mais com Amanda.
E eu fico as vezes com Mariana, de vez em quando. Antes elas revezavam na sala pra ditar a
matéria. [E com quem vocé fica no intervalo?] Na hora do intervalo sai eu, Carol, Amanda,
Fernanda. Eu tava com Mariana outro dia. Tem dia que eu mudo de vez em quando.

A prova [de informética] era em dupla e ninguém queria fazer comigo porque todo mundo ja
tinha dupla, dai eu fiquei. Isso também j& faz tempo, as meninas eram mais chatinhas, agora
cresceram e melhoram um pouquinho.

Depois de ciéncias, tem desenho com o Jac6, mas essa eu ndo faco. Mas eu fico na sala.
[Porgue vocé ndo vai embora, se vocé ndo faz? Porque as meninas pedem para eu ficar
conversando, ai eu acabo me convencendo e fico. [Mas se vocé quiser, vocé pode ir embora?]
Acho que sim, mas eu nunca fui. Acho que pode.

Relacdo com
0s colegas na
escola

especializada

Eu converso com todos, mas com as criangas ndo porque ndo tem minha idade. Com o
Rodolfo a gente ndo se bica. Ele andou falando umas coisas de mim que ndo tinham
acontecido. Prefiro manter a distancia.

Logo que eu entrei na escola especializada, quando eu era bem crianca, eu estava em uma sala
com outras criangas com DV. Alguns com perda total, outros com baixa visdo. Hoje, a maioria
deles estuda a noite porque faz supletivo. Um deles é minha amiga que tem 15 anos e esta
fazendo supletivo da 52 série.

[Mas e as outras criancas dessa sala quando vocé era menor?] Um ndo tem ido e o outro
faleceu.

Como se sente
na escola
regular

Na escola regular todos gostam muito de mim, por onde vou sempre me cumprimentam.

Eu me sinto bem nas duas, gosto muito das duas. Tenho uma relagdo boa com todos, com os
professores. Me sinto bem nas duas, mas na escola especializada me sinto mais a vontade pra
fazer bagunca, falar mais, conversar mais durante as aulas. Acho que acostumei desde crianca
Ia. [Mas vocé também ndo esta na escola regular desde crianca?] E que os professores sdo
mais sérios. Na escola especializada a Sandra é super gente boa e 0 Renato é uma crianga.

Como se sente
na escola
especializada

Eu me sinto bem nas duas, gosto muito das duas. Tenho uma relagdo boa com todos, com os
professores. Me sinto bem nas duas, mas na escola especializada me sinto mais a vontade pra
fazer bagunca, falar mais, conversar mais durante as aulas. Acho que acostumei desde crianca
Ia. [Mas vocé também ndo esta na escola regular desde crianga?] E que os professores sdo
mais sérios. Na escola especializada a Sandra é super gente boa e 0 Renato é uma criancga.

Barreiras a
aprendizagem
ea

Na escola especializada eu tenho o soroban, mas ele s6 ndo da, porque nédo da para ver tudo.

Na regular as vezes os professor dita muito rapido, entdo ndo da para anotar na classe, em
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participacéo

braille. Entdo eu tiro Xerox do caderno das minhas colegas. [E como vocé faz as li¢bes?] Eu
fago em braille e a Sandra corrige ou transcreve.

O Alex de informatica também é legalzinho. Um professor muito bom, mas precisava explicar
um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa
0 computador na aula?] Nao. Tem um teclado em braille porque a professora antiga pediu, mas
diz ele que o programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?] O Dosvox, ela fez o download na internet. Assim dé& pra eu usar. [E vocé
conversou com alguém, para perguntar sobre o teclado e para instalar o programa de novo?]
Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso. Posso até conversar. Ja chegou momentos de eu
ndo ter ninguém para fazer prova de informatica e entéo ele chegou a me dar nota sem eu fazer
prova.

Ai tem Redacdo com a Daniela. A Daniela é... [pausa] boa professora. Explica bem. Eu acho
gue o que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a aula, tipo ndo pedir apara eu descrever
objetos, pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o objeto na m&o e passar a mao no rosto da
pessoa, ai sim.

Eu acho que é importante para um DV total se o professor quer passar algum desenho na
lousa, é importante ele tentar reproduzir o desenho no papel, para o DV poder sentir em alto-
relevo, assim ele pode entender a explicagdo e ir bem nas matérias. [Isso poderia ser passado
para vocé na escola regular?] Poderia, mas ndo tem material. Ndo tem régua, ndo sei nem se
tem. Se tem deve ter 14 no Bejamin Constant ou no Laramara. O Renato disse que também néo
conseguiram passar para ele desenho, geometria. Fragdo d& para fazer se o professor quiser.
D4 para dividir chocolate se vocé quiser.

Sugestdes de
recursos a
aprendizagem
ea
participacéo

As vezes ela [Sandra] explica com cola, o corpo humano por exemplo. [Como assim?] Ela faz
o formato da cabeca, 0s neur6nios, passa a minha méo e explica.

Ai tem Redacdo com a Daniela. A Daniela é... [pausa] boa professora. Explica bem. Eu acho
gue o que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a aula, tipo ndo pedir apara eu descrever
objetos, pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o objeto na mao e passar a mao no rosto da
pessoa, ai sim.

De todos, eu acho que a Sabrina de inglés é a que mais se preocupa, a que mais vé o meu
lado, que eu preciso de um &udio, alguma coisa com som. Tenta explicar, pergunta se eu
entendi, disponibiliza horario para tirar minhas davidas.

Percebe-se
como incluida?

Eu sinto que a escola d& conta. O que eles podem fazer eles tentam. Acho que pra mim ta
dando certo.

Sim. Porque eu acho que... hum... [pausa] eu acho que... dificil dizer... acho que sim porque 0s
professores tentam adaptar as coisas... a Ana Maria... sei la.

Posico sobre

Eu acho que isso é muito importante porque assim as pessoas com deficiéncia se sentem mais

a incluséo Uteis, mais inclusos na sociedade. Acho que ndo deve ser sé de nome, deve ser em todo lugar,
escolar em fabricas, escolas.

Indicios de Desde bebé eu fui para escola especial. Entrei na escola especializada que estou hoje com
incluséo cinco anos. Com seis anos eu entrei na creche, no jardim. Eu era a mais velha, porque eu entrei

no pré com sete anos. [...] Eu entrei na 22 série. [Quantos anos vocé tinha nessa época?]. Eu
entrei com 9 e fiz 10 no meio do ano e to |4 até hoje [8%série/9%no].

[O que vocé faz com cada um deles?] Eu faco as atividades da escola e educacdo fisica quando
0 Fernando ta 14 e quando eu ndo tenho que estudar pra prova.

A Sandra faz orientacdo e mobilidade, trabalhos de leitura, escrita. Explica alguma coisa que o
professor n&o explicou direito. As vezes ela explica com cola, 0 corpo humano por exemplo.
[Como assim?] Ela faz o formato da cabeca, os neurénios, passa a minha méo e explica. Ela
transcreve as coisas, grava matéria para eu estudar.

O Renato desenvolve leitura, soroban e também ditado ortografico, jogos para saber se eu to
bem na leitura, na matematica, com o tato bom, se minha mente ta se desenvolvendo bem. [E a
bengala?] E a Sandra, porque 0 Renato ndo vé. Ela d& uma volta comigo na escola e vai
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explicando, orientando.

A gente era mais crianca entdo a professora brincava de batata quente, fazia a brincadeira do
no. Era legal quando ela fazia uma roda e tinha que proteger o outro. Eu tinha que dar um jeito
de entrar, passar por debaixo da perna.

Depois na terca tem portugués, com Isabel. Ela é uma 6tima professora, explica muito bem. O
que ela pode também ela tenta fazer, ela se preocupa, mesmo que o filme seja em inglés ela
passa 0 resumo pra que eu possa entender o filme e fazer uma boa prova. Eu acho que s6, ndo
tenho nada a reclamar.

Depois vem educacéo fisica, com a Licia. Ela também é uma boa professora, esforcada,
dedicada, procura adaptar a aula para que eu possa fazer junto com as meninas. Tudo o que ta
ao alcance dela ela ta fazendo. Ela pediu bola de guizo. [E vocés usam?] Usa. Ela faz exercicio
de abdominal com a bola, senta de frente de mim e comeca a jogar, senta com as meninas e
joga a bola junto. Eu vou com o som da voz e vou jogando pra elas.

Na quinta come¢a com o Emanuel de histéria. O Emanuel é um professor muito legal. A aula
dele também é muito boa, ele fala o porqué, explica bem, se preocupa se eu entendi ou ndo
entendi. Acho que a aula dele é boa, ndo tenho nada a reclamar.

Ai tem a Marli que da geografia. A Marli também € muito prestativa, preocupada, procura
saber se eu tenho duvidas. Quando ela da mapa ela tenta descrever melhor a cidade. N&o tenho
nada a reclamar dela. De todos, eu acho que a Sabrina de inglés é a que mais se preocupa, a
que mais v& o meu lado, que eu preciso de um audio, alguma coisa com som. Tenta explicar,
pergunta se eu entendi, disponibiliza horario para tirar minhas duvidas. E uma 6tima
professora, ndo tenho o que reclamar.

