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RESUMO

A partir da década de 90, varios documentos internacionais, leis e diretrizes nacionais, assim
como orientagdes estaduais passaram a versar sobre a educacdo inclusiva nas instituicbes
educacionais. Diante desta realidade, esta pesquisa teve como propositos analisar as atitudes
sociais dos professores de escolas comuns, juntamente com suas habilidades sociais frente a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais e verificar, se as diretrizes sobre
a inclusdo presentes nos documentos oficiais estavam em funcionamento nas escolas
pesquisadas. Fizeram parte desta pesquisa oito dirigentes de escolas nas quais as professoras,
no total de 55, atuavam no ensino fundamental (séries iniciais) de dois municipios mineiros.
Destas escolas, cinco atendiam ao ensino fundamental e médio e, trés ao ensino fundamental
completo, sendo seis escolas de um municipio e as outras duas de outro. Das escolas
selecionadas, trés tinham projeto de inclusdo formalizado, sendo uma estadual e uma
municipal da mesma cidade e a outra, estadual, de outro municipio. Os professores
responderam a duas escalas, a ELASI — Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a
Inclusdo e o Inventario de Habilidades Sociais (IHS). Os dirigentes responderam um
questionario, denominado Perfil Escolar para Incluséo, construido para esta pesquisa. Foram
estatisticamente significantes os resultados da ELASI e do IHS nas categorias:
especializacdo; experiéncia com alunos portadores de necessidades educacionais especiais;
escolas municipais. Os resultados da relacdo de dependéncia entre a ELASI e o IHS foram
significantes nos indices: total e operacional da ELASI com o fator de auto-exposicdo a
desconhecidos e situa¢fes novas do IHS e operacional da ELASI com total do IHS. Na
analise das escolas, quanto ao Perfil Escolar para Inclusdo, destacou-se na comparacao das
escolas com projeto inclusivo, a escola municipal. Entre as escolas sem projeto (cinco),
apenas houve resultado significante de uma escola municipal de uma cidade em relagéo a
uma estadual de outro municipio. Diante destes indicativos, cabe pensar em uma formacéo
docente em que o ensino para alunos com necessidades educacionais especiais seja presente
no curriculo, com estagios de regéncia voltados a proposi¢do de resolucdo de aprendizagem
destes alunos na escola comum, contribuindo para um repertorio de habilidades sociais a
situacdes novas e no incentivo da formacdo continuada que contribui na modificacdo de
conceitos, podendo favorecer a inclusdo no ensino comum de alunos com necessidades
educacionais especiais.

Palavras-chave: Formacdo docente; Ensino inclusivo; Atitudes sociais; Habilidades
sociais.



ABSTRACT

From early nineties, many international documents, laws and national guidelines as well as
state guidance focused the inclusive education on schools, universities and so, regarding to
the inclusion of people who have special educational needs. Therefore, this study aimed to
evaluate the acts toward inclusion and the teachers’ social abilities and, also, to evaluate the
schools based on official indicatives for teaching students with special needs in regular
schools, and to verify whether these inclusion guidance presented on official documents
were working on the researched schools. Principals (8) from schools where teachers (55)
teach elementary school (initial grades) from two municipalities in Minas Gerais, have
taken part of this research. From these schools, five offered elementary and high school
levels and three offered complete elementary school. Among the selected schools three had
official and formalized project of inclusion, being one of then a state school and a metro
one, in the same municipality, and the other one, from another city, a state school. The
teachers answered to two scales, the Likert Scale for Social Attitudes (ELASI) and, a Social
Skills Inventory (IHS). The principals answered a questionnaire called Scholar Profile, built
up for this research. The results were significant on the ELASI scale for the following
categories: specialization course, experience with students who have special educational
needs, metro schools. The results of dependence relation between the ELASI and the IHS
were significant for the indexes total and operational of ELASI with the self-exposure to
unknowns and new situations of the IHS, and operational of ELASI with total of IHS. The
schools analysis regarding to the Inclusive Scholar Profile highlighted in the comparison of
schools with inclusive project, the municipal school one. Amongst the schools without
project (5), there was only a significant result of an elementary school in one of the
municipalities in relation to an elementary and high school from the other city. Facing these
indicatives, it is worthy to think in a teacher formation in which the teaching of students
with especial educational needs be part of the curriculum, with trainings focused on these
students learning resolution on regular schools, contributing for a wide range of social
abilities as well as new situations, and encouraging the continued formation which helps on
concepts changes, making possible to include on regular teaching students with especial
educational needs.

Key words: Teacher formation, Inclusive teaching, Social attitudes, Social abilities.



