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De Souza, Priscilla Bellard Mendes. "Configuracaartesossistema entre professores e
pais de alunos com deficiéncia". 2009. 150 f. Disgdo de Mestrado. Programa de
Pos-Graduacdo em Teoria e Pesquisa do Comportaménieersidade Federal do
Para, Belém.

Configuracdo do mesossistema entre professoreas dgalunos
com deficiéncia

RESUMO

A relacdo entre a familia e a escola tem sido dstao alicerce fundamental para o
bom desempenho escolar, e desenvolvimento dossalh@resente estudo apresenta
dados de uma pesquisa voltada para analise dagbeslaestabelecidas entre as
professoras e 0s pais de criangcas com necessigsglesais que estdo matriculadas em
uma escola publica da rede municipal de Belém dé. FRara tal, foram entrevistadas
quatro responsaveis e quatro professoras dos tegEe@lunos, sendo realizados,
posteriormente, grupos focais diferentes para paigrofessores. Os dados foram
analisados qualitativamente, buscando-se investigaelacdo em funcdo de trés
variaveis especificas: o conteudo, a qualidade feegiéncia dessa relagdo. Tais
variaveis podem ser compreendidas quanto as aleédque os pais fazem junto com a
escola, de que maneira realizam tais atividadesne gque frequéncias o fazem. A
analise dos resultados mostrou que a participag@didr na realidade escolar ainda se
encontra bastante distante do que poderia serdssado o ideal, principalmente,
quando se trata de inclusédo escolar de criancasenes, apesar de estar contido no
projeto politico-pedagdgico da escola que é papehdsma, incentivar a participacéo
da comunidade. Os dados também revelaram que £8g@mpouco a escola, limitando-
se somente a levar e buscar os alunos e que ramgm@versam com as professoras
sobre outros assuntos, ficando as trocas verbagkprinantemente referentes a algum
problema que o aluno tenha apresentado em salaulde Apesar dos resultados
mostrarem uma realidade amplamente negativa, tastoprofessoras quanto os
responsaveis acreditam que deve haver participagatinua da familia na escola,
porém ambos ndo desenvolvem atividades que prapiEkaproximacdo. Em apenas
um dos casos, uma professora mostrou desenvolvedages que trazem a familia
mais para perto do cotidiano escolar das criari€gecificamente em relacdo aos pais
de alunos com deficiéncias, a situagdo mostra-sttt@ parecida aos pais de criangas
ditas “normais”, porém além do distanciamento rat@inda ha barreiras atitudinais de
preconceito e discriminacdo para com os alunoscidates, o que reflete
consequentemente na relagédo com estas familias.

Palavras- chavenclusao; relacédo; familia; escola

Palavras-chave: familia; escola e relacao.
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Configuration of the mesosystem between teachetrparents of
children with disabilities

ABSTRACT

The relation between the parents and the teaclerdden seen as a basic foundation
for the good school performance, and developmettteopupils. This study presents the
data of a research about the analysis of the oelatstablished between the parents and
the teachers of children with disabilities that eegistered in a public school in Belém
of Para. For such, four parents and five teachats been interviewed preliminarily;
later different focal groups for parents and teesh@d been accomplished. The data
had been analyzed qualitatively, searching to ityate the relation in function of three
specific variables: the content, the quality and frequency. Such variable can be
understood in relation to the activities that tlaeemts make together with the school,
how they do such activities and in which frequetiogy do. The analysis of the data
showed that the familiar participation in the sdhoeality is still found sufficiently
distant of what could be considered the ideal, igawwhen it is related to the school
inclusion of children with disabilities, althoughis contained in the pedagogical project
of the school that the paper of the school is todate the participation of the
community. The data had also disclosed that thenpsrarely go to the school, limiting
themselves only to take and to pick up the pupil$ marely they talk with the teachers
about other subjects, they only talk about somélpros that the pupil has presented in
the classroom. Although the results show a widelgative reality, the teachers and the
parents believe that it must have been a continpaucipation of the family in the
school, however both do not develop activities topprtionate such approach. In only
one of the cases, a teacher showed to developitegtithat bring the family more
closely to the children daily school. Specificaity relation to the parents of students
with disabilities, the situation reveals sufficignsimilar to the parents of “normal”
children, however beyond the natural distancel, Istis barriers of preconception and
discrimination with the children with disabilitiesyhat consequently reflects in the
relation with these families.

Key words: Inclusive education; parents and teachedation; development
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APRESENTACAO

As pesquisas envolvendo o tema familia sempre eeaeb atencdo do meio
académico, uma vez que esta se configura comanejpa e principal ambiente do qual
o individuo faz parte. Por sua vez, os estudosampo da educagdo ndo deixam a
desejar visto que é grande o interesse dos pedquésague compreendem o ambiente
escolar como o contexto que dara continuidade lagsdes e acbes promotoras de
desenvolvimento iniciadas na familia.

Porém, diferente do contexto familiar, na escolarelacdes, as atividades
exercidas e os papéis assumidos se diferem parosnplexidade, e, por conseguinte,
pelo seu impacto quando comparado a outros mistessas. De fato, trata-se de um
contexto que concretiza seus objetivos, a educde&wiancas e adolescentes, atravées
dentre outras coisas do dominio de conceitos fim®ique de algum modo envolve os
varios componentes deste ambiente.

Porém, apesar do vasto campo investigativo quesggié 0s microssistemas
escola e familia, os estudos que contemplam aa®l&xistente entre estes dois
ambientes ainda sdo poucos, se comparados isolatgnme muito mais quando
abordados no contexto da educacéao inclusiva (Fe&eMarturano, 2002).

Neste sentido, esta nova categoria de educac@wmypas configurar-se como
contexto de desenvolvimento, em que relacbes stbedscidas tanto quanto no
contexto da escola regular. Especial atencédo é a@adtcao familia e escola, ja que
estas duas instituicdbes sdo compreendidas comarardais para desencadear os
processos evolutivos das pessoas, atuando comalfoogs ou inibidores do seu

crescimento fisico, intelectual, emocional e social



No Brasil, ainda sdo poucos os estudos sobre @ dasirelacdes que as familias
mantém com a escolaridade dos filhbss que existem (Fonseca, 2003; Rocha, Marcelo &
Pereira, 2002; Soares, Salvetti & Avila, 2003),umd consenso entre @utores de que se
trata de uma relagdo complexa e, por vezes, asgiméato que diz respeito aos valores
e objetivos entre os dois microssistemas; relagém sujeita a conflitos de diferentes
ordens, em especial nos bairros particularmentecadas por condigbes sécio-
econdmicas desfavoraveis.

Outra consideracdo que cabe assinalar é a interd@peia entre as condi¢fes
sociais de origem das familias e as formas de &elage estas estabelecem com a
escola. As familias, assim como as escolas, ndenpaskr consideradas de forma
abstrata, dissociada de suas condi¢fes histéreds@-culturais.

Em consideracao a isso, Nogueira e cols. (2008freeem que na origem desse
movimento de interdependéncia e de influénciagprecas entre a familia e a escola,
estariam as transformacgfes porque passam, a uempd tas estruturas e os modos de
vida familiar, por um lado, a as instituicbes egass0s escolares, por outro, como por
exemplo, a inclusdo de criangas deficientes ndasegular.

O crescimento do interesse académico em torno Slestetextos se da em
funcéo da nogao de que os ambientes nos quaisaagas estdo inseridas marcam sua
trajetéria desenvolvimental. Nesta perspectivapgamodelos tedricos tem se proposto
a compreender as mudancas vividas pelo ser hunoalomgo do tempo, dentre estes se
destacam as idéias de Urie Bronfenbrenner (1978)1@% entende o desenvolvimento
como “o processo que se refere a estabilidade eamgad nas caracteristicas
biopsicoldgicas dos seres humanos durante o cersodk vidas e através de geracdes”

(p.995).



Bronfenbrenner (1999) enfatiza que os trés praisigistemas que afetam a
crianca em desenvolvimento séo: a familia, a ess@ambientes externo a estes dois
contextos. O autor destaca a influéncia dos aspexttiburais, como crencgas, valores,
atitudes e oportunidades, que podem facilitar osnneedificultar a evolugao da pessoa.

Neste sentido as relacfes estabelecidas pelosidndsr desempenham papel
fundamental para o seu desenvolvimento, compreeiodasn como sendo estabelecidas
nos varios contextos em que estao inseridos, fane#icola, trabalho, etc.

Acompanhando esta ldégica, os estudos ligadosagaelfamilia e escola tém
destacado caracteristicas intrinsecas a essesahéxtos que tém inibido ou facilitado
a relacdo entre ambas, assim como tém mostrado gséabelecimento de parcerias
colaborativas entre si acarretam beneficios imptgsimos ndo somente ao
desenvolvimento, mas também para o processo deoeagiendizagem dos individuos
(Fonseca, 2003; Marques, 2002). Tais estudos ténomstrado também que quando o
projeto politico pedagdgico da escola abre espag@ @ participacdo familiar,
reconhecem-se 0s papéis diferenciados destes dmigextos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Dentre os varios objetos de analise que compdenpeaguisas empiricas
existentes, algumas tematicas vém se constitugset@o a primeira menc¢éo dirigida ao
grau e a natureza dos investimentos familiares ida ®escolar dos filhos. Outras
questbes que tém sido investigadas remetem-se da ajas deveres de casa a
organizacdo dos tempos e espacos domesticos, gagsalos dispéndios financeiros,
entre outros (Zago, 2000).

Tais questdes apresentam caracteristicas difedascguando o contexto escolar

€ outro tal como na inclusdo de alunos deficientegscola regular. Ao emergir como



proposta pedagdgica, a educacao inclusiva trousee gentro das escolas, ndo somente
essas criancas, mas suas familias e todas suastai@s quanto a aprendizagem e
educacao de seus filhos (Krebs, 2005).

Dessa forma, pensar na relagdo familia e escotaialecas com algum tipo de
deficiéncia e compreender as varidveis que permeserelacdo, foi a proposta deste
trabalho, entendendo-se que na escola inclusivaelagbes acontecem como em
qualquer outro contexto de desenvolvimento. Pdraal@&m de buscar suporte tedrico
metodoldgico, em uma teoria sistémica, optou-sa frelestigacdo qualitativa, por
entender que poderiam revelar a subjetividade diestos envolvidos neste processo.

Quanto a sua estruturacdo, este estudo se orgamzaquatro capitulos
condizentes com todas as etapas desenvolvidastelusaa elaboracdo, execucgéo e
andlise.

Sendo assim, o primeiro capitulo norteia a fundaagéo tedrica utilizada,
apresentando-se a estruturacdo e discussdo do dvioBaecoldgico Urie
Bronfenbrenner (1996), acompanhado do referen@aRdbert Hinde (1976), para o
estudo das relagbes. Contextualiza-se o traballpesentado-se uma breve
retrospectiva historica da educacdo especial aptaintacdo da politica de inclusdo
escolar, apresentando-se as contribuigcbes dosdeda educacdo inclusiva, bem como
os trabalhos que investigaram a cerca da relagailidee escola. Acompanhando esta
discussdo apresentam-se as caracteristicas doseigtemna familia e escola que
potencializam ou inibem tal relacao.

O segundo capitulo descreve os objetivos, gergpec#fico, elaborados a fim de
se obter a compreensdo de como estdo sendo estdéelas relacbes entre o0s

microssistemas escola e familia.



O terceiro capitulo detém-se ao percurso metodwogue foi utilizado para a
obtencao da coleta de dados, norteando todasessdasde a elaboragédo do projeto até
andlise dos resultados.

O quarto mostra os resultados obtidos, analisadbscetidos, evidenciando-se
primeiramente as caracteristicas socio-demograflaaspessoas que compuseram este
trabalho, seguindo-se com os dados provenientes@aacdo dos grupos focais,
primeiramente, com 0 microssistema da escola (ggofas), e posteriormente, com 0
microssistema familia (responsaveis).

A estruturagao do trabalho finaliza-se com a apteséo, sequencialmente, das
consideragOes finais e recomendacdes apontadagpesdmisa, sendo seguidas pela

apresentacao das referéncias bibliogréficas, e®ss.



Capitulo I- FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1. Bases tedricas para a compreensdo de relacdo do
desenvolvimento humano: Teoria das relagcdes de Rabélinde (1976)

e a Teoria Bioecoldgica de Urie Bronfenbrenner (189

Contemporaneamente, as mais diversas pesquisas diseutem o0
desenvolvimento humano, consideram-no como um psoceultideterminado, ligado,
intrinsecamente, aos contextos relacionais no ag@ire. Tais interpretacfes passaram
a ser consideradas tendo-se em vista as mudangesatbgmas que dessem conta de
explorar, analisar e explicar fendbmenos complexas selas multiplas dimensdes,
sabendo-se que o0s relacionamentos humanos n&oemcono Vvacuo e que
necessariamente sdo marcados pelas caractericamtexto onde 0s sujeitos estao
inseridos. Neste sentido, as relacdes que se garoaso contexto familiar e na escola
sao peculiares, tendo em vista, as caracterigjieaslistinguem estes ambientes.

Na tentativa de definir o conceito de relacéo, @dgo inglés Robert Hinde,
através de seus estudos sobre o comportamentd sogianentou ser importante
focalizar os individuos em suas redes de relagde®io isoladamente, pois muitos
aspectos do comportamento individual sé poderiarergendidos em sua totalidade, se
fosse levado em conta que tal sujeito € integraéatem grupo, membro de uma rede de
relacdes, a qual influencia de maneira direta d&unaa de se comportar.

Pensando nas multiplas influéncias sobre o compertto dos individuos,
Hinde (1976a; 1987) sistematizou quatro niveisoene®s de complexidade social a
saber - interacdes, relacbes, grupo social e atesrsociocultural — que mantém

relacdes interdependentes e dialéticas entre gygacada nivelififluencia ao mesmo



tempo em que iéfluenciado pelo ambiente fisico e social ondé @sserido. Fala-se,
portanto, de unprocesso mutuo, continuo e reciproco de influéfi¢i@sgva & Pontes,
2005, p.51).

Para Hinde (1976), baseado em uma perspectivagataldo comportamento,
ou seja, buscando subsidios tanto nas ciéncia8giiak quanto sociais, as interacdes
seriam o primeiro dos niveis, e podem ser desaritaso eventos de trocas discretas,
em periodos limitados no tempo. Exemplificando, geed dizer que um evento
realizado pelo individuéA para um individuoB, e B respondendo &\, pode ser
entendida como interagdo, tomando-se o cuidadeserelver e classificar o que estes
individuos estéo fazendo juntos (conteudo da igfera e como o fazem (qualidade da
interacdo). Além desses dois aspectos, o autanafgue a frequéncia relativa das
interacdes e sua padronizagdo, também devem ssdeadas.

Hinde (1997) descreve que no caso de haver uma dérinteracdes no tempo
entre dois individuos que se conhecem, e ondeso cle cada uma é influenciado pela
interacdo precedente, podendo afetar interacOesafjtisso configura uma relacao,
sendo este nivel objeto de andlise do presentdcestu

Tanto as interagcbes quanto as relagcdes acontecetro e categorias mais
amplas, como familia, escola, trabalho, vizinhabe#ro, etc., que se configuram como
grupos sociais. Para Hinde, descrever a estrututardgrupo é importante ao percebé-
lo como um processo dinamico, cujos membros cotiftpart papéis ou relacdes, e que
um ou mais desses grupos conformam o nivel maiplesim a sociedade.

Apesar da contribuicdo conceitual de Hinde queadastn importancia dos
grupos para a compreensao das relacoes, suasstesswmcerca dos diferentes modos

de organizacdo destes contextos sdo escassas. d¢esido, a proposta teorica do



psicologo Urie Bronfenbrenner tem sido utilizadar ger um modelo que permite
entender as marcas do contexto impressas nosorgacentos humanos.

O modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner (1998) tsitho utilizado nos
estudos de desenvolvimento que investigam difeseagpectos deste processo. De
modo especial, seus conceitos tém ajudado na cengite das relacdes existentes no
contexto da educacéo inclusiva, visto que pernmte sompreensao do todo de forma
dindmica, sistémica e contextual, ao mesmo tempaunfornece novas alternativas
para resolugcéao dos problemas de forma eficaz (em\& Koller, 2001).

O wuso do Modelo Bioecologico pelos pesquisadorese oestudam
desenvolvimento pode estar relacionado ao fatoedastpropor a dar conta de duas
dimensdes destacadas amplamente por diferentéastelar desenvolvimento, isto é, a
biologia e o ambiente. Para Bronfenbrenner o dedeinvento € um fenbmeno
multideterminado cuja trajetéria é definida em fimga acdo de quatro elementos, a
saber: Processo, Pessoa, Contexto e Tempo, caridmio que ele mesmo denominou
de modelo PPCT.

Para Bronfenbrenner, as pessoas e 0S contexto dsténamente
interconectados através do que ele denominofPrdeessoque considerou como o
construto fundamental de seu modelo, sendo os ggosgroximais — entendidos como
formas particulares de interacdo entre o organismcambiente que operam ao longo
do tempo e séo “os principais motores do desenwelvio” (Bronfenbrenner & Morris,
1998, p.996).

Os processos proximais operam sobre um period@rdpot e séo indicados

como 0S mecanismos primarios no desenvolvimentaahomvariam substancialmente



como uma funcdo das caracteristicas da pessoapdtextos ambientais imediatos até
aos mais remotos, e dos periodos de tempo em guieséncadeados.

Com base nesta nogdo de processo como um fenbmencse) ajusta as
caracteristicas pessoais e contextuais, entendees@s mudancas na legislacdo que
regulamentaram a inclusédo de criangas deficientestitgmas regulares de ensino
geraram mudancas ndo apenas neste grupo de pessgammbém no contexto onde
estdo inseridas, ou seja, na escola. Ampliandodstassdo, Krebs (2005) destaca a
importancia de se considerar ndo apenas as casicts da crianca incluida, mas
também de todos 0s aspectos contextuais em quecestacas participam ativamente,
como por exemplo: a sala de aula, o péatio da ese@anbiente familiar, a vizinhanca,
etc. Essa interagdo dinamica entre a criangca eitagsopessoas de seu entorno social
deve ser vista numa perspectiva temporal, que anas transicdes ecoldgicas
vivenciadas pela crianca e os eventos significatoarridos ao longo do tempo.

Desta forma, apresenta-se o segundo construto ddelmabioecolégico,
referindo-se as caracteristicas Rlessoaem desenvolvimento exercendo significativa
influéncia no curso do seu desenvolvimento, e seadocaracteristicas subdivididas
em trés tipos: as disposicdes, 0s recursos e asnd@s Para melhor explicar os
atributos pessoais, Bronfenbrenner e Morris colenam em dimensfes positivas e
dimensdes negativas. Para algumas dessas dimeesi8és o polo ativo e o polo
passivo.

A primeira caracteristica, agslisposicoes podem colocar 0sS processos
desenvolvimentais em movimento, em um dominio déestacdo do processo. Foram
chamadas por Bronfenbrenner cordesenvolvimentalmente geradgragsto que

desencadeiam o desenvolvimento, como por exempten@éncia a engajar-se em



atividades, tanto sozinho quanto acompanhado. Apodicdes que interferem
negativamente na ocorréncia do desenvolvimentomfochamadas pelo autor de
disruptivas(Copetti & Krebs, 2004).

Outra caracteristica da pessoa saoeosrsoshioecoldgicos que consistem nas
habilidades, experiéncias, conhecimentos e destnezassarios para o funcionamento
efetivo dos processos de desenvolvimento em um haaeento. Estes recursos podem
ser positivos ao desenvolvimento ou negativos asmoe Os recursos associados as
disfuncdes, como as deficiéncias (fisicas, mentégenerativas, etc.), limitam ou
rompem a integridade do organismo (Bronfenbrent®95; Bronfenbrenner & Morris,
1998).

Finalmente, aslemandassao caracteristicas que convidam ou desencorajam
reac0es do ambiente social, de um modo que podementar ou interromper as
operacdes desenvolvimentais. Copetti e Krebs (28f4ham que as demandas podem
ser interpretadas como um potencial que a pessakegsemvolvimento tem para receber
atencéo e afeto, ou despertar sentimentos negalaspessoas que fazem parte de seu
contexto. Este fendbmeno tem sido descrito na tilesiaao relatar as respostas sociais
diante de pessoas com algumas deficiéncias eg@e;iiomo a Sindrome de Down,por
exemplo, cujas caracteristicas fisicas despertammaiaria das pessoas resisténcia ao
contato social mais préximo.

Corroborando com as idéias acima, De Antoni e Kd@®01) enfatizam que
estes trés aspectos combinados formam a estrudupessoa, e podem direcionar e
fortalecer o desenvolvimento da mesma.

Passando para o terceiro construto do modelo Himgico, Bronfenbrenner

(1979) organizou @ontextqg de acordo com a proximidade deste com a pessoa em



desenvolvimento. Neste modelo, o autor identifigoatro sistemas contextuais, sendo
eles: omicrossistemao mesossistema, exossistema e 0 macrossistema.

O microssistemaé constituido por padrdes de atividades, papéislagdes
interpessoais experienciados pela pessoa em dégemtato em um dado ambiente,
onde se processam as relagbes face a face, cowmtectticas fisicas e materiais
particulares, contendo outras pessoas com cawdittasi diferentes de temperamento,
personalidade e sistema de crengas.

Ao definir o microssistema, Bronfenbrenner destaseus trés elementos
principais: as atividades, as relacdes interpessoais papéis. Para exemplificar o que
ele pretendia definir como atividade, classificeu-eam dois tipos: as molares,
caracterizadas como um comportamento continuado pEEsui um momento
(quantidade de impulso) proprio e é percebido ctendo significado ou intencdo pelos
participantes do ambiente. Para que uma ativide@ensolar, ela precisa ter relevancia
para que a pessoa engaje-se nela e persista nesdgimento. Para destacar as
atividades molares, o autor criou o terng@senvolvimentalmente instigadoras.
Enquanto que para Bronfenbrenner, as atividadesaulalres séo caracterizadas como
efémeras e minimamente importantes.

O outro elemento do microssistema corresponde lagfes interpessoais e
foram classificadas em uma hierarquia de trés iiv@i primeiro nivel indica as
relacdes interpessoais que ndo envolvem ativamahiteluas ou mais partes que
participam da mesma. Essas atividades foram demaoiasncomo diadas de observacéo.
Para que a diada evolua para o segundo nivel, @rorégnner destaca que precisa haver
reciprocidade, equilibrio de poder e afetividades &tividades nesse nivel foram

chamadas de diadas de participacdo conjunta. Na&l nigis avancado de relacdes



interpessoais, a relagdo continua existindo, megoamdo uma das partes ndo mais
estiver presente, e foram nomeadas como diadaanasn

Quanto aos papéis, Bronfenbrenner (1996) afirmoa devem ir além das
expectativas que a sociedade tem sobre quem desemme papel e incorporar,
também, as expectativas que a propria pessoa tauendiz respeito ao que ela espera
gue os outros esperem dela.

Para exemplificar um microssistema, pode-se persapntexto familiar de um
individuo, com ou sem deficiéncia, que constituiu sprimeiro contexto de
desenvolvimento, e o contexto escolar, seja elasivo ou regular. Krebs (2006)
afirma que a interacdo desses elementos € qudicpalipotencial do microssistema
para instigar o desenvolvimento humano.

Na definicdo demesossistemaBronfenbrenner o definiu como uma série de
inter-relacdes entre dois ou mais ambientes emagpessoa em desenvolvimento se
torna participante ativa. Em sua obra de 1996 xporesuas concepcdes a cerca desse
nivel contextual, o autor exemplifica-o levantandoquestdo das interconexdes
possiveis, por exemplo, entre o lar e a escolanfQua essa questdo, propde quatro
ligacBes possiveis: a primeira refere-se a pa#@ép multiambiental, sendo esta a
forma basica de interconexdo entre dois ambientes vez que pelo menos uma
manifestacdo desse padréo é necessaria para uresistsna.

Um exemplo € quando a crianca passa seu tempo ¢éamtcasa quanto na
escola. Uma vez que esta participacdo necessatmmearre de forma sequencial,
participar de varios ambientes também pode semidefcomo a existéncia de uma rede
social direta ou de primeira ordem entre os amegdbs quais participa. A existéncia

dessa rede, e, portanto de um mesossistema, élestdd no momento em que a



pessoa em desenvolvimento entra num novo ambi@ntndo isso acontece diz-se que
ocorreu umaransicdo ecologicaneste caso uma transicdo de uma ambiente para o
outro.

Bronfenbrenner (1996) enfatiza que quando a pessoadesenvolvimento
participa de mais de um mesossistema, ela é chanomddnculo primario. Outras
pessoas que participam dos mesmos dois ambienteschsimadas de vinculos
suplementares; por exemplo, a mae de um alungyape participar de uma reuniao de
pais na escola, e a professora, que pode fazevigiteaa casa da crianca.

O outro tipo de interconexao entre estes dois armtdse2 o que Bronfenbrenner
denomina de ligacao indireta, ou seja, mesmo quarmkssoa nao participa ativamente
de ambos os ambientes, ainda pode ser estabelenal@onexao entre os dois através
de uma terceira pessoa que serve como um vinc@oriediario entre as pessoas dos
dois ambientes. Nesse caso, o0 autor afirma quantisipantes dos dois ambientes nao
estdo se encontrando mais face a face, de modoongdiguram o que se denomina de
rede social de segunda ordem.

Ao apresentar o terceiro tipo de interconexdo emtnbientes, Bronfenbrenner
deu destaque a comunicacao existentes entre osraedique, segundo o autor seriam
as mensagens transmitidas de um ambiente paramamm a intencdo expressa de dar
informacfes especificas para as pessoas do outbier@m A comunicacdo pode
ocorrer de varias maneiras: direta, atraves daaigde face-a-face, de conversas
telefénicas, de correspondéncias ou outras mensagenitas, de noticias ou anuncios,
ou indiretamente, através das correntes da redml.sd@eve-se destacar que a

comunicacao pode ocorrer de maneira unilaterahoambas as dire¢des.