Indicios de
exclusédo

A direcdo da escola especializada ndo queria que eu fosse para a escola normal, mas eu entrei
em uma, mesmo assim, com oito anos na 12 série. S6 que eu sai porque disseram que eu ndo
tinha capacidade de acompanhar nem o pré. A escola especializada disse para minha mée que
ela tinha que controlar a ansiedade dela. Dai minha mae procurou a escola que estou hoje.
Disseram que eu tinha que fazer uma prova para ver se ia acompanhar porque néo podia
atrapalhar a sala, e eu passei. Eu entrei na 22 série.

Na escola especializada eu tenho o soroban, mas ele s6 ndo da, porque ndo da para ver tudo.
[O qué, por exemplo?] Equacdo de primeiro grau, fragdo... Na regular as vezes os professor
dita muito rapido, entdo ndo d& para anotar na classe, em braille. Entdo eu tiro Xerox do
caderno das minhas colegas. [E como vocé faz as licbes?] Eu faco em braille e a Sandra
corrige ou transcreve.

Ano passado eu ndo tinha educagdo fisica na escola regular.

Segunda-feira a primeira aula é ciéncias com Carlos. Ele t& tentando fazer o maximo que ele
pode. Também é o primeiro ano dele comigo. As provas sao diferenciadas, sdo tedricas ou um
trabalho. N&o tem prética, calculo. Pra mim t& bom, é melhor. Ndo tem como eu entender a
bagunca toda da matematica, da fisica, da quimica. Tem muita formula. [Vocé acha que
poderia ser diferente?] Nao, pra mim ta bom. Depois de ciéncias, tem desenho com o Jacd,
mas essa eu ndo faco. Mas eu fico na sala. [Porque vocé ndo vai embora, se vocé ndo faz?
Porgue as meninas pedem para eu ficar conversando, ai eu acabo me convencendo e fico. [Mas
se vocé quiser, vocé pode ir embora?] Acho que sim, mas eu nunca fui. Acho que pode. [E o
gue acontece com a nota?] Eu fico com zero no boletim, mas eu sei que € porque eu ndo faco.

[Vocés fazem a aula juntas entdo?] Sé quando € volei, basquete ou futebol que separa porque
ndo tem como eu fazer. Minha bola também € muito pesada para jogar volei. [Algo podia ser
diferente] Pra mim ta tudo bem.

A\, na quarta, tem matematica com o Alberto, mas eu nao faco.

Ai tem Redacdo com a Daniela. A Daniela é... [pausa] boa professora. Explica bem. Eu acho
que o que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a aula, tipo ndo pedir apara eu descrever
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objetos, pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o0 objeto na mao e passar a mao no rosto da
pessoa, ai sim.

Depois tem Geometria com o Jaco de novo, que eu ndo faco.

O Alex de informética também é legalzinho. Um professor muito bom, mas precisava explicar
um pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem tudo e eu fico sentada. [Entdo vocé néo usa
0 computador na aula?] Nao. Tem um teclado em braille porque a professora antiga pediu, mas
diz ele que o programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?] O Dosvox, ela fez o download na internet. Assim d& pra eu usar. [E vocé
conversou com alguém, para perguntar sobre o teclado e para instalar o programa de novo?]
Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso. Posso até conversar. Ja chegou momentos de eu
ndo ter ninguém para fazer prova de informatica e entéo ele chegou a me dar nota sem eu fazer
prova. A prova era em dupla e ninguém queria fazer comigo porque todo mundo ja tinha
dupla, dai eu fiquei. Isso também ja faz tempo, as meninas eram mais chatinhas, agora
cresceram e melhoram um pouquinho.

Indicios de
preconceito

A direcdo da escola especializada ndo queria que eu fosse para a escola normal, mas eu entrei
em uma, mesmo assim, com oito anos na 12 série. SO que eu sai porque disseram que eu ndo
tinha capacidade de acompanhar nem o pré. A escola especializada disse para minha mée que
ela tinha que controlar a ansiedade dela. Dai minha mée procurou a escola que estou hoje.
Disseram que eu tinha que fazer uma prova para ver se ia acompanhar porque néo podia
atrapalhar a sala, e eu passei. Eu entrei na 22 série.

Sente-se igual

Um deles é minha amiga que tem 15 anos e esta fazendo supletivo da 52 série. Eu disse pra ela
que ela poderia fazer em escola normal, mas ela ndo quer. Na verdade ela ndo aceita que é DV,
ela ndo aceita de jeito nenhum. [O que é aceitar?] E encarar com firmeza, com garra, se vocé
¢, vocé ndo vai ficar dentro de casa. Se vocé falar pra ela “Vocé ¢ assim desde quando?”, ela ja
comeca retrucando. Se perguntar se ela ja nasceu assim o negocio fica feio. [E vocé se
incomoda quando as pessoas perguntam?] Eu nfo. E a realidade, acho que tem que ser
encarada do jeito que ela é. A vida ndo é bem do jeito que a gente quer.

[Vocé acha que seu futuro vai ser diferente do dos seus colegas com DV que ndo frequentam
escola regular?] Acho que sim. Sem discriminar. Se uma pessoa nao tem escolaridade, ndo tem
emprego. Tudo depende de escolaridade, até o nivel superior. E isso é ruim porque vai ficar
dependendo dos pais a vida inteira, ndo & bom. Minha amiga que néo aceita diz que ndo quer
fazer faculdade, ndo quer fazer nada. Quer depender dos pais a vida inteira. [O que vocé pensa
sobre isso?] Acho que ela devia levantar a cabecga e fazer, ela é inteligente, tem tudo para
seguir uma carreia profissional. [Vocé quer ser o qué?] Quero estudar psicologia. [Por qué?]
Acho que combina comigo, acho uma profissdo muito legal, gosto de ouvir, desde pequena
minhas amigas desabafam comigo, contam segredo. Desde que estou na terceira série tenho
vontade de fazer psicologia.

Sente-se
diferente,
inferior

Segunda-feira a primeira aula é ciéncias com Carlos. Ele ta tentando fazer o maximo que ele
pode. Também é o primeiro ano dele comigo. As provas sao diferenciadas, sdo tedricas ou um
trabalho. N&o tem prética, calculo. Pra mim ta bom, é melhor. Ndo tem como eu entender a
bagunca toda da matematica, da fisica, da quimica. Tem muita formula. [Vocé acha que
poderia ser diferente?] N&o, pra mim ta bom.

[Sobre o fato de nunca mais ter visto o teclado em braille e de o programa Dosvox ter sido
deletado do computador] Nunca conversei com a Ana Maria sobre isso. Posso até conversar.

Vocés fazem a aula juntas entdo?] S6 quando é volei, basquete ou futebol que separa porque
ndo tem como eu fazer. Minha bola também é muito pesada para jogar volei. [Algo podia ser
diferente] Pra mim ta tudo bem.

Eu sinto que a escola da conta. O que eles podem fazer eles tentam. Acho que pra mim ta
dando certo.

[\Vocé se sente prejudicada de alguma forma?] N&o, porque eu ndo vou fazer nada que inclua
desenho ou geometria ou essas coisas. [E no vestibular?] Esse que é o problema Acho que
agora foi permitido o uso do soroban no vestibular. [Algo mais?] Néo.
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DESCRICAO ANALITICA DAS OBSERVACOES DAS AULAS: CATEGORIAS E

RELATOS

Quadro 16 — Observacdo das aulas: categorias e relatos

Comportamento Interacdo com | Atitudes do professor | Situacfes de Situac0es de
de Gabriela colegas inclusdo excluséo
P1 | - Ndo tem o livro - pede para - Trata todos os alunos | - Amanda - no inicio da aula
- Antes da atividade | Amanda buscar | da mesma forma, sem busca a ninguém
com Carol, ficou de | a maquina. A dar aten¢do individual | maquina de cumprimenta
cabeca abaixada e colega ndo a ninguém braille, Gabriela
olhos fechados hesita e ndo - Anota home de um parece - alunos fazem a
- Foi sozinha até a reclama livro, autor e editora na | natural leitura de um texto,
primeira mesa da - conversae ri lousa. Diz o autor e - Carol se alguns com dic¢éo
fileira com Carol, e as | titulo, ndo diz a editora | aproxima de | ruim, alguns com
- Néo tinha a vezes com - Fala bem alto Gabrielaea | volume baixo, outros
maquina de braille | Fernanda auxilia na rapido demais e
ou reglete no inicio | - ensina Carol a atividade. nenhum interrompe a
da aula, entdo, ndo usar a maquina Carol lé a leitura quando ha
anotou o nome do de braille pergunta e barulho externo
livro que irdo ler. - conversa com cada uma faz | - Gabriela ndo
- ndo parece atenta | Carol durante a asua. participa da leitura
a corregao correcao - Carol e (se tivesse o texto em
- ndo responde Gabriela braille, poderia ter
nenhuma das conversame | participado)
perguntas da ddo risada
professora - Gabriela
ensina Carol
ausar a
maquina
P2 | - Ficou a maior - Gabriela - Faz a correcéo da - Antes de - A'interacdo com
parte do tempo em entrega sua prova e trata todos 0s comecar a Amanda parte de
siléncio, de olhos prova Amanda alunos da mesma aula, Gabriela a maior
fechados e cabeca que acompanha | maneira. Amanda e parte das vezes
abaixada a corregdo da - Escreve frases na Carol entram | - A colega faz a
- Ndo participa da prova das duas. | lousa e Ié todas elas nasala e vdo | correcdo da prova de
correcdo - Gabrielae - Fala bem alto até Gabriela | Gabriela e ndo ela
Amanda para mesma
conversam de conversar - Trés alunas véem a
vez em quando com ela. nota de Gabriela até a
Gabriela ndo - Gabriela prova chegar a suas
pdde tirar suas entrega sua méos (nota
davidas porque prova para - Alunos fazem a
ndo viu sua Amanda que | leitura de um texto da
prova. Perde acompanhaa | prova. A leitura é
aprendizagem. correcéo da iniciada com a sala
prova das barulhenta e longe de
duas Gabriela. Alguns
- Gabrielae Iéem baixo, outros
Amanda com dicgao ruim,
conversam de | rapido demais, ndo
vez em param quando ha
quando barulho externo.
C1 | - Ficou emsiléncio | - Iniciou contato | - Escreve diversas - Embora - E preciso que outro
e sozinha a maior algumas vezes vezes na lousa e ndo 1é | tenha aluno veja a nota de
parte do tempo com Amanda, - Faz desenhos na interagido Gabriela e diga a ela.
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- Néo participou da