RESUME

A partir des annés 90, plusieurs documents internationaux, lois et directives nationales,
ainsi que des orientations de I'état tournent sur I'éducation inclusive dans les institutions
scolaires. Devant cette réalite, cette recherche a eu comme but analyser les attitudes
sociales des enseignants d'écoles communes, conjointement avec leurs habilités sociales
face a l'inclusion d'éleves avec des nécessités scolaires spéciales et, vérifier si les directives
sur l'inclusion présentes dans les documents officiels, étaient en fonctionnement dans les
écoles cherchées. Ont participé les directeurs (8) des écoles dans lesquelles les enseignants,
au total de 55, agissaient dans I'enseignement fondamental (séries initiales) de deux villes
dans I’Etat de Minas Gerais. De ces écoles, cinq faisaient attention & I'enseignement
fondamental et moyen, trois a I'enseignement fondamental complet, en étant six écoles
d'une ville et les autres deux d'autre. Des écoles sélectionnées, trois avaient projet
d'inclusion formalisé, en étant une de I'état et I’autre communale de la méme ville et I’autre,
de I'é¢tat, d'une autre ville. Les enseignants ont répondu a deux échelles, ELASI - Echelle
Likert d’Atitudes Sociales concernant I'Inclusion et, a I'lnventaire d'Habilités Sociales
(IHS). Les directeurs ont répondu a un questionnaire, nommé Profil Scolaire Inclusif,
construit pour cette recherche. Ont été statistiquement significatifs les résultats de ELASI et
de IHS dans les catégories: spécialisation, expérience avec des éléves porteurs de
nécessités scolaires spéciales, écoles municipales. Les résultats de la relation de
dépendance entre ELASI et IHS ont été significatifs dans les indices : total et opérationnel
de ELASI avec le facteur d'auto-exposicéo inconnu et a des situations nouvelles de IHS, et
opeérationnel de I’ELASI avec total de I’IHS. L'analyse des écoles, concernant le Profil
Scolaire Inclusif il s’est distingué dans la comparaison des écoles avec projet inclusif, ayant
I'école municipale devant les autres. Entre les écoles sans projet (5), seulement il a eu
résultat significatif dans une école communale d'une ville concernant une de I'état de l'autre
ville. Devant a ces indicatifs, il faut penser a une formation de I’enseignant ou
I'enseignement pour des éleves avec des nécessités scolaires spéciales soit présent dans le
programme, avec des stages de régence tournés vers la proposition de résolution
d'apprentissage de ces éléves dans I'école commune, en contribuant a un répertoire
d'habilités sociales a des situations nouvelles et dans l'incitation de la formation continue
qui contribue a la modification de concepts, en pouvant favoriser l'inclusion dans
I'enseignement commun d'éléves avec des nécessités scolaires spéciales.

Mots-clé : Formation des enseignants; Enseignement inclusif; Attitudes sociales; Habilités
sociales.
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1. INTRODUCAO

Na década de 90, evidencia-se um movimento de ambito mundial pela
inclusdo de pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais (PNEEs"), tendo seu
foco na busca de implementacdo de politicas publicas voltadas a ampliacdo e equiparacdo
de oportunidades para todos. Uma demonstracdo da importancia deste tema esta na
producdo de documentos internacionais produzidos nesta época, em reunides sob a
coordenacdo da ONU (Organizacdo das NacBes Unidas) e de outras organizaches
internacionais, enfatizando e, ou, ampliando as situacdes e segmentos populacionais que
merecem atencdo dos governantes.

Embora os documentos, tanto internacionais quanto nacionais, versem
algumas vezes sobre diversos aspectos das acdes sociais necessarias para uma inclusao dos
PNEEs, serdo destacados 0s aspectos pertinentes as acGes direcionadas a educacgéo formal e
recursos para esta finalidade. Juntamente com este contexto, os documentos que

mencionam a formacdo docente e a organizagéo escolar serdo comentados.
1.1 Documentos internacionais sobre a inclusdo

Na Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990)
realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, a educacéo bésica é destacada
como instrumento de aprendizagem de contedos essenciais (como o calculo e a escrita) e
de conteudos basicos identificados nas habilidades, valores e atitudes que sdo
desenvolvidos concomitantemente com a instrugdo. S&o enfatizados, neste documento, a
universalizacdo do acesso a educacdo, adequacdo da aprendizagem e promog¢do da
eqliidade, sintetizando o carater formativo da educagdo na constituicdo da pessoa humana.
A aprendizagem das pessoas PNEEs esta presente no Art. 3, item 5, que discorre sobre a

igualdade de acesso a educagdo constante do sistema educativo e prevé, no Art. 6, a

! H4 documentos internacionais e mesmo nacionais que mencionam pessoas deficientes, mas aqui, para
uniformizacdo do termo usado pela area educacional, foi adotada a terminologia pessoas portadoras de
necessidades educacionais especiais ou PNEEs, envolvendo outras peculiaridades, como condutas tipicas e
altas habilidades.



garantia a todos educandos de nutri¢do, cuidados médicos e apoio fisico e emocional, para
que a aprendizagem seja realizada.