O quarto tipo de interconexdo entre ambientes seriaconhecimento
interambiente, que se refere a informagdo ou eXp&id que existe num ambiente a
respeito do outro. Esses conhecimentos podem geloshatravés da comunicacéo
interambiente ou de fontes externas aos ambientgsecidicos envolvidos
(Bronfenbrenner, 1996).

O exossistemae refere a um ou mais ambientes que nao envaveassoa em
desenvolvimento como um participante ativo, magumd ocorrem eventos que afetam,
ou sao afetados, por aquilo que acontece no armsbieohtendo a pessoa em
desenvolvimento. Exemplos de um exossistema no dasoema crianga pequena
poderiam incluir o local de trabalho dos pais, wala de aula de um irméao mais velho,
a rede de amigos dos pais, as atividades da dael@rescola local e assim por diante.

O dultimo elemento contextual proposto pelo modelmedolégico de
Bronfenbrenner (1998) é macrossistemaque se refere a consisténcia, na forma e
contetdo de sistemas, de ordem inferior (micro,ome£xo) que existem, ou poderiam
existir, no nivel da subcultura ou da cultura camo todo, juntamente com qualquer
sistema de crenca ou ideologia subjacente a essastencias.

Embora, este sistema seja amplo, ndo esta distamealidade das pessoas. Ao
contrario, tem influéncia direta no desenvolvimeatna qualidade de vida delas, pois
envolve as regras de convivéncia, estereotipiasicas e preconceitos de um grupo
cultural (De Antoni & Koller, 2001).

Por exemplo, dentro de uma dada sociedade, ha tekpas positivas e
negativas para com as pessoas deficientes, haueisregulamentam seu acesso a
determinados ambientes, como na escola regular, egemplo. Varias atitudes

preconceituosas e discriminatorias presentes naedsmte foram, e ainda sao



direcionadas a essas pessoas, cujo resultado &daip e a estigmatizagdo. Embora
difiram de um meio social para outro, todas tém amum a globalidade em que

existem, ou seja, todas essas percep¢les e atéudidsm em um nivel macro e que
refletem diretamente nos microambientes em quessops estao inseridas.

O quarto componente do modelo bioecolégicdempq permite examinar a
influéncia para o desenvolvimento humano de mudaegeontinuidades que ocorrem
ao longo do ciclo de vida (Bronfenbrenner, 1986)crGnossistema, nome designado
pelo autor para referenciar este elemento, peridéstificar o impacto de eventos
anteriores, de forma isolada ou em sequéncia, sengelvimento da pessoa. Para
caracterizar esse modelo, Bronfenbrenner (1998}ifileou os eventos em normativos
e nao-normativos. Esses eventos podem ter suarotg@®o no organismo quanto no
ambiente externo. Na primeira categoria, estdovestes que, de certa forma, ja eram
esperados que ocorressem e, na segunda, aquekesoaujéncia ndo pode ser
antecipada. Em 1998, Bronfenbrenner e Morris a¢nbtrés dimensodes ao fator tempo.
A primeira, denominada de microtempo deve ser @hdgarna persisténcia da pessoa
engajar-se em atividades molares. O mesotempcedpeito a periodicidade com que
um evento persiste, mesmo quando a pessoa tralesitan microssistema para outro.
Finalmente, o macrotempo, entendido como o temgtdrico e social, e pode estender-
se atraves de geracdes (Krebs, 2005).

Dessa forma, ao longo do tempo varias concepc@@saada pessoa deficiente
foram levantadas e contribuiram grandemente parackhusdo social das mesmas. A
atual politica de inclusédo é resultado de variasstfiormacdes que ocorreram ao longo
dos anos e que buscam melhorar cada vez mais nvoésmento sécio-educacional

dos alunos deficientes que hoje ingressam nas d&alasla do ensino regular, buscando



assegurar cada vez mais seus direitos como cidaD#n#e disso, faz-se necessario
atentar mais claramente as mudancas contextuaist@idas nas formas como as
pessoas deficientes foram tratadas até se chggapéasta de educacédo inclusiva que
tem gerado processos peculiares, desconhecidosondente por quem esta envolvido
diretamente como professores, pais e alunos, m®ta da comunidade cientifica em

geral.

1.2. Macrossistema: Breve contextualizacdo da educacao especial e

educacao inclusiva

A educagéo de criangas deficientes antes de agns# como processo de
incluséo escolar hoje estabelecida, esteve cemadmudancas contextuais, marcadas
por fases diferenciadas quanto a relacdo existtte os individuos deficientes e a
sociedade, e desta para com eles. Desta formatamatpara estas transformacgdes
ocorridas ao longo do tempo, assim como as mudame&sossistémicas ocorridas
nesse tempo, ajuda a elucidar todos os processoyé&m sendo delineados para a
pessoa do deficiente, desde a implantacdo de umeagib especial para estes
individuos até a conquista dos espacos dentro alas sle aula regulares, com a
educacéo inclusiva. Além disso, 0s processos pwrigivivenciados por estas pessoas

estdo diretamente relacionados com estas mudancgas.

Com esta finalidade, Amaral (1995) mostra que néciarAntiga, as pessoas
que nasciam fora dos padrdes de perfei¢éo fisiggdes na época tinham conforme o
momento historico, seu destino selado com a mooie, simplesmente eram

abandonadas. Tais préticas foram sendo modificzmtasa ascensao da era crista, pois



segundo Pereira (1988), uma visdo humanisticadezque os deficientes adquirissem
uma alma e de certa forma ganhassem protecdo castfaticas semelhantes as
gregas.

Szymanski (2001), por sua vez, aponta que esta npadde paradigma fez
emergir uma nova preocupacao da sociedade parasaweficientes, e em meados do
século XIX, tem-se o registro da elaboracdo do girion programa de educacao
especial. No final deste século, os deficientegd$ése mentais ganharam espaco e
atendimento educacional especializado, que parait@aa constituiram conquistas
significativas neste campo. Entretanto, tais lagfites tomaram outros objetivos, e
dentre os principais, tirar da sociedade as pessoasderadas ndo Uteis a mesma.

Corroborando as idéias acima, Silva (2004) dedjaia dentre as pessoas nao
desejaveis ou nao Uteis a sociedade, estavam n@ntoaguelas nascidas deficientes,
mas todos que nao poderiam produzir mais, comeraot das guerras, por exemplo.

Com relacéo ao papel da educacéo especial propriandga, Bueno (1993)
enfatiza que a mesma teve uma dupla via de inflagnexercendo funcdes
contraditérias, visto que ao mesmo tempo em quangaraos deficientes o direito de
freqientarem um espaco escolar, “democratizandoédacacdo, contribuiu para
segregar ainda mais essa populagdo. Destaca qm®rmsntos historicos, politicos,
educacionais, econémicos e culturais podem dedinuncdo da Educacdo Especial,
significando que € possivel, em um determinado mbmesla funcionar muito mais
como agente legitimador da marginalidade socialju® contribuir com o acesso cada

vez maior dos individuos que apresentam defici@ncia



Para Chavesapud Stainback, 1999) as classes especiais ndo surgiam
razdes humanitarias, mas porque os alunos defisieetam indesejados nas salas de
aulas das escolas publicas regulares.

Apesar dessa panoramica, a principio vista comativage estigmatizante, esse
contexto significou a mudanga da sociedade em&braps deficientes e aos espacos
gue tinham que ocupar. No final da década de 19@@ados da década de 80 uma
grande maioria de alunos com deficiéncia comecosera integrados em classes
regulares (Certo, Haring & York, 1984; Knoblock 829 Stainback & Stainback, 1999).

Segundo Guarinello e cols (2006), a educacao dasces deficientes foi
influenciada por movimentos internacionais que egponderam a marcos
importantissimos relacionados a educacdo. Derdgse alassinatura da Declaragcédo dos
Direitos Humanos, ha mais de 40 anos, afirmou doea“ pessoa tem direito a
educacao, seja ela deficiente ou higrifo da autora)

Ainda no ambito da legislacdo, em 1982, a Orgadzatas Nacdes Unidas
(ONU) promulgou o Programa Mundial de A¢édo RelatgoPessoas com Deficiéncias
qgue formalizou, em nivel de lei, 0 acesso a redelae de ensino.

Quanto a essa questdo, em 1990, a Tailandia realinoencontro na cidade de
Jontiem objetivando universalizar 0 acesso a edcag promover a igualdade,
inclusive atendendo as necessidades basicas dasapesom deficiéncias. Pdde-se
observar a partir de entdo uma nova tendéncia omisciente dos direitos socio-
educacionais dessas pessoas, com o0 surgimento alenodalidade de educacdo mais
integrada.

Desta forma, pensando-se nessa integracdo, Cili@9®) aponta este termo

como um movimento preliminar ao de inclusédo, basewdPrincipio de Normalizacao



cuja proposta aponta que, a mudanca e adequacéoate\partir dos deficientes e néo
da sociedade.

Segundo Mantoan (1998), a integracdo e a normalizeisam tornar acessiveis
as pessoas socialmente desvalorizadas, condigheslelos de vida analogos aos que
sdo disponiveis de um modo geral ao conjunto dsopssde um dado meio ou
sociedade; implica a ado¢céo de um novo paradignatedelimento das relacdes entre
as pessoas fazendo-se acompanhar de medidas gtieambja eliminacdo de toda e
qualquer forma de rotulacéo.

A partir de 1994, novas tendéncias educacionaienanu ser observadas através
da ascensédo de um novo termo em substituicdo antetracdo. O ponto principal
desta transformacéo ocorreu na cidade de Salantzpezatha, através da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiaidptpor tema centrah Inclusao
de Alunos com deficiéncia: Acesso e Qualidgmtemovida pela UNESCO, 6rgao da
ONU responséavel pela educacdo mundial. A partitedeacontro, o termo inclusédo
tornou-se evidente.

Este encontro resultou em um importante documentd Peclaracdo de
Salamanca e A Linha de Acao sobre Necessidadesatithee Especiais, que

reconheceram dentre tantas coisas:

“... a necessidade e a urgéncia de ser o ensinastnélo, no sistema
comum de educacdo, a todas as criancas, jovens uttoad com

necessidades educativas especiais...”



A Declaracdo de Salamanca, ao mesmo tempo em tpresauma intervengao
especializada e individualizada, também exalta preocupacdo ndo s6 com o
desenvolvimento académico da crianca, mas tambémocdesenvolvimento global e
harmonioso do educando, tentando envolver na eadalailia e a comunidade.

De acordo com a Declaragéo, ficou consagrado que:

“O direito a educacgédo é independente das diferengdiiduais; que as
necessidades educativas especiais nédo abrangemaspenangas com
problemas, mas todas as que possuem dificuldadetaess; sendo a escola a
adaptar-se as especificidades dos alunos, e naontrario, de modo que o
ensino deve ser diversificado e realizado num espegmum a todas as

criangas (Brasil, 1994).”

E importante destacar que este documento ofic@ldeixou de lado a questdo
das classes e salas especiais inseridas nas esgolass do ensino regular, tendo-se
em vista que os proprios profissionais da areaddeagdo especial ndo sabem como
proceder pedagogicamente com alunos apresentarfdiémi@as severas. A partir
destas discussoes, leis e politicas educativasfelaboradas visando contemplar estas
novas demandas.

Dentre estas, no capitulo 57 da Declaracdo estahste perspectivas
comunitarias, envolvendo a parceria com 0s paistdga que a educacdo de criancas
com deficiéncias é uma tarefa a ser dividida ep#is e profissionais, tendo-se uma

atitude positiva por parte da familia favorecendotegracéo escolar e social. Enfatiza



gue para isso, 0s pais necessitam de apoio paneniasseus papéis, aprimorando-se
através de informacao necesséria em linguagemelksiraples.

Pais constituem parceiros privilegiados no que eore as necessidades
especiais de suas criancas, e desta maneira elesadle, 0 maximo possivel, ter a
chance de poder escolher o tipo de provisdo edutacgue eles desejam para suas
criancas (Brasil, 1994, pag. 54).

Uma parceria cooperativa e de apoio entre admagistes escolares,
professores e familias deveria ser desenvolvidadosdodos considerados como
parceiros ativos nos processos de tomada de de&la@deveriam ser encorajados a
participar em atividades educacionais em casa esnala (onde poderiam observar
técnicas efetivas e aprender como organizar attesl@xtracurriculares), bem como na
supervisao e apoio a aprendizagem de suas criéBiges|, 1994, pag. 55).

Todas essas mudancas tiveram reflexo no Brasguabalgumas tentativas vém
sendo feitas, nos ultimos anos, na érea da edychgécando incentivar esse tipo de
parceria. A promulgacéo da Lei de Diretrizes e BateEducacao Nacional (LDB) n°.
9394/96, dos seus trés artigos elaborados, do@alfaram a proposta por uma
educacéo inclusiva a medida que destaca um caplieuignificativa importancia para
a educacao especial e a cooperagédo da comunidade.

A partir desta lei fica decretado que:

“ toda escola de ensino regular devera incluir nreusprojeto politico-
pedagdgico a proposta de educacéo inclusiva. Eigi@nessa Lei que
os sistemas de ensino deverdo possibilitar a esf@s0s recursos

educativos, técnicas, curriculos, méetodos, capeéiados docentes,



participacdo familiar, entre outros elementos pacme ocorra o0
atendimento efetivo as necessidades dos alunos mtegracao
necesséria, estabelecendo ainda que deva havep agmiatendimento

especializado quando necessitar (Brasil, 1996)

Em seu artigo 12 a referida lei postula que osbet#aimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sisteamside, terdo a incumbéncia de
articular-se com as familias e a comunidade, coaprtbcessos de integracdo da
sociedade com a escola, assim como informar osepaisponsaveis sobre a freqtiéncia
e o rendimento dos alunos, bem como sobre a exadacdua proposta pedagodgica.

Quanto a essas questdes o estudo de StainbacknbaSka(1999) destaca que
no processo de inclusdo é necessario que trés cemies basicos estejam integrados:
0 primeiro € o componente organizacional, envoleerad direcdo, coordenacéo,
supervisao, orientacdo e toda rede de apoio, mdua familia. O segundo é o trabalho
em equipe, em que o0s técnicos e o0s docentes atabdea forma conjunta o
planejamento e a implementacdo de programas geévam a integracdo dos alunos.
O terceiro refere-se ao ambiente de sala de audagdeve ser acolhedor e facilitador do

processo de aprendizagem, permitindo aos alunosbtangiio de habilidades

fundamentais ao contexto social.

A instauracao da incluséo, ou educacéo para tatlbsanca o ambito da acao da
escola, mobilizando e interagindo com os recursspodiveis e facilitando uma
dindmica em que todos os professores, pessoal mthaiivo e pais se envolvam,

mobilizados e responsabilizados (Brasil, 1994, p&3.



Desta forma, revisando-se a literatura da arealdeagdo inclusiva, verifica-se
que os autores tém refletido a importancia destensa educacional, assim como tém
apresentado variaveis diferenciadas envolvidasrasgexto.

Mantoan(1998) apresenta que os efeitos facilitadores dm mgcolar para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia fazAskente quando h& o respeito a
diversidade dos educandos, especialmente aquetdémudeficiéncia. Para a autora:

“A diversidade no meio social e, especialmente nbierte escolar, é
fator determinante do enriquecimento de trocas, d@agrcambios
intelectuais, sociais e culturais que possam ogogrdre 0s sujeitos que

neles interagem” (p.13).

Corroborando as idéias acima, Sassaki (1998) afigoea o paradigma da
inclusdo emerge quando se afirma que esta devechesao social, ou seja, as escolas
(tanto comuns como especiais) precisam ser reagsids#ts para acolherem todo
espectro da diversidade humana representado patadal em potencial, sendo este
constituido por pessoas com ou sem deficiénciassigtema educacional adaptando-se
as necessidades de seus alunos (escolas inclusnas)do que os alunos adaptando-se
ao sistema educacional (escolas integradas). Pantog o apoio da familia dos alunos
e fundamental nesse processo.

Sobre esta questdo, Mazzota (1996) enfatiza quesagé reestruturacdo do
espaco escolar devem ser efetivadas para que espode inclusdo funcione. Para este
autor, o movimento de inclusédo das criancas comsiéle€ia na escola regular objetiva
descartar os servicos educacionais segregadogegadgres e procura, para além da

integracdo, garantir a inclusdo de todas as crsa@gavens numa escola comum.



Krebs (2005) reforca as idéias acima a medida fjusaahaver muitas variaveis
intrinsecamente envolvidas na implantacdo efetaseducacao inclusiva. Entende-se
que além do preparo técnico dos profissionais, cess@rio efetivar melhorias infra-
estruturais do espaco escolar. Melhorias no sentidoadaptar cada ambiente
adequando-os as mais variadas especificidadesridagas, seja ela, cadeirante, cega
ou deficiente mental. Entretanto, para o autorsestalhorias ndo séo percebidas na
pratica, tendo-se apenas a preocupacdo com O aundest numeros de alunos

matriculados, sem haver uma real preocupacao apmlalade do ensino.

Além das consideracdes descritas acima, MarchedgciBs e Cols.(2004)
apontam outras variaveis envolvidas no processatrelelas, o curriculo escolar, o
projeto educativo das escolas, o preparo técnic® plofessores, assim como as
questbes legais sdo pontos fundamentais que deeenteveados em consideragéo
guando um aluno deficiente € matriculado em umalasegular de ensino. Saber se 0
curriculo escolar corresponde as necessidades tadiscalesse aluno, adequando o
conteudo, adaptando os métodos pedagogicos fadilitao processo de ensino-
aprendizagem. Estes autores reconhecem que ogegjetativo das escolas inclusivas
€ a variavel mais importante que prevé os maioregr@ssos na politica de incluséo.
Além de que, deve haver conjuntamente ao projetcativo das escolas, atitudes
positivas dos professores, das familias e da sadéedm geral.

Stainback e Stainback (1999) apontam a colabordg&opais para com 0s
professores, além da parceria entre os propriosog)icomo atitudes que favorecem e
efetivam a proposta da inclusdo. O trabalho colthar e o envolvimento de todos é

importante para o sucesso dessas escolas.



Sobre esta questdo, Canotilho (2002) ressalta guwalvimento dos pais é um
fator preponderante na integragcao dos filhos deftels no contexto do ensino regular.
Afirma que os pais devem atuar, primeiramente, cagentes que irdo solicitar o
ingresso do filho na escola, e segundo, como codalboes no processo de adaptacédo na
mesma.

A respeito disso, Cavanellas (2000) destaca com@we fundamental a
participacdo da familia na educacdo dos filhosaterd que cabe a escola e/ou aos
profissionais, sejam eles professores, psicologosié@dicos, abrir espacos para que 0s
pais se manifestem em colaboragdo ao tratamentalwcacdo de suas criangas. Ainda
segundo a autora, esse € um passo importantissinma uma inclusdo verdadeira.

Por sua vez, ampliando-se esta discussdo, Rodr{@9€9) escreve sobre as
barreiras que podem prejudicar o processo de @elu€onstatou que quando 0s
professores sdo questionados sobre tais barraitaaciam predominantemente quatro
fatores: i) a falta de formacéo deles mesmos;agréncia de recursos; iii) a auséncia de
mudancgas estruturais na escola que sustentemwaeg;des e iv) falta de relagdo com as
familias dos alunos.

Tendo-se visto que dentre as barreiras refererdepr@cesso de incluséao
encontra-se a falta de um relacionamento com adlif@ndos alunos, a préxima
sessdo destaca como caracteristicas encontradas f@siilias podem influenciar no
processo educacional das criancas, da mesma fanma caracteristicas do contexto
escolar podem ser cruciais para o processo de oeapmendizagem dos alunos.
Destaca-se, posteriormente, a problematica dadelagsossistémica entre familia e

escola, e suas caracteristicas, que tem sido aliovdstigacao de alguns estudos.



1.3.Caracteristicas do microssistema familiar

Para Bronfenbrenner (1996), a familia é entendimlmoc sendo o ambiente
ecoldgico imediato das pessoas em desenvolvimEntm microssistema familiar, que
uma complexa rede de inter-relacfes vai possib#itarianca apreender os primeiros
modelos comportamentais que influenciardo, direta irgiretamente, seu
desenvolvimento dentro deste contexto, ou quamhsitar para outros, como a escola.

Partindo-se dessa compreensdao, muitos comportasneaoesentados por
algumas criangas sofrem influéncia direta do améiéamiliar que dispdem. Dessa
forma, algumas caracteristicas presentes no confantiliar tém sido apresentadas
como variaveis correlacionadas com o desempenlatudo na escola.

Estudos, dentre estes, o de Ferreira e Marturaf02j2buscou avaliar a
correlagéo entre ambiente familiar e os problengasainportamento apresentados por
criancas com baixo desempenho escolar. Os ressltadicaram que familias com
menos recursos e mais adversidades, tais comoeprablnas relagbes interpessoais,
falhas parentais quanto a supervisdo, monitoramengsuporte, indicios de menor
investimento dos pais no desenvolvimento da criapcaticas punitivas e modelos
adultos agressivos, implicaram em criangas com nesudificuldades escolares.

Para Eisenberg e cols. (1999) os lagos afetivosiddos dentro do grupo
familiar, particularmente entre pais e filhos, podger aspectos desencadeadores de um
desenvolvimento saudavel e de padrbes de interpQ8itivos que possibilitam o
ajustamento do individuo aos diferentes ambientegjuk participa, dentre estes, a
escola. Por exemplo, o apoio parental, em nivatiteg, emocional e social, permite a
crianca desenvolver repertérios saudaveis parergafr as situacdes cotidianas ou

curriculares.



Outros estudos (Ferreira & Marturano, 2002, Zafi98) tém apontado que
variaveis como condi¢gfes socio-econdmicas, estpilyentais, nivel de escolaridade,
assim como, presenca ou auséncia de deficiéncifamiba, tém influéncia direta no

comportamento e nas percepg¢des dos pais quantolaretade dos filhos.

O estudo conduzido por Ribeiro e Andrade (2006juliado “A assimetria na
relacdo entre familia e escola publica” buscoustigar a correlagdo entre a variavel
sécio-econdmica da familia e valorizagéo do estiaiofilhos. Os dados mostraram que
0os pais de classe socio-econdémica baixa valorizapscalarizagdo, sendo esta o
principal meio de ascensdo na escala social, aEpraporcionar a continuidade dos
valores passados pela familia, preparando a cripaga a vida adulta. Ou seja, este
estudo contradiz o que esta presente no discursauites professores, e em outras
investigacoes, ao afirmarem a desvalorizacdo dacagdo por parte dos pais
provenientes de classes sociais mais desfavorecidas

Outros estudos, dos quais o de Hess e HolloapydEnsminger & Slusarcick,
1992) destacou cinco aspectos do processo de haminto da familia considerados
fundamentais para promover a integracédo desta cesoa@a. Estes aspectos podem ser
descritos como: a interacdo verbal entre a mé&e @iamca, um relacionamento
afetivamente positivo entre pais e filhos, as aieng as influéncias dos pais sobre os
filhos, as estratégias disciplinares e de contassim como as expectativas dos pais.

Além de promover bons investimentos na relacao a@scola dos filhos, estes
aspectos presentes no ambiente familiar podem ckdear processos proativos no
proprio processo de ensino-aprendizagem das cganca

Tais observacdes acima citadas partem de estudgesvddvidos tendo como

base o contexto do ensino regular. Porém, muiéosase todos, aspectos citados podem



e devem ser considerados quando o processo ervolwaexto de desenvolvimento de
pessoas deficientes. Visto que mudancas macrosfistE ja citadas, garantiram o
acesso destes individuos na escola regular. Talamgas, para Bronfenbrenner (1996)
podem influenciar as relacdes estabelecidas delosqroprios microssistemas, e nas
relacbes destes com outros microssistemas, coafigar o que o autor denomina
mesossistema, como a relacdo familia-escola, mngbo.

Desta forma, autores tém se debrugcado na invedbgég que estaria subjacente
nas relacdes estabelecidas no contexto da inclpséiindo do principio que relacbes
ocorrem em todos os contextos, sendo influenctadto pelas caracteristicas dos
préprios contextos quanto pelas caracteristicaspgasoas que compartilham estas
relagoes.

Considerando estas observacdes alguns estudosg @stés o conduzido por
Freitas (2009) intitulado “Estrutura e dinamica dasilias com um filho com
necessidades educativas especiais” mostrou queesenma de um filho deficiente
empreende relacbes e percepcbes bem diferenciadaserdtontradas no contexto
familiar ausente desta peculiaridade. Quanto acegsm educacional, o estudo mostrou
que a familia, principal parceira da escola na acim deve ser olhada como um
sistema cujas estratégias relacionais sdo fundamepdéra que a crianca tenha suas
habilidades estimuladas, podendo, assim superard#iculdades.

Entretanto, deve-se atentar que outras variaviéis) das contidas no contexto
familiar, estdo relacionadas ao sucesso e/ou Bacducacional dos alunos. Atenta-se
quanto a esta consideracao, para 0s aspectos &ummho microssistema escolar que
podem ter influéncia tanto positiva quanto negatependendo de sua dinamica de

funcionamento.



1.4. Caracteristicas do microssistema escola

A escola, principal contexto de transi¢do pela quaslsa a crianca ao deixar o
microssistema familiar, apresenta caracteristicaspptencialmente podem dificultar
ou facilitar o processo de ensino-aprendizagenatio®s.

Ecologicamente, o contexto escolar estd inseridousmcontexto social mais
amplo, estruturando-se a partir da organizacadocada sociedade quanto a educacao
dos individuos.