que estava

lousa e ndo explica o

somente com

(e se ela ndo quisesse

correcdo da prova e | sentada a sua que desenhou Amanda e a mostrar?)
do questionario frente. - pediu que os alunos interacdo - Professor escrevia
tirassem suas ddvidas partisse de na lousa e ndo lia
da correcao Gabriela, a - Professor tirava
individualmente. interacdo duvidas da correcédo
Gabriela ndo pbde tirar | parecia boa. das provas
duvidas - Gabriela individualmente;
- Fecha a nota de todos | mexe na Gabriela ndo pode
os alunos, menos ade | mochila de tirar davidas (nota 5
Gabriela. Diz que a Amanda na prova)
coordenadora ndo enquanto - Todos os alunos
deixou Gabriela conversam pegaram o caderno
responder algumas para fazer a corre¢éo
questdes e que vai ter de um questionario;
que adaptar a nota (ele Gabriela ndo
nado fez prova participou, ficou em
diferenciada). Além siléncio, de olhos
disso, ela ndo fez um fechados e cabega
exercicio em sala, abaixada.
entdo tem uma nota a - Gabriela so
menos para a média. interagiu com
- Passa a maior parte Amanda e a interacdo
do tempo no lado partiu sempre dela
esquerdo da sala; - Amanda ndo se vira
Gabriela se senta na para conversarem
Ultima carteira da - Gabriela ndo sabe o
direita. que professor escreve
- Professor decompde e desenha na lousa
formula quimica na - Ndo tem a mesma
lousa matéria que 0s outros
alunos
- N&o faz todas as
questdes da prova,
guem decide é a
coordenadora
- Caso a matéria seja
passada
posteriormente a
Gabriela, ela tera
menos tempo para
assimila-la.
C2 | - Ficaem siléncioa | - Houve pouca - Aceita que Gabriela -N& houve | - Todos os alunos
maior parte do interacdo entre saia da sala para fazer indicios  de | fazem a prova na sala
tempo todos os alunos. | a prova antes dos inclusdo de aula, Gabriela faz

- Aceita ser tirada
da aula e fazer a
prova antes dos
demais. Ndo
questiona.

Gabriela iniciou
contato com
Amanda, que
correspondeu.

demais alunos e que
perca 40 minutos de
aula.

separado da turma
(sugestdo da
orientadora)

- Alunos ficam na
sala tendo aula e
Gabriela sai para
fazer a prova antes de
todos

- Gabriela perde 40
minutos de aula.

- Como ela ja havia
feito a prova,
Gabriela fica cerca
de 1 hora sozinha em
siléncio enquanto 0s
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outros alunos fazem
a prova

- Diversos alunos
estudam em grupos
ou individualmente
antes da aula
comecar. Gabriela
fica sozinha em
siléncio.

- Ninguém
cumprimenta
Gabriela

EF

- Fica em siléncio
no inicio da aula
enguanto as outras
alunas conversavam
- Tirou a saia e
ficou de bermuda
ap6s a professora
pedir

- Néo reclamou de
nao fazer aula

- Ficou conversando
com a pesquisadora;
interacdo bastante
equilibrada, fazia
perguntas,
comentarios,
respondia
perguntas, etc.

- Até a
professora
chegar, ficou
com as outras
alunas, mas,
praticamente
sem falar.

- Camila inicia
contato “Gabi,
vocé
emagreceu?”
(parecia boa
interacéo)

- Camila joga a
bola para
Gabriela e diz:
“Pega Gabi”

- Pega na méo de
Gabrielae a
cumprimenta

- Pergunta “Vocé vai
fazer hoje Mimi?”
(infantiliza)

- “Vamos tirar um
pouco dessa roupa?”’
(infantiliza)

“Cadé a bolinha dela?”
- Todas fazem
alongamento.
Professora corrige a
postura de Gabriela

- Levanta o rosto de
Gabriela

- Deixa Gabriela
sentada e monta a rede
de vOlei para as outras
alunas

- Professora diz que o
ch&o esta gelado e que

ndo d& para sentar nele.

Gabriela pergunta se
pode colocar a saia.

- Professora diz a
pesquisadora “Ela me
faz fazer exercicio”.
Gabriela ri e diz “Uma
faz a outra fazer”.

- H& uma
bola especial
para ela, mas
que ndo foi
usada.

- Camila
inicia contato
- Professora
corrige sua
postura

Alunas jogam volei e
Gabriela fica sentada
com a pesquisadora
(seria sozinha, se a
pe squisadora ndo
estivesse 1a)

- Enquanto os
professore montam a
rede, todos os alunos
vao para um
parquinho préximo.
Gabriela fica sentada
ao lado da
pesquisadora.

- Todos os alunos
(meninos e meninas)
jogam volei e
Gabriela fica sentada,
de fora. Professor
joga junto e
professora fica de
fora dando palpite.

- Professora
infantiliza Gabriela

Quadro 17. Comportamentos de Gabriela nas aulas e nos recreios observados

Comportamento de Gabriela

P1

- Ndo tem o livro

- Antes da atividade com Carol, ficou de cabeca abaixada e olhos fechados

- Foi sozinha até a primeira mesa da fileira

- Néo tinha a maquina de braille ou reglete no inicio da aula, entdo, ndo anotou o0 nome do livro que irdo

ler.

- ndo parece atenta a corre¢do
- ndo responde nenhuma das perguntas da professora

P2

- Ficou a maior parte do tempo em siléncio, de olhos fechados e cabeca abaixada
- N&o participa da correcéo

C1

- Ficou em siléncio e sozinha a maior parte do tempo
- Néo participou da correcédo da prova e do questionario
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C2 | - Ficou em siléncio a maior parte do tempo
- Aceitou ser tirada da aula e fazer a prova antes dos demais. N&do questionou.
EF | - Ficou em siléncio no inicio da aula enquanto as outras alunas conversavam
- Tirou a saia e ficou de bermuda ap6s a professora pedir
- Néo reclamou de ndo fazer aula
- Ficou conversando com a pesquisadora; interacdo bastante equilibrada, fez perguntas, comentarios,
respondia perguntas, etc.
R1 | - Saiu da sala de bragcos dados com duas colegas e fica com um grupo de 7 meninas, conversando, na
escada.
- Falou pouco, mas deu risada com as colegas
- Foi ao banheiro com Carol
- Interagdo parece satisfatoria
R2 | - Passou todo o recreio conversando com Amanda e Carol dentro da sala de aula.
R3 | - Andou de bragos dados com Mariana
- Ficou sozinha parte do recreio, enquanto colegas conversam na mesa ao lado
R4 | - Passou quase o todo o recreio conversando com Carol dentro da sala de aula

- Foi com Carol ao banheiro
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DESCRICAO ANALITICA: CONTEUDO, METODOLOGIA E AVALIACAO

Quadro 18: Contetdo, Metodologia e Avaliagao

Conteldo

Metodologia

Avaliacdo

Ciéncias

Coordenadora: Ndo ha
diversificacao.

Coordenadora: O professor usa
alto-relevo.

Coordenadora: As avaliagdes
s80 orais.

Professor: “No dia a dia ndo ha
diferenga. O aluno acompanha
a aula.[...] Ndo temos
formac&o, eu ndo sei se da
para eles fazerem calculo.”

Professor: “No dia a dia ndo ha
diferenga. O aluno acompanha a
aula. E interessante 0s
paradidaticos, porque o aluno
ndo consegue ter 100% de
aproveitamento. O paradidatico
n&do se preocupa muito com o
calculo. Isso fiz com alunos ndo
pela experiéncia, mas pelo
despreparo. Eles fazem um
trabalho sobre o tema. E uma
abordagem mais teorica.”

Professor: “Algumas coisas
sdo iguais, mas outras ndo. Na
prova, por exemplo, embora
seja 0 mesmo assunto, para ela
sO tenho perguntas e respostas,
para os outros dou calculo.
Entdo para ela eu modifico a
avaliacdo [...] Na avaliagdo, o
contedido é mais tedrico e ndo
pratico, porque tem muito
calculo”.