Estes preceitos indicam uma atencdo mais global das vérias instancias que
uma pessoa precisa de acompanhamento em sua vida e que se refletem no processo da
aquisicao da aprendizagem.

No Plano de Ac¢do para Satisfazer as necessidades basicas da Declaracdo
Mundial sobre Educacdo para Todos (EPT), os PNEEs séo citados apenas como uma das
categorias de pessoas que merecem a devida atencdo educacional pelos governantes, ndo
indicando qualquer especificidade a ser implementada, o que apenas reforca a idéia do
acesso a universalizacdo do ensino. A Declaracdo (EPT) reconhece, tambeém, que a acao
educacional prescinde da atuacdo de recursos Varios: financeiros, humanos, publicos e
privados (Art. 9), e destaca o papel dos professores e administradores da educacao,
mencionados no Art. 7, com maiores detalhamentos no Plano de Acdo. A idéia central € a
realizacdo de parcerias entre os varios segmentos da sociedade: familia, institui¢bes, entre
elas as Organizacfes Ndo-Governamentais, demais associa¢des e voluntarios, como forma
de abarcar a questdo, dando um carater de compromisso social, em que todos parecem
compartilhar da mesma concepcgdo e agem em prol dela, mas isto se presta a um outro
proposito, que, na linguagem econdmica, chama-se otimizacao dos recursos existentes. No
item 23 do Plano ha uma énfase neste procedimento, indicando que a producdo de uma
educacdo basica eficaz requer “(...) maior eficacia de todos os recursos (humanos,
organizativos e financeiros), para obter todos os niveis de acesso e desempenho”
(UNESCO, 1990, p.14). A educagdo bésica deverd ser multissetorial, para orientar os
diversos setores de informacdo, meios de comunicacdo, trabalho e saude (item 17). Agregar
os setores que podem auxiliar o desenvolvimento da educacdo é uma acao estratégica,
resultando em disseminacao do atendimento educacional e colaborando para o atendimento
das metas de ampliacdo do ensino. Mas o teor do enunciado ndo garante que a légica de
mercado ndo se faga presente, pois 0 investimento poupado e 0s recursos existentes as
vezes sao insuficientes em suas areas; pode-se citar aqui a saude publica no Brasil, que ndo
dispde, até hoje, de condicBes para atender a demanda social, e fica cada vez mais

sobrecarregada para atender novas atribuicdes.



Além da discussdo dos recursos gerais no Plano de Acdo, a situacdo de
trabalho dos professores e administradores, citada anteriormente, necessita ser melhorada.
Para isto, ha o indicativo de melhoria salarial, desenvolvimento da carreira de magistério,
respeito aos direitos sindicais, formagdo inicial e capacitagdo em servico, que podem
introduzir reformas ou técnicas na supervisdo e administracdo. As ac¢des indicadas sdo
importantes para toda acdo pedagogica. O que vai revelar o quanto elas reverterdo em prol do
bem-estar do docente e dos educandos vai depender da forma que forem conduzidas pelos
orgdos governamentais e pelos docentes e seus Orgaos representativos. O destaque da
docéncia neste Plano é um dos itens listados para uma estratégia na melhoria da educacéo,
sendo os demais fatores, os educandos e sua aprendizagem, um curriculo e avaliacdo da
aprendizagem com variedade de critérios, materiais didaticos e instala¢des disponiveis, todos
envolvidos em uma agéo integrada, tendo como meta “aperfeicoar as condi¢des de ensino e
aprendizagem” (UNESCO, 1990, p.13). Ao mencionar a importancia do docente e sua
atuacdo frente a promocdo da educacdo, hd uma ampliacdo deste contexto, em que
professores sdo importantes e ndo apenas recursos. Embora os documentos gerados nas
assembléias dos organismos internacionais, como a UNESCO - Organizacdo das NacOes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura -, sejam apenas indicativos das acfes que 0S
paises-membros se comprometem a realizar, os preceitos afirmados costumam influenciar as
politicas publicas dos paises signatarios.

Muito antes de se realizarem as metas da EPT, a condicdo de respeitar a
diversidade em diferentes padrdes culturais se torna um desafio. Tanto é verdade que este
fato foi motivo de controvérsia na reunido que gerou a Declaracéo de Viena e Programa de
Acdo, promovida pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), no ano de 1993, para que 0s
direitos humanos ndo fossem aplicados ou relativizados quanto a diversidade humana. Este
proposito foi garantido na redacdo da Declaracdo com a afirmacdo de que “a natureza
universal de tais direitos ndo admite davidas” (ONU, 1993, p.1). A Declaracdo segue
ratificando os direitos universais do homem, as liberdades fundamentais e a eliminacdo de
toda forma de discriminacdo, acrescentando, no item 22, que as pessoas incapacitadas
gozam destes direitos e ndo devem sofrer qualquer discriminacdo. No item 64 deste
documento h& mencédo de promover a igualdade de oportunidade e eliminacdo das barreiras

arquitetdnicas. Embora estas ndo sejam as barreiras mais dificeis de serem vencidas, uma



construcdo publica que garanta o acesso de todas as pessoas da visibilidade a diversidade
existente.