Diferente da familia, a escola responsabiliza-séo pgaber curricular,
formalmente instituido e, tradicionalmente foi oelbida como Unica instituicdo
detentora do saber. Em outras palavras, a esaplar@écesso educativo desenvolvido
nestas tém como objetivo a socializagdo do contesttorelaborado para assim gerar
outros saberes. Quanto ao papel que a escola ajarede ponto de vista técnico,
implica na criagdo de conteudos e técnicas paantiaa aprendizagem, que por nao
serem elementos neutros, sdo selecionados, trashssné transformados, em funcgao
de determinados interesses da sociedade (Mend¥),. 20

Porém, ndo somente a transmissao desse conhecifoentl cabe o papel da
escola. Segundbisboa e Koller (2004)a escola é o cenario privilegiado que retne
jovens, desenvolvimento humano e aprendizagétonitanto, configura-se como um
lugar de oportunidade social, compreendido comaeamtfisico, social (professores,
colegas) e de aprendizagem (trocas, conteudos riatanformacdes), capaz de
inserir a crianga como um membro produtivo da stade. Nesse sentido, a escola
deve, portanto, promover mais do que aquisicdo afderimentos, deve ser um

contexto de educagao e socializacgéo.



No ambito dessas consideracdes a escola tem niaa faps professores seu
maior representante, visto que estes estabelecéidianamente relagdes com o0s
alunos e suas familias. Porém nem sempre estagdeslaconfiguram-se como
positivas, podendo prejudicar os relacionamentas & familias e o aluno em sala de
aula.

Vérios estudos (por exemplo, Kuester, 2000; Mara@)0; Marshall, 2000;
Sadek, 2000; Stancic, 2000; Bayliss & Avradimis)@0Woodrum & Lombardi, 2000)
tém demonstrado, por exemplo, 0 quanto as atitddeprofessores, diretores, pais,
estudantes, psicologos e outras pessoas sao funidésneara o processo de inclusédo
escolar. Estes e outros estudos tém dado uma édpseeial as atitudes dos docentes,
pois, de acordo com Kuester (2000), um dos fator@s importantes para o0 sucesso da
inclusdo de um estudante deficiente diz respeitoteracdo deste com o professor.
Dentre as varidveis que influenciam as atitudespiofessores, a literatura cientifica
tem se voltado para o tipo de professor, a natudazsecessidade especial, o género do
docente, a experiéncia do professor, a experi@adreinamento para trabalhar com
alunos deficientes, a presenca de recursos neiosssaconhecimento sobre incluséo, o
suporte familiar, atitudes em relacdo ao ensinageral (ver, por exemplo, Bayliss &
Avradimis, 2000; Marais, 2000; Stancic, 2000).

A partir desta perspectiva, alguns estudos ténmedeado a investigar a funcéo
do professor no processo de ensino-aprendizagemluioss, dos quais, o trabalho de
Guzzo (2009), intitulado “Estudo dos comportamentosolvidos nas interacfes
professor-aluno no contexto de uma escola includearede publica de Belém”,
procurou investigar no contexto da educacéo ingigjuais 0s comportamentos que

os professores direcionavam aos alunos com defieiéam sala de aula que



facilitavam o processo de aprendizagem. Os readtagmonstram que o padréo
apresentado pela professora com os alunos comié&ibef@ pareceu ser uma
intensificagdo do encontrado com os alunos sentiéetia. Ou seja, a condicdo de
ser deficiente é requisito fundamental para po#adizer o padrdo comportamental da
professora.

A conclusdo deste estudo aponta que ha muitmandue se fazer para se
garantir um ensino de qualidade e interacdes eemdly comportamentos
satisfatorios em sala de aula, sendo necessériggasanrmudancas no sistema
educacional que deveriam partir do mais fundamecwaho o incentivo a capacitacédo
dos docentes e, principalmente sua sensibilizagia pstabelecer relagbes mais
igualitarias com os alunos deficientes e, consegiamte, suas familias.

Tais mudancas, refletindo-se ecologicamente, dawerpartir de aspectos

relacionados a sistemas mais gerais, macrossigt§mique implicariam em

reestruturacdes mais imediatas a nivel do micitessas

Esta postura mais flexivel tanto da escola quant® ptofessores € descrita
como fator principal de atracdo das familias ndd@to das escolas. Para isso, a
qualidade da Instituicdo, as metodologias de ensimwimero de alunos em sala e 0
apoio pedagogico fornecido aos professores sédemsi@ios como aspectos que podem
contribuir para a melhoria do sistema escolar. lRpt@l melhoria s6 € evidenciada
quando a escola planeja e desenvolve um bom prag@nricular, envolvendo a

comunidade, mais precisamente as familias de seussa

Porém, outras caracteristicas, além desta fled#ulk, sdo apresentadas pelas
escolas e descritas como fundamentais para o kstabento de relacdes positivas com

as familias. Pesquisas recentes (Fonseca, 2003psSo@alvetti & Avila, 2003)



descreveram que, a organizacdo politica da essdtamacdo docente, a melhoria da
imagem institucional, assim como a preparacdo doespaco e de seus recursos

humanos e materiais, séo fontes eficazes de atdagdfamilias.

A partir das consideracdes descritas acima acasaatacteristicas encontradas
na familia e na escola, percebe-se que estes alnisxtos ndo podem ser concebidos
isoladamente, pelo contrario, a integracdo entrigoan@ fundamental para 0os processos

desenvolvimentais dos individuos, sejam estesidef&s ou néo.

Mesossistema: Relacdo familia-escola

O mesossistema esta relacionado a inter-relacé® @ois ou mais ambientes
dos quais a pessoa em desenvolvimento participanatinte como, por exemplo, a
familia e a escola. Estes ndo podem ser vistosastgaente, passando-se a considerar
as relacdes entre eles e a qualidade dessas el&d@mplificando, Bronfenbrenner
(1996) diz que a capacidade da crianca para apreodera, eventualmente, depender
menos da forma como € ensinada do que da existénda qualidade da relagcéo

estabelecida entre a sua familia e a sua escola.

Diversos autores tém observado que, no passadelagées entre familia e
escola eram reduzidas e esporadicas: "No inicimodeo século e final do século XIX,
a maioria das familias ndo mantinha relagbes cascala dos filhos (...). Em geral,
portanto, os pais ndo eram admitidos no recint@stala e as relagdes entre si, tal
como as entendemos ou preconizamos hoje, eram siestes nas cidades"

(Montandon, 1987, p.24).



Muito embora sempre tenham existido trocas enttaseduas instituicoes,
somente a partir dos anos 60 € que as interacdesdumais entre pais e professores
ganharam importancia (Van-Zanten, 1988, p.185jowsie a partir de entdo houve o
reconhecimento dos beneficios trazidos pelo eseaioeénto de relagcbes positivas entre
estes dois ambientes, fazendo com que houvesseudanca estrutural de pensar esse

tipo de relagao.

Em decorréncia desse reconhecimento, estudoslégractols, 1988, Williams
& Huitt, 1999; Ferreira & Marturano, 2002; Ribeird004; Dessen e Poldnia, 2005;
Ribeiro & Andrade, 2006; Nakayama, 2007), tém sdiad€lo na identificacdo e
pontuacdo desses beneficios provenientes da refagdilia e escola, mostrando
conjuntamente que para haver relagdes signifiaBwire estas duas instituicoes, deve-
se partir para o reconhecimento da importanciantlgaa as partes quanto ao processo

de ensino- aprendizagem dos alunos.

A partir destas consideracdes, retoma-se a coasi@ieja apresentada de que
os estudos descritos neste trabalho foram reabzadosiderando-se o contexto do
ensino regular, mas que podem ser considerados e@ftms quando mudancas
macrossistémicas possibilitaram novos contextoscamonais com a incluséao
escolar.

Dessa forma, Szymanski (2007) aponta que quantorraanvolvimento dos
pais na vida escolar dos filhos, maior e melhoa serendimento e desenvolvimento
dos mesmos nos assuntos académicos. Para a ayut@nalo as criancas véem a sua
familia e sua escola como aliadantem-se protegidas, refletindo diretamente no seu

desempenho em sala de auldém desses beneficios, Dessen e Pol6nia (2005)



descrevem que como resultado de uma boa relac@ie famhilia e escola estdo
possiveis transformacdes evolutivas nos niveis itegs, afetivos, sociais e de
personalidades dos alunos.

Outras idéias sdo pontuadas na investigacdo rdalipar Jowett e Baginsky
(1988), relacionada aos potenciais beneficios dectas da parceria familia e escola no
ensino béasico. Os participantes (inspetores de agdoc e diretores de escolas)
indicaram algumas estratégias que podem facilitagreeficiar diretamente os alunos,
dentre as quais destacam: melhor compreensao osgbsie a escola e a educagédo em
geral, realizac&o de reunides conjuntas, com opidddes para os pais falarem do seu
papel e de si mesmos, promocao de encontros @specfom o objetivo de ajudar pais
e professores, em momentos criticos, favorecimeetdroca de informagfes entre
professores e pais, abertura de canais de coméniesdre a escola e a familia.

Algumas destas estratégias foram descritas por f@brenner (1996) na
definicdo de mesossistema, em que propde pontutdmerexisténcia de mecanismos
de interconexao entre dois ambientes, dentre ol @gl&stacou a comunicacdo e o
conhecimento interambiente, como ja mostrado amteante.

Teresa Sarmento (1992, p.16) desenvolveu um estalwe as praticas
educativas e envolvimento dos pais no jardim-dancia onde mostra a cooperacéo da
familia com a escola. Faz notar que ihteragcdo é uma das condicbes base para o
sucesso educativda crianca no jardim-de-infancia mas salienta que tal interacéo
“requer oenvolvimento do educador — criangca — pais, em acoesuns.

A autora refere Bronfenbrenner, cuja teoria do ulesigimento humano aponta
para a crianca em interacdo com a familia maisadegdepois com a familia mais

expandida e em seguida com a comunidade que avenvdizendo que €ésta



colaboracédo é essencial para que o desenvolvimemfrocesse sem ruptutdp. 54).
Como ja& referimos anteriormente, a pessoa em desémento participa
primeiramente do ambiente familiar, e ao ingressaescola leva consigo principios
que devem ser considerados por esta, em um mongemrtodeve ser de relagcbes
ampliadas entre os dois contextos.

Partindo-se dessa compreensdo, as pesquisas maldasoa esse tipo de relacao
s6 tornaram-se possiveis a partir do momento emoquentexto familiar do aluno
passou a ser compreendido como importante parsendaelvimento do mesmo. Tal
importancia se justifica, uma vez que ao chegaranescola as criangas ndo estao
sozinhas, ou seja, trazem consigo toda bagagenraludt familiar da qual fazem parte
(Williams & Huitt, 1999)

Estes autores ainda enfatizam que os professares tebrigatoriedade de se
apropriar do mundo familiar de seus alunos, e queeknor maneira de fazé-lo é se
aproximando das familias, pois somente estas podetéca-los ciente deste universo.

Com base nisso, Sampaio (2009) explora a idéiaoquefessor deve apoiar-se
no universo familiar do aluno, transformando sudoch@ogia em algo significativo
para 0 mesmo, compreendendo e entendendo a reatidadeio em que a crianga vive,
seus costumes, valores e cultura.

Moll e cols. (1996) utilizaram o conceito de “baeconhecimento”, referindo-
se diretamente aos valores e aos conhecimentos stioos¢ as estratégias de
sobrevivéncia e, sobretudo, ao fato de que nadorsfpendentes da pratica e estédo
distribuidos socialmente. E facil pensar, dességpda vista, que o contato direto dos
professores com as familias, tanto na propria asomino visitando as casas de seus

alunos, é um elemento decisivo para poder ter agsssa base de conhecimento. Em



suma, os autores ressaltam que a escola ndo pgaeces o0 mundo familiar e, mais
especificamente, a histéria social das familias,camteddo de suas bases de
conhecimento e as metas do ensino de todas asapeadaltas que participam no
processo educacional das criangas.

Esta aproximacao gerada a partir dessa mudancarddigma tem fomentado
estudos que descrevem caracteristicas diferencigdaato a esse envolvimento. Por
exemplo, Freitas e cols. (1994) tentaram descr@e#n funcdo do grau de aproximacgéo
dos pais quanto aos assuntos escolares dos fibessa forma, existem pais que
acompanham as tarefas e trabalhos escolares, caprifios deveres de casa,
acompanhando a sua realizacdo, assim como estfeletinas para o estudo dos
filhos.

Este compartilhamento parte de mecanismos utilz@atas escolas como, por
exemplo, €, por um lado, um dos dispositivos culaies por meio dos quais a escola
concretiza seu trabalho pedagdgico; por outro, camma tarefa a ser realizada
geralmente em casa, ele permeia também o cotidanéamilias, redefinindo, em certa
medida, o lar como uma extensdo da sala de autmsitciindo, para alguns autores
(Szymanski, 2009, Fernandes, 20&uester, 2000; Marais, 2000; Marsha2000) o
principal meio de interacdo familia-escola, assmma estratégia de promoc¢édo do
sucesso escolar dos alunos, a partir do moment@uemos responsaveis por estes

alunos estéao envolvidos efetivamente (Carvalho4R00

Autores como Grolnick e Slowiaczeck (1994) descabrique se os professores
percebem que os pais sao envolvidos, atendem mellatuno na escola; se o filho
percebe os pais como envolvidos, podem ser inflados pelo comportamento dos

mesmos, no que se refere a importancia que daoodae®or outro lado, filhos que



tiram boas notas podem levar mées a serem maislvelag) e mée envolvida

influencia o envolvimento do pai.

Em um estudo mais recente para detectar os tipesd#vimento que 0s pais
tém com a escola dos filhos, D’avila-Bacarji (20@%ymaram que o envolvimento
parental para a realizacdo escolar se concretizanp® do envolvimento direto dos
pais com a vida académica dos filhos. Seu estudman a existéncia de outros
suportes, além dos ja descritos, dados pela faatligrocesso de ensino-aprendizagem
dos filhos, dentre estes se destacam: a dispod&&mpo e espaco adequado em casa
para a realizacdo dos deveres escolares, o inteicdegular com o professor, uma
rotina de horéarios para as atividades diarias Bds@ compartilhamento do tempo livre
em atividades culturais, etc.

Com relagdo as possiveis possibilidades de envehtims parentais com a
escola dos filhos, as pesquisas (Costa, 2003; Eang®03; Marques, 2002) tém
mostrado que geralmente ha maiores investimenioidees a partir do momento em
gue estes percebem uma postura flexivel e abert@sdala. Estes estudos tém
demonstrado que quando a escola apresenta umoppaktico pedagogico que abre
espaco para a participacdo familiar e reconheceapeis diferenciados que estes
contextos exercem no processo de aprendizagem enviddamento dos alunos,
ocorrem beneficios significativos para todos osobigos, alunos, pais, professores,
entre outros.

Silva (2006) afirma que ao participar na escola,pags podem ter varias

posturas. Por exemplo, a) de envolvimemta organizacéo e tomada de decisfes que

digam respeito a escola, b) parceiratiando efetivamente conparceirosda escola;

c) informados buscando saber como esta seu filho na escolaoldboradores



preparando festas e outras atividades, e) convidado a escola quando solicitados
seja para assistir reunides ou festas organizadasmesma.

Entretanto, apesar dos estudos mostrarem estabijidsdes caracterizando a
participacdo dos pais, outras investigacdes (De&sBolonia, 2005; Carneiro, 2003)
tém revelado que existem barreiras paradigmaticas elacdo ao envolvimento
familiar. Muitas escolas tém grandes dificuldadasap estabelecimento desta relagao
pois ndo comportam, em seus espacos académicaas sode interacdo, os diferentes
segmentos da comunidade, dentre eles as familiagyeodificulta a distribuicao
equitativa das competéncias e o compartilhar dgmresabilidades.

A abertura do espaco escolar as familias nédo implécnecessidade destas se
fazerem presente diariamente na escola. Laure®T)Hirma que ndo basta apenas
as familias estarem na escola, destacando sertanoijue, em todos os tipos de
envolvimento familia-escola, a qualidade dos relsmentos € mais relevante que a
guantidade, assim como as formas peculiares deioetanento entre esses dois
contextos, depende, sobretudo, das percepcdesadaaim desses segmentos tem de
si proprio e do outro.

Em termos de percepgOes, Hinde (1987; 1997) desames quanto menor a
percep¢do, menor € a possibilidade de engrenagemnojportamento. Nesse caso em
especifico, o comportamento dos pais de envolveemem a escola dos filhos, é
funcao direta da percepcéo que estes apreendeontkxio escolar do qual os filhos
participam, assim como € diretamente proporciong@legcepcdo que 0sS pais tém
acerca do processo ensino-aprendizagem de suasasia

O estudo de Neo e Jennifer (1995), desenvolviddakisia, demonstrou as

percepcdes de 553 participantes acerca dos conatparcerias, praticas escolares e



barreiras que pais e professores tém acerca dgioefamilia e escola. Os resultados
mostraram que as percepcdes dos conceitos deiparflram parciais. Em apenas
uma escola, algumas préticas foram realizadasdasarenvolvimento dos pais, sendo
a relagéo com estes identificados como as prirgiparreiras para a escola. Os achados
sugerem que as escolas devem adotar um modelo etomphde o envolvimento dos
pais deve estender-se a partir de casa. As esda@em também solicitar a
colaboracdo e participacdo das familias e comueglaa superar as barreiras
enfrentadas pelos eles.

Quanto a este aspecto, Clandinin e Connelly (1868)acam que cabe a escola
a principal funcdo de promover aproximacdo com awilfas dos seus alunos,
enfatizando que os professores ndo sdo responsianss pela dindmica interna da
sala de aula, mas também pela promocéo de ac@aoges do relacionamento escola-
familia.

Para efetivar a quebra dessas barreiras, é ndoespé a escola e 0s
professores utilizem-se de diversos mecanismosgp@raum ambiente mais acolhedor
e afetivo que possibilite & familia recapitular alov da crianca e o sentido da
responsabilidade compartilhada. Dentre estes n®uasi adotar uma linguagem e
postura que favorecam a aproximacdo das familiasa gue se sintam aceitas,
conhecam e compreendam o trabalho realizado pebdsspores e possam contribuir,

de acordo com suas reais possibilidades, com @gsoeducativo das suas criancas.

Entretanto, nem sempre a escola percebe a aprcéonucfamilia como sendo
um fator positivo, da mesma forma que muitos p&e Be sentem seguros para
participar da vida escolar dos filhos. Dessa forrasacteristicas presentes em ambos 0s

microssistemas contribuem ou dificultam esta relaca



No que tange a escola, a qualidade da instituggiopetodologias de ensino, o
namero de alunos em sala e o0 apoio pedagoégico cdidmeaos professores sao
evidenciados como aspectos que podem contribugr panelhoria do sistema escolar.
Porém, tal melhoria s6 é evidenciada quando a &sdaheja e implementa um bom
programa curricular, envolvendo a comunidade, rmpesisamente as familias de seus

alunos.

Outras caracteristicas apresentadas pelas escétasdescritas em outras
pesquisas (Fonseca, 2003; Soares, Salvetti & A2083; Rocha, Marcelo & Pereira,
2002) as quais ressaltam: a organizacdo politicestala, a formag¢do docente, a
melhoria da imagem da escola e a preparacdo despago e de seus recursos humanos

e matérias.

Tais caracteristicas podem ser pensadas a partiordareensao ecoldgica de
macrossistema apresentada por Bronfenbrenner (18@6)jjual, para o autor, esta
compreensao refere-se a consisténcia observadeo dtuma dada cultura ou sub-
cultura na forma e contetdo de seus micros-, mesesessistemas constituintes, assim
como a qualquer sistema de crenca ou ideologiaaceiie a estas consisténcias.
(p.197) A partir disso, compreende-se que a orggiz apresentada pelas escolas
guanto as questdes colocadas acima, depende de aamaocultura em que estédo

inseridas preparam-se para tal.

No que concerne aos pais, especifica-se que nulges, principalmente os de
baixo nivel socio-econémico tém dificuldade ou seemte inseguros ao participar da
vida escolar dos filhos. Tais limitagcbes podem medutos de sua imagem negativa
como pais, de sua propria experiéncia escolar aundsentimento de inadequacéo em

relacdo a aprendizagem (Polbnia & Dessen, 2008mAlisso, Marques (2001) remete-



se a percep¢do que muitos pais despertam em relagdwpo docente, estando este, na
maioria das vezes, achando que muitos deles naca@dicoes ou capacidades de
auxiliar os filhos nas tarefas escolares, além de g figura da familia na escola

desperta em alguns professores o sentimento deressando cobrados ou fiscalizados.

Marturano (2005) destaca que tais consideracdestapopara 0s possiveis
pontos de conflito existente entre familia e esoelque podem refletir negativamente
no processo de ensino e aprendizagem dos alunagppaia (2009) destaca que a
origem desses conflitos pode estar centrada naepg&o de muitos pais de que o

desenvolvimento da crianga comecga na escola.

O desconhecimento por parte dos pais acerca dpagml como familia acaba
transferindo para a escola grande parte da redpbdade pela formagdo ampla dos
alunos. Segundo Sampaio (2009) houve um desvidund@o escolar, de transmitir os
contetdos curriculares, sobretudo de natureza tbegniO que gera na escola
percepcdes negativas acerca das familias dos allesencadeando e colaborando com

o afastamento cada vez maior destes contextos.

Marturano (1999) afirma ser certo que cada segmaptesenta expectativas e
percepcdes negativas e positivas um em relacaotam @s professores acham que os
pais devem estabelecer limites e ensinar a sdwsfis principios basicos de respeito
aos semelhantes, boas maneiras, habitos de algéentatc. Por sua vez, os pais se
recusam a comparecer a escola para ouvir serméesem instados a criar situacoes
que possibilitem a aprendizagem de seus filhogaaldo que a funcdo de ensinar

conteudos, criar situacoes de aprendizagem € déagdos professores.

Sampaio (2009) aponta que os resultados dessdganéfletem diretamente

no aluno. Muitas vezes, quando a escola faz algpm de cobranca as familias,



relacionadas ao comportamento do aluno, a perceggduséncia da familia na vida
escolar do filho, entre outras questdes, estasfaaden. Em alguns casos, a crianga vai
para outra instituicdo, repetindo-se a situacdaesdltado disso € um agravamento
tanto do emocional quanto da aprendizagem esqui&s, quando a crianga comecga a
criar vinculos, ela é retirada da escola, sendmatia a iniciar um novo processo de
adaptacao. (p.76)

Estes conflitos em algumas situacdes sao resultadariaveis ligadas, tanto ao
comportamento dos professores, quanto ao compartardes pais, que se ausentam de
sua responsabilidade de compartilhar com os prfessa responsabilidade pela
educagdo dos filhos. No que concerne ao contextcedlacagdo inclusiva, este
compartilhamento torna-se ainda mais imprescindivisto que muitas ddvidas e
esclarecimentos acerca da condicdo da crianca dsgemxtraidas do nucleo familiar
do aluno.

Para Rutherford e Eugene (1979, rfecessidade de pais e professores de um
trabalho em conjunto é sem ddvida muito mais préenem casos de criangas com
deficiéncia... e mais do que em qualquer outro case der construida com base na
confian¢d (apud Magalhéaes, 1995, p.15).

Dessa forma, atentar para as relacdes estabelgmttasicrossistema familiar
com a escola constitui-se como fator essencialompreensdo da relacdo existente
entre professoras e pais, pois, como ja dito amteente, tanto as caracteristicas das
pessoas, quanto as caracteristicas do contextaerastfo inseridas, sdo fundamentais
para a compreensdo de como 0s processos proxiamisstabelecidos, o que reflete

diretamente no desenvolvimento dos individuos.



OBJETIVOS

2.1 - Objetivo Gerat

Investigar como esta configurada o mesossistemmaaftto pelas professoras e
pais de alunos com deficiéncia que frequentam tsirde inclusdo de uma escola
publica de Belém, atentando-se para o conteudajatidgde e a freqUéncia desta

relacgéo.

2.2 - Objetivos Especificas

- Caracterizar sécio-demograficamente os partitgsgada pesquisa;

-Analisar a qualidade da relagdo entre as profasseros pais com base nas

percepcdes entre ambos acerca da problematicdigadss

- Investigar o contetdo das relagfes entre asgsofas e os pais;

-Investigar com qual freqUéncia o0s pais comparezescola;

- Identificar quais os mecanismos de comunicacieados entre as professoras

e 0s pais.



CAPITULO Il
METODO
3.1. O contexto da Pesquisa

A coleta de dados foi realizada em uma Escola gallole Ensino Fundamental e
Médio, localizada no municipio de Belém-PA. A Ihstjdo foi escolhida por indicacéo
da Coordenadoria de Educacdo Especial — COEES rglieou a presenca de um
namero significativo de alunos deficientes matadals e por ser referenciada ao
atendimento desses alunos.

O ambiente de pesquisa pode ser descrito como édmopantigo datado no ano
de 1972, dispondo de 29 salas de aula, divididagleis) andares. Apresenta ainda
biblioteca, sala de video, Sala de Apoio Psicopégiag (SAPE), sala dos professores,
sala da direcéo e vice-diregdo. H4 banheiros diéémdos para homens e mulheres,
porém nao foi constatada a existéncia de banhattaptados aos alunos deficientes. O
acesso ao andar superior da escola pode ser faitesgadas, mas também oferece
rampas que sao usados com mais frequéncia pelossalu

A Sala de Apoio Psicopedagdgico configura-se comoegpaco reservado aos
alunos com deficiéncia que a freqiientam em diascéfgs, porém no mesmo turno
da aula regular. As atividades conduzidas pelas grafessoras/técnicas configuram-se
como pouco estimuladores e ndo oferecem um atenthnaspecifico que atenda de
fato as necessidades dos mesmos.

A escola atende aos trés periodos de funcionamemdtytino, vespertino e
noturno, nos quais podem ser encontrados alunoslefiméncia. Porém, os de menor
idade, freqientam os turnos da manha e tarde neasvelhos freqientam o turno da

noite, que participam da Escolarizacao para Josekaultos (EJA). No periodo em que



esta pesquisa foi realizada, a escola apresentavaee universo 47 alunos com
deficiéncia, participando de um total de 1.701 atumatriculados.

O espaco usado para o recreio € amplo, cobertspdalide mesas fixadas nas
quais as criangas realizam as refeicdes. Neste onémral, algumas vezes pbde ser
observado que os professores de educacéo fisicaamneas atividades com as criancas
menores, jA que a escola ndo possui uma quadreaplea a realizacao das aulas.