Observagdo: N&o ha
diversificacdo de contetido em
classe.

Observagdo: Nao ha
metodologia diversificada em
classe. Aulas expositivas orais
com auxilio da lousa. Gabriela
ndo acompanha. N&o h4 apoio
no oral. Professor escreve na
lousa e ndo Ié. Alunos
responderam um questionario e
ela ndo. Quando os colegas
estdo trabalhando, ela fica
sozinha, em siléncio.

Observagdo: Aluna fez a prova
com a coordenadora
pedagdgica. Ela fez a prova
fora da sala de aula, enquanto
o0s colegas ainda estavam em
aula. Quando voltou, ficou
cerca de 50 minutos sozinha
em siléncio, enquanto os
colegas faziam suas provas.

Gabriela: “Ele ta tentando
fazer o maximo que ele pode.
Também é o primeiro ano dele
comigo. N&o tem prética,
calculo. Pra mim td bom, é
melhor. N&o tem como eu
entender a bagunca toda da
matematica, da fisica, da
guimica. Tem muita formula.
[\Vocé acha que poderia ser
diferente?] Néo, pra mim ta
bom.”

Gabriela: “Eu acho que ¢
importante para um DV total se
o professor quer passar algum
desenho na lousa, é importante
ele tentar reproduzir o desenho
no papel, para o DV poder
sentir em alto-relevo, assim ele
pode entender a explicacdo e ir
bem nas matérias. [Isso poderia
ser passado para vocé aqui?]
Poderia, mas ndo tem material.
Né&o tem régua, ndo sei nem se
tem. Se tem deve ter 14 no
Bejamin  Constant ou no
Laramara. O Renato disse que
também  ndo  conseguiram
passar para ele desenho,
geometria. Fracdo da para fazer
se o professor quiser. D& para
dividir chocolate se vocé quiser.
Até a quarta série eu ainda tinha
fracdo. Mas o Renato coitado,
ndo vai poder passar porque ele
também ndo teve isso. [Voceé se
sente prejudicada de alguma
forma?] N&o, porque eu ndo vou
fazer nada que inclua desenho

Gabriela: “As provas sdo
diferenciadas, sdo tedricas ou
um trabalho”
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ou geometria ou essas coisas. [E
no vestibular?] Esse que é o
problema. Acho que agora foi
permitido o uso do soroban no
vestibular. [Algo mais?] Nao.

Portugués

Coordenadora:

Coordenadora:

Coordenadora:

Professor:

Professor: A Unica diferenca é a
atencdo para que ela assimile
sem a necessidade da visdo. Eu
me preocupo em facilitar esse
aprendizado, mas a cobranga eu
ndo acho que tenha que fazer
diferenga. [...]JPor exemplo, ela
faz os exercicios de sala em
braille. Eu faco a correcéo geral
com todo mundo, mas eu ndo
pego o caderno dela para
corrigir. Ela leva para a escola
especializada o caderno em
braille, mas ele néo volta. Se eu
faco uma folhinha extra de
exercicios eu entrego normal,
ndo em braille. Recentemente
eu passei um filme e comparei
com a prova. Nisso eu senti
dificuldade, porque o filme era
em inglés. Alguém contou a
historia para ela, acho que isso
perde um pouco, mas hao vejo
muitas outras opgoes.

Professor: Eu corrijo a prova
dela normal, fago a mesma
cobranga. [...] E s6 o problema
da prova, porque ela precisa de
alguém para passar para 0
papel, por uma questéo
burocratica. Acho que se ela
escrevesse a prova, talvez ela
fizesse de outra maneira.
Porque ela fala e alguém
escreve. Se ela tivesse
condic@es de escrever em
braille e eu de ler, acho que
seria diferente. Mas eu ndo
consigo viabilizar isso tudo.

Observacéo: Contetdo é o
mesmo que o dos demais
alunos.

Observacéo: Professora fala
muito alto e & o que escreve na
lousa. Lé em voz alta todos os
textos e perguntas trabalhados
em sala. Quando ha trabalhos
individuais ou em grupo na sala,
a aluna com DV utiliza sua
maquina de braille e trabalha
com alguma colega.

Observacéo: As avaliacfes séo
orais.

Gabriela:

Gabriela: “Ela ¢ uma 6tima
professora, explica muito bem.
O que ela pode também ela
tenta fazer, ela se preocupa,
mesmo que o filme seja em
inglés ela passa o resumo pra
que eu possa entender o filme e
fazer uma boa prova.”

Gabriela:

Educacédo
Fisica

Coordenadora:

Coordenadora:

Coordenadora:

Professor: . Eu acho que
quando é coisa que ndo da para
ela fazer e eu preciso dar a
minha aula, ela tem que ficar
sem fazer e eu acho que isso
deve interferir em alguma
coisa na cabeca dela. N&o sei
se pro bem ou ndo. Tipo, que
nem aquela vez, vélei, ela ndo
tem condicdo, nem que eu faca

Professor: Eu tenho que
trabalhar um pouco diferente.
As vezes eu até esqueco e eu
falo “olha pra mim” e ela fala
“to olhando”. Dai, eu pego nela,
faco ela fazer igual, eu seguro
ela, eu fago com ela. Eu fago
exercicios localizados com ela.
Eu fago com todas no comego
da aula. Se ela estudasse de

Professor:
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adaptado, basquete, jogo, ela
tem que ficar sentada, eu ndo
sei 0 que eu faco. N&o sei se
eu que ndo estou preparada,
porque eu ndo tive capacitacdo
para inclusdo. Tive
capacitacdo para deficiente
visual, sei trabalhar deficiente
visual, mas quando é s6
deficientes na turma. Para
inclusdo eu ndo fiz, ndo foi
oferecido. Sei um monte de
jogo sé para deficiente visual.
Entdo, nisso eu peco com ela,
porque as vezes eu tenho que
largar ela sozinha. [...] Dai eu
pego a bola dela e brinco com
ela. Eu jogo a bola e ela busca.
[Que bola?] Bola com guizo.

manhd seria um problema,
porque eu tenho 32 meninas de
manhd, ndo daria pra dar
atencdo pra ela. A tarde s&o s6
quatro, e a gente faz muita
atividade com ela no grupo
pequeno. Naquele dia que vocé
veio, a sala dos colchonetes
estava trancada, por isso tive
que deixar ela sozinha. Mas, em
geral, eu fago junto com ela, eu
corro, faco polichinelo. Depois
as outras vao para a parte ativa
e eu fico com ela. Mas eu ndo
p0osso puxar muito com ela.
Cansa muito, ndo posso passar a
aula toda fazendo abdominal.
Dai eu pego a bola dela e brinco
com ela. Eu jogo a bola e ela
busca. [Que bola?] Bola com
guizo. Eu pedi para a escola, a
escola pediu para a Secretaria
da Educacdo do Estado e eles
mandaram trés. Agora, no que
diz respeito a falta e & dispensa,
tipo quando t& menstruada e
pede dispensa, fica com falta
igual todo mundo.

Observagdo: Na aula Observagéo: No alongamento, a | Observagé&o:
observada, todas as alunas professora mostrava no corpo

fizeram alongamento por cerca | de Gabriela como o movimento

de 20 minutos. Logo apés, as deveria ser feito. Segundo a

alunas regulares jogaram volei | professora e a aluna, ha uma

e Gabriela ficou sentada por bola de guizo, comprada

mais de duas horas e meia, especialmente para a aluna com

sozinha, sem participar da DV, mas que ndo foi utilizada

aula. na aula observada.

Gabriela: Gabriela: Depois vem educacdo | Gabriela:

fisica, com a Ldcia. Ela também
¢ uma boa professora,
esforcada, dedicada, procura
adaptar a aula para que eu possa
fazer junto com as meninas.
Tudo o que ta ao alcance dela
ela ta fazendo. Ela pediu bola
de guizo. [E vocés usam?] Usa.
Ela faz exercicio de abdominal
com a bola, senta de frente de
mim e comeca a jogar, senta
com as meninas e joga a bola
junto. Eu vou com o som da voz
e vou jogando pra elas. [Vocés
fazem a aula juntas entdo?] So6
quando é volei, basquete ou
futebol que separa porque néo
tem como eu fazer. Minha bola
também é muito pesada para
jogar vélei. [Algo podia ser
diferente] Pra mim ta tudo bem.
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APENDICE R