Ainda, nesta Declaracdo, ha mencédo de que os direitos da crianga constem dos
planos nacionais, priorizando a atencdo a salde, a reducdo do analfabetismo e ao acesso ao
ensino basico (item 47). Ela propde apoios técnicos da ONU para auxiliar os Estados na
formagdo do dominio dos direitos humanos, assim como nas questdes da educagdo especial
contidas em documentos internacionais e conclama, ainda, apoios inter-governamentais, de
varias instituicdes, ONG’s, “para maior conscientizacdo dos direitos humanos e tolerancia
mutua” (ONU, 1993, p.21). A questdo da atencdo para com a educagdo é uma retomada do
que a EPT j& havia mencionado, mas, fazendo parte de um documento de direitos humanos,
torna-se mais contundente a sua prioridade pelos paises. As ac¢fes dos varios 6rgaos dos
paises e de ONG’s tornam a dinamica das parcerias como algo a ser buscado pelos paises e
suas instancias de servigos, o que pode servir para fortalecer a execucdo de propostas,
quando os 6rgdos e entidades se articulam para tal prop6sito; ou a agao ndo se concretiza, ja
que a multiplicacdo de entidades em uma mesma causa ndo significa maior realizacdo das
metas.

H& que se valorizar o mérito das entidades representativas de certo grupo de
pessoas em buscar sua participacdo junto a Orgdos governamentais nacionais e
internacionais, para reivindicar suas aspiragdes na formulagdo de documentos, e,
posteriormente, nas leis dos respectivos paises. Por vezes elas promovem assembléias e
emitem documentos que tém influenciado na organizacdo dos paises sobre varias questdes,
como no caso dos PNEEs.

Em dezembro de 1993, a Confederacdo Interamericana da Inclusion
International, o Instituto Interamericano da Crianca e a Associacdo Canadense para a Vida
Comunitaria (CILPEDIM, 1993) reuniram-se, na Nicardgua, com delegados de 39 paises

das Américas, incluindo pessoas com “deficiéncia™

, para solicitar politicas sociais para
uma melhor qualidade de vida e respeito a diversidade. Entre as metas do documento, esta
sugerido que se evitem leis especificas para as pessoas com “deficiéncia”; acesso a todos 0s

servicos sociais (saude, educacao, lazer, etc); coordenacdo entre 0s 6rgaos governamentais

2 O termo pessoas com “deficiéncia” é o que consta no documento. Nos demais documentos, sempre que
houver termos entre aspas estes representam a nomenclatura expressa no texto oficial e ndo a terminologia
adotada pela autora.



para que as politicas sejam implementadas, mas com descentralizacdo dos servicos e
recursos para as acdes e cooperacdo entre familia, comunidades e pessoas com
“deficiéncia”, congregando também os setores publico e privado em todos os niveis do
pais. O que se percebe neste documento, conhecido como a Declaragcdo de Managua, é a
énfase aos direitos universais e ao acesso aos servicos basicos nas diversas localidades do
pais. A oferta de servicos basicos, e as vezes especificos, para as PNEEs é uma
reivindicacdo justa e importante para que os direitos fundamentais sejam de fato exercidos.
O documento ressalta ainda que ndo basta prever acbes, € preciso que elas tenham
orcamento para se materializarem, mas isto ndo tem sido proposto pelos Orgéos
governamentais, como sera abordado mais adiante. Em termos educacionais, este
documento propde a “incluséo curricular da ‘deficiéncia’ em todos os niveis da educacdo e
na formacdo dos profissionais em geral” (CILPEDIM, 1993, p.4). Esta meta chama a
atencdo para o fato de que a discussdo na educacdo e na formacdo de varios profissionais
ignora ou pouco informa sobre a situacdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais. Colocar a questdo na composicgéo curricular permite pensar em sensibilizacdo dos
educandos e dos futuros_profissionais sobre as condi¢des de vida destas pessoas, mas nao
garantira a total mudanca no tratamento dado a elas, mas, sem duvida, a iniciativa € um
caminho para a transformagdo do pensamento sobre as incapacidades transitorias ou
permanentes que varias pessoas enfrentam.

A sensibilizacdo das pessoas sobre situacfes incapacitantes colabora para o
repensar praticas e situacdes do cotidiano. Neste fluxo de pensamento de varias entidades
representativas das pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais e de seus
paises, a ONU emitiu a Resolucdo 48/96, de 20 de dezembro de 1993, intitulado Normas
sobre equiparacdo de oportunidades. A Norma 1 — conscientizacdo, € bem diversificada.
Ela abrange a populacdo em geral, mostrando uma imagem mais positiva da pessoa
“deficiente”, e prevé informacdo a populacdo pelos proprios “deficientes”, sobre seus
direitos e competéncias. Este trabalho também devera estar presente na educagdo de todas
as criangas, inclusive daquelas com “deficiéncia”, na formacdo de profissionais e no
treinamento de professores.