O pétio da escola constituia-se no local onde sporesaveis deixavam seus
filhos e aguardava-os na hora da saida. Este éatlar que 0s responsaveis, em sua
maioria ndo iam buscar os filhos em suas salasulds,a0 que os impossibilitava de
estarem em contato didrio com os professores. N gambém podiam ser
encontrados os quadros de avisos que a escolmudilpara informar os pais acerca da
programacao interna da instituicdo. No periodo aleta de dados, os Unicos eventos
informados aos responséaveis foram os periodos @eagd&o dos alunos, sem ter sido
verificada nenhum aviso sobre a realizacdo de desrentre escola e familia, nem tao

pouco, eventos festivos em que a familia fosseidada a estar presente.

3.2. As pessoas da pesquisa

Participaram deste estudo quatro professoras teoquais de alunos deficientes
matriculados em turmas do segundo ano do ensindafoental. Para preservar a
identidade dos participantes, cada professora eecahnicial D(docente) e os pais a
inicial P. Sequencialmente foram chamados de D1, D2 e D4, assim como 0sS
responsaveis foram identificados de P1, P2, P3.éARP4locentes foram selecionadas
por apresentarem mais de um aluno deficiente esidaases, assim como outro fator

decisivo para a escolha pelas professoras do se@nuremeteu-se ao fato dos alunos



deficientes estarem concentrados nesta série ligsiema conseguirem avancar de ano.
Os responséveis, por sua vez, foram indicados pda ema das quatro docentes e
corresponderam aos pais de seus respectivos alafiogntes.

Explicitando-se a ligagao existente entre as @sssavolvidas nesta pesquisa,

tém-se as seguintes formacdes diadicas:

Pares de Caracterizacdo

analise

D1- P4 Respectivas professora e mae de um aluno hidroxefal
D2-P3 Respectivas professora e mae de um alunoo®iecdde Down.
D3-P1 Respectivos professora e pai de uma aluna conitd& gnitivo.
D4-P2 Respectivos professora e pai de uma aluraenhee visual.

Figura 1- Quadro demonstrativo dos pares de anfdrseados pelos participantes da
pesquisa.
3.3. Materiais e Instrumentos

Os dados foram coletados através da utilizacadselpsintes instrumentos:
3.3.1) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido:
E um documento elaborado de acordo com as normabetscidas nas

diretrizes regulamentadoras da ética em pesquisa seres humanos (Resolucdo

196/1996-CNS), que permite que o participante dt#anformacdes seguras relativas



ao contetdo da pesquisa, informagfes sobre o pasiguj a Instituicdo promotora da
pesquisa e 0 6rgdo a que possa recorrer, casotaepsgjudicado de alguma forma.
Esse documento também garante que o participant& mdrigado a colaborar com a
investigacdo, garantindo que sua participacdo peele interrompida a qualquer
momento, sem que haja riscos ou prejuizos.

O Termo de Consentimento também € uma garantiauée oqparticipante
aceitou colaborar com o pesquisador voluntariametgtando submeter-se aos termos
ali explicitados (como a divulgacdo dos dados eants cientificos, gravagdo em fita
cassete, etc).

Nesta pesquisa, este documento foi aplicado conregé®d da escola, aos
docentes e aos responsaveis como pode ser vevificed anexosl, 2 e 3
respectivamente

3.3.2)Inventario Sécio-Demografico (ISD) para as professas (Anexo 4):

Objetivou conhecer o perfil das professoras emdtaglas quanto aos seguintes
aspectos: identificacdo, grau de formacéao, idadeiralidade, religido, renda familiar,
tempo de trabalho na escola, experiéncia em tudeasiclusdo, jornada diaria de
trabalho e disciplinas que leciona.

3.3.3) Inventério Socio-Demografico (ISD) para osgs (Anexo 5):

Objetivou conhecer o perfil dos responsaveis eistialos quanto aos seguintes
aspectos: identificacdo, idade, escolaridade,i&@jgaturalidade, estado civil, renda e
vinculo familiar.

3.3.4) Roteiro de entrevista Semi-Estruturada (Anex6 e 7):

Contém questbes abertas que objetivaram captaresgmstas referentes a

tematica investigada (relacdo familia-escola) coan@ercepcdo e expectativa dos



participantes sobre inclusdo escolar, a importadciaenvolvimento da familia na
escola, aléem dos mecanismos utilizados para ineergista participacdo. Pretendeu-se
com as entrevistas captar questbes que serviranbade para a elaboracdo do
instrumento usado durante a proxima etapa da cddéetiados.

3.3.5) Roteiro de questbes para conducdo de grupachl (professoras e pais
anexos 8 e 9, respectivamente):

Construido a partir dos dados coletados nas estasvisemi-estruturadas
desenvolvidas com o0s pais e professores, contendst@ps para a facilitagdo das
discussdes no grupo focal. Para Morgan (1997) grdpcais definem-se como uma
técnica de pesquisa que coleta dados por meimtiEaagdes grupais ao se discutir um
topico especial sugerido pelo pesquisador. Comaid&c ocupa uma posicdo
intermediéria entre a observacao participanteentigvistas em profundidade. Pode ser
caracterizado também como um recurso para comgeenurocesso de construcdo das
percepcOes, atitudes e representagdes sociaisugesghumanos (Veiga & Gondin,
2001). A nocdo de grupos focais estd apoiada nendelrimento das entrevistas
grupais (Lazarsfeld, 1972), sendo que a difereacai mo papel do entrevistador e no
tipo de abordagem. O entrevistador grupal exerc@amel mais diretivo no grupo, pois
sua relagéo é, a rigor, diadica, ou seja, com oatabro. Ao contrario, o moderador de
um grupo focal assume uma posicédo de facilitadopmaesso de discussao, e sua
énfase esta nos processos psicossociais que emem@enseja, No jogo de
interinfluéncias da formacdo de opinides sobre umterchinado tema. Os
entrevistadores de grupo pretendem ouvir a opigi@docada um e comparar suas
respostas; sendo assim, o seu nivel de analisen@viduo no grupo. A unidade de

analise do grupo focal, no entanto, € o proprigpgriSe uma opinido € esbocgada,



mesmo ndo sendo compartilhada por todos, para efeitandlise e interpretacdo dos
resultados, ela € referida como do grupo.

3.3.6) Diarios de Campo (DC):

Dentro de um trabalho de caracteristicas qualdatispomo este, o diario de
campo tornou-se uma importante ferramenta de ilmagsto que possibilitou o registro
dos dados observados no contexto de pesquisa.dos ftaam registrados nos diarios a
posteriore a permanéncia na escola, sendo codsstyior informacfes de natureza
descritiva e reflexiva. Nos relatos de naturezarités pretendeu-se dar uma atencéo
particular para os indicadores relacionados aos entos e atividades realizadas pela
familia juntamente com a escola, assim como percabesituacoes em que 0s
responsaveis estabeleciam contato com as profesderaeus filhos. Adicionalmente
procurou-se fazer também uma descricdo dos patit@p, quanto aos seus aspectos
verbais e ndo-verbais, reconstrucdo meticulosadbsgos, relatos de acontecimentos
particulares, e rico relato das atividades. Nastamdes de natureza mais reflexiva
foram feitas especialmente especulacdes ou higosesre as relacbes ou 0s aspectos
que posteriormente poderiam ou ndo ser confirmabasto os aspectos descritivos
como os reflexivos foram discutidos e analisadoatetasamente, afim de que
pudessem auxiliar na elucidacao do problema iryesdti.

Além dos instrumentos citados acima, o gravador uidizado durante a
realizacdo das entrevistas e no grupo focal. Tatumento importancia fundamental,
pois permitiu registrar em detalhes as falas dosceantes, o que ndo seria possivel

sem este aparato.

3.4. Procedimento de Coleta de Dados



Esta pesquisa configurou-se como tendo oito fasdstal, sendo sete de coleta
dos dados e uma com a analise dos mesmos, todeEnses para que as necessidades
pudessem ser suprimidas e/ou respondidas.

Fase 1: Submissdo do Projeto de Pesquisa & aprovagi Conselho de Etica
em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Unisidade Federal do Para

O Projeto de Pesquisa foi submetido ao Comité @& Em Seres Humanos do
Instituto de Ciéncias de Saude da Universidade rakde Pard (CEP-ICS/UFPA), o
qual recebeu aprovacdo em 26 de novembro do an@®, 2@hdo-se iniciado
posteriormente, e efetivamente, todo o procedimezitwionado a coleta de dados em
Si.

Fase 2: Contato com a dire¢éo da escola

Conforme j& explicitado anteriormente, a escolhaesleola deu-se mediante
indicagdo da Coordenadoria de Educacédo Especralptsido realizado o primeiro
contato a fim de que esta autorizasse a realizdgesquisa, mediante apresentacéo do
presente projeto e do Termo de Consentimento jamtivecdo da Instituicdo, que pbde
ser realizado no primeiro dia de visita a mesma.

Fase 3: Insercdo ecoldgica no ambiente de pesquisa:

A insercdo ecoldgica, proposta metodoldgica cripda Cecconello e Koller
(2003), intencionou operacionalizar o modelo bid@gico norteador desta pesquisa.

Este método privilegia a insercédo do pesquisad@mmioiente de pesquisa com o
objetivo de avaliar os processos de interacdo dssops com o contexto no qual estdo
se desenvolvendo. A proposta envolve a sistematizdQs quatro aspectos do modelo
bioecoldgico PPCT, e apresenta-se como uma alienaqueles estudos psicologicos

que davam énfase somente as caracteristicas dodduws, desconsiderando o



contexto, e, portanto, ndo apreendendo o processdedenvolvimento, pois, € no
ambiente em que os individuos se encontram queers¢des e 0S processos proximais
se realizam (entre pessoas, objetos e simbologhf@rbrenner e Morris, 1998).

Cecconello e Koller (2003) entendem que a baseode & investigagcao que
adota a Insercao Ecologica é possibilitada a pdetitma interacdo reciproca, complexa
e com base regular de pesquisadores, participanigestos e simbolos presentes no
contexto imediato.

Desta forma, esta fase serviu para que a pesquis&dtivesse presente no
ambiente de pesquisa, antes da realizacado da cddedados em si, para que pudesse
contatar com os participantes, especialmente degsaras, convidando-as a participar
da pesquisa, entregando-lhes o Termo de Consemtinié&rre e Esclarecido, assim
como habituar a comunidade escolar a sua presEstafase constituiu-se em visitas
semanais em dias pré-determinados nos quais aip@dgra permanecia no espacgo de
sala de aula e no patio da escola, assim como foeafiradas as observacdes no
ambiente de pesquisa, sendo as mesmas registi@ldgrios de campo.

Fase 4. Contato preliminar com as familias dos alws deficientes:

Os responsaveis foram contatados através das gwodssque compdem este
estudo. Cada docente solicitou a presenca dos ctasy®e responsaveis, 0s quais
puderam ser apresentados a pesquisadora que dadaromvparticipar das entrevistas.
Com o aceite destes, foram-lhes entregues os Tedwo€onsentimento Livre e
Esclarecidos, que apos serem lidos foram assinas@sgdo firmado que cada
responsavel seria chamado novamente a compare@sca@da para 0S proximos
procedimentos de coleta, como o grupo focal.

Fase 5: Entrevista com as Professoras



Com as entrevistas objetivou-se gerar dados quespath ser explorados com a
realizacdo do Grupo Focal. Durante os primeirogatos, a pesquisadora péde decidir
quais docentes enquadravam-se nos critérios qfergén citados acima. Durante o
periodo de inser¢do, as entrevistas puderam s¢adag com as professoras, sendo este
procedimento realizado ap6s o término do horéario adda e corresponderam
aproximadamente ha 25 minutos cada. Apds, o térndiesta fase, as docentes
novamente foram convidadas a participar do Grupmali-@ uUltima fase da coleta dos
dados. A data desta etapa ficou por ser agendadiareada posteriormente.

Fase 6: Entrevistas com os pais

As entrevistas revelaram dados de extrema signdiade promoveram maior
proximidade entre 0s responsaveis e a pesquisddagendamento das entrevistas foi
realizado através de contato telefénico. Dentreqoatro responsaveis contatados,
apenas dois concordaram em conceder a entrevisfaopaia escola (P3 e P4), os
demais optaram por serem entrevistados na prégsidéncia (P1 e P2). A justificativa
por estes responsaveis optarem por suas residémiase ao fato de estarem mais
disponiveis com a ida da pesquisadora a essedecahtrevista. As entrevistas foram
realizadas em trés dias consecutivos, sendo acdiaeealizadas primeiramente.

As primeiras entrevistas, na escola, ocorrerameramente com P4 e, no dia
seguinte, com P3. As entrevistas realizadas nextmftamiliar foram feitas no mesmo
dia, sendo primeiramente realizada na residénciR2de posteriormente na de P1.

Vale ressaltar que o momento de entrevista tendmoooontexto o ambiente
familiar foi acompanhado de maior descontracdo saparado as duas entrevistas
realizadas no contexto escolar. Uma razéo residataalos entrevistados perceberem-

se mais seguros e amparados por seus ambientesrgz@nderem as questdes



bY by

referentes a escola e a professora dos filhos. Ass@ que, como ja frisado
anteriormente, as entrevistas realizadas na efm@lan permeadas por um sentimento
de desconforto e inseguranca dos entrevistados.

Cada entrevista teve duracédo aproximada de triimatos, sendo que no final
das mesmas, os participantes foram convidadostigipar da préxima etapa de coleta
de dados.

Fase 7: Realizacdo dos Grupos Focais

Os Grupos Focais foram realizados em um climagrantistoso entre todos os
participantes, particularmente para o Grupo dafegsoras, que ressaltou a importancia
daquele momento, deixando explicita a necessidadeader outros encontros em que
mais professores pudessem ter a oportunidade tieijer.

Esta liberdade e descontracdo dos participantesifiea as colocagOes de
Minayo (1993) sobre o grupo focal. Segundo o awdoessencial que o pesquisador
favoreca um clima descontraido, de modo que toel@néam a vontade em manifestar
seus pensamentos, valorizando, assim, a fala de tmlenvolvidos. Além de conduzir
a discussao, adverte que o condutor aproveite agualas para introduzir outras,
sempre procurando aprofundar-se nas respostas.

Utilizando-se do referencial tedrico acerca da it&cnitilizada, procurou-se,
durante a conducéo dos focais, propiciar aos fgaatites um canal de comunicacao que
permitisse aos mesmos pensar sobre a tematicatdeearvalorizando as opinides
manifestadas acerca de temas para os quais talmea tivessem tido oportunidade de
refletir. Para Baker (1988), esta oportunidade deircoutras pessoas acerca de um
mesmo problema possibilita, freqientemente, reftaodes acerca de suas proprias

questbes. O que no referente as professoras niwverant esta oportunidade de



“escutarem-se”, mesmo compartiihando o mesmo ldealtrabalho e vivenciando
situacdes similares.

A escolha pelo grupo focal neste estudo emergeedassidade de buscar idéias
empreendidas pelo grupo, e ndo individualmente adashas caracteristicas peculiares
gue a tematica poderia fomentar no desenvolvimgaidiscussdo em particular.

Para atingir os objetivos foram realizados doisp@suFocais, com uma sessao
cada, com a duracdo de uma hora e meia, aproxinesd@mOs Grupos Focais
contaram com uma moderadora (pesquisadora) e cas duxiliares de pesquisa
(estudantes de doutorado e graduacdo em Psicolo§g)auxiliares de pesquisa
apoiaram a parte logistica e foram responsavess paiotacfes dos comportamentos
verbais e ndo verbais, pela operacdo dos gravadppasteriormente, por uma parte da
transcricdo dos dados gravados. Os Grupos fordimagas no proprio espaco escolar,
mais precisamente na sala de video da escola,egemdo primeiramente para as
professoras e posteriormente para 0s responsd&miglias diferenciados, tendo um
intervalo de quinze dias entre um grupo e o outro.

Para o primeiro grupo focal com as professorasifaxertado que o encontro
seria realizado durante um dia da semana, e niestes clunos destas docentes seriam
liberados mais cedo. No dia agendado, as pesquésadieegaram previamente ao local,
a fim de que pudessem preparar o espaco fisicevempqualquer imprevisto. Em cada
cadeira foi fixada uma etiqueta contendo as letiagis do alfabeto para identificar as
participantes, a mediadora e as auxiliares. Esgan@macdo, além de possibilitar a
identificacdo e a interacdo do grupo, tinha poetia evitar a idéia de prestigio de
alguém, e possibilitar a comunicacdo nao-verbalhbla marcada as quatro docentes

compareceram e a mediadora p6de iniciar sessao.



Em relacdo ao segundo grupo, este se iniciou cgomalminutos de atraso,
devido a falta de um participante. Como o grupo @mposto de apenas quatro
responsaveis, optou-se por aguarda-lo para inmiseas discussdes. Para este grupo a
questao do sigilo foi ressaltada devido a preocmpage este apresentou quanto ao que
seria falado por eles.

De modo geral, os procedimentos iniciais foram @smos para ambos 0s
Grupos e podem ser descritos da seguinte forma:

7.a) No primeiro momento foi realizada a apresentagdmediadora e da equipe, sendo
solicitado em seguida que todas se apresentassem.

7.b) No passo seguinte foi realizado o contratoapport entre a mediadora e o grupo,
a qual pbéde esclarecer para as participantes algon®s importantes a cerca da
realizagdo do grupo focal. Dentre estes pontosgito £ o livre arbitrio que teriam
foram pontos fundamentais. Neste momento foi datlea a autorizagdo dos
participantes para o uso do gravador.

7.c) No proximo passo, a pesquisadora apresentou anitiadde brainstorming
(Tempestade de idéias) a qual solicitou que agcfmamtes verbalizassem livremente o
que lhes ocorria quando ouvissem as palavras edeotdlia e relacdo. Esta técnica
desenvolvida por Osborn (1953) permite que um gdg@essoas - de duas a dez - se
reunam e se utilizem das diferencas em seus pengzsne idéias para que possam
chegar a um denominador a respeito de um determi@ad tematico, gerando idéias
inovadoras e diferenciadas que possibilitem digmse conclusdes posteriores. Neste
sentido, esperou-se que cada participante se @ISR espontaneamente,

verbalizando o que desejassem acerca da temaimalnrente proposta. Apds este



procedimento inicial, a mediadora fez uso de uraim@tanexos 8 e 9) especificamente
elaborado para cada Grupo, levando a conducasdassio propriamente dita..

7.d) O encerramento dos Grupos foi dado apos a mediagtuicitar que cada um
participante fizesse sua apreciacdo do encontrgjosgue ap0s este procedimento
encerrou agradecendo a participagcdo de todos,|teest@m a importancia daquele
momento. Como uma forma de agradecimento, cadagsofa e responsavel recebeu

um brinde de participacao e lanche ao final.

a
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A Contato as
Co[nt_|te de _ Escolha e contato ~ Insercao - familias
elica cla ecolégica
escola
a
— 62 Fase 72 Fase
Entrevista c/ as . Realizacéo dos
Entrevista c/ .
professoras os - grupos focais
pais

Figura 2: Esquema representativo das etapas da pasga.

3.5. Procedimento de analise dos dados

A anadlise dos dados parte subsidiado pela Teosarelacoes proposto por
Hinde (1987). Metodologicamente, este autor prapéspara o entendimento de como
as relacfes interpessoais estdo estabelecidasseéeatentar, dentre outros aspectos,
para o conteudo, a qualidade e a frequéncia dedtagdes, conforme ja foi explicitado
no referencial tedrico deste estudo. Partindo-sea pa descricdo das relacdes
estabelecidas pelos professores e 0s pais, aeadaéksdados propds-se a atentar para
estas trés dimensbes relacionais, buscando-seedesce analisar 0 que pais e

professores desenvolvem enquanto tarefas compaldith(conteludo), atentando-se para



a maneira ou forma como desenvolvem tais ativida@emlidade), e com que

frequéncias o fazem.

Para o mapeamento destas dimensodes, Hinde (1987} d8screve a existéncia
de ferramentas importantes para estudo das rela@ées tal, pode-se atentar para um
elemento imprescindivel, onde nos fala acerca daep¢des que as pessoas tém uma
das outras. A percepcéao interpessoal trata-se dedumensao que envolve habilidades
e capacidades cognitivas de consideracdo de paldosista diferentes, além de
envolver a capacidade de entendimento mutuo. Acgdelaenvolve um jogo de
percepcbes e autopercepcdes, empatia e capacidac@odar-se no lugar do outro;
saber como cada um se vé e € visto pelo outro; coero percebe
entendido/compreendido pelo outro e como cada uen ger percebido pelo outro.
Deve-se ressaltar que Hinde descreve estas peasspafa o0 estudo das relagdes entre
pessoas, mas que pode ser aplicado entre sistéstiatod como a familia, que neste
estudo, é representada pelos pais, e pela eseplasentada pelas professoras. Dessa
forma, enfatiza-se que a percepcdo dos participaniea ferramenta utilizada nesta

anélise.

Objetivando uma descricdo e analise mais aprofundi@stas trés dimensodes
relacionais, buscou-se descrevé-las em termos espicificos, transformando-as em
subcategorias de analise. Utilizou-se para isgppposta metodoldgica de analise de
conteudo proposto por Bardin (1979) que permitelisaraum vasto campo de
comunicacoes, facilitando a tentativa explorat@ianriquecendo as interpretacoes.

Neste sentido, a analise de conteudo permite egaatacado dos elementos

constitutivos de um conjunto de dados, onde seretiféa o0s elementos,



reaproximando-os de acordo com os critérios prestaendefinidos. A autora esclarece
gue para a analise do conteldo sao propostasaf®@s. fa pré-andlise, o recorte do texto
ou fase de exploracao e a interpretacao dos rdeslta

Na pré-andlise dos dados deste estudo todas asvistas ou falas dos
participantes, assim como as observacdes registrada diarios de campo foram
cautelosamente examinadas para que pudessem isda®tsubcategorias de analise
para serem utilizadas na fase de exploragdo dossdd&k acordo com Bardin, a
importancia desta fase reside no fato de fazesqupeador ler os seus dados, deixando-
se tomar por impressoes e orientacdes que surjanathyial.

O proximo passo realizado nas andlises consistiexpbracdo e aproximagao
dos recortes feitos durante a pré-andlise. O objekeste procedimento foi reorganizar
as categorias iniciais transformando-as em cat@gomtermediarias para serem
codificadas nas categorias finais de andlise. (ndlfpasso da analise consistiu na
interpretacdo das categorias surgidas nas fasesoaes.

Inspirada nas orientacfes tedrico-metodoldgicapgstas pela andlise de
conteudo, a seguir serdo descritas as etapas diseagae foram adotadas nesta
investigacao.

Apés a transcricdo das gravacoes realizadas duvagmepo focal, entrevistas
e observac0Oes, iniciou-se a andlise do conteudodddss, sendo esta dividida nas
seguintes etapas:

Na primeira foi processado o recorte de conteteimsgque os relatos foram
decompostos e, em seguida, recompostos em categgermis constituidos por
subtemas, como, por exemplo: a percep¢ao sobigicefamilia e escola. Este recorte

possibilitou visualizar, compreender e expressdhones significados do discurso das



diades. Esses fragmentos dos discursos (recortemntiido), manifestos em palavras,
expressdes ou idéias, compuseram o0s eixos deanalis

Na segunda etapa, as categorias de andlise foganinadas utilizando-se a
reaproximacgao dos temas, pois eles ndo foram fsxadanicio, mas durante o curso da
analise. Na terceira etapa, considerando os obgetila pesquisa, foi processada a
reorganizagdo dos eixos, de tal maneira que umigsaméais detalhada dos recortes
fosse possivel.

Tendo em vista uma leitura mais geral do fenbmen@studo, apds a leitura
dos dados do grupo focal, das entrevistas e das\agdes, foi possivel apresentar os
eixos de analise incorporados em trés eixos pmigipa qualidade, o conteddo e a

frequéncia da relacdo existente entre professqrase

As categorias de analise foram comuns para ogipanites, porém ressalta-se
que além das semelhancas encontradas nos dades, tastbém apresentaram

diferencas nas percepg¢des dos participantes.

A figura abaixo mostra as etapas utilizadas pamaadise do conteudo dos dados

de acordo com Bardin (1979): Interpretacéo e andlise das
categorias

Pré-analise Recorte do texto Categorias

Analise da
Entrevistas,

| .
Aproximagao : Qualidade

e exploragéo |
dos recortes |

Grupos Focais
Diarios de campo

Contetudo

/N /C N\
EN

>

Figura 3: Procedimento de analise de conteldo. .



CAPITULO I

RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo serdo apresentados os resultadidogmbtacompanhados da
discusséo tedrica que os orienta. Os dados estdo spresentados seguindo-se 0s
seguintes subtitulos:

1) Caracteristicas Sécio- Demograficas das peskbpesquisa;
2) Qualidadeda relacdo em funcédo das percepc¢des dos partiegpguanto a:

a) relacdo familia e escola,

b) escola inclusiva e o processo de incluséo;

C) Si mesmos



3) Conteudoda relacdo entre professoras e pais;
4) Frequéncia dessa relacéo;

d) Com que freqiéncia se da a comunicacédo inteezes e que mecanismos
utilizam?

e) Com que frequiéncia a escola convida a fapdlia se fazer presente na
escola?

3.1. Caracterizacao socio-demografica dos participdes

3.1.1.As professoras

Os dados socio-demogréficos das professoras forgamiaados de acordo com
as seguintes variaveis: deficiéncia do aluno, idémtenacéo, tempo de servigo na
escola, experiéncia com inclusao.

Os dados revelaram que as docentes apresentardes wriando entre 39 e 58
anos. Todas apresentando curso superior em Pedagogi

Quanto ao tempo de servico na escola, este varite am e trinta anos de
servigo na Instituicdo. Tendo-se, especificamenpeogessora D1 com 15 anos de

servigo, a D2 tendo um ano, a D3 dez anos e a ttocem maior tempo de servigo



foi a professora D4, com trinta anos de servigoeseola. Com relacdo a esta
docente, a mesma ainda desenvolvia outra func&scewa, a de coordenadora de
merenda escolar.