DESCRICAO ANALI'TI(}A: SITUACOES QUE INDICAM INCLUSAO E
SITUACOES QUE INDICAM EXCLUSAO

Quadro 19 — Situac6es que indicam inclusdo e situa¢Bes que indicam exclusao

LOCAL INDICIOS DE INCLUSAO INDICIOS DE EXCLUSAO
- Amanda busca a maquina de braille, parece - no inicio da aula ninguém cumprimenta Gabriela
natural - alunos fazem a leitura de um texto, alguns com
- Carol se aproxima de Gabriela e a auxiliana | diccdo ruim, alguns com volume baixo, outros
P1 atividade. Carol Ié a pergunta e cada uma faz a | rapido demais e nenhum interrompe a leitura
sua. quando héa barulho externo
- Carol e Gabriela conversam e déo risada - Gabriela ndo participa da leitura (se tivesse o
- Gabriela ensina Carol a usar a maquina texto em braille, poderia ter participado)
- Antes de comegar a aula, Amanda e Carol - Alinteracdo com Amanda parte de Gabriela a
entram na sala e vdo até Gabriela para maior parte das vezes
conversar com ela. - A colega faz a correco da prova de Gabriela e
- Gabriela entrega sua prova para Amanda que | ndo ela mesma
acompanha a corre¢do da prova das duas - Trés alunas véem a nota de Gabriela até a prova
P2 - Gabriela e Amanda conversam de vez em chegar em suas maos (nota
quando - Alunos fazem a leitura de um texto da prova. A
leitura é iniciada com a sala barulhenta e longe de
Gabriela. Alguns Iéem baixo, outros com diccéo
ruim, rapido demais, ndo param quando ha barulho
externo.
- Embora tenha interagido somente com - E preciso que outro aluno veja a nota de Gabriela
Amanda e a interacdo partisse de Gabriela, a e diga a ela. (e se ela ndo quisesse mostrar?)
interacdo parecia boa. - Professor escrevia na lousa e ndo lia
- Gabriela mexe na mochila de Amanda - Professor tirava duvidas da correcéo das provas
enquanto conversam individualmente; Gabriela ndo pdde tirar ddvidas
(nota 5 na prova)
- Todos os alunos pegaram o caderno para fazer a
correcdo de um questiondrio; Gabriela ndo
participou, ficou em siléncio, de olhos fechados e
c1 cabe(;a_ abaixa_da. _ _
- Gabriela s6 interagiu com Amanda e a interacéo
partiu sempre dela
- Amanda ndo se vira para conversarem
- Gabriela ndo sabe o que professor escreve e
desenha na lousa
- Ndo tem a mesma matéria que os outros alunos
- Ndo faz todas as questdes da prova, quem decide
é a coordenadora
- Caso a matéria seja passada posteriormente a
Gabriela, ela terd menos tempo para assimila-la.
-Nao houve indicios de inclusdo - Todos os alunos fazem a prova na sala de aula,
Gabriela faz separado da turma (sugestéo da
orientadora)
- Alunos ficam na sala tendo aula e Gabriela sai
para fazer a prova antes de todos
- Gabriela perde 40 minutos de aula.
C2 - Como ela ja havia feito a prova, Gabriela fica

cerca de 1 hora sozinha em siléncio enquanto os
outros alunos fazem a prova

- Diversos alunos estudam em grupos ou
individualmente antes da aula comecar. Gabriela
fica sozinha em siléncio.

- Ninguém cumprimenta Gabriela
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- Ha uma bola especial para ela, mas que ndo
foi usada.

- Camila inicia contato

- Professora corrige sua postura

Alunas jogam vdlei e Gabriela fica sentada com a
pesquisadora (seria sozinha, se a pesquisadora ndo
estivesse 1a)

- Enquanto os professore montam a rede, todos 0s
alunos vao para um parquinho préximo. Gabriela

EF fica sentada ao lado da pesquisadora.
- Todos os alunos (meninos e meninas) jogam
volei e Gabriela fica sentada, de fora. Professor
joga junto e professora fica de fora dando palpite.
- Professora infantiliza Gabriela
- Saiu da sala de bragos dados com duas
colegas e fica com um grupo de 7 meninas,
R1 conversando, na escada. .
- Falou pouco, mas deu risada com as colegas
- Foi ao banheiro com Carol
- Interacdo parece satisfatdria
R2 - Passou todo o recreio conversando com
Amanda e Carol dentro da sala de aula.
R3 - Andou de bragos dados com Mariana - Ficou sozinha parte do recreio, enquanto colegas
conversam na mesa ao lado
- Passou quase o todo o recreio conversando
R4 com Carol dentro da sala de aula
- Foi com Carol ao banheiro
“No intervalo ¢ bom, os outros ajudam”. “Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela
assimilou a matéria. O aluno vidente que nao
“Mas ela esta em contato com todo mundo. aprendeu tem recuperacdo. No caso do cego, ela
[Vocé acha que esse contato é satisfatério?] ndo 1€, mas ndo tem a preocupacdo de se ela
Vejo ela convivendo, entdo é aparentemente aprendeu”.
satisfatdrio. Socialmente aparenta estar
[incluida], tem 100% de interacéo, ndo existe “Algumas coisas sdo iguais, mas outras nao. Na
preconceito. Ninguém reclama do barulho da prova, por exemplo, embora seja 0 mesmo assunto,
maquina de braille, por exemplo”. para ela s6 tenho perguntas e respostas, para 0s
outros dou calculo. Entdo para ela eu modifico a
avaliacdo. [Isso na avaliacdo. E no contetildo?] No
dia a dia ndo ha diferenga. O aluno acompanha a
aula. E interessante os paradidaticos, porque o
aluno ndo consegue ter 100% de aproveitamento.
O paradidéatico ndo se preocupa muito com o
calculo. Isso fiz com alunos ndo pela experiéncia,
Carlos
mas pelo despreparo. Eles fazem um trabalho
sobre o tema. E uma abordagem mais teérica. Na
avaliacéo, o conteido é mais tedrico e ndo pratico,
porque tem muito calculo. Ndo temos formacéo, eu
ndo sei se da para eles fazerem célculo.
“Eu vejo a participagdo dela. Ela fica no cantinho,
esperando. Se a gente ndo tomar a iniciativa ela
ndo faz nada. No intervalo é bom, os outros
ajudam. Em termos de aula, ndo. N&o d& para lidar
com tentativa e erro. J& deve haver profissionais
experientes para que a gente ndo tenha que
adivinhar o que fazer.”
“Do ponto de vista de contetido precisa evoluir. Da
impresséo que estd comecando hoje”.
“Tem algumas limitagdes que sdo adaptaveis. | “E s6 o problema da prova, porque ela precisa de
Isabel No caso da Gabriela, eu procuro falar alto, alguém para passar para o papel, por uma questdo

falar bem claro, eu acho que ela assimila o que
ela esta ouvindo. [...] Eu tomo cuidado em ndo

burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova,
talvez ela fizesse de outra maneira. Porque ela fala
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exigir um conhecimento que ndo seja somente
pela fala. Se eu escrevo algo na lousa, eu
escrevo e falo. As vezes escapa. Quando eu
tinha as auditivas eu procurava ficar sempre de
frente para que elas fizessem a leitura labial”.

“Eu corrijo a prova dela normal, faco a mesma
cobranca. A Unica diferenca é a atencéo para
que ela assimile se a necessidade da visdo. Eu
me preocupo em facilitar esse aprendizado,
mas a cobranca eu ndo acho que tenha que
fazer diferenga”.

“Eu acho que a exclusdo dela é muito pequena
porque a sala foi criada com ela. As vezes ela
senta na frente, as vezes ela senta atras. [Por
que ela muda de lugar?] Ela mudou de grupo.
Eles sentam onde eles querem. [...] Ela fica
mais falante no fundo, até porque na frente ela
fica na minha cara.

e alguém escreve. Se ela tivesse condigdes de
escrever em braille e eu de ler, acho que seria
diferente. Mas eu ndo consigo viabilizar isso tudo.
Por exemplo, ela faz os exercicios de sala em
braille. Eu faco a correcdo geral com todo mundo,
mas eu ndo pego os caderno dela para corrigir. Ela
leva para a escola especializada o caderno em
braille, mas ele ndo volta. Se eu faco uma folhinha
extra de exercicios eu entrego normal, ndo em
braille. Recentemente eu passei um filme e
comparei com a prova. Nisso eu senti dificuldade,
porque o filme era em inglés. Alguém contou a
histéria para ela, acho que isso perde um pouco,
mas ndo vejo muitas outras opgoes”.

[Vocé fez um passeio com a sala recentemente
para S&o Paulo. Ela foi no passeio?] N&o. [Por
qué?] Nao sei. Ndo acredito que ndo tenha ido s6
pela questdo financeira. Sei que isso pesa um
pouco. Muitas amiguinhas dela ndo foram. As que
mais ajudam ndo foram e eu n&o sei... até que
ponto.... isso eu ndo sei dizer, até que ponto ela
costuma fazer esses passeios.

Ldcia

“Dai, eu pego nela, faco ela fazer igual, eu
seguro ela, eu faco com ela. Eu fago exercicios
localizados com ela. Eu fago com todas no
comego da aula”

“Mas, em geral, eu faco junto com ela, eu
corro, faco polichinelo. Depois as outras vao
para a parte ativa e eu fico com ela. Mas eu
ndo posso puxar muito com ela. Cansa muito,
ndo posso passar a aula toda fazendo
abdominal. Dai eu pego a bola dela e brinco
com ela. Eu jogo a bola e ela busca. [Que
bola?] Bola com guizo. Eu pedi para a escola,
a escola pediu para a Secretaria da Educacéo
do Estado e eles mandaram trés. Agora, no
que diz respeito a falta e a dispensa, tipo
quando ta menstruada e pede dispensa, fica
com falta igual todo mundo”

“Compraram bola quando eu pedi.”