No tocante a educacdo, a Norma 6 estabelece que a educagéo das pessoas com

“deficiéncia” seja em ambiente inclusivo e que as autoridades da educacdo sejam



responsaveis por esta oferta, mas com 0s servi¢os de apoio necessarios proporcionados a
estes alunos. Ela explicita também que a politica inclusiva deve ser formulada pelos
governantes, mas compreendida e aceita pela comunidade, permitindo flexibilidade,
acréscimo e adaptacao curriculares, fornecendo materiais de qualidade, treinamento continuo
de professores e professores de apoio. A educagdo especial é vista como um recurso que
prepara os alunos com “deficiéncia” para a escola comum, servindo 0s recursos também aos
demais alunos desta escola. A educacédo inclusiva, neste documento, é pensada como uma
proposta educacional que é compartilhada pelos membros das comunidades, nas quais estao
presentes as escolas, e estas terdo as condi¢cbes materiais, humanas e de formacéo
contempladas e ndo serdo apenas uma idéia ou lei imposta.

Quanto as agdes do governo, o Documento menciona a formulacdo de
politicas de planejamento em todos os niveis do pais, envolvendo, no seu ambito, as
questBes dos “deficientes”, ou seja, a formulacdo de uma legislacdo nacional, de um 6rgao
multidisciplinar e intersetorial com pessoas “deficientes” presentes na equipe para gerir
assuntos nesta area, auxiliando na avaliacdo das acdes implantadas. No Brasil, a CORDE -
Coordenadoria Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia, tem a finalidade
de elaborar programas, prover recursos financeiros e legais, enquanto o CONADE -
Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia — vinculado ao
Ministério da Justica, é mais voltado para a avaliagdo das politicas realizadas. O
Documento direciona para a sociedade a sua oferta, de atendimentos ou servigos que 0s
“deficientes” precisam usufruir, bem como as organizac¢des de pessoas com “deficiéncia”
com recebimento de apoio econdmico. Esta é a nova filantropia como afirma Dadico
(2006), com a reducdo da presenca governamental na prestacdo de servigos e com as
associagdbes de ONG’s realizando o trabalho, porque elas usufruem de subvencGes
tributarias.

Entre os varios documentos que mencionam a educacdo inclusiva, a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO,1994) diretrizes e linhas de acdo sobre Educacéo para
necessidades especiais, realizada na Espanha de 07 a 10 de junho de 1994, com apoio do
governo da Espanha, em colaboracdo com a UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), foi talvez o documento mais divulgado e, por isso

0 mais conhecido do publico, sendo que é o mais direcionado aos varios componentes da



educacdo escolar. Em sua introducéo, este documento ratifica o direito de toda pessoa com
“deficiéncia” de manifestar-se sobre sua educacdo em proporcdo a sua capacidade e,
segundo ele, as “escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras”(p. 17). Mas o
acesso precisa ocorrer nos niveis municipal, estadual e federal para que a educacéo obtenha
éxito com todos os alunos e, para isso, ele sugere uma pedagogia centrada no aluno. Para
tal, os recursos que forem necessarios deverdo estar presentes na educagdo, Como apoios e
parcerias com escolas especiais, centros com pessoal habilitado e equipamento para
assessorar as escolas integradoras, convergéncia de acdes nas areas da educacdo, saude e
assisténcia social, e medidas legais para “apoiar e efetivar as leis sobre educacdo”(p.29).

O documento ressalva que as escolas especiais sdo uma possibilidade quando
a comunicacdo é mais diferenciada, como os surdos e surdo-cegos, mas a realizagdo em parte
do ensino em escolas comuns precisa ser considerada. Ao mesmo tempo que a Declaracéo
inicia com uma proposta de uma inclusdo total, no decorrer das exposi¢des ela vai citando
situacbes que divergem desta concepcdo, mas com o foco sempre no atendimento de
qualidade para o educando.

A qualidade proposta na Declaracdo, no contexto escolar, apresenta cinco
eixos: flexibilidade, gestdo escolar, contratacdo e formacdo do pessoal docente; servicos
externos de apoio e participacdo da comunidade. A flexibilidade engloba a opcao curricular
adaptada a capacidade e interesse dos alunos, avaliacdo do aprendizado para superar as
dificuldades e oferta de todo o apoio pedagdgico necessario, considerando, também, os
externos a escola. A idéia que permeia estas a¢des é focar a educacdo no aluno, visando o
seu desenvolvimento, para uma melhor participacdo social. Todavia, ndo hd uma explicitacdo
detalhada da opcéo curricular adaptada, a Declaracdo apenas indica que o “programa de
estudos ndo devera ser diferente do programa regular de estudos” (p.34) e o “contetdo do
ensino deve atender as necessidades dos individuos” (p.34). Esta Ultima colocagdo, em
particular deixa margem a uma variedade de objetivos educacionais, que podem tanto
articular o saber acumulado culturalmente, como ser mais uma agdo de exclusdo com
objetivos mais préaticos e instrumentais.