Quanto a experiéncia com turmas de inclusdo, o®sdaevelaram que as
docentes ndo possuiam mais de oito anos de docémciaurmas inclusivas. A
docente com maior tempo de servigco com turmasalesi&o foi a professora D3 e a
com menor tempo foram as docentes D2 e D1, o gpkcima diretamente nas suas
praticas em sala de aula, particularmente para ofegmora D1 que sempre
demonstrou percepg¢des negativas em ter que tralzalimalunos deficientes.

A tabela abaixo, além das variaveis acima desctiéasbém mostram as

deficiéncias encontradas nas turmas das professoras

Participantes Def. do | Idade Formacdo| Tempo de servigdExperiéncia
aluno na escola
¢/ inclusédo
Professora 1 Def. 39 ES 15 anos 1 ano
mental/
(D1)
Hidrocefali
a
Professora 2 | Sindrome 47 ES 1 ano 1 ano
de Down
(D2)
Professora 3 | Sindrome 49 ES 10 anos 8 anos
de Down
(D3)
Professora 4 Cegueira 58 ES 30 anos 4 anos

Figura 2 - Dados Socio-demograficos das Professoras



3.1.2.0s pais

Os dados sécio-demograficos, Tabela 3, dos quaais entrevistados
investigaram os seguintes itens: deficiéncia dbedj escolaridade, rendas familiares,
parentesco com as criangas, idade e religido demo®e Dos quatro participantes, dois
foram os paisH1 eP2), e os outros dois foram as maes ¢ P4).

De forma geral, quanto a variavel escolaridade, eroecédo de P4, que possuia
o nivel fundamental incompleto, todos completaraemsino médio. A esta variavel foi
dada devida importancia, pois alguns estudos (F@i&eMarturano, 2001; Szymanski,
2007/2009) apontam que quanto maior a escolaridagigais, mais participativos eles
apresentam-se na vida escolar dos filhos.

Quanto a idade dos mesmos, esta variou entre I7amds. Com excecdo do
responsavel de 70 anos que é pai adotivo, tod@sitngs participantes sao pais/maes
bioldgicos e a religido predominante foi a catglicam rendas variando entre um e
cinco salarios minimos.

A variavel renda econémica possibilita citar o cqalguns estudos dizem a
respeito da correlagdo existente entre escolanzdoa filhos e renda familiar. Zago
(2000) declara que nas familias em que a situa@@o-scondmica mostra-se precaria,
€ possivel encontrar alguns impedimentos que podificultar o cumprimento de
certas exigéncias escolares como pontualidadeniaeg@io e frequéncia. Entretanto,
apesar da correlagdo apresentada por Zago (2080)studos de Gallimore e
Goldenberg (1993) mostraram que as familias maisiltdas atribuem grande valor as

tarefas escolares e a educacdo académica. Terekiun®s destacado que os pais de



classe média véem na escolarizacdo dos filhos wssijiidade de ascensdo social
(Tudge, 2001).

Os dados podem ser melhor visualizados na Tabalaab

Participantes Def. da | Escolaridade Renda Idade Parentesco Religido
crianca
Responséave| Def. mental EM +de | 37 pai catélica
1(P1) . anos
cinco
salarios
Responsave| Cegueira EM Dois | 70 pai catolica
2 (P2) - anos | adotivo
salérios
Responsave| Sindrome EM Dois 44 mae catolica
3 (P3) de Down L.
salarios
Responséavel| Hidrocefalia EF Um 48 mae evangélica
4(P4) salario

Figura 5 — Dados sécio-demograficos dos pais.

Outro item importante coletado durante as entravisfoi o nivel de
conhecimento que os responsaveis tinham a respestaleficiéncias que as criangas
possuiam. O responsavel P1 negou que a filha appasse deficiéncia mental, relatou
gue a mesma é igual aos seus outros filhos, ppmisistrou-se pouco motivado em
falar a respeito deste item. O responsavel P2 dstnoanesclarecimento e motivagao
para falar a respeito da cegueira da filha. Relajo& ja buscou todos 0s recursos
possiveis para tentar reverter o quadro, afirmatetamente que nao desistira nunca de
buscar melhorar a visibilidade da filha. A respee$&3 mostrou-se consciente da
deficiéncia mental profunda que o filho apreseptaem, contraditoriamente negou que

o menino fosse diferente das outras criancas adeesc



A situacdo mais delicada foi relatada por P4, ¢lij@ apresenta hidrocefalia,
cujos sintomas acarretam a crianga Sérios compioeos cognitivos e
comportamentais. Entretanto, esta mae também réi@a acdeficiéncia do filho o que
justifica seu desinteresse em torno desta questaomegacdo de P4 lembra o que
Fonseca (1995) destaca como sendo a frustracgmdodiante de um filho deficiente e
suas dificuldades cotidianas na relacdo com ebte. fDesta forma, as percepcoes
apresentadas por esta mde em relacdo aos assefietesites ao filho ou, as relacdes
que outras pessoas estabelecem com ele, sofremdaeéo da negacdo que P4 tem

acerca da deficiéncia do menino.

3.2.Qualidade da relacéo:

Para acessar 0s aspectos qualitativos da relag&terd® entre as diades
compostas pelas professoras e 0s pais, buscouvestigar as percepcdes dos

participantes relacionadas aos subtemas abaixatdssc

3.2.1.A relacdo familia-escola

Os dados a respeito deste tépico puderam ser ddoBemicialmente, através
das percepcgdes que os participantes foram levademanstrar através das atribui¢cdoes
dadas aos trés eixos tematicos que compuseramessfaisa: familia, escolaelacéa

Os resultados mostraram que através da técnicaaiestorming (ver metodologia),



proposta inicialmente para fomentar as discussosgepores no grupo focal, houve
semelhancas nas atribui¢cdes fornecidas pelos dgmsg; e que predominantemente, as

percepcdes positivas sobrepuseram-se sobre asvasgat

Tais percepgbes, entretanto, podem ter sido maisvaal partir de suas
experiéncias pessoais, assim como podem ter paktidmncepc¢des ideologicas acerca
do que se espera desse tipo de relacdo. Une-s@ aredise o fato de est4d muito
presente, no discurso dos participantes, as litétés familia e escola, sobrepondo-se

as pessoas gue estao representando-as neste estsd@, as professoras e 0s pais.

Como podem ser observadas abaixo, as atribuicoesorpram valores
presentes na sociedade acerca do que se espdnajguam cada uma das Instituicdes,
refletindo a nocao da significancia de um contew#ns amplo (macrossistémico) sobre
o desenvolvimento dos individuos. Ou seja, em cattara, sdo designados papéis que
devem ser valorizados pelos grupos sociais e galdgrios individuos, e que séo

reproduzidos por eles.

Participantes Escola Familia Relacdo
(Pares de analise)
D1 Comunidade Interacao Conflito
P4 frustracao tudo importante
D2 Etica/aprendizado| Base Harmonia
P3 socializacéo apoio fundamental
D3 Aprendizagem Amor Familia
P1 importante amor importante
D4 Compromisso Unido Reciprocidade/respeito
P2 aprendizado tudo fundamental

Figura 6- Tabela demonstrativa das atribuicdes dadas petes pa analise durante a
Técnica ddorainstorming.



Na tabela acima os dados foram apresentados eradfdas diades compostas
pelas professoras e 0s respectivos pais de seussalyue representam microssistemas
diferenciados. Isso remete a proposta de Hinde2j188 generalizacdo das relacdes

existentes em diades diferentes.

Dessa forma, os dados a seguir dizem respeito ecapea diade considerou a
cerca da relacdo existente entre familia e espadatrando cada atribuigdo presente na
tabela acima sendo complementada pela apresentagiorerbalizacdes que cada
participante expressou durante a composicdo dassdiSes que ocorreram no grupo

focal em si:

« Diade D1-P4

A diade D1-P4 (respectivamente representada pekessora e mae do aluno com
hidrocefalia) mostrou-se contraria ao que foi comaorestante das demais diades em
relacdo as percepcdes positivas demonstradas guaetacido existente entre familia e
escola. Pode-se ver que foram dadas tanto pelasgfs quanto pela méae atribuicbes

negativas ao que foi observado no restante do grupo

Em relacdo a isso, foi observado durante todaaales dados e contato com
esta professora e esta mée que a relacdo de carilite ambas foi constante. Outro
ponto que cabe refletir € que para ambas, as 8#gagpnflituosas vivenciadas por elas

nesta relacdo sobrepuseram-se as concepcbes dé gaeialmente aceito ou que



naturalmente se espera em termos desta relag@aRmcente, o conflito com a mae
de seu aluno é reflexo ndo apenas de suas consepe8soais acerca de educagao
inclusiva e pessoas deficientes, mas também éoefle seu descontentamento pelas
caréncias existentes em sua formacéo, ja que rtemeanenhum tipo de preparacao

para ensinar alunos com deficiéncia.

Esta analise permite atentar para Bronfenbrenr@8jlao dizer que, além das
variaveis pertencentes ao contexto, as caractagstda propria pessoa podem

desencadear processos tanto negativos quantospsstibre o desenvolvimento.

Para a mée, a frustracao atribuida a escola, nawéessariamente referente a
Instituicdo em si, mas a representatividade deepsuira, ja que esta fundamentalmente

€ gquem se relaciona e representa a escola para.a ma

O conflito e a frustragcdo demonstrados emergiramocponto desencadeador
para que, tanto a professora quanto a mae pudesdemmais detalhadamente a

respeito desta relagao durante o focal.

Os instrumentos elaborados para nortear as disssedgrupo focal (anexo 8 e
9) contiveram duas questbes que permitiram anaispralidade da relacdo em funcéo
da percepcdo dos participantes acerca da relag@ibaf& escola. Dessa forma, ao ser
proposto no grupo para que falassem qual a impoad@a relacdo familia e escola para
0 bom desempenho escolar dos alunos, a professgradvamente expressou que a
relacdo com as familias de seus alunos é visteelpocomo sinbnimo de conflito e
“aborrecimento” jA que normalmente os pais disp8ensomente a cobrar o que o

professor faz e deixa de fazer em sala de abndgiais vém logo dizendo: - Professora, o que



aconteceu que meu filho ndo quer vir mais para ala®'... “No dia de entrega das provas, um dos

pais, que nem aparece o ano todo veio me cobraompé do filho dele ter tirado nota baixa”.

De acordo com Hinde (1997) o conflito esta presentevirtualmente todas as
formas de relacionamento. Para Ventorini e Ga®4) o conflito é definido como a
existéncia, real ou suposta, de opinides, compemnérs ou interesses antagdnicos que
podem entrar em choque. Indica a existéncia deasokgtais e dinamicas que se
chocam. Para Chiavenato (2002) a sua ausénciauktates de estagnacdo, apatia e
acomodacédo. Neste sentido, a presenca dos pascola é¢em sido vista ao longo do
tempo, como sinbnimo de cobranca, no sentido dpais estarem na funcdo de
supervisionar e reclamar do trabalho dos professore

A esse respeito, Regen e Cortez (2007) sdo bemsamrando afirmam haver,
geralmente, um grave problema nas instituicbesnds@, quando os pais apresentam
alguma critica, sugestédo ou questionamentos, poissempre essa atitude é vista pelos
profissionais de educagdo como algo positivo, quesa fazé-los refletir sobre a sua

atuacgéao, no sentido de crescer como profissionasn® seres humanos.

Por sua vez, para a mae P4, a relacdo familia @agsembora tenha sido
relatada por ela, inicialmente como importanteol@psumiu nova significagcdo ao
atentar para a relagéo conflituosa que vivenciava a professora. Tal fato agravou-se,
primordialmente, visto que a mée detectou a reetigiiprofessora para com seu filho.

Tal fato pode ser detectado através da propriad@lende:Nzo entendo porque ela trata

meu filho com tanta indiferenca, meu filho é tdo tnd. Fico muito angustiada com esta situacdo. Ja

pensei em tirar ele daqui varias vezes”.

Esta situacdo foi desencadeou de fato para o quexpoesso pela méae, ja que

nos momentos de contato entre a pesquisadora en@sthouve episédios de choro ao



lembrar-se da situacdo pelo qual passava seu Yiisto, que para ela, ele era normal. A
relacdo de conflito vivenciada por esta diade iompliem prejuizos, tanto emocionais
principalmente para a mae ela que sofria muito oofato, assim como em prejuizos
académicos para a crianga, ja que em funcdo dditoowivido por sua mde com a

professora do filho, este foi retirado da escotasado término das aulas.

Certamente, que relagBes conflituosas entre famikscola estiveram e estédo
presentes ao longo do tempo e que, conseqlententemiese a se manter agora, e

principalmente, que a proposta educacional mudwu, @ processo de inclusao.

Para Marchesi, Coll e Palacios (1990) a predisposife professores para a
incluséo de alunos com problemas de aprendizaggrecelmente se esses problemas
sdo graves e tém um carater permanente, € umeatsmemente condicionante dos
resultados que se obtém. Por isso, uma atitudéy@osbnstitui-se como um primeiro
passo importante que facilita a educacdo dessessaim uma escola integradora.

De acordo com Stainback e Stainback (1999) os gegsmpenham um papel
fundamental no afastamento das “nuvens pessimigtestercam seus filhos, um papel
que talvez estejam relutantes em assumir por tanalgéitar as percepcdes negativas da
sociedade. Ainda de acordo com o0s autores, a tale$apais de criancas com
deficiéncia é mostrar as potencialidades e os saseate seus filhos para que as pessoas
nao precisem sentir pena ou repudio deles. (p. 419)

Segundo Szymansky (2003) para que a parceria dé éepreciso que haja
respeito matuo, o que favorece a confianca e detmagd® de competéncia de ambas as
partes. Mas, para que issO aconteca, € precisor ltelenitacdbes no papel dos

envolvidos, ressaltando o que Bronfenbrenner (1286sidera por papel, em que o



valor deste ndo envolve apenas as expectativasciledade em relagdo a pessoa que
desempenha esse papel, mas principalmente o gaepessoa espera que 0S outros
esperem dela. Certamente, o que a mae P4 esppraféssora de seu filho, é que esta

0 aceite, incondicionalmente.

Diade D2-P3

Esta diade que se refere respectivamente a prodessmae do aluno com
Sindrome de Down estabeleceu percepcdes semellzardspeito da relacdo familia e
escola. Percepcdes estas que se diferenciaracongmrtiihadas pela diade descrita
anteriormente, visto que refletem os aspectosipositiesta relacdo. Para a professora
D2, a relacdo com a familia dos alunos configuraeseo sinbnimo de harmonia entre
os envolvidos, sentimento este que deve reflesitipamente no processo de ensino-
aprendizado do aluno. Contrariamente, se 0 pasénde, isso reflete negativamente no

desempenho:A escola deve caminhar com a familia. Se a gent&ontiver apoio... Eu sinto

dificuldade quando eles ndo aparecem”.

Descreveu que sempre procurou manter boas relagiasas familias dos
alunos, tanto na escola atual, em que trabalhguabesta apenas um ano, quanto nas
outras pela qual passou. Um aspecto importanteittegela docente refere-se a relacao

com os pais dos seus alunos deficientes, tidosppefassora, como mais presentes:

sempre tive boas relagdes com as maes, sersatisfatoria, mas tenho mais contato com a mée dos

meus alunos deficientes”.
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Paniagua (2004) quanto mais deficiente € o filhaisnenvolvidos sdo os pais,
visto que estes tém expectativas frente ao procegssensino-aprendizado do filho,

permeadas por incertezas quanto ao futuro delte fil

Para a mae P3, a relacdo com a escola do filhekurita como fundamental ja
que para esta, o fato de ter um filho deficientgplica em ter que “unir as forcas”
existentes em prol da educacdo do fillroparticipacdo de familias na escola é importante

para ajudar o professor”.

Um dos pontos que foi destacado por P3 assumiuctesisticas, muito
discretamente, de queixas com relacéo a falta ldgtagfo da professora para com ela.
Disse que se nédo procurar estabelecer aproximaga@@rofessora, esta, raramente o

faz: “A professora do meu filho ndo busca muito a minhmarticipacdo na escola... quer dizer, s6 tem

alguma interacdo quando eu proporciono, eu venhaudq

Este relato reforca a analise feita a partir dagugdo mostrada pela professora
D1 que atribuiu a presenca dos pais na escolabmigio de cobranca ou fiscalizagéo.
Porém, em nenhum momento foi identificado na fassd mae qualquer referéncia a
este comportamento, visto que segundo ela, gostlrigpoder participar mais da

escolarizacao do filho.

Em suma, apesar de haver percepc¢des coordenadiesdrproposta da relacao
familia e escola, ndo foi identificado nenhum enmoeefetivo de ambas as partes para

potencializar a relacéo estabelecida entre elas.

Diade D3-P1



A relacdo familia- escola para esta diade foi esgmtada pelas mesmas
atribuicbes oferecidas pela diade anterior. Ou, $gjea esta professora e este pai de
uma aluna com déficit cognitivo, a relacdo existeahtre ambas é descrita como

importante, e que, para a professora a familia deweempre considerada pela escola.

Esta percepcao foi claramente demonstrada atravésotlvacdo pessoal que a
professora afirmou ter quando os pais sdo convecaaia irem as reunides na escola.

Para D3, deve haver fatores que incentivem ospaeies estar mais na escola familia

é fundamental. Em reunido pedagégica trago brindesra incentivar a participacdo dos pais quando
tem alguma coisa aqui na escola. por exemplo, quabein alguma reunido eu sempre trago bolo, e s6

peco o refrigerante”

Esta docente foi a que possuia maior tempo delli@oam turmas de incluséo.
Esta caracteristica ou experiéncia, de certa fqgsrmaorciona a esta docente, maior
seguranca em estar trabalhando com criancas deéisiemuito embora isso né&o

represente que a professora tenha maior prepancdédo que as outras.

Uma caracteristica bastante peculiar a esta docefdee-se ao modo como
procura incentivar a relacdo com as familias de s#nos, através de incentivos, fato

gue nado detectado com as demais docentes.

Para o pai desta diade, a relacdo com a escoleritdesomo fundamental,
ocorre de forma esporadica. Apesar da percepcétivaodeste, ndo ha esforcos que
sejam direcionados a melhora desta relacdo, vis® sg percebeu € que tanto a
professora quanto o pais acomodaram-se com o mgadnao relacional observado no

contexto da relacao familia e escola em geral,estginclusiva ou nao.
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Diade D4-P2

Esta diade formada, respectivamente pela professopelo pai da aluna
deficiente visual, diferenciou-se das outras emraddgatores. Dentre estes, o tempo de
relacdo estabelecido por ela, foi superior as demassim como a familiaridade
existente entre eles. A justificativa para essaataristica da-se em funcéo, dentre
outros aspectos, ao tempo de servico da docentmstiguicdo, trinta anos, mas,
principalmente, pelo conhecimento pré-existentdasmr da escolarizacdo da menina.

Ou seja, a professora e 0 pai da aluna ja se ciamhenteriormente.

Outro fator que também teve peso fundamental rekeio fato desta professora
acompanhar a aluna por dois anos consecutivospyemsia avancou da primeira para a
segunda serie, 0 que possibilitou o0 contato maiimo entre esta diade. Deve-se
ressaltar, entretanto, que esta caracteristica cdenganhar os alunos em séries
consecutivas néo foi encontrada com as demais gsaf@s deste estudo, fato que

também poderia justificar a falta de maior proxiatid entre as demais diades.

Esta caracteristica teve um peso significativaotgara a docente quanto para o
pai, ao se reportarem a relacdo existente entvéssd, que houve além da concordancia

nas atribuicdes positivas, concordancia em outo$os investigados neste estudo.

Como se pode perceber, para a docente a relacdbafastola foi descrita
como reciproca e permeada por respeito de ambgari@s, assim como para o pai, a

relacdo com a escola/professora da filha foi \dstao fundamental.



Para a professora D4, os pais dos alunos defisiesie mais presentes na
escola:“Minha relagdo é muito boa com os pais, principalniencom a mie dos meus alunos

deficientes que vém todo dia na escola.”

Isto recai para o que Buscaglia (1997) enfatiza@eevolvimento dos pais de
criancas deficientes com a escola é motivado pedacppacdo que os pais tém em
relacdo a aceitacdo de seu filho pela comunidaxdagsassim como o proprio grau da
deficiéncia implica em envolvimentos diferenciad@mando-se a esta analise, a
dependéncia que os alunos tém dos proprios paiseemue leva-los e buscéa-los

diariamente na escola.

Outra concepcdao revelada pela professora refedérs@amente ao desempenho
académico dos alunos, visto que para ela, se didagsta trabalhando junto com ela, o

desenvolvimento dos alunos & melhor:

“A escola precisa ter um trabalho com a familiaefos que ter um dia no més para se reunir

com os pais e falar sobre a crianca.”

Concordando com a idéia apresentada pela profedaditna, P2 destacou que
a familia deve estar presente na escola, e deatafecacia do apoio familiar no

processo de ensino-aprendizagem:familia é o apoio que a escola precisa. Tudo é um

conjunto onde se constréi. Sem apoio da familia f&desenvolvimento”.

Quanto aos beneficios desta relacdo mesossistéBiioafenbrenner (1996)
enfatiza que o potencial desenvolvimental desséegtmaumenta na extensao em que
existem relacOes indiretas entre os ambientes quergam o desenvolvimento de
confianca mutua, de uma orientacdo positiva, decansenso de objetivos e de um

equilibrio de poder responsivo a acdo em benefi@ipessoa desenvolvente. (pag. 167)



Assim como Gilmer (apud Bronfenbrenner, 1996) amet que dentre os beneficios
da insercdo do microssistema familiar no ambiersteolar dos filhos, ha ganhos
significativos no desempenho intelectual das cdangom elevacdo no indice de QI

destas).

Conforme dito anteriormente, a boa relagdo existentre esta diade pode ser
constatada durante toda a coleta de dados, aulagésbservacdes realizadas na escola,
assim como durante a coleta realizada na prosidémecia desse pai, visto que sempre
pode ser percebido, de ambas as partes, certodgradmiracdo, tanto da professora
para com a familia/pai de sua aluna cega, assino doram varios os episodios de
elogios, admiracdo e respeito que o pai emitiu pelafessora e pelo trabalho

diferenciado que ela desenvolve com a filha emdalaula.

Pdde ser observado que, tanto a boa relacdo drigien esta diade quanto a
participacdo mais presente deste pai na vida esgal@lha, tiveram reflexos diretos no
bom desempenho académico da crianca, mesmo coms8étias restricdes visuais.
Soma-se a isso 0 empenho e a preocupacdo da darentesenvolver atividades
adaptadas e diferenciadas para a aluna, sem toditetente dos demais alunos em sala

de aula.

Em face o que foi descrito acima em relacéo a tadaades, foi solicitado para
0s pais atribuissem uma nota avaliativa para gqeectigas professoras. Justifica-se
gue tal dindmica néo foi realizada no grupo da$epswmras, pois pensou-se que 0s
pais poderiam revelar dados mais fidedignos emaderda relacdo que estabelecem

com a professora dos filhos, visto que as docdétasvarios pais para comparar em



detrimento dos pais que tém somente a elas paf@aradesta forma, o quadro a

seguir mostra os seguintes dados:

Responsaveis Notas atribuidas as docentes
P1 6
P2 10
P3 8
P4 0

Figura 7- Notas atribuidas pelos pais as docentes.

Como se percebe, os responsaveis, com excecao ,deel®é&ram ter boas
percepcbes acerca das professoras de seus fillmosac@rdo com Bronfenbrenner
(1996) quando duas pessoas participam de umaadja@ provavel que desenvolvam
sentimentos mais diferenciados e duradouros umeekgéo a outra. Logo, o impacto
desenvolvimental de uma diade aumenta como umaddumreta do nivel de
reciprocidade, mutualidade do sentimento positiego,uma gradual alteracdo do
equilibrio de poder em favor da pessoa em desenvehto. (p.49)

Dadas essas observacbes € possivel inferir qugmeete, as avaliacoes
atribuidas por cada responsavel as docentes refletaivel da relacdo estabelecida
entre estes responsaveis e as professoras dellsesis f

O que foi percebido durante o tempo de permanércescola, é que estes pais
atribuem muitas expectativas quanto as professdass filhos, assim como as
professoras esperam que estes 0s pais sejam magsppAvos na vida escolar dos
alunos. Entretanto, péde-se perceber que nao ké@iyashente, grandes acdes que

potencializem esta relacéo, ficando a cargo desdastados com algumas professoras e



alguns pais. Desta forma, as percepc¢des dos pariteis mostram o que seria o ideal

em uma relacdo, porém a préatica mostra uma realidastante destoante deste ideal.

3.2.3.0 processo de inclusao e a escola inclusiva

A incluséo escolar da forma como esta estruturafs passou por inGmeras
transformacdes ocorridas ao longo do tempo, cordojan foi mostrado. Como
proposta educacional chegou trazendo percepc@@sniiiadas acerca deste processo,
sendo que para algumas pessoas, trouxe a possieilide ter pessoas diferentes
compartilhando de ambientes juntamente com outiasgas ditas normais, porém
para outras, significou ter que expor as criangaficidntes perante a sociedade

(Buscaglia, 1993)

Dessa forma, optou-se pela criacdo desta categoraentender que seria
importante a captacdo das percepcdes que os panties tém acerca do processo de
inclusdo no qual estdo inseridos, assim como doiemt@ ou contexto em que tal
processo ocorre, visto que suas relacbes sao rdeeta influenciadas por esses
contextos.

De modo geral, as docentes vivenciam expectatiyaereepcdes diferenciadas
dos pais, porém, em ambos 0s casos, as preocupagfestativas e angustias, frente

ao desconhecido foram comuns as diades, como pogersebido abaixo:

% D1-P4
As percepcdes que a professora e a mée que forms@diade tiveram em
relacdo ao processo de inclusdo foram semelhaegasso que atribuiram aspectos

negativos ao que foi detectado com os demais famites. Para a professora D1, o



processo de inclusdo foi imposto aos professomeshs/er uma preocupacao com a
formacgao destes, assim como sem haver uma esg@dupara trabalhar com alunos

deficientes: fém muita pesquisa sendo feita nessa area, porénpréica sio as professoras que

tém que atuar no dia-a-dia com essas criancas. @eagno nao faz nada para ajudar, a gente é que tem

que se virar com eles”.