“Coloquei venda no olho de todas e fomos
passear pela escola, para elas verem a
dificuldade. Uma com venda e a outra sem.
Dai eu perguntava “onde vocés estdo?”’. Nunca
elas acertavam e a Gabriela sempre sabia.
“Onde vocé ta?” “Na frente do banheiro das
meninas”. Eu acho que deu uma melhorada
entre elas. Para ajudar a Gabriela, viram a
situacdo em que ela vive. Eles sentiram na
brincadeira a situacdo. Brincavam de cabra-
cega. Eu punha um paninho em umas trés e
ficava brincando. Era um tal de socar cabeca,
mas ndo podia correr. 1sso foi na 52, depois
que eram todas as mesmas alunas, ndo tinha
mais sentido fazer isso.”

“Eu acho que quando € coisa que ndo da para ela
fazer e eu preciso dar a minha aula, ela tem que
ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir
em alguma coisa na cabega dela. N&o sei se pro
bem ou n&o. Tipo, que nem aquela vez, vélei, ela
ndo tem condicdo, nem que eu faga adaptado,
basquete, jogo, ela tem que ficar sentada, eu ndo
sei 0 que eu fagco. N&o sei se eu que néo estou
preparada, porque eu ndo tive capacitagdo para
inclusdo. Tive capacitagdo para deficiente visual,
sei trabalhar deficiente visual, mas quando é sé
deficientes na turma. Para incluséo eu néo fiz, ndo
foi oferecido. Sei um monte de jogo s6 para
deficiente visual. Ent8o, nisso eu peco com ela,
porque as vezes eu tenho que largar ela sozinha”

“Naquele dia que vocé veio, a sala dos
colchonetes estava trancada, por isso tive que
deixar ela sozinha”

“Tem muitos alunos que ignoram. Os meninos
ignoram. Eu ndo vejo os meninos irem falar,
procurar papo [Mas isso é com ela ou com todas?]
Com ela. Eles ndo puxam papo, ndo vao conversar.
Pelo menos na minha aula. Do jeito que eles saem
para jogar bola também, ndo véem mais nada.”

“No baile ela ndo quer ir, acho que porque ela ndo
quer colocar salto”

“Eu queria que ela dangasse quadrilha e ela ndo
quis. Falei para ela dangar com uma colega que se
vestiria homem. Dava muito bem. Ela ndo quis de
jeito nenhum. Ela falou “Deus me livre professora,
pagar mico, eu ndo quero”
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“Tem umas quatro que sdo parceiras dela
desde sempre. Tem a Larissa, Mariana, Carol,
tem uma outra amiga da Larissa, mas ela ndo é
minha aluna. Essas trés sdo as mais préximas.
Teve uma atividade aqui no dia das maes, a
Carol foi com ela e ficou com ela o tempo
todo, leva ela no banheiro. Essas trés sdo as
mais marcantes. Eu perguntei se ela ia ficar
aqui no colégio aqui, porque é puxado, e ela
disse que vai. Gosta daqui. Ela vai participar
da entrega de diploma”

Gabriela

Desde bebé eu fui para escola especial. Entrei
na escola especializada que estou hoje com
cinco anos. Com seis anos eu entrei na creche,
no jardim. Eu era a mais velha, porque eu
entrei no pré com sete anos. [...] Eu entrei na
2% série. [Quantos anos vocé tinha nessa
época?]. Eu entrei com 9 e fiz 10 no meio do
ano e to la até hoje [82série/9%no].

[O que vocé faz com cada um deles?] Eu faco
as atividades da escola e educacao fisica
quando o Fernando ta 14 e quando eu ndo
tenho que estudar pra prova.

A Sandra faz orientacdo e mobilidade,
trabalhos de leitura, escrita. Explica alguma
coisa que o professor ndo explicou direito. As
vezes ela explica com cola, o corpo humano
por exemplo. [Como assim?] Ela faz o
formato da cabeca, os neur6nios, passa a
minha méo e explica. Ela transcreve as coisas,
grava matéria para eu estudar.

O Renato desenvolve leitura, soroban e
também ditado ortogréfico, jogos para saber se
eu td bem na leitura, na matematica, com o
tato bom, se minha mente t& se desenvolvendo
bem. [E a bengala?] E a Sandra, porque o
Renato ndo vé. Ela d& uma volta comigo na
escola e vai explicando, orientando.

Ano retrasado eu tive [educacdo fisica na
escola regular]. A gente era mais crianca entdo
a professora brincava de batata quente, fazia a
brincadeira do né. Era legal quando ela fazia
uma roda e tinha que proteger o outro. Eu
tinha que dar um jeito de entrar, passar por
debaixo da perna.

Depois na terga tem portugués, com Isabel.
Ela é uma étima professora, explica muito
bem. O que ela pode também ela tenta fazer,
ela se preocupa, mesmo que o filme seja em
inglés ela passa 0 resumo pra que eu possa
entender o filme e fazer uma boa prova. Eu
acho que s6, ndo tenho nada a reclamar.

Depois vem educagcdo fisica, com a Lucia. Ela
também é uma boa professora, esforcada,

A direcdo da escola especializada ndo queria que
eu fosse para a escola normal, mas eu entrei em
uma, mesmo assim, com 0ito anos na 12 série. SO
que eu sai porque disseram que eu ndo tinha
capacidade de acompanhar nem o pré. A escola
especializada disse para minha mée que ela tinha
que controlar a ansiedade dela. Dai minha mae
procurou a escola que estou hoje. Disseram que eu
tinha que fazer uma prova para ver se ia
acompanhar porque ndo podia atrapalhar a sala, e
eu passei. Eu entrei na 22 série.

Na escola especializada eu tenho o soroban, mas
ele s6 ndo da, porque ndo d& para ver tudo. [O qué,
por exemplo?] Equacao de primeiro grau, fracéo...
Na regular as vezes os professor dita muito rapido,
entdo ndo da para anotar na classe, em braille.
Entéo eu tiro Xerox do caderno das minhas
colegas. [E como vocé faz as licGes?] Eu fago em
braille e a Sandra corrige ou transcreve.

Ano passado eu ndo tinha educacéo fisica na
escola regular.

Segunda-feira a primeira aula é ciéncias com
Carlos. Ele ta tentando fazer o maximo que ele
pode. Também é o primeiro ano dele comigo. As
provas sao diferenciadas, sdo tedricas ou um
trabalho. N&o tem pratica, calculo. Pra mim ta
bom, é melhor. Ndo tem como eu entender a
bagunca toda da matematica, da fisica, da quimica.
Tem muita formula. [Vocé acha que poderia ser
diferente?] N&o, pra mim ta bom. Depois de
ciéncias, tem desenho com o0 Jac6, mas essa eu nao
faco. Mas eu fico na sala. [Porque vocé nédo vai
embora, se vocé ndo faz? Porque as meninas
pedem para eu ficar conversando, ai eu acabo me
convencendo e fico. [Mas se vocé quiser, vocé
pode ir embora?] Acho que sim, mas eu nunca fui.
Acho que pode. [E o que acontece com a nota?] Eu
fico com zero no boletim, mas eu sei que é porque
eu ndo faco.

[Vocés fazem a aula juntas entdo?] S6 quando é
vélei, basquete ou futebol que separa porque ndo
tem como eu fazer. Minha bola também é muito
pesada para jogar volei. [Algo podia ser diferente]
Pra mim ta tudo bem.
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dedicada, procura adaptar a aula para que eu
possa fazer junto com as meninas. Tudo o que
ta ao alcance dela ela ta fazendo. Ela pediu
bola de guizo. [E vocés usam?] Usa. Ela faz
exercicio de abdominal com a bola, senta de
frente de mim e comeca a jogar, senta com as
meninas e joga a bola junto. Eu vou com o
som da voz e vou jogando pra elas.

Na quinta comeca com o Emanuel de historia.
O Emanuel é um professor muito legal. A aula
dele também é muito boa, ele fala o porqué,
explica bem, se preocupa se eu entendi ou ndo
entendi. Acho que a aula dele é boa, ndo tenho
nada a reclamar.

Ai tem a Marli que da geografia. A Marli
também é muito prestativa, preocupada,
procura saber se eu tenho davidas. Quando ela
da mapa ela tenta descrever melhor a cidade.
N&o tenho nada a reclamar dela. De todos, eu
acho que a Sabrina de inglés é a que mais se
preocupa, a que mais vé& o meu lado, que eu
preciso de um 4udio, alguma coisa com som.
Tenta explicar, pergunta se eu entendi,
disponibiliza horéario para tirar minhas
davidas. E uma 6tima professora, n&o tenho o
que reclamar.

Al, na quarta, tem matemética com o Alberto, mas
eu ndo faco.

Ai tem Redacdo com a Daniela. A Daniela é...
[pausa] boa professora. Explica bem. Eu acho que
0 que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a
aula, tipo ndo pedir apara eu descrever objetos,
pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o objeto na
mao e passar a mao no rosto da pessoa, ai sim.
Depois tem Geometria com 0 Jaco de novo, que eu
ndo faco.