O outro aspecto salientado na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) é

a gestdo co-participativa que envolve todos os segmentos da comunidade escolar,



propiciando ajuda matua entre os alunos e cooperacgdo entre professores da escola comum e
especializados. O processo de gestdo é co-responsabilizado onde cada segmento tem uma
funcéo especifica, mas que se soma para atingir o proposito educacional. Sendo o professor
destaque na efetivagdo da proposta inclusiva nas escolas, a Declaragdo aborda aspectos da
sua formacdo inicial, a qual requer uma informacdo sobre as necessidades educacionais
especiais, avaliacdo dos alunos com estas caracteristicas, instrumentacdo pedagogica e
tecnologica. A formacdo em servico também é proposta para todo o pessoal técnico da
escola, com participacdo das universidades na formacdo, elaboracdo de programas e
servigos consultivos. Embora a figura do professor seja vista como fundamental nesta acdo
inclusiva, a proposta do ensino ndo é de sua competéncia exclusiva e sim de todo corpo
docente. Este documento assinala a importancia da contratacao de “professores capacitados
e pessoal de educagédo portadores de deficiéncia” (p.37) como exemplos de pessoas que
“obtiveram éxito na vida” (p.37). Contratar professores que tenham “deficiéncia” é algo
importante para desmistificar a idéia da incapacidade geral da pessoa com necessidades
educacionais especiais, mas 0 termo “que obtiveram éxito” deixa vaga a sua compreens&o.
Qual o éxito que esta sendo esperado? Académico, profissional, pessoal, todos eles?
Embora seja possivel supor que o “éxito” possa se referir a conclusdo da profissionalizacéo
para lecionar, a ndo explicitacdo tanto gera dividas de que aspecto estd sendo pensado,
como induz a uma pouca chance de pessoas com necessidades especiais conseguirem
atender a esta indicacdo. Ante as varias a¢fes para com os professores e pessoal da escola,
cabe lembrar que formar professores na perspectiva da inclusdo € um desafio, porque os
atuais profissionais das universidades ndo receberam esta capacitacdo e estdo tendo que se
atualizar para realizar a formacéo necessaria.

Os demais eixos da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), servicos
externos e participacdo da comunidade reforcam a parceria com outros profissionais
especializados em nivel local e maior engajamento dos pais dos alunos nas atividades
escolares. Para isto, ha necessidade que as familias sejam informadas sobre o trabalho que o
filho estd realizando na escola, 0 que compete a gestdo escolar fornecer. Por fim, a
Declaracéo enfatiza que programas-piloto sobre a inclusdo possam acontecer inicialmente
como acdo localizada e depois se expandirem; a importancia de recursos para a formacgéo dos

professores e a integracdo dos recursos humanos, materiais e financeiros. No Brasil, algumas



destas orientagdes tém sido implantadas, como a maior incorporacdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais as salas de aula comuns, em muitos municipios, mas 0s
servicos de apoio sdo ainda insuficientes, mesmo nas capitais. No tocante a recursos para
capacitacdo de profissionais, a CORDE (2006) ) tem destinado verbas para vérias areas. Em
suas planilhas, as necessidades educacionais especiais sdo tratadas, em sua caracteristica
distinta, como: visual, auditiva, etc., o que demonstra a dificil mudanca, em termos
operacionais, da antiga alusdo as caracteristicas da pessoa para o foco da atencdo pretendida
pelo projeto.

Trazer o foco da discuss@o para aspectos da inclusdo que ndo a pessoa € um
caminho em processo, talvez por isto 0s documentos, tanto internacionais quanto nacionais,
usam termos como necessidades especiais e no decorrer do texto tendem a especificar que
condicOes séo consideradas, o que volta a nomenclatura por categorias de “deficiéncias”.
Um motivo para esta opcdo pode ser o fato de documentos, como a préopria Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), apresentarem um rol de circunstancias de exclusdo que sdo
tratadas por esta nomenclatura, como minorias étnicas, criancas que vivem na rua entre
outras. O termo “deficiéncia” tambeém se faz presente na Convencao Interamericana para a
eliminacdo de todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de
“deficiéncia”. Esta Convencdo ocorreu na Guatemala, em 7 de junho de 1999, promovida
pela ONU. Apesar de varios documentos ja terem abordado sobre muitos dos artigos
elaborados nesta Convencéo, o documento redigido na Convencdo Interamericana chama a
atencdo para a definicéo de “deficiéncia” em seu Artigo I, considerando as restri¢des fisica,
mental ou sensorial, permanente ou transitoria, que possam limitar a capacidade da pessoa
em sua vida diéria. Esta abordagem retrocede no que o termo necessidades especiais
contempla, j& que outras situacGes também podem tornar a vida da pessoa limitada, é o caso
das condutas tipicas, ou melhorada, quando ela apresenta_altas habilidades. Ela esclarece,
ainda, que ndo € discriminacdo a “diferenciacdo do Estado-Parte para promover a
integracéo social ou desenvolvimento pessoal dos portadores de deficiéncia”(Artigo 11, item
2.,b), resguardando-se os direitos fundamentais. A tendéncia a prestacdo de bens e servicos,
por acdes governamentais e, ou, privadas, é reafirmada e a acessibilidade fisica e de
comunicacdo sdo objetivos que os Estados-Parte devem tomar medidas para impedir