Foi apreendido que esta percepcao, para a proéesgsom fator preponderante
para que ndo busque ou demonstre interesse emcsabertrabalhar com seus alunos
deficientes presentes em sala de aula, pois alénalwlto com hidrocefalia, foi
constatada a presenca de mais dois com déficiitoagn

Nos momentos da entrevista e grupo fasdim como durante as observacdes
em que foi possivel observar esta docente, peresbegue além das concepcdes
pessoais apresentadas por esta, acerca dos sews aleficientes, questdes mais
amplas, macrossistémicas, tal como falta de aganido, falta de infra-estrutura, de
condicOes técnicas pessoais para trabalhar em dudeainclusdo, fomentaram as
percepcdes negativas desta professora, que recestamaente na forma de conduzir o
seu trabalho em sala de aula, assim como na redstdioelecida com os alunos.

Isso recai para o que Mantoan (1998) diz a respkitdesejo de conhecer os
principios da educacado inclusiva, visto que o cibmcde conhecimento abrange a
relacdo que se estabelece entre sujeito que coobedeseja conhecer e o0 objeto a ser
conhecido ou que se da a conhecer. Para esta dpagureocupacéo ndo é o bem estar
do aluno deficiente, mas sim a propria situacaprdéessor frente a esta realidade.

Diferentemente, para a mae D4 a preocupacdo emaecelao processo de
incluséo é, principalmente, em termos do bem eftafilho, assim como o proprio

processo de ensino-aprendizagem do menino.



Para esta mae, cuja deficiencia do filho acartetasérios comprometimentos
cognitivos e comportamentais, 0 processo de inglés&onsiderado um ameaca, e
ressaltou queNao acho que a inclusio seja benéfica ao deseniwobnto de meu filho. Queria que

voltasse para classe especial, porque la meu fithoebe maior atencdo e educacdo. Aqui, além do

desprezo da professora, ele ainda é motivo de p@da colegas”.

A falta de preparacao técnica, de motivacao pestoplrofessora do filho para

trabalhar com ele em sala de aula, foi outro paestacado por P4A escola esta s6 a

metade pronta para receber um aluno especial, afpssora nem isso. Ela ndo quer nem saber. Do
jeito que coloco meu filho na cadeira, ela fica o mesmo jeito até eu voltar pra buscar ele. Elaona

faz nada por ele.”

Fica evidente que o foco principal da mae da-seigode do ambiente hostil e
pouco acolhedor que a sala de aula representaoddmn®, o que, segundo a mée, nao
acontecia quando o filho pertenceu a classe dagsofa D4, no ano anterior. Declarou
claramente que gostaria que o filho tivesse permidneom a professora antiga visto
que esta tinha afeicdo e preocupacao para conillsguna minha opinido a professora D4

foi melhor professora que o meu filho ja teve. Eenho um bom relacionamento com ela, considero

ela amiga e conselheira. Ela é protetora do méod dentro da escola”.

Tanto para a professora quanto para a mae, o pmdesinclusdo e a escola
inclusiva, revelam-se como realidades negativastonem funcdo das relacbes que
estabelecem entre si, visto que se pode perceahsaiisfacdo tanto do processo em si,
quanto das pessoas com as quais estdo sendo alrmae relacionar. Que no caso da
mae, com uma professora que hostiliza seu fillggra a professora, com pessoas que

revelam sua fragilidade profissional.

% D2-P3



Revela-se que para esta diade que o processolasimé visto como algo positivo
que possibilita aos alunos compartilharem os mesespacos das criangas ditas
“normais”. A questdo do conhecimento acerca dogaenclusdo e a escola inclusiva
se faz presente para esta diade, porém com sagtoice referéncias diferenciados.
Para a docente, a inclus@&o'E um processo em que todas as criangas que apresanalguma

deficiéncia aprendem juntas as outras criancas g#® “normais”, nas escolas regulares”.

Porém, ficou bastante evidente que, teoricameidtejnm desvelamento acerca do
processo de inclusdo que, por si s6, ndo garaeséagorofessora que tenha seguranca e
desenvolva um trabalho realmente eficaz em salautke Por ter sido caracterizada
como a docente que menor tempo tinha de experi@aomturmas inclusivas, quatro
meses, esse fator tenha sido desencadeador de iottesse demonstrado pela
professora a respeito do assunf: procuro na internet referéncia a respeito dargirome de
Down, mas acho que a escola deveria der um suporéthor pra nés”. POde-se perceber que esta
professora, de todas as outras, foi a mais motiead&alar a respeito da inclusao e de
afirmar que realmente procura saber a respeit@nRoas observacdes realizadas em
sua sala de aula, ndo revelaram que a professbra esste conhecimento teérico na
pratica, tendo sido identificadas as mesmas amgustipadrées percebidos com as
outras docentes.

Quanto ao sentimento de angustia observado nassporBs, este pode ser

constatado ainda através da fala da professorab2ezes, me sinto sozinha, angustiada. As
vezes temos idéia, mas ndo sabemos como fazerter@os ajuda, nem apoio. Ndo temos momento

para planejar, partilhar junto com os outros profesres”. Tal percepcao surge diretamente em
funcdo da falta de apoio técnico e preparacdo adieqpara atuar em turmas de
inclusédo, visto que se percebe nas declaracbea desente que na escola ndo ha

suporte suficiente para auxilid-la em suas praticas



Para a mae P3, o processo de inclusao surgiuduraldreqiéncia que o filho
tinha em uma escola especial, e que o fato de estArido na escola regular
representaria uma possibilidade de compartilharahientes mais préximos da
realidade. Porém, apesar de ter esta percepcatv@osi mae ressaltou que, para
realmente funcionar, algumas medidas precisamngaantadas:Educacéo inclusiva é

permitir que criancas com problemas possam freqi@nim espaco normal de educacéo, junto com
outras criancas ditas normais. O meu filho desdeeqnasceu freqienta a APAE, e foi la que
sugeriram que ele fosse freqiientar uma escola nokna inclusdo é muito importante, mas os

professores tém que estar preparados para trabalt@n as criancas deficientes.

A questdo da preparacdo dos professores parahaabed com turmas de

inclusdo remete a questbes de cunho mais amplagpssestémicos, que permeiam

essas questbes. De acordo com Bronfenbrenner (ID96acrossistema refere-se a

consisténcia observada dentro de uma dada cultusallocultura na forma e conteudo

de seus micros-, meso- e exossistemas constituagssn como a qualquer sistema de

crenca ou ideologia subjacente a estas consisg&ncia

X/

Em relacdo a escola em si, a mée fez referéncBARE afirmando que este
espacgo ndo esta preparado para receber seu 8Bioy @omo as professoras que estao
lotadas 14, ndo desenvolvem bem o trabalho de gpdagodgico, ressaltou ainda a
auséncia de recursos especificos que possam salhttdas com criancas com

sindrome de Down, como seu filhts sala de apoio ndo est4d bem preparada com as

professoras de 14, faltam condi¢Bes estruturais escola, poderiam ter os recursos que o meu filho

tem acesso |4 na APAE. L& sim ele é estimulado”.

% D3-P1



As concepcoes acerca da inclusdo foram discorslardsta diade. Para esta
professora, cuja turma apresenta alunos com débtignitivo e Sindrome de Down, o
ponto positivo da inclusdo seriaA “promogdo da socializagdo dos alunos e ajuda na

aprendizagem, ja4 que ha muitas trocas nas salasim#usdo. Porém, ressaltou quéo ponto

negativo seria a falta de infra-estrutura que a et ndo tem, e a falta de preparo técnico dos

professores”.

Foi observado que esta docente, apesar do maipotdmservico com turmas
de incluséo, oito anos, ndo apresentava estratégigdano de trabalho diferenciado
para os alunos deficientes em sua sala, utilizasdoesmas atividades, sem adapta-las,
para os alunos deficientes.

Quanto ao espaco escolar, aléem da falta de sy@ogirofessora revelou que a
escola néo supervisiona o trabalho e conduta dadfegmores, 0 que acaba
comprometendo o processo de ensino-aprendizagemlwoss, conforme demonstra a

seguinte fala: Tem professor que falta muito, os alunos ficam sémzer nada e a escola néo faz
nada”.

Percebe-se que as percepcdes mostradas, ndo ppEnpsofessora desta diade
quanto as outras, remeteram-se, primordialmentepadicoes relacionadas a propria

formacdo e as condic¢des infra-estruturais da escola

Para os pais, o processo de inclusdo implica dietée no desenvolvimento
dos filhos, tanto em termos académicos quanto caarpentais. Para P1, o processo de
inclusdo nao foi representado por percepcdes pasjte como podera ser visto, tal

percepcdo esta diretamente relacionado ao bem dstéitha: “Sou contra a inclus&o.

Criangas correndo, se batendo, etc. Tem que sdafai base para receber esta crianga. Deveria ter

uma sala de aula separada. A inclusdo atrapalhou.”

A percepcdao deste responsavel € compartilhada)garm momento, por muitos
pais que ndo se sentem seguros em deixar os ®bmiahos no ambiente escolar,

principalmente, se esse filho apresenta algumdedeficiéncia. Para Paniagua (2004)



muitas familias, durante a escolarizacdo, tém deereo medo que lhes causa deixar
seu filho aos cuidados de outros; a crianca cospassar de um meio super protetor, a

um meio social mais amplo, em que o0s pais, ou doi@s, ndo estdo presentes.

De acordo com Krebs (2005) é necessario que ogoad(pais) entendam a
importancia que esses outros contextos, além diidanoferecem ao participante, uma
vez que a oportunidade tanto de se engajar comgétande observar as atividades séo
favorecedoras de desenvolvimento ja que as relag@Epessoais também podem ser

construidas a partir das diades de observacgéo.

O autor ainda enfatiza que quando a crianca teamkdt um ambiente para o
outro, este processo torna-se menos dificil, vigte as atividades s&o intermediadas
para que ocorram com base na reciprocidade, edoild® poder e afetividade. A
crianca precisa vivenciar tanto contextos em qaeadtuire novas habilidades quanto

aqueles em que ela tem autonomia para vivenciaal@Bdades ja adquiridas.

As criangas deficientes em contato com seus pa&fegeahtes ou “normais” tém a
possibilidade de experenciar novas atividades emasampliar seu repertorio
comportamental. A superprotecdo que alguns paisodgiam quando se colocam
contra esse convivio evidencia e exacerba o predonque eles mesmos carregam

consigo e demonstram para a sociedade.

% D4-P2

Para a professora D4 o processo de inclusdo mpieesiais que colocar alunos

deficientes em salas de aula regulares, represerdgaportunidade de desenvolvimento



proativo de todos os envolvidos: alunos deficierafsos “normais”, professores, pais,

a sociedade em geral, 0 que ficou bem evidenteuenfada “A inclusdo trata-se de uma

perspectiva que visa atender, nas escolas regulaoeEtas as criancas sem distin¢cdo, ou seja, sejtan e
deficientes ou ndo. Por isso, eu acredito que o mellugar para que essas criancas com deficiéncia
realmente avancem em sua aprendizagem e desenvehtinseja na escola regular, junto com as

outras criancas sem deficiéncia”.

Foi possivel entender durante as observacgfes tperesessora, de todas, foi a
que melhor procurou se adaptar a presenca de uma déficiente em sua sala de aula.
Todas as atividades realizadas em sala foram at¥spfzara que a aluna, deficiente
visual, pudesse acompanhar tais atividades. Faesessario explicitar diante disso,
gue mesmo diante de tamanha dificuldade enfreqga@aaluna e diante das caréncias
técnica e de recursos apropriados, a facilitaca@pgsta por esta docente implicou em
desempenhos satisfatérios para a aluna na esceta. tBecho verbalizado pela

professora ilustra esta realidadbevido a isso, procuro proporcionar atividades quésem

trabalhar ndo s6 a socializacdo, como também a aiéo de conhecimentos em diversas areas, mas

sempre respeitando as limitacdes que ela possui”.

Quanto a escola, a docente revelou que faltam &edugue a escola poderia

fornecer quanto aos problemas decorrentes de akiters deficientes em sala de aula:

“N0s professoras precisavamos saber 0 que a escotke pu pretende fazer para ajudar os alunos

deficientes. Mas néo existe um trabalho diferenciapara isso.

A Declaracao de Salamanca (1994) exp6e em segesague um dos principios
basicos da inclusdo é o recrutamento e o treinamdod educadores. Quanto a esta
problematica, o artigo 38 afirma que uma preparagéiopriada de todos os educadores
constitui-se um fator chave na promocao de progresssentido do estabelecimento de

escolas inclusivas.



Quanto a essas questdes, D4 afirmacho que uma das medidas fundamentais na

escola inclusiva é a formacdo dos professores quarécaria. A gente ndo sabe como agir quando

recebe um aluno deficiente na sala de aula. N&o ¢snpreparagdo, nem um apoio técnico suficiente.”

Em contrapartida para P2, o processo de inclirs@@e a possibilidade de ter a

filha estudando no mesmo espaco das criancasmditazais, como mostra seu relato:

“Eu acho que a incluséo é ‘bom’ para as criangasmoais se acostumarem com as diferencas. Eu ndo
concordo que minha filha fique separada das outra$ancas.Concordo plenamente com este sistema,

para que ninguém que apresente alguma deficién@asita discriminado.”

Em relacédo a preparacédo da professora da filhafif2ou que € algo que o

deixa tranquiilo: A professora da minha filha encontra-se muito bepreparada. A minha filha se

desenvolveu bastante, se comparada com 0s anosuenesieve com outras professoras. A professora é

dedicada e atenciosa com a ela, isso &€ muito bom”.

Pbde-se constatar que a relacéo positiva queedstalbcom a professora da filha
pode ter influéncia direta na percepcéo que estpaacerca do processo de incluséo.
Talvez, se houvesse uma situacdo conflituosa comwida pela diade D1-P4, as
percepcdes deste pai acerca da inclusdo escolaenaa mesma.

Em relacéo ao espaco escolar propriamente dgai afirmou que poderia haver
melhores condi¢cdes para receber a todas as crjardtasomente as deficientes.

Considerando-se tudo o que foi mostrado até aquavés dos pais e
professoras, pdde-se perceber que para estas asdgsestdes referentes a escola
refletem as situagBes que compartilham e nas paaisflexos diretos em suas préticas
docentes, pois dizem respeito a formacdo e corgliadequadas para trabalhar com
alunos deficientes.

Em contrapartida, para os pais, a escola refeemdecal que proporciona aos

filhos a possibilidade de estarem compartilhandoaddientes comuns a todas as



criancas, e que estéd naturalmente sendo repreagueedalfigura das professoras. Desta
forma, as percepcdes dos responsaveis quantataig@i partiram dessa representacao
e, em alguns momentos corroboraram com as percepi#® docentes, porém em
outros destoaram.

Percebeu-se que ao avaliarem 0 espaco escol@smmnsaveis limitaram-se em
ser pontuais, sem estender suas avaliagOes, siteatdique pode estar relacionada ao
fato da coleta de dados estar se dando no espagzadla, o que para eles poderiam ter

reflexos negativo para os filhos.

Ecologicamente, compreende-se que a preparacarafessores para atuar em
turmas de inclusdo perpassa por mudancas em estmiass mais amplas, em que leis
poderiam ser implementadas assegurando que, assimas alunos deficientes devem
estar nas escolas regulares, seus professores tlavassegurada uma formacéo que os
prepare para esta situacdo. Essas mudancas erm mi@isi amplos, macrossistémicos,
refletem nas relagBes estabelecidas no nivel doossistema, ou seja, NOS processos
desenvolvidos pelos professores na sala de aulaseomalunos. Pois, entende-se que a
partir do momento em que docentes sentem-se nepanados e seguros tecnicamente,

novas relacdes, mais proativas, poderiam ser éstides entre professores e alunos.

Pode-se inferir que a preparacdo das docentes wapri@cipal motivo para
gue as professoras tenham atitudes mais proxinma<pen os alunos deficientes, muito
embora seja um fator essencial. Porém além daddggetecnicas, caracteristicas das
proprias pessoas (professoras) sao fundamentaiepse envolvimento. Visto que para
Bronfenbrenner os processos de desenvolvimentofwdgho conjunta de fatores

interelacionados, como os referentes as pessazsanbientes, dentre outros



3.2.4. SI| MESMOS

No sentido de compreender como cada participanteip@a-se neste processo,
foi solicitado que os mesmos fizessem uma reflex@i@uto-avaliacdo acerca de seus
papéis enquanto agentes no processo de ensinadmagem dos alunos, assim como
entender como cada diade percebe as suas acOesgtabelecer relacdes mais
significativas entre si.

Para a compreenséao desta variavel, atentou-se gamael de cada participante,
enfatizando que para Bronfenbrenner (1996) papeha série de atividades e relacdes
esperadas de uma pessoa que ocupa uma determosacioma sociedade e de outros
em relacdo aquela pessoa. Para o autor os papémsaalmente identificados pelos
rotulos usados para designar varias posi¢coes sauiaia cultura.

Com relacdo as professoras, suas avaliagcbes adersa mesmas refletiram
concepcOes socialmente presentes sobre 0 que exa elsppapel de professora, assim
como cada pai de estudo pode ter sido induzidopeessar 0 que é aceitavel para o
papel de pai. Desta forma, as avaliacfes para issgdagpos em relacdo a si mesmos
expressaram predominantemente percepcdes positleagutoconfianca, tendo sido
detectadas, conjuntamente, senso de autocritidaismarticipantes, conforme pode ser

percebido nas diades abaixo:

< D1-P4
Nesta diade, como j& foi percebido acima, a relag@oestabeleceram entre si
foi permeada por situacdes conflituosas que acabpoa desencadear processos nada

proativos para os envolvidos, principalmente, @anaée e para o aluno.



Em relacdo ao papel que cada uma descreveu nestespo, de modo geral,
para a docente, ha solicitagbes do apoio famiiiasg por ela, mas que porém ndo sédo
correspondidas pelas familias dos alunos. Notaiseegh nenhum momento, durante
estas reflexdes, a professora fez referéncia a qnéecompde com ela esta diade,

conforme destaca a sua fatg@aco minha parte. Acompanho individualmente asidtlades

diferenciadas. Nao vejo retorno da familia nestaltalho. Converso com os pais, mando bilhetes,

mando pai assinar. Fago com os irmaos, mas as veaestem jeito”.

Percebe-se que ha no discurso da docente um amf@ma de culpabilizacéo
das familias pela auséncia na escola, o que acabafprcar a idéia de que realmente
“esta fazendo a sua parte”, em discordancia ao cdmmpento apresentado pelas

familias de seus alunos.

Para a mée P4, entretanto, a professora de seunib representa nenhuma
possibilidade de vé-lo sendo alfabetizado. Paerede, quando perguntada acerca de
seu papel no processo de ensino-aprendizagem lum fiévela que se considera
fundamental neste processo ja que ndo pode comtarocempenho da professora,

que, segundo P4, desconsidera totalmente a predersgau filho em sala de aula.

Foi revelado que o fator principal que motiva a radestar sempre presente e
preocupada com a escolarizacdo do filho é deseadadpelo desejo de vé-lo

alfabetizado: Eu acho que meu filho pode aprender igual a qualquritra crianga. O meu sonho

€ mesmo ver ele lendo. Faco qualquer coisa. Pagopmbfessora particular pra ele. Ano passado ele

ja até escrevia 0 nome. Mas com essa professoralaiesqueceu tudo.

Pbdde-se detectar que para ela, ndo ha barreirddhmoque a impecam a sua
educacdo. Tal fato liga-se a sua dificuldade enonteecer as graves limitacoes

cognitivas que o filho apresenta. Segundo Glat guBu2003), os pais de pessoas



com deficiéncias relatam preocupacdo com o desamahto dos filhos,
especialmente, nas areas de leitura, escrita, dgeja oral e desenvolvimento

cognitivo.

s D2-P3

A professora D2 mostrou destacou que avalia su&ipacao no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos, em funcéo da lmastsdante que faz por maiores
conhecimentos acerca dos assuntos que descorthegetambém minha parte. Tenho

dificuldades, mas temos que correr atras.”

Ecologicamente, a insercao desta professora emaauambiente de trabalho,
assim como em turmas de incluséo, visto que dest@da docente de menor tempo de
servigo na escola, pode ser analisado como fatmesncadeadores para que busque
saber mais em termos de como atuar com seus ndupesa principalmente os
deficientes, que em sua turma somavam-se dois,S¢indrome de Down e Deficiéncia
mental.

Ao assumir as dificuldades enfrentadas por elaycemnte declarou que mesmo
diante das adversidades encontradas em sala depeadara correr atrds de maiores e
melhores possibilidades de trabalho e informag@aue, segundo ela, ndo teria esse
suporte na escolaEu acho que tenho que continuar buscando sozinh@rque aqui ndo temos

esse apoio”.

Tal empenho relatado pela professora foi compaddhpela méae P3 em relacéo
ao seu papel no processo de ensino-aprendizageseuléilho. Afirmou que mesmo
diante das dificuldades enfrentadas em relacatieada tempo em virtude da rotina de

trabalho, procura fazer tudo que for possivel parao filho na escolarago questdo de



eu mesma trazer o menino pra escola, fazer a ligocasa com ele, acompanha-lo a APAE, porque

quando eu fago isso eu participo diretamente dgss®esso”.

% D3-P1

A professora D3 expds suas percepcdes a situagpesifcas relacionadas ao
desempenho escolar dos alunos, como repeténcas prablemas de comportamento
dos mesmos, demonstrando estar certa que desenedbs&e 0s meios necessarios para

enfrentar tais situacdes, conforme se percebe arfakr Tem aluno que ndo tem condicdes
de passar. Vejo todos os meios para ajudar. Lendassuntos atuais. Ndo me cobro muito, néo fico

me culpando”.

Percebe-se que ha um posicionamento mais trangésta professora em
relacdo ao que foi observado nas demais docendbseZl a forma como conduz sua
pratica em sala de aula, reflete os proprios amosxeriéncia em docéncia, assim
como sua experiéncia com turmas de incluséo, jéegteedocente apresentou o maior
tempo de trabalho com alunos deficientes.

Em contrapartida, com o pai P1 péde ser detectaida cobranca em relacéo as
suas auséncias no processo educacional da filngeojustifica através de suas
atividades profissionais fora de casa. Porém, éssacio enfatizar que este responsavel
faz-se presente diariamente na escola, visto quewa e buscar a filha no término das
aulas. Enfatiza-se que as auséncias a que saurdizem respeito ao fato de ndo poder
fazer as licbes de casa e ndo acompanhar maisrtdeopdesempenho educacional da

filha: “Tudo bem que eu t6 todo dia na escola, mas pratieate é s6 isso. Eu queria ter mais tempo

para as atividades dela da escola”.



% D4-P2

As percepcbes mostradas por esta diade a resgeieus papéis no processo
educacional dos alunos, para a professora, etdg para P2, puderam ser observadas
nao somente através de seus relatos, mas tamb&v@satte suas praticas em sala de
aula e em casa, respectivamente.

Para D4 os pontos destacados referem-se as diargdenfrentadas por elas no
ensino, especificamente, dos alunos deficientesoon problemas de aprendizagem,
conforme foi percebido em sua verbaliza¢&om as proprias falhas, podemos nos corrigir. O

aluno especial tem seus limites, eles mesmos nas @otendem do mesmo jeito, tenho que ser

diferente”.

Como ja dito anteriormente, com esta docente, pndeer observadas praticas
em sua didatica em sala de aula, que melhores g@@msdproporcionaram aos alunos
deficientes de sua turma. Tais praticas refletirado somente no desempenho
académico desses alunos, como também na avaliagdoPg fez a respeito da
professora da filha.

Para este pai a avaliacdo que fez de sua pagi@paquiparou-se aos demais
pais neste estudo em relacdo ao pouco tempo digbgpdra acompanhar a rotina
escolar da filha, porém revelou que mesmo devidgsta falta de tempo, tendo que
exercer suas atividades profissionais fora de cagaou que se faz presente, indo
leva-la e busca-la na escola, diariamente, acongpaiohas tarefas escolares, e sempre
participando das atividades propostas pela profasso

Por ser cega, a menina faz atendimento especializadoutra Instituicdo, para

a qual o pai também a acompanha. Afirmou que, alésnatividades acima descritas,



procura estabelecer junto com a professora da mesmalidlogo um pouco mais

continuo, assim como pode ser detectado em séa:r&laninha participagéo é boa. O ideal

seria que todos nos tivéssemos disponibilidadeetepb para ajudar a professora participando mais.
Mas a maioria das pessoas nao tem disponibilidatiedo que fagco € motivado por amor que sinto por
ela. Tenho grande satisfacdo em ajuda-la a supeas dificuldades que tem. Acho que minha

participacdo é ativa, positiva e séria.

Diante do exposto acima, com o intuito de captarpescepcdes que 0S
responsaveis tinham acerca de suas participacogsoasesso educacional de seus
filhos, foi solicitado que realizassem uma autokagdo, no qual atribuissem um

conceito a si mesmo:

Pais Notas atribuidas a si mesmas
P1 7
P2 10
P3 9
P4 10

Figura 8 — Auto-avaliacdo dos pais.

A analise do quadro acima, juntamente com as Jedgdles, revelou que, assim
como as professoras, estes pais mostraram-se afitmtes e conscientes em relacéao
ao papel que cada um desempenha no processo deg@duos filhos, entendendo que
papel, de acordo com a definicdo de Bronfenbre(@96), refere-se que além das
expectativas sociais, estes também tomam com@nefaras expectativas que a propria

pessoa tem no que diz respeito ao que ela espem@squutros esperem dela.



Dessa forma, a postura que estes pais assumirasuampercepcdes podem
mostrar que eles correspondem, ndo somente, asndasala sociedade, mas, e
principalmente, as suas proprias expectativas.