O Alex de informatica também é legalzinho. Um
professor muito bom, mas precisava explicar um
pouco mais. [Como assim?] As meninas fazem
tudo e eu fico sentada. [Entdo vocé ndo usa o
computador na aula?] Nao. Tem um teclado em
braille porque a professora antiga pediu, mas diz
ele que o programa que tinha apagou e eu nunca
mais vi o teclado em braille. [Que programa?] O
Dosvox, ela fez o download na internet. Assim da
pra eu usar. [E vocé conversou com alguém, para
perguntar sobre o teclado e para instalar o
programa de novo?] Nunca conversei com a Ana
Maria sobre isso. Posso até conversar. Ja chegou
momentos de eu ndo ter ninguém para fazer prova
de informatica e entdo ele chegou a me dar nota
sem eu fazer prova. A prova era em dupla e
ninguém queria fazer comigo porque todo mundo
ja tinha dupla, dai eu fiquei. Isso também ja faz
tempo, as meninas eram mais chatinhas, agora
cresceram e melhoram um pouguinho.

Ana
Maria

Segundo a coordenadora pedagdgica, hd na
escola mais discriminacdo entre os alunos
regulares, do que em relagdo aos alunos em
situacdo de incluséo.

Quando ha préticas de bullying, eles procuram
combaté-las com dindmicas, conversas, filmes
e com o auxilio do psicélogo.

A escola tem cerca de 500 alunos. A escola pode
ser considerada, portanto, de pequeno a médio
porte. O baixo nimero de alunos por classe no
Ensino Infantil e Fundamental | e Il possibilita que
professores conhecam melhor seus alunos e
proponham atividades com base nas caracteristicas
de suas turmas, fato que sera analisado em item
posterior.

Ana Maria ndo sabe qual é o publico alvo da
incluséo.

Nesta escola, ndo hd nenhuma modalidade de
trabalho especifico para alunos com dificuldades
de  aprendizagem, com  problemas de
comportamento ou deficiéncia. H& aulas de
reforgo/recuperacdo voltadas a todos os alunos que
delas necessitem. O fato do reforco escolar e das
aulas de recuperacdo serem voltados a todos os
alunos, por um lado pode revelar praticas nao
preconceituosas, pois todos os alunos séo tratados
de forma semelhante, com direitos e oferta
educacional iguais. Por outro lado, a ndo existéncia
de atendimento educacional especializado pode
revelar um descaso e despreparo ao atendimento
das necessidades individuais de alguns alunos,
como da aluna com deficiéncia visual.
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A escola esta situada em um terreno desnivelado;
ha numerosos degraus que levam as classes, ao
patio, as quadras e a outros locais de uso dos
alunos. Ha poucos corrimédos, nao ha rampas, nem
elevadores. Ndo ha& banheiros adaptados para
pessoas com cadeiras de roda, nem mobiliario para
alunos obesos.

O fato de os dois Unicos alunos em situacdo de
inclusdo terem seu acesso dificultado pelas
barreiras fisicas e arquitetonicas da escola pode
revelar o valor social de que a escola ndo é para
eles, de que eles foram aceitos no espaco que é do
“outro”.

Restricdo na matricula se a escola ndo estiver
preparada.

A responsabilidade pela aprendizagem é do aluno.
A ele cabe adaptar-se & escola e ndo ela as suas
necessidades, o que reproduz o modelo anterior ao
de inclusdo, o de integrag&o.

Se por um lado, palestras de convidados externos
sdo importantes para 0 desenvolvimento
profissional dos professores da escola, por outro,
palestras e cursos eventuais ndo caracterizam
capacitacdo para inclusdo, nem tampouco uma
politica de inclusdo. Nenhum dos professores
entrevistados citou esses cursos mencionados pela
coordenadora pedagdgica, de forma que ou eles
ndo frequentaram ou esses cursos ndo lhes
forneceram subsidios para sua prética.

Ndo identificamos na entrevista com a
coordenadora pedagdgica uma cultura inclusiva na
escola pesquisada.

Durante o periodo em que este professor da escola
especializada assistiu as aulas da escola regular
para ensinar a Gabriela 0 mesmo conteido passado
aos alunos da classe regular, a diversificacdo era
somente na metodologia, para 0 acesso a
informag&o, e ndo no contetdo. Contudo, segundo
a coordenadora, este profissional parou de assistir
as aulas na escola regular quando entraram no
assunto fragdo, pois ele ndo dava mais conta de
ensinar a Gabriela o conteddo. A partir deste
momento, passou a haver diversificacdo também
no contetdo. Segundo ela, seria possivel que ela
aprendesse fragdo, pois da para dividir chocolates
em partes, por exemplo.

Incluir ndo significa atribuir ao professor
especialista a funcdo de ensinar. Se a falta de
didlogo entre os profissionais especialista e
generalista caracteriza uma barreira a inclusdo, a
delegacdo da responsabilidade ao especialista
também configura uma enorme barreira.
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Atualmente, ela permanece na classe enquanto 0s
demais alunos tém aula, mas ndo faz nenhuma
atividade e nem passa por avaliacdo. Ao final do
bimestre, recebe zero no boletim por ndo cursar a
disciplina. O mesmo acontece com desenho e
geometria. Nessas trés matérias, ela permanece na
sala de aula, mas fica com zero no boletim. Em
informatica, embora ndo faca as atividades e
diversas avaliagdes, recebe nota mesmo sem ter
feito as provas.

Para a diversificacdo de metodologia, Ana Maria
aponta o uso de alto-relevo e massinha em ciéncias
— fato que ndo foi observado pela pesquisadora,
nem relatado pelos professores e pela aluna com
DV.

As avaliagbes também sdo diversificadas, pois as
provas de Gabriela sdo feitas oralmente.

Nenhum dos professores entrevistados, nem a
aluna com DV, relatou ter procurado ou recebido
ajuda do psicologo da escola para as questdes
relativas & inclusdo.

De acordo com Ana Maria, ndo ha reunides
pedagogicas periddicas. Ha uma reunido no inicio
do ano, uma no meio e outra no final do ano letivo.

A organizacdo das classes é feita com mesas e
cadeiras individuais, em filas, e os alunos
escolhem onde se sentam. As atividades propostas
em sala sdo quase que exclusivamente individuais.
Embora, conforme Figueiredo (2010), o trabalho
cooperativo seja um dos recursos mais importantes
para participagcdo dos alunos com DV em sala, ndo
houve nenhuma situacdo de trabalho cooperativo
observada durante a coleta de dados. Em uma
situacdo, Gabriela trabalhou, em dupla, com uma
colega, enquanto os demais alunos da classe
realizavam a atividade individualmente.
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APENDICE S

DESCRICAO ANALITICA: SITUACOES QUE INDICAM SEGREGACAO,
MARGINALIZACAO, EXPOSICAO, ISOLAMENT, NEGLIGENCIA E

INVISIBILIDADE

Quadro 20 — SituacOes que indicam segregacdo, marginalizacdo, exposicao, isolamento, negligéncia e

invisibilidade.

Segregacéo: “Fu acho que quando é coisa que nao da para ela fazer e eu preciso dar a minha
afastamento aula, ela tem que ficar sem fazer e eu acho que isso deve interferir em alguma coisa
topolégico na cabega dela” (Licia)

- Gabriela faz a prova separada da turma, oralmente, com a coordenadora pedagogica.
- Restricdo na matricula se a escola ndo estiver preparada.

Marginalizagéo:
impedimento da
incorporacgdo
plena da cultura,
apesar da presenga
fisica

- Alunos fazem a leitura dos textos alguns com dicgdo ruim, volume de voz baixo,
rapido demais, presenca de barulhos externos

- Né&o participa da leitura ativamente porque ndo tem os textos em braille. Poderia
participar.

- Professor escreve na lousa e ndo 1&

- N&o tém a mesma matéria que os demais (Ciéncias)

- N&o recebe o material em braille

- A coordenadora decide se faz ou ndo todas as questdes das provas

- Professor de ciéncias tira davidas da correcdo individualmente. Como Gabriela ndo
pdde ver sua prova, ndo pdde tirar suas duvidas da correcéo.

- Alunos fazem questionarios que Gabriela ndo faz em ciéncias

- Caso a matéria seja passada posteriormente a Gabriela, ela terd menos tempo para
estudar.

- C2: alunos ficam na sala tendo aula e Gabriela sai para fazer a prova antes de todos.
Com isso, perde 40 minutos de aula (pratica para a prova, revisao, matéria nova?
Gabriela perdeu de toda forma).

- Auséncia de dialogo entre professores regulares e especializados

- Cabe ao aluno adaptar-se a escola. Se ele ndo consegue se adaptar, ele é
marginalizado do contetdo que é oferecido aos demais alunos.

“Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. O aluno vidente
que ndo aprendeu tem recuperacé@o. No caso do cego, ela ndo 1€, mas ndo tem a
preocupacdo de se ela aprendeu” (Carlos).

“Na [escola] regular as vezes o professor dita muito rdpido, entdo ndo da para anotar
na classe, em braille. Ent&o eu tiro Xerox do caderno das minhas colegas” (Gabriela)

“Ja chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer a prova de informatica e
entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer a prova. A prova era em dupla e ninguém
queria faze comigo porque todo mundo jd tinha dupla, ddi eu fiquei” (Gabriela).