discriminacdo nestes aspectos. Enquanto prioridade de agdo esta Convencdo destaca:
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tratamento, educacdo, formacgdo ocupacional, servigos para maior independéncia pessoal e
sensibilizacdo para eliminar os preconceitos. O Brasil também foi signatario desta
Convencéo que resultou no Decreto n° 3.956, de 08 de outubro de 2001, da Presidéncia da
Republica, que promulgou a Convencao da Guatemala na integra. Participar e legislar séo o
inicio da construgdo de uma politica que realmente consiga incluir todas as pessoas nas
diversas circunstancias. Mas, além de um proposito de acBes articuladas com os Estados,
municipios e 0rgdos representativos das pessoas com necessidades educacionais especiais,
os devidos recursos financeiros e uma gestdo com transparéncia dos repasses Sao
importantes para que toda acdo iniciada ndo fique incompleta, ou pior, fique apenas como
projeto, sem prazo de execucao.

Talvez esta desarticulagdo governamental seja o impulsionador da
constituicdo de organismos de defesa dos direitos das pessoas com necessidades
educacionais especiais, com 0 propdsito de servicos, e também, de cobrancas aos
governantes de sua responsabilidade com a coletividade.

No ano de 1999, dois documentos, frutos de assembléia de organizacoes civis,
manifestam suas preocupacfes com as condigdes das pessoas portadoras de “deficiéncia”.
Um deles foi a Carta para o terceiro milénio, sob a coordenagdo da Assembléia Governativa
da Reabilitation Internacional, em Londres, na Gréd-Bretanha, e a outra, a Declaracdo de
Washington, ocorrida nos Estados Unidos e promovida pelo Movimento de Vida
Independente das pessoas portadoras de deficiéncia. A Carta centraliza suas propostas na
organizacdo dos “deficientes” em varios contextos, para uma vida independente; a
reabilitacdo baseada na comunidade, o rompimento das barreiras atitudinais e arquitetdnicas
para a inclusdo dos deficientes na sociedade e politicas voltadas para estas situagdes. A
Declaracao de Washington também incentiva politicas publicas voltadas para os direitos de a
pessoa portadora de “deficiéncia” tem para obter uma vida independente, sinalizando que a
educacdo inclusiva é um dos meios desta autonomia. Ela propde que as universidades fagam
uma parceria com as entidades representativas deste segmento populacional, para que o0s
principios de vida independente sejam incorporados nos estudos e cursos, bem como
aumentem o acesso a alunos e professores “deficientes” no meio universitario.

Estes dois documentos reforcam a busca das pessoas com necessidades

especiais de conseguir recursos para uma existéncia mais digna. Para isto, uma via é o
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acesso a varios locais e recursos, como estudar em uma escola comum, o que implica no
rompimento de atitudes preconceituosas e materiais. Esta questdo é mais facil de resolucdo,
ja as acOes preconceituosas demandam mais tempo e dificuldades para sua extingdo. No
momento, a tematica “inclusdo” tem provocado o pensamento das pessoas sobre como
respeitar e conviver com a diversidade existente, o que pode ser o comeco de uma possivel
mudanca de atitudes.

Os documentos elaborados nestas assembléias, tanto de organismos
internacionais, onde 0s paises sdo representados, como nas outras associaces, sdo mais
propositivos do que avaliativos. No entanto, a Declara¢do de Pequim, da Cupula Mundial
das ONG’s sobre “deficiéncia”, reunida na China em marco de 2000, informa que o
aumento da conscientizacdo sobre pessoas com “deficiéncia” aumentou, mas as acfes na
melhoria de vida ndo foram significativas. Esta Declaracdo encoraja a criacdo de um
instrumento legal para que as na¢des assumam as Normas de equiparacao de oportunidades
para pessoas com deficiéncia propostas pela ONU e reforca seus preceitos, priorizando:
educacgdo, eliminacdo das atitudes e praticas discriminatorias em todos os setores da
comunidade, além de pleitear recursos para a participagdo dos “deficientes”.