Estes dados somam-se aos argumentos apresentaddSéigo (1994) que
considera uma inverdade o fato de pais das canpagagares apresentam descaso e
desinteresse pela educacéo dos filhos. Esta aaittdla acrescenta que mesmo sendo
idealizadas as representacdes de educacgdo quesgspsuem, eles demonstram estar
interessados e empenhados no desenvolvimento slesaiacas. O ponto de vista desta
autora é fortalecido quando se analisa aqui asfesaa¢des destes responsaveis sobre

seus filhos, visto que estas familias provém deselapopulares.

3.3.CONTEUDO DA RELACAO

Retomando as contribuicdes de Hinde (1976), o doiotele uma relacao refere-
se ao que se faz dentro desta. Em termos ponmuasito ao conteudo da relacao
existente entre as professoras e 0s pais, podenstatar que a escola apresenta em seu
Projeto Politico Pedagodgico (PPP) atividades querdeser realizadas contando com a
participacdo das familias dos alunos. Oficialmeestas atividades podem ser descritas
através das seguintes propostas: 01) Intervenca®eddidade; 02) Promocao de
reunides (Plantdes) com pais e responsaveis er68)dedo de eventos civico-culturais.

O primeiro momento contempla a interconexdo entreadidade familiar do
aluno com o conteudo curricular da escola. Ou se@pposta é permitir que a escola
desenvolva as atividades académicas em consoré@mi@ microssistema familiar do

discente, buscando compreender suas origens, ageshtamiliares, seus costumes, etc.



Para tal, entende-se que para a escola conheeeurggerso familiar do aluno, deve
buscar envolver a familia no planejamento de stisglades, fazendo com que haja
uma intercomunicagéo e um interconhecimento estese@mbientes.

O segundo momento diz respeito a realizacdo dedesifPlantdes) com pais e
responsaveis. O Plantdo pedagdgico caracterizalagermanéncia das professoras em
suas respectivas salas de aula, durante um peat@idominado, em que estas ficam a
disposicdo dos responsaveis de seus alunos pariegee das avaliacdes e possiveis
trocas de informacdes a respeito dos mesmos.

O terceiro momento proposto no PPP refere-se agrs@s civico-culturais que
podem ser exemplificados pelas comemoracdes de oaportantes, tais como o Dia
das maes, Dia dos pais, Festa junina, entre o@rgse se constituem como excelentes
oportunidades para diade escola-familia desenvaleerportamentos fundamentais
quanto ao processo de ensino aprendizagem dossalllwém, as observacdes
realizadas no contexto escolar foram suficientes geermitir conhecer a caréncia
quanto a presenca de alguns responsaveis nasdggidealizadas pela escola.

De posse dessas informacdes, observam-se as dmscapresentadas pelas
diades que referem o que ha de consonante e didsares percepcdes das pessoas a
respeito do que ha, funcionalmente, em termos dédades desenvolvidas pelas
professoras e os pais deste estudo:

% D1-P4

O que pbde ser observado nas verbalizacbes deditestate, € que somente ha

algo para se fazer com a familia do aluno, quast®massa a freqlentar mais a escola.

Observou-se que durante toda coleta de dados,rpdosoalguns meses, ndo houve, na



escola, nenhum tipo de festejo ou comemoracédo iespgoe pudesse mobilizar a
escola e a comunidade em geral.

O gque foi observado, porém, é que algumas dessas fimam comemoradas
isoladamente por algumas professoras, dentre espmefessora D1. Pode-se citar que
um dos eventos que foi comemorado pela docentéermaticamente o dia da pascoa,
em que realizou em sua propria sela de aula, unradiee em que chamou os pais de
seus alunos. Porém, posteriormente, soube-seéatida mae P4, que esta ndo foi
convidada a participar da festa, nem tampouco 8eka, fque ficou de fora desse
momento.

Este episddio ndo foi mencionado em nenhum monpmtodocente, e pode ser
descrito como o de maior conflito existente ensta éiade, visto que houve uma ampla
divulgacao no espaco escolar acerca do fato, eehgrande comocgao dessa méae diante
do ocorrido.

D1, porém néo citou ou fez alguma referéncia aorwtmoo que, também nao foi
solicitado pela pesquisadora que o fizesse. Entetéoi ponto comum o relatado pela
docente que o0 momento de maior encontro entre ifamiéscola acontece durante os
plantdes pedagdgicos. Afirmou que neste moment @ssibilidade dos pais falarem
algo para a professora, porém esta revelou queai@iendas vezes, 0s pais colocam-se
na posicao de ouvinte®s pais, quando véem, praticamente néo falam nafieam s6 escutando
e concordando com que a gente diz pra eles”.

Em contrapartida, para a mée P4, o episddio da flkesPascoa foi tomado como
assunto principal por esta, visto que sentiu enoremee 0 desprezo que a docente teve
por ela e por seu filhon&o sei por que ela fez isso com ele, fiquei aada quando cheguei na

escola, vi as outras mées trazendo refrigerantelobe eu fiquei de fora! E meu filho ndo ganhou o

coelhinho de chocolate! (Choro da mée)



Pode-se dizer que este momento foi de todo o pededoleta de dados, o que
maior mobilidade causou na pesquisadora, muitoigmde da relacdo ja existente com
essa mae e, principalmente, com o aluno.

Quanto aos plantdes pedagdgicos, tanto a profegsargo a mae nao fizeram

nem um tipo de referéncia aos mesmos.

s D2-P3

Com relagéo a professora D2 néo foi possivel espamdescrevesse atividades
que tivera realizado com os pais dos alunos, \gsi® estava recém - contratada na
escola. Porém, a professora revelou que o Unicoantngue oficialmente sabia que
acontecera em gue a familia participava eram agq#a pedagdgicos.

A mée P3, por sua vez, relatou que durante o tequpm filho estuda na escola,
s6 foi chamada uma Unica vez para ir ao plantgageem virtude do trabalho ndo pode
comparecer em virtude do trabalho, ja que os ptantgeralmente, se dao no horario de
seu trabalho.

Em relacdo as festas, disse que nunca recebeu megbuvite especial
chamando-a para participar. Citou que durante a@s aoos que o filho, estuda na
escola, somente uma vez foi informada que teria con@emoracdo na propria sala de
aula do filho, mas acabou nédo acontecendo.

Pode-se perceber que nesta diade, os dados focm®ses e ndo revelaram
maiores envolvimentos em atividades que poderiamartentre a professora e esta mae.
Certamente, isso revela de fato a caréncia dessadades efetivamente na rotina
escolar dessas pessoas, ficando-se somente ac@®®rrestritas aos momentos dos

plantbes pedagdgicos, que foram descritos por tasldemais diades, como oficiais.



< D3-P1

Com relacdo a percepcao da professoraeBtatambémafirmou que somente
os plantdes pedagdgicos podem ser consideraddaigfie que nesses eventos 0s pais
costumam participar um pouco mais.

A professora revelou também, que os pais, gerdaémagmouco falam ou
demonstram interesse em querer saber como os féstdo na escola, e que
normalmente o que acontece é os pais ficarem rap&yando o que a professora tem a
falar.

Com relagéo aos eventos comemorativos, afirmowacseola em si ndo investe
e ndo tem preocupacdo em promover 0 envolvimergdfatailias com a Institui¢do.
Reforgcou que durante os dez anos em que trabablita escola, houve somente um
momento em que esta realizou um culto ecuménice@nemoracéo ao dia das maes.
Revelou que geralmente, acontece de cada professorar a iniciativa de estar
festejando com os alunos e com as familias, inadkp#a a escola, conforme mostra

sua falarEu sempre organizo e fago, eu mesma, as comemogac®s pais, nem todos, participam e,

sempre que posso, compro do meu bolso, os brindea eles. A Gnica coisa que peco, nesses dias é

que tragam refrigerantes ou suco, o que der praséle

Em contrapartida, P1 revelou que nem sempre padaosi plantdes, e novamente
revelou que a justificativa para sua auséncia,agimdgorno do seu horario de trabalho.
Pdde-se constatar que os dados revelados pelsgoodeem relacdo aos festejos,

foram confirmados por P1 ao expressar a seguitbeagio:‘Eu acho que a escola poderia

ter mais atividades que os pais pudessem particifiar s6 venho aqui em momentos diferentes ao vir
trazer e buscar a minha filha, quando a professattala faz algum festejo na sala. Mas todo esse ano

que ela estuda aqui, nunca vi nenhuma comemoracéuadvendo a escola toda”.



Para esse pai, a atitude da professora em promegses momentos
extracurriculares, poderia ser adotada pela esmtzo um todo, para que houvesse

melhores oportunidades de integragcédo entre a es@familia dos alunos.

<+ D4-P2

Os dados desta diade confirmaram o que foi obsereaddemais diade, em
referéncia ao contetdo da relacdo existente entieasa P4, apesar de ter se destacado
as demais professoras em relacdo a varios aspaghescepcao novamente fez alusédo
ao plantdo pedagogico como o Unico e principal nmem que pais e professores
tem para estabelecer um contato mais proximo.

A professora, porém, revelou que os pais de sea®slaproveitam o momento
do plantdo pedagdgico, para perguntar a cerca denmgenho dos filhos, de seu
comportamento na escola, o que néao foi verbalipai® professora, D3, por exemplo.
Visto que esta revelou que os pais de seus alym@semtariam uma postura mais
passiva do que os pais dos alunos da professora D4.

Para P2, as atividades reveladas por ele descrexat@amente o que foi descrito
pelos demais pais. Os plantdes pedagodgicos forauritbes por este pai como 0S
momentos que promovem a participacdo mais efetavdadhilia na escola. Porém,
também revelou que em virtude de seu horario dmltra pouco vai, ele mesmo, as
reunides. Revelou que quando ndo pode ir, sempnglanalguém no seu lugar. Mas
revelou que geralmente, espera o que a professora falar a respeito da filha, como

mostra sua fala'Quase n&o posso ir aos plantdes, porque trabalhesse horario (geralmente

ocorrem pela manhd). Mas a minha esposa vai e nfgesenta na escola”.

Quanto as festas ou comemoracdes, tanto a prodeBdoguanto P2, revelaram

que s6 ocorrem quando ha iniciativa das professergse a escola ndo investe nestes



momentos. Para D4, as atividades extra classeipodser um excelente oportunidade
para promover a interacdo da familia na escolay ¢éap motivo, revelou sempre fazer o
méaximo para promover os festejos em sua sala de aul

O contedado de uma relacdo foi descrito por Hind®7) como sendo uma
categoria que precisa ser considerada no estuddntErscdes que compdem um
relacionamento. Ou seja, a descricdo das atividagles um grupo relacional
desenvolve, permite atentar ndo somente para tagem, mas também como o fazem.

Dessa forma, de posse dos dados revelados petkes dimn relacdo ao conteudo
da relacdo existente pelas professoras e os paiasgcompdem, percebe-se que houve
de formas isoladas, interesses de duas profes§bBase D4) em potencializar os
momentos que promovem a realizacéo de atividades @ pais e as professoras. Para
as outras duas professoras (D1 e D2), o fato dgtirexn, ou ndo, na Instituicdo
momentos promovidos por esta, ndo foi desencadeigdiorotivacao pessoal para fazé-
lo, no sentido de suprir esta caréncia quantogseasmentos.

Entretanto, para os respectivos pais que formadedieom estas docentes, esta
caréncia foi relatada e exaltada com intensidadesemtido de revelar o desejo que
poder experenciar estas oportunidades.

A partir de uma perspectiva ecoldgica, Bronfenbeeni996) ressalta que as
atividades que a familia pode desenvolver com al&ste seus filhos possibilitam um
fortalecimento dos lagos mesossistémicos estadekecpor estes ambientes. Esta
possibilidade se baseia na suposicdo de que quamadovariedade de atividade €&
desenvolvida conjuntamente e executada em vatiasces, mas no contexto de um

relacionamento interpessoal duradouro, este reglaciento tanto encoraja o



desenvolvimento de niveis mais elevados de hab#idpanto tende a gerar niveis de
motivagdo especialmente solidos e persistentes {j64Q.

Dessa forma, o contetudo da relacéo entre as pooésse 0s pais deste estudo
revelou a caréncia existente, tanto em termostucginais, quanto motivacionais,

presentes, principalmente nas duas ultimas prafesselatadas acima.

3.4. FREQUENCIA DA RELACAO

Para Hinde (1997) estudar a frequéncia das rela€@@® importante quanto
estudar seu conteudo e sua qualidade, pois eselgtex a dificuldade no estudo das
relacdes ndo € apenas a freqiiéncia com que um camgato de um determinado tipo
€ emitido por um parceiro em relacdo ao outro, anfieqiiéncia com que isso acontece
em relacéo a necessidade do parceiro. (p. 59)

Neste sentido atentou-se para a frequéncia naesla@ntre professoras e pais
em termos de duas varidveis: a comunicacao enpartisipantes e a presenca dos pais
na escola.

Dessa forma, as percepcbes das diades em termiosgdéncia das relacdes

estabelecida por elas revelaram os seguintes @adoslacdo, primeiramente a:



3.4.1) Comunicacdo interambientes (Conteudo e Frégaia da
comunicacao)

Ressalta-se primordialmente, que no caso em emuedis participantes deste
estudo, que os processos de comunicacao interaiml@stdio diretamente relacionados
as possibilidades de um desenvolvimento proativanda se trata de alunos com
deficiéncia.

Para Paniagua (2004) a comunicacao entre famiéiacela € colocada como
necessdaria quanto menor ou mais afetada for aceridaficiente. Nesses casos, sédo
imprescindiveis sistemas de comunicagdo permanemts a familia e a escola,
mediante contatos diérios ou informacdes freqligeuegscrito que supram, em alguma
medida, as dificuldades de expressdo das propri@scas. A escolha de uma ou de
outra via deve ser feita levando em conta as pmadides da familia e as

possibilidades da escola.

% D1-P4

Esta diade, caracterizada, principalmente pelo litbnexistente entre ela,
demonstrou que a comunicacdo que poderia existie esl, de fato nao ocorreu
primordialmente em virtude desta situacao.

Os dados revelados pela professora, entretantelaram que em relagcdo aos pais
dos outros alunos, procura estabelecer algum tea@amunicacdo, principalmente,
através dos tradicionais mecanismos usados palakgsa agenda escolar ou o proprio

caderno do aluno.



A professora mostrou que manda avisos aos paiscipaimente, se ha algum

problema com o filho na escola, tanto em termodé&moécos quanto comportamentais.

Para P4, falar a respeito dos assuntos relacionadpsofessora do filho foi
percebido como sendo motivo de desconforto e/oumasmo revolta, como pbde ser

percebido relatado pela prépria m&eprofessora do meu filho ignora totalmente a etésicia

dele. Por isso eu ndo recebo nenhum retorno dela. é@municados a respeito do meu filho ou da

escola ndo chegam pra mim.”.Segundo a mée, esta situacao deriva do fato despora

ignorar a presenca de seu filho na sala de aula.

Resgatando as consideracdes de Bronfenbrenner)(188@tro das relacbes
estabelecidas no nivel do mesossistema (famil@ascos mecanismos de
conhecimento interambiente podem ser autenticantepresentados pelos processos
de comunicacdo. Outros autores (Garbarino, 1998; Reynolds & Pai, 1995)
complementam afirmando que a presenca ou auséacralatdes da familia com a
escola, pode afetar o desempenho escolar de uargayia expectativa de um sistema
sobre 0 outro, assim como 0s processos de comanicac

Dessa forma, analisa-se que o comprometimentolagireexistente entre esta
diade, afetou, negativamente o processo de conpdiexistente entre si, conforme foi

percebido através dos dados dos focais e das algfer/na escola.

% D2-P3

O comprometimento na relacdo, e conseqlentemends, processos de
comunicacao observados na diade acima, ndo foraerva@inos nas demais diades,

porém um aspecto que foi comum a todas, refere-smidirecionalidade desta



comunicacdo, assim como o conteudo do que é fatada@omunicado entre o0s
participantes.

Para D2, porém, o fato de estar trabalhando revemie na escola, implicou,
dentre outros aspectos, na auséncia de uma com@aiozais freqiiente com os pais de
seus alunos. Analisa-se que a inibicdo de estaridas em um contexto novo de
trabalho teve influéncia direta na forma de se amtap frente a algumas situacoes,
como a relagdo com os pais.

Porém, como pbdde ser observado na verbalizacdaadespora Costumo mandar

avisos pros pais quando tem necessidade. Os aviBosscritos na agenda ou no caderno dos alunos

mesmo”.

Este fato ilustra a informacdo dada pela profes§iraacerca dos mecanismos
utilizados serem 0s mesmos, nos quais os tradisignaios de comunicacdo escola-
familia ainda s&o utilizados.

Para P3, a comunicacdo com a professora do filhm&ocada, inicialmente, pela
inseguranca percebida pela mée na professora defilseuSindrome de Down,

conforme se observa em sua falauéndo eu trouxe o meu filho no primeiro dia de ajla

professora disse exclamou: ai meu deus, ndo vouesdidar com ele!”.

A mée relata que a partir desse dia, sempre proaoonversar com a professora a
respeito do filho, e percebeu que houve uma mellsayaificativa na forma da
professora trabalhar com ele.

Porém, tanto a mae quanto a professora relatar@m@mw ha uma alta frequéncia
nestas comunicagdes, assim como reforcam a idésiande que o conteudo destas

orbita acerca dos problemas apresentados pelossatanescola.

% D3-P1



Os recados aos pais através da agenda escolardestatados pela professora D3,
como 0 mecanismo principal de comunicacdo com Isdus seus alunos. Porém, um
ponto que se diferenciou das demais diades acefererse ao conteudo do que é
falado entre eles, pois a docente frisou que castomandar aos pais ndo somente
reclamacdes acerca dos alunos, mas também proosteamaos pais 0 quanto o aluno
esteve bem na escola, tanto em relacdo ao desempeatiémico quanto ao proprio
comportamento, que é apontado na literatura comongipal motivo dos pais serem

chamados a comparecer a escola.

Para P1, a comunicacao entre ele e a professdildalado corresponde as suas
expectativas. Sua fala demonstra claramente gueéekéontentamento quanto aos
mecanismos utilizados pela professora e pela eseoin geral para leva-lo
cotidianamente a instituicdo ou, no estabelecimeletauma comunicagéo frequente,

conforme mostra o0 seu relatd:escola deixa a desejar. S6 recebi um aviso @ste para vir ao

plantdo. Eu acho que deveria ter mais didlogo comfamilias dos alunos.

Porém apesar desta colocacédo, percebeu-se nestgpate certo grau de inibicdo
em falar a respeito da falta de iniciativa da pebea, fato que pode ser analisado em
virtude do local em que o focal estava sendo raaddiza propria escola da filha, o que
fez com que a pesquisadora reafirmasse o ndo emepito desta pesquisa com a

Instituicdo escolar.

% D4-P2



A comunicacgéo interambiente, de acordo com Broméamier (1996) permite
gue os ambientes em que a pessoa (aluno) em déserardo participa, possam ter
informacgdes reciprocas entre si. A importanciaadesmunicacdo advém, por exemplo,
da necessidade que a escola tem de estar ciemta alze estrutura familiar de seus
alunos, e em contrapartida, a familia, de estampanhando mais de perto, a rotina e o
cotidiano escolar de seu filho.

Porém, apesar da necessidade de haver reciprogidactemunicagdo existente
entre a escola e a familia, o que foi de fato ofaskr, em todas as diades acima e nesta,
que a comunicacgao interambientes, se deu, primorelige, s6 de um dos lados.

Ou seja, conforme relata a professora D4, a fareéliera da escola a iniciativa

em VAarios aspectos, dentre estes, na comunicagdioyime mostra seu relato a seguir:

“a gente tem que dar conta de tudo, os pais quade tomam iniciativa para quase nada, se a gente

quer falar algo para eles, eles escutam, e, as seatam”.

Tal comunicacdo pode surgir de um dos lados apenagpode emergir de
ambos os lados. No caso especifico deste estuicaeise que a comunicacdo é mais
freqientemente encontrada em funcédo da iniciabwaatla pelas professoras, o que
permitiu constatar que a comunicacao entre oscpaatites € unidirecional.

Quanto ao conteudo do que é comunicado entre &gs@i e os pais dos
alunos, esta destacou que ndo apenas converspeiaetos problemas que tem em
sala de aula, declarou que ressalta sempre pgai©®s progressos que os filhos tém

na escola: Chamo pais ndo sé para reclamar. As vezes, champais também para elogiar, mas na
maioria das vezes a gente chama s6 para falar doblemas.”

Foi destacado pela professora que dispde de algestraségias para possibilitar
aos pais que nao sabem ler, poderem acompanhecams que estdo no caderse:o

aluno ndo fez a atividade, mando aviso para os p&eco aos pais que olhem os cadernos de seus



filhos (vermelho significa que ndo fez o trabalhp/ os pais que ndo sabem ler) e os recados em azul
significa que o aluno fez a atividade, que estaduzem. Costumo chamar a familia quando ndo fazem
as atividades. Geralmente, quando o responsavelmuétos avisos em vermelho no caderno, ele
aparece por agui.

Cabe destacar que para esta docente, o fato deehapais que nao dispdem da
possibilidade de ler ndo impede que esta percebatigipacdo de todos no processo de

ensino-aprendizagem dos seus alunos.

Para P2, a confirmacédo de que normalmente espepaofizssora a iniciativa
para haverem conversas entre si, confirma o quapi@sentado com as outras diades,
de que a comunicacao interambiente, € sumariann@ndeecional, sempre estando as

professoras a frente desse processo, conformearmsdtato de P2: “todas as vezes que

houve conversa com a professora, sempre partiu delaiciativa. Ndo costumo “puxar” conversa com

ela.” Outra caracteristica afirmada por este pai foi tuanobjetividade das conversas:

“né&o costuma haver dialogos demorados. S&o sempjetigbs.”

Observa-se que mesmo nesta diade, em que foi pr@sanuma maior
proximidade entre os participantes, o conteudo ui & falado refere-se basicamente

aos assuntos relacionados aluna, em conversasi$orma

Neste sentido, o contetdo e a freqUéncia na comgaucentre as professoras e
os pais foram verificados, principalmente, em fundas tradicionais mecanismos de
comunicacdo escola-casa, como a agenda, atravéassimtos relacionados aos
desempenhos dos alunos, tendo-se verificado qu&epxipoucos momentos de

comunicacao entre 0s participantes.



Para Pacheco (2007) as habilidades comunicativesoddessores sdo muito
importantes para a relagdo com a familia ter soceBais habilidades influenciam
positivamente a colaboragéo e 0 modo como a comgéncse desenvolve (p. 164).

Entretanto, pode-se apreender que mesmo que hdgabiidade por parte das
professoras para se comunicar com 0s pais, o dmigd que é falado naturalmente
estabeleceria entre ambos, certo distanciamergagale fato foi verificado acontecer,
e foi confirmado através da andlise dos dados digs p

N&o obstante a literatura indicar a importanciecolmunicagao bidirecional,
parece que as tentativas de superacao das difi@dd#e promover as relagbes ainda
estdo pautadas em uma postura de oferecimentpaperda escola, e de recebimento,
por parte dos familiares, e ndo de parceria ergrenstituicoes. Essa postura talvez
esteja dificultando a partiiha de informacdes ensegientemente, um maior
comprometimento e uma maior responsabilidade caduaacéo da crianga, gerando,
por parte dos familiares, uma postura caracterizsda gratiddo ou pela cobranca,

fatores estes que puderam ser observados duréafeessjuisa.

3 .4.2) PRESENCA DA FAMILIA NA ESCOLA

No estudo das relagbes interpessoais Hinde (199@sentou a frequéncia
relativa como sendo uma das oito categorias dirmeas para a descricdo dos
relacionamentos. Desta forma, a presenca da famdli®scola emerge como uma
variavel que possibilitou perceber a dinamicidadealacionamento estabelecido entre

as professoras e 0s responsaveis de seus alunos.

Através da analise dos dados dos participantesstaton-se que ha uma alta

freqUéncia de ida dos pais a escola, porém essermya ndo pode ser entendida como



estabelecimento de relacdes freqlentes entre povésse responsaveis, visto que 0s
pais limitam-se a esperar os filhos na porta dal@se em alguns casos véo até a sala

de aula, mas sem haver interacdo com as professoras

Dessa forma, observando-se os dados gerados peatbess dpercebeu-se que estas
apresentaram percepc¢des semelhantes quanto agarelEnpais na escola, conforme

pode ser observado a seguir:

% DI1-P4

A presencga dos pais na escola, inicialmente focrdaspor D1 como sindnimo de
cobranca e fiscalizacdo ao trabalho dos profess@epais vem logo cobrando porque os
filhos ndo conseguem aprenderpde acordo com a professora, cuja relacdo coranasids
dos alunos foi descrita como conflituosa, ter as pa escola nao representa para ela
percepcdes positivas. Pode-se sugerir que em eidiadrelacédo de conflito que foi
estabelecida com a mae D4, a professora D1 possaiadjear para os outros pais da

relacdo que estabelece com esta méae.

Para P4, o fato de estar diariamente na escolarpakar e buscar o filho, ndo
significa o estabelecimento de qualquer tipo deragdo com a professora do menino,

conforme mostra seu relato a segtaguardo na porta, s6 entro quando a professora que
falar comigo a respeito do meu filho, mas raramermi@a me chama”.

A presenca dos pais na escola também foi verificailavés da ida aos
momentos festivos que a escola promove, ou as gzmfas individualmente.
Conforme ja foi relatado, aos momentos de comerdoragle convidar os pais para ir

a escola, promovidos pela professora D, a maelRtbu estar ausente em todosu



nunca fui chamada por ela para participar de nadde nenhum festejo eu participo. Ela ignora

totalmente a presenca do meu filho na escola, ¢auabém”.

Percebe-se novamente que em nenhum momento hangimespecificamente
da professora D1 para a mae D4, o que sugere eagteopnicial de que D1

possivelmente generalize a situacéo de conflitengiada, para os outros pais.