“E 56 o problema da prova, porque ela precisa de alguém para passar para o papel,
por uma questao burocratica. Acho que se ela escrevesse a prova, talvez ela fizesse de
outra maneira. Porque ela fala e alguém escreve. Se ela tivesse condicfes de escrever
em braille e eu de ler, acho que seria diferente” (Isabel)

Exposicéo - Em duas aulas (P2 e C1), as colegas véem a nota de Gabriela até a prova chegar as
suas maos
- A colega faz a correcdo da prova de Gabriela e ndo ela mesma (sinal de boa interacéo
e de exposicdo)
- Gabriela sempre vai ao banheiro em companhia de alguma colega, geralmente, de
Carol.

Isolamento - Barreiras fisicas e arquitetdnicas dificultam a circulagdo pela escola. Em R3,
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Gabriela ficou sozinha enquanto Mariana tentava vender rifas para a festa junina.
Talvez pudesse circular pela escola se ndo houvesse tantas barreiras. Mantém sozinha,
possivelmente em funcéo das barreiras que dificultariam sua circulag&o.

- Permanece na sala enquanto os demais alunos tém aula de matematica, geometria,
desenho e, possivelmente outras disciplinas de exatas e biolégicas, como vimos
acontecer em ciéncias. Mantém-se sozinha, de cabeca abaixada, olhos fechados e em
siléncio.

- C2: Gabriela fez a prova antes dos colegas. Além de ter perdido 40 minutos de aula,
quando voltou, os colegas faziam prova e ela teve que ficar sozinha em siléncio por
cerca de 1 hora.

- A interacdo em sala parte a maior parte das vezes de Gabriela. Os colegas devem
estar interessados em seu aprendizado.

“Eu vejo a participagdo dela. Ela fica no cantinho, esperando. Se a gente ndo tomar a
iniciativa ela ndo faz nada” (Carlos).

“Ja chegou momentos de eu ndo ter ninguém para fazer a prova de informatica e
entdo ele chegou a me dar nota sem eu fazer a prova. A prova era em dupla e ninguém
queria faze comigo porque todo mundo ja tinha dupla, dai eu fiquei” (Gabriela).

Negligéncia

- Professor escreve e desenha na lousa e ndo |é
- Leitura em voz alta inadequada

“Na [escola] regular as vezes o professor dita muito rapido, entdo ndo da para anotar
na classe, em braille” (Gabriela)

“Eu acho que o que poderia mudar nela é tentar adaptar melhor a aula, tipo ndo
pedir para eu descrever objetivos, pessoas. A ndo ser que eu possa pegar o objeto na
mdo e passar a mdo no rosto da pessoa, ai sim” (Gabriela).

“Tem um teclado em braille porgue a professora antiga pediu, mas diz ele que o
programa que tinha apagou e eu nunca mais vi o teclado em braille. [Que
programa?]. O DOSVOX, ela fez o download na internet. Assim d& para eu usar.
(Gabriela)”

“Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. O aluno vidente
que ndo aprendeu tem recuperacéo. No caso do cego, ela ndo 1€, mas ndo tem a
preocupagdo de se ela aprendeu” (Carlos).

Invisibilidade

“Eu falo o que tenho que falar e assumo que ela assimilou a matéria. O aluno vidente
que ndo aprendeu tem recuperacéo. No caso do cego, ela ndo Ié, mas nédo tem a
preocupagdo de se ela aprendeu” (Carlos).

“No dia a dia ndo ha diferenca. O aluno acompanha a aula” (Carlos).
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DESCRICAO GERAL DAS OBSERVACOES EM SALA E NO RECREIO

Quadro 21 — Descricdo geral da observacdo em sala e no recreio

Situacao observada

Duracéo

Relato geral

Interacdo com colegas

Aula de ciéncias 1
(C1)

Aula de ciéncias 2
(C2)

Aula de portugués 1
(P1)

Aula de portugués 2
(P2)

Aula de educacéo
fisica (EF)

Recreio 1 (R1)

1h40min

1h40min

1h40min

1h40min

3h20min

20min

Aula para vista de prova, correcdo de um
questionario e fechamento das notas.
Gabriela passou a maior parte do tempo em
siléncio, sozinha, de olhos fechados e
cabeca abaixada. O professor fez
corregdes/anotagdes na lousa e ndo leu o
que estava escrito. A nota de todos os
alunos foi fechada, menos a de Gabriela,
pois, segundo o professor, ela néo
participou do questionario e a nota da
prova precisaria ser adaptada, por ela nédo
ter respondido todas as questdes (algumas
exigiam calculo).

Aplicacdo de prova. Gabriela fez a prova
antes dos colegas, em uma sala separada,
com a orientadora educacional. Quando
retornou & sala, os alunos faziam prova e
ela ficou sozinha em sua carteira até o
recreio (cerca de 50 minutos).

Leitura e interpretacdo de texto. Os alunos
fizeram a leitura em voz alta; alguns com
diccdo ruim, outros com a voz baixa e
nenhum interrompeu a leitura em funcgéo de
barulhos externos (caminhdo e moto). Ap6s
a leitura, Amanda buscou a maquina de
braille e Carol auxiliou Gabriela a fazer a
atividade. Carol lia a pergunta e cada uma
elaborava a sua resposta (Gabriela na
maquina de braille e Carol em seu
caderno). Gabriela e a colega conversaram
durante toda a corre¢do coletiva e ndo
deram nenhuma resposta. O volume de voz
desta professora é bem alto.

Corre¢do da prova. Os alunos fizeram
leitura oral do texto e a professora corrigiu
cada questdo. Novamente, alguns leram
com dic¢do ruim, outros baixo demais e
ignoravam barulhos externos & sala. A voz
desta professora é bem alta e tudo o que ela
escrevia na lousa, ela lia.

S6 quatro alunas participam desta aula, as
outras fazem ginastica ritmica. No inicio da
aula, as alunas fizeram alongamento e a
professora orientou Gabriela corrigindo sua
postura pelo toque. Diversas vezes a
professora usou linguagem infantil com a
aluna com DV. Apés o alongamento, as
meninas jogaram vdlei com 0s meninos e
Gabriela ficou sentada em uma cadeira ao
lado da quadra por cerca de 2 horas e 30
minutos sem nenhum tipo de atividade.

No inicio do recreio, Fernanda e Luana vdo

Gabriela iniciou contato com
Amanda, que estava sentada a
sua frente, algumas vezes. A
colega correspondeu a
interacdo, mas manteve-se
atenta a correcdo. Gabriela
mexeu no cabelo e na bolsa da

colega, 0 que sugere
intimidade.
N&o houve interacdo com

colegas nesta aula.

A interacdo com Carol foi
bastante satisfatoria. Enquanto
respondiam as perguntas do
guestionario, conversaram e
riram. Algumas vezes,
também conversaram com
Fernanda. Apo6s a correcdo
coletiva, Gabriela ensinou a
Carol algumas fungdes da
maquina de braille.

Houve interacdo com
Amanda. A maior parte das
vezes, 0 contato foi iniciado
por Gabriela. Amanda
manteve sua prova e a de
Gabriela em sua mesa e
acompanhou a  corre¢do
verificando as respostas de
ambas.

S6 houve interacdo com
Laura, que perguntou a
Gabriela, no inicio da aula, se
ela havia emagrecido. Logo
apos esta pergunta, a mesma
aluna jogou a bola no colo de
Gabriela e disse “Pega Gabi”,
que a segurou em seu peito.

A interacao pareceu
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Recreio 2 (R2)

Recreio 3 (R3)

Recreio 4 (R4)

20min

20min

20min

até Gabriela, que se coloca no meio das
colegas, e, de bracos dados, vdo até uma
escada. Nesta escada, hd quatro outras
meninas e as sete ficam juntas durante todo
o intervalo. Pouco antes de bater o sinal,
Gabriela fala com Carol e, juntas, vdo ao
banheiro.

Gabriela passou todo o recreio dentro da
sala de aula com as alunas Amanda e
Carol.

Mariana deu o braco a Gabriela e as duas
passearam pelo patio. Em determinado
momento, Mariana deixou Gabriela em
uma mesa e saiu para vender ingressos para
a festa junina. A aluna com DV passou
alguns  momentos  sozinha.  Quando
Mariana voltou, ela interagiu com colegas
sentados na mesa ao lado, mas Gabriela
ficou em siléncio, com o corpo
parcialmente virado, como que alheia a
conversa.

Gabriela e Carol passaram todo o recreio
dentro da sala de aula. Sairam para ir ao
banheiro e voltaram para a sala.

satisfatoria. Gabriela falou
pouco, mas deu risada com as
colegas.

Néo foi possivel verificar a
interacdo das alunas neste
recreio, pois, para ndo
constrangé-las a pesquisadora
saiu da sala. Embora ndo
tenha sido possivel ouvir
sobre o que falavam, as
colegas conversaram durante
todo recreio.

A interacdo com Mariana
pareceu boa. Conversaram e
riram  enquanto  andavam
juntas. Porém, Gabriela ficou
sozinha em uma mesa parte do
recreio e manteve-se isolada
enquanto Mariana conversava
com outros colegas.

Embora ndo tenha sido
possivel observar a interacdo
entre as coletas dentro da sala
de aula, é possivel inferir boa
qualidade  de interacédo.
Quando sairam para ir ao
banheiro conversavam e riam.