% D2-P3
O fato de terem a presenca diaria dos pais nasefmallescrita pela professora

D2 como fator que positivoTem pais que estéo todo dia na escola. Isso é btfito mandando

recados no caderno e agenda até aparecerem. Quanfdmnilia ndo vem, eu quero saber por qué”.

A méae por sua vez, relatou que esta diariamengscaa, para levar e buscar o

filho, porém raramente, estabelece algum tipo teragdo com a professorau sé

venho na hora da entrada e saida dos alunos. Aqualereria. Deixo na porta e vou embora”.

Em relacdo a esta mae, o fato de haver uma fregiiénaria na escola é
percebido por ela como uma forma efetiva de ppdicda educacéo do filho. Porém
esta presenca diaria ndo implica necessariamergehgja proximidade com a
professora, ja que estes encontros se limitam @aséas de bom dia, boa tarde ou
boa noite entre ambas, quando ocorrem. De acomoRS) a justificativa para haver
poucos encontros entre ela e a professora doréide na “correria” do dia-a-dia, em

funcéo do horario de trabalho.

s D3-P1

Para a professora D3 a presenca dos pais na eBmoldescrita como

fundamental para o desempenho do aluno, declarewygsta de vé-los diariamente



na escola e que sempre procura chamar os paisar@raspresenteSEm todas as

comemoracdes, dia das maes, dos pais, nos plam@dagogicos, sempre procuro cativar os pais.

Trago brinde, bolo, o que for eles gostam!”.

De acordo com a professora B8mente os plantdes pedagdgicos podem ser
considerados oficiais, e que a escola em si ndestave ndo tem preocupacdo em
promover festas para ter a presenca dos pais n&eseforcou que durante os dez
anos em que trabalha nesta instituicdo, somenteeh@mn momento em que a escola
realizou um culto ecuménico em comemoracao aoatiardies.

Em relacdo a isso P1 declarou que sua presenga derescola para levar e

buscar a filha, porém enfatizou que reconhece mqdera estar mais presente,

diferentemente do que ocorre diariamerit®so participo muito. Eu preciso melhorar.

Participar mais na escola. Deveria reinvidicar maisuniées e momentos com os pais”.

Quanto aos plantbes P1 reconheceu que esteve tgresamente a um encontro
desses e que geralmente quem mais participa éogagsgssim como reconheceu 0

esforco da professora para melhorar a relacdo sgoais.

% D4-P2
A professora D4 enfatizou que 0 momento mais eBpeqiara ter os pais mais
proximos a elas refere-se ao plantdo pedagdgigénpacomo se observa em sua fala

nem todos 0s pais comparecerms pais s6 vém nos plantdes pedagdgicos, quandd,v@seim
como afirmou que os pais das alunos deficientes séais interessados e participativos.

Em relacdo a esta colocacdo, a docente declarogypacdo com a auséncia
dos demais pais, e afirmou que quando nao comparacse plantdesostuma convoca-

los em outras ocasifes, conforme mostram a sedfailatéEu me preocupo demais com a



participacdo da familia. Eu s6 entrego as avaliasdgue eram para ser entregues no plantao, quando

os pais vém buscar. Fico mandando recados para,qlegindo que venham a escola.

As reunides de pais e professores tém sido apantagdditeratura como o
momento principal de participacdo dos pais na aséarém quanto a esse momento,
alguns estudos, dentre eles o de Silva (2009) tigees que tradicionalmente o que
existe, € um encontro para falar mal dos estudantesnpartilhar somente problemas
sem ter um objetivo proativo aos alunos. Verifique o principal motivo da nao-
participacéo era a pauta das reunides, ou sef@gisslegaram que eram chamados para
ouvir comentarios negativos sobre os filhos oues@maneira de educar em cadsa.
opinido do autor as reunibes devem mostrar as goésneducativas da escola e a
evolucéo da aprendizagem e discutir estratégigsimias para melhora-la.

Em acordo com os dados obtidos por Silva, Szyma2€Ki9) sugere que uma
estratégia fundamental para potencializar a frecji&om que 0s pais comparecem as
reunides escolares € a reformulacdo das pautasei $eatadas. Para esta autora, o
padrdo tradicional em que a escola utiliza o momelas reunibes para queixas e
reclamacdes, acaba por afastar os pais da esaglam@nta que os encontros devem
constituir-se em momentos de trocas bilaterais, ggia ambos 0s microssistemas
possam falar e ser ouvidos.

Os outros momentos que foram descritos pela pafespara ter os pais
presentes referem-se aos festejos civico-culturaissemplificados pelas datas
comemorativas, tais como o Dia das mées, Dia dss pasta junina, entre outros, e
que se constituem como excelentes oportunidadesdjeale escola-familia desenvolver
comportamentos fundamentais quanto ao processosii@oeaprendizagem dos alunos.
Porém, as observacOes realizadas no contexto edomdan suficientes para permitir

conhecer a caréncia quanto a realizacao destets\eperceber que o fato de algumas



professoras terem iniciativas isoladas, acaba aowflar a necessidade que a escola
tem quanto a esses aspectos.

Normalmente, quando o contexto educacional é optieado, observa-se que
h& mobilizacdo geral para a promocdo de algum evisstivo, ou até mesmo as
reunides de pais e mestres que ainda ocorrem eumadyescolas. Porém foi
observado, e frisando-se novamente, que algumdssporas tém iniciativas isoladas
para comemorar esses eventos, ficando restrito rdends turmas em que lecionam,
conforme foi observado com a professora i costumo confeccionar o brinde das mées

para os meus alunos levaram para elas, ou entda@ro da, trago um bolo e refrigerante, e chamo as

méaes para virem pessoalmente, porque ndo ha nalesoma festa geral para todas”.

Para P2, o esforco e o interesse da professorarem familia mais presente,
refletem diretamente no desempenho académico do®sal que percebem a familia
como aliadas no seu processo educacional. Parapastenesmo justificando suas
auséncias em virtude do trabalho, a participacaweide escolar da filha € prioridade,
Visto que mesmo gque nao possa estar presente a@ssd®omentos que existem na
escola, sempre ha alguém da familia que pode.

Desta forma, apesar de existirem oportunidadesrde familia mais proxima da
escola, as observacOes e as percepcdes das dowmforgam a conclusdo de que
efetivamente pouco ocorre esta interacdo. Primeinénpor questdes relacionadas ao
microssistema escolar, e outras questdes referanfgdpria percepcao das familias
nesse processo, Visto que ambas as instituicOesles@mvolvem acdes efetivas para
potencializar estas questdes.

Esta auséncia implica na percepcdo de que para bhave real relacdo entre
familia e escola, necessariamente estes pais aaasestar estabelecendo interacdes

mais frequentes com os professores, diferente d® e@gta ocorrendo entre 0s



participantes desta pesquisa, visto que se perapleha sim a presenca diaria dos pais
na escola, no sentido de ir deixar e buscar ossfitho término das aulas, porém esta
presenca ndo implica que h& o estabeleciment@dastcontinuas entre os pares.

Segundo Sampaio (2007), toda escola precisa foumar politica holistica
sobre a relagdo e colaboracdo entre a familia scalee e sobre como ela deve ser
sustentada. Todo docente deve criar um plano déemgntacdo para a sua turma,
incluindo uma definicdo mais detalhada da colalimapm os pais. Assim é essencial
gue a atitude dos professores seja positiva, d®mod os pais sintam-se bem-vindos a
escola.

Nesse sentido, Tancred & Reali (2001) acrescentanpara a promoc¢ao da
relacdo familia-escola é necessario que esta amadelinguagem e uma postura que
favorecam a aproximagédo dos pais, pertencentderamties niveis socioculturais, a um
ambiente verdadeiramente receptivo para a suaipagio, de modo que possam se
sentir aceitos, conhecer e compreender o trabeldzado e contribuir, na justa medida
de sua especificidade, na tarefa educativa dos filbos. Para tanto, € necessério
demonstrar interesse pelo envolvimento dos pai®fergar atitudes em favor de

parcerias.

Em se tratando da relacéo escola-familia, o estenElou que a percepcéao dos
participantes quanto as questdes acima descritasnaécadas por similaridades, em
alguns momentos, e por dissonancias em outros. Géarastante frisado, a relagéo e
envolvimento da familia no processo de ensino-afizagem dos filhos implica em
resultados positivos para 0s mesmos em variasogiseEntretanto, as relacées aqui

estudadas permeiam situacbes muito particularesdie participante envolvido, tanto



em relacdo as caracteristicas pessoais de cadaquamto questdes maiores,

macrossistémicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo revelou que a relacéo entre as dfaatibas e as quatro professoras
diferiu em conteudo, qualidade e frequéncia. Enuredgcasos, a relacdo apresentou
caracteristicas mais colaborativas, porém em outomflituosa. Desse universo
puderam-se empenhos isolados para o estabelecimenima relagdo mais proxima,
comunicativa e colaborativa entre os dois micrtssias. Entretanto, os dados também
mostraram que a maioria dos participantes tem leapectativas quanto a relacao
familia e escola. P6de-se verificar conjuntament & relacdo entre os responsaveis e
as professoras estudo é limitada e, principalmartrsiste em trocar algum tipo de
informacé&o a respeito do filho/aluno.

Cada responsavel e cada professora que fizeraia geste estudo puderam
contribuir, através de suas vivéncias pessoaisfesgionais, para que a configuracdo da
relacdo entre familia e escola pudesse ser, em, garthecida. Os resultados gerados a
partir disso poderdo fomentar estudos futuros, rapi®fundados que possam estar
contribuindo para o enriquecimento e o aprimoramentsa relagéo.

Desta forma, destaca-se a importancia das reldg@Epessoais como sendo
fundamentais para o desenvolvimento dos individundisienciando significativamente
na determinacdo da personalidade dos mesmos, jgrgouee parte do que nGs somos é
determinado, ao menos em parte, pelas relacoesioos.

A partir dessas reflexdes, no contexto da incluséogue se tém criangas com
todas as variacdes de deficiéncia, os pais tormaovadjuvantes e parceiros principais
dos professores, visto que somente a familia poaesmitir a escola, todas as
particularidades que os filhos possuem. Apesaradesmpreensao percebeu-se que

tanto os pais quanto as professoras apresentamrs@mentemente desconfiados uns
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dos outros, estando a escola, por sua vez, acsaaiasaber como se relacionar com a
familia dos alunos.

Por outro lado percebeu-se que os pais esperam ggeola tome a iniciativa
para se comunicar com ela, leva-la a comparecstaae dentre outros aspectos, o0 que
acabou reproduzindo o que foi encontrado em me#tslos da area.

De acordo com Krebs (2005) a inclusdo de uma aiiarg escola nao diz
respeito apenas a ela e sua familia, mas a todpesasas envolvidas no processo,
professoras, diretoras, outros alunos e a sociedsdegeral. Para o autor, a
implementacdo de uma politica inerente a escolasiva deve comecar pelas relacdes
interpessoais entre todas essas pessoas, comeseestivos papéis. Nesse sentido, é
importante uma maior aproximacéo entre a escola farailias dos alunos, pois se
reforcando 0s mesossistemas entre esses dois &dshienaverda uma maior
probabilidade que todos os envolvidos com as cmegem expectativas positivas em
relacdo a si proprios, podendo colaborar de formass mignificativa no processo de
incluséo.

Com estas reflexdes, 0 objetivo de conhecer cometagéo entre a escola e a
familia dos alunos com deficiéncia foi contempl@ogue mostrou de forma clara que
ainda ha um distanciamento nesta relacdo, assimo candesconfianca de um
microssistema para o outro. Os dados revelaraméiandue a freqiéncia da ida dos
pais na escola ndo significa que estes pais estamlrelacdes mais profundas com as
professoras de seus filhos. Além disso, a metodoladotada, através do grupo focal,
permitiu adentrar na subjetividade de todos osigiaantes, que através de suas
vivéncias e percepcdes pessoais puderam esclaessy foco de investigagao.

A relacdo familia-escola sustentada como primomhah o sucesso de qualquer

programa educativo e para os processos de desangoto engloba ainda incipientes
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estudos que contemplam esta tematica, surginda aedessidade de continuacdo desta
investigacdo, que respondam a questionamentosnpesse fomentem estudos futuros,

muito mais quando se tratam de contextos espegiftoono da educacao inclusiva.
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(ANEXO 1)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TEORIA E PESQUISA DO
COMPORTAMENTO

A Direcdo da E.E.E. F. M. Maroja Neto,

Solicita-se autorizagéo para a realizacao, nestduitdo, da pesquisa intitulada
“Configuracao do mesossistema entre professoressedgaalunos com deficiéncia”,
realizada pela aluna de Mestrado Priscilla BelMehdes de Souza.

A referida pesquisa propde uma analise das relag@®ais destas populacdes
nos contextos escolar e familiar, analisando auesé e a dindmica das relacdes
familiares de alunos com necessidades educaciespexiais que freqiientam salas de
Inclusédo. Pretende-se posteriormente, forneceridiobsgque possibilitem a construcéo
de programas para ensino de habilidades sociaipapsam auxilid-los de modo efetivo
na superacao de suas limitacoes.

Ressalta-se que a identidade dos sujeitos envslvidgpesquisa sera preservada
e a utilizacdo dos dados serd restrita a fins aciadé.

Agradecemos a disponibilidade e desde ja nos aolosaa disposicdo para

quaisquer esclarecimentos.

PROF. DR. FERNANDO AUGUSTO RAMOS PONTES

PRISCILLA BELLARD MENDES DE SOUZA

DIRECAO DA ESCOLA MAROJA NETO

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de CiéneidSadide da Universidade Federal do Para
(CEP-CCS/UFPA) — Complexo de Sala de Aula/CCS a $al- Campus Universitario, n°® 01, Guaméa —
CEP: 66075-110 — Belém-Para. Tel/Fax: 32018028.ilEcspcss@ufpa.br
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(ANEXO 2)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS
PROFESSORAS

1. Natureza da pesquisaa Sra. esta sendo convidada a participar destpujsa,
que tem como finalidade conhecer as relacdes at@steentre familia e escola
dentro do contexto da educacéo inclusiva.

2. Participantes da pesquisa professoras do ensino fundamental do turno da
manha da escola e familiares de seus respectivoesatom necessidades especiais.
3. Envolvimento na pesquisa ao participar deste estudo a Sra. permitira que a
pesquisadora frequente suas aulas por algumas missmana durante o presente
ano para observar a dinamica em sala de aula cimal@lade de habituacdo ao
ambiente de pesquisa. A Sra. tem liberdade decssae a participar e ainda se
recusar a continuar participando em qualquer fasepesquisa, sem qualquer
prejuizo para a Sra. Poderd entrar em contato cqasguisadora através dos
telefones (91) 32636245 ou 91106498.

4. Sobre as entrevistassera feita uma entrevista com o objetivo de leran
caracteres que permitam tracar um perfil sécio-dgéiwo e conhecer suas
percepcdes acerca da relacdo familia e escolamexto da Educacéo Inclusiva.

5. Riscos e desconfortaa participacdo nesta pesquisa nao traz comphksaegais,

Ou seja, a pesquisa nao tem potencial gerador sdesrifisicos nem tampouco
psicolégicos aos participantes. Os procedimentotadds nesta pesquisa obedecem
aos critérios de Etica em Pesquisa com Seres Humzodforme Resolucdo no.
196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum aeeg@imentos usados oferece
riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade todas as informac0es coletadas neste estudcsgétaraente
confidenciais. Somente a pesquisadora e o orientadim conhecimento dos dados.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista 0s itens acima apresentados, efgriaa livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da psaqui

Data: / /2008.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura do Orientador

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de CiéneidSadide da Universidade Federal do Para
(CEP-CCS/UFPA) — Complexo de Sala de Aula/CCS a $al- Campus Universitario, n°® 01, Guaméa —
CEP: 66075-110 — Belém-Para. Tel/Fax: 32018028.[Eoepcss@ufpa.br
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(ANEXO 3)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS PAIS
OU RESPONSAVEIS

PROJETO: “Configuracdo do mesossistema entre professopssede alunos
com deficiéncia”

ESCLARECIMENTOS DA PESQUISA
1.Natureza da pesquisa o Sr. (Sra.) esta sendo convidado (a) a autorezar
participacdo de seu (sua) filho (a) nesta pesqgisatem como finalidade conhecer
as relacdes existentes entre a familia e a esleniao do contexto da educagéo
inclusiva.
2.Participantes da pesquisaprofessoras e familiares de criancas que apwsent
necessidades especiais.
3.Envolvimento na pesquisa:ao concordar participar dessa pesquisa, o Sr.)(Sra
permitira que a pesquisadora frequente a sala ldedauseu (sua) filho(a) durante
em média 1 vez por semana durante o ano de 2088. (Sra.) tem liberdade de se
recusar a participar em qualquer fase da pesesa,qualquer prejuizo para o (a)
mesmo (a). Sempre que quiser vocé podera pedirinfaisnacées sobre a pesquisa
e esclarecer suas possiveis duvidas. Podera entraontato com a pesquisadora
através dos telefones (91) 32636245 ou91106498
4.Riscos e desconfortaa participacdo nesta pesquisa nao traz comphksalggais,
Oou seja, a pesquisa nao tem potencial gerador sdesrifisicos nem tampouco
psicolégicos aos participantes. Nenhum dos procaios usados oferece riscos a
dignidade de seu (sua) filho (a).
5.Confidencialidade todas as informacgdes coletadas neste estudost@areente
confidenciais e serdo veiculadas apenas no maitifaie.

Consentimento Livre e Esclarecido

Acredito ter sido suficientemente informado a réspédas informacfes acerca
da pesquisa e, de forma livre e esclarecida, aota@i minha participagcdo nesta
pesquisa. filho (a).

Data: / /2008.

Assinatura do Responsavel

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura do Orientador

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Cién@ie8adide da Universidade Federal do Para
(CEP-CCS/UFPA) — Complexo de Sala de Aula/CCS a $al- Campus Universitario, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 — Belém-Para. Tel/Fax: 32018028.[Eoepcss@ufpa.br
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(ANEXO 4)

INVENTARIO SOCIO-DEMOGRAFICO PARA PROFESSORAS

1.DADOS DE IDENTIFICACAO
1.1.NOME:

1.2.IDADE:
1.3.TELEFONE:

1.4.SEXC:
()F ()M

1.5.ESTADOCIVIL :
( JCASADO ( )DIVORCIADO ( ) VIOVO( )

1.6.RELIGIAO:
( )CATOLICA ( )EVANGELICA ( )ESPIRITA ( OUTRA

1.7.NATURALIDADE :
( )BELEM ( )INTERIOR QUAL:
1.6.RENDA FAMILIAR :

( ) MENOS QUE UM SALARIO ( )1 SALARIO ( )SALARIOS
( ) SUPERIOR A 2 SALARIOS

1.7.SERIES QUE LECIONA:

1.8.DISCIPLINAS QUE LECIONA:

1.9.NUMERO DE ALUNOS DEFICIENTES NA CLASSE:
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(ANEXO 5)

INVENTARIO SOCIO-DEMOGRAFICO PARA OS RESPONSAVEIS

1. DADOS DE IDENTIFICACAO
1.1NOME:

1.21DADE:

1.3TELEFONE:

1.4SEXO:
()F ()M

1.5ESTADO CIVIL :
( JCASADO ( )DIVORCIADO ( ) VIOVO( )

1.6RELIGIAO :
( )CATOLICA ( )EVANGELICA ( )ESPIRITA ( OUTRA

1.7NATURALIDADE :
( )BELEM ( )INTERIOR QUAL:

1.8RENDA FAMILIAR :
( ) MENOS QUE UM SALARIO ( )1 SALARIO ( )SALARIOS
( ) SUPERIOR A 2 SALARIOS

1.9VINCULO FAMILIAR :
( )MAE ( )PAI ( )OUTRO. QUAL:

1.10DEFICIENCIA DO FILHO(A) :

( )DEFICIENCIA MENTAL ( )D.VISUAL ( )D.CGBNITIVO ( )D. FiSICA
( )D.VISUAL ( )SINDROME DE DOWN ( )OUTRQUAL:
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(ANEXO 6)
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS
DATA. /| /2008 HORA:

« DADOS REFERENTES A PROFISSAO E PRATICA PEDAGOGICA

GRAU DE FORMACAO:

LOCAL DE FORMACAO:

TEMPO DE FORMAGCAO:

INSTITUICOES EM QUE TRABALHA:

JORNADA DIARIA DE TRABALHO:

NUMERO DE TURMAS DE INCLUSAO EM QUE LECIONA:

TEMPO DE EXPERIENCIA DE ATUACAO EM TURMAS DE INCLUBO:
TEMPO DE SERVICO NESTA ESCOLA:

PARTICIPOU OU PARTICIPA DE CURSO (S) DE APERFEICOANTO?
QUAL (IS)?

10.PROMOVIDO (S) POR QUE (QUAIS) INSTITUICAO (OES)? GDQUE
FREQUENCIA?

11.VOCE SE SENTE PREPARADA PARA ATUAR EM TURMAS
INCLUSIVAS?POR QUE?

12.GOSTARIA DE PARTICIPAR DE ALGUM TREINAMENTO NESSA
AREA? POR QUE?

13. VOCE CONHECE A PROPOSTA DE INCLUSAO ESCOLAR? O QUE
VOCE SABE SOBRE ELA?

14.COMO VOCE AVALIA ESSA PROPOSTA?DESTAQUE OS FATORES
POSITIVOS E NEGATIVOS E JUSTIFIQUE.

15.VOCE ACREDITA QUE A FAMILIA PODE CONTRIBUIR NO PROESSO
DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS? COMO?

16.COMO SE DA NA PRATICA A PARTICIPACAO DAS FAMILIAS @S
ALUNOS TIPICOS E DEFICIENTES NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM?

17.VOCE ESTIMULA A PARTICIPACAO DA FAMILIA?

18.DE QUE FORMA E DESENVOLVIDO O TRABALHO ASSOCIADO O®
A FAMILIA?

© ©® N o O bk wWDdRE
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(ANEXO 7)

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PAIS

DATA.___ |/ / 2008 HORA:

QUESTOES REFERENTES A PROBLEMATICA

O QUE SABE SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA?

O QUE VOCE PENSA SOBRE ELA?

VOCE ACHA QUE A ESCOLA QUE SEU FILHO ESTUDA ESTA
PREPARADA PARA TRABALHAR COM SEU FILHO?

VOCE TEM UMA BOA RELACAO COM A PROFESSORA (O) DE SE
FILHO?

VOCE ACHA QUE A PROFESSORA (O) ESTA PREPARADA (OARA
TRABALHAR COM SEU FILHO?

QUAL A RELACAO ENTRE VOCE E A ESCOLA?

QUAL A RELACAO ENTRE VOCE E A PROFESSORA (0)?

VOCE COSTUMA DIALOGAR COM ELA/ELE?

VOCE DESEMPENHA ALGUMA ATIVIDADE ESCOLAR COM SEU
FILHO EM CASA?

10.0 QUE VOCE FAZ PARA PARTICIPAR DO COTIDIANO ESCOLARE

SEU FILHO (A)?

11.VOCE PARTICIPA DOS EVENTOS QUE CONVOCAM OS PAIS A

ESCOLA (PLANTOES PEDAGOGICOS OU COMEMORACOES)?

12.COMO VOCE PERCEBE A SUA PARTICIPACAO NA ROTINA ESC®AR

DE SEU FILHO (A)?

13.PARA VOCE COMO DEVERIA SER UMA ESCOLA INCLUSIVA?
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(ANEXO 8)

Roteiro do Grupo Focal — Professores

1) Rapport
2) Técnica de dinamica de grupo

a) Apresentacéo individual

b) Uso de 3 palavras chave para iniciar a discu$siuilia, Escola
e Relacao

3) Debate — questbes especificas

a) Qual a importancia da relacéao familia x escola pardoom
aproveitamento escolar?

b) O que a escola e os professores costumam fazeqaltzaja
uma participacao efetiva das familias na rotinales¢ dever de
casa, estimular estudo diario, participacdo emidesnestar
presente na escola quando solicitado)

c) Em quais momentos a familia € chamada para coowraie
escola?

d) E vocé, enquanto professora, qual a sua relacd@damilia de
seus alunos? De que forma vocé tenta estimularelss@o?

e) Como vocé avalia o seu papel de professor enquaedcador d
relacdo familia e escola?
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(ANEXO 9)
ROTEIRO GRUPO FOCAL-FAMILIAS
1)RAPORT
2) TECNICA DO BRAINSTORM
a) APRESENTACAO INDIVIDUAL
b)USO DE TRES PALAVRAS- CHAVES PARA INICIAR A DISCSSAO:
FAMILIA, ESCOLA E COLABORACAO
3) DEBATE- QUESTOES ESPECIFICAS
3.1) QUAL A IMPORTANCIA DA COLABORACAO DA FAMILIA COM A
ESCOLA PARA UM BOM APROVEITAMENTO ESCOLAR DE SEUSIFHOS?
3.2)DE QUE MANEIRA VOCE COSTUMA ORGANIZAR PARA PARTIPAR
EFETIVAMENTE DA ROTINA ESCOLAR DE SEUS FILHOS, TIPODEVER DE
CASA, ESTIMULAR ESTUDO DIARIO, PARTICIPACAO EM REUMDES, ESTAR
PRESENTE NA ESCOLA QUANDO SOLICITADO).
3.3)EM QUAIS MOMENTOS A FAMILIA E CHAMADA PARA COMRARECER A
ESCOLA?
3.4) E VOCE, ENQUANTO PAI Ol RESPONSAVEL, QUAL A SURELACAO
COM A PROFESSORA DE SEU FILHO(A)? DE QUE FORMA VOCEENTA
ESTIMULAR ESTA RELACAO?
3.5) COMO VOCE AVALIA A PROFESSORA DE SEU FILHO?
3.6) COMO VOCE AVALIA O SEU PAPEL DE PAlI OU RESPOMWSEL

ENQUANTO MEDIADOR DA SUA RELACAO DA ESCOLA DO SEUIEHO?