Ainda em 2000, a promulgacdo da Declaracdo de Dakar, adotada pela
Clpula Mundial de Educacdo, realizada no Senegal, também avalia que as metas da
Educacdo para todos deverdo ser esperadas até 2015, na busca de uma educagdo
obrigatoria, gratuita e de qualidade. A obtencdo desta meta requer a melhoria no status,
auto-estima e profissionalismo dos professores.

Tanto a Declaracdo de Pequim quanto a Declaracdo de Dakar tocam em
aspectos preocupantes: as proposices elaboradas nestas assembléias ndo correspondem a
uma efetiva acdo dos paises-membros, ndo por total descumprimento, mas por questfes de
geréncia interna, como estratégias politicas de se realizarem obras e discursos pré-educacgado
de qualidade e a todos mais em ano eleitoral além de prestar servicos descontinuados e
assistencialistas, que acabam adiando ou diminuindo a concretizacdo das metas de carater
mais ampliado para a populacéo.

Mais incentivos e implementacdo de politicas com agfes de parceria na
comunidade, programas de inclusdo nos curriculos dos programas de educacao e capacitacdo

de pessoas com “deficiéncia” foi a tonica da Declaracdo Internacional de Montreal sobre
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Inclusdo, aprovada pelo Congresso Internacional Sociedade Inclusiva, no Canada, em 2001.
De novo, foi dada a énfase nas acOes governamentais e da comunidade, deixando
transparecer uma divisdo de competéncias: o governo legisla e a comunidade presta o
servico, o que difere do conceito de responsabilidade social dos governantes, ja que estes tém
0s recursos e devem aloca-los para tornar a vida em sociedade adequada (ALVES, 2006).

A necessidade das politicas publicas em prol dos direitos das pessoas com
“deficiéncia” aparece de novo presente na Declaracdo de Caracas, realizada na Venezuela,
em 2002. Nesta declaracdo é solicitado o fortalecimento da sociedade civil beneficiéria,
para participar da elaboracdo destas politicas e a criacdo da Rede Ibero-americana de
ONG’s de pessoas com “deficiéncia”. Conclamar a sociedade na participagdo das politicas
é um dos caminhos possiveis para que as politicas publicas atendam as demandas desta
populacdo. Ao mesmo tempo, a criagdo de um o6rgdo representativo de ONG’s sobre
“deficiéncia” pode alcancar representatividade em organismos internacionais e nacionais,
mas tambeém corre-se o0 risco de incidir sobre ela a execugdo dos servigcos que sdo de
responsabilidade dos governantes.

Ainda no ano de 2002, ocorreu no Japao a Assembléia Mundial da Disabled
Peoples’ International (DPI), que ficou conhecida como a Declaracdo de Sapporo. Ela
também segue como as demais declara¢fes na promocao das politicas publicas e repudia a
associagdo do conceito de pessoa com capacidades, propondo o estudo das “deficiéncias”,
para torna-la mais positiva entre os académicos. Neste enfoque, o documento sinaliza que a
educacdo inclusiva requer participacdo plena, desde a infancia, em todos os espacos da
escola e da comunidade, o que facilitard na conscientizacdo e na aceitacdo das diferencas,
portanto, ele é contrario a educacgéo segregada.

O fluxo de assembleias, internacionais e, ou, continentais, demonstra que a
situacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais apesar da profusdo de
diretrizes e declaracbes, ndo atende ao proposto quanto as préaticas, pelo menos ndao na
quantidade e qualidade necesséarias. Refor¢ando esta preocupacéo, a Declaragdo de Quito, em
2002, no Equador, realizado pelo Seminario e Oficina Regional das Américas, foca as
normas e padrdes existentes em relagdo aos direitos e ao desenvolvimento das pessoas com
“deficiéncia”, ja emitidos em assembléias internacionais da ONU, reforcando a participacdo

destas pessoas nas tomadas de deciséo.
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Neste ano ainda, 2003, foi realizada a Convencdo Internacional para
Protecdo e Promocéo dos direitos e dignidade das pessoas com “deficiéncia”, coordenada
pela Assembléia Geral da ONU. Ela enfatiza e ratifica os textos emitidos em assembléias
anteriores e por outros organismos internacionais, destacando a necessidade de assegurar:
acessibilidade, igualdade de oportunidades, respeito a diferenga e aceitacdo das pessoas
com “deficiéncia” como parte da diversidade humana. Entre os diversos artigos propostos,
0 artigo 24 diz respeito a educacdo de “deficientes”, condizente com o0s principios da
Declaracdo de Salamanca sobre o acesso ao ensino fundamental gratuito, compulsorio,
inclusivo, de qualidade, junto as pessoas da sua comunidade, prevendo a contratacdo de
professores capacitados, inclusive com “deficiéncia”, os apoios necessarios e adaptacdes
para atender as necessidades individuais. O documento ressalta, ainda no artigo 25, sobre
salde, servico que precisa ser ofertado em todas as localidades, inclusive na zona rural.
Este atendimento é complementado em habilitacdo e reabilitacdo nas areas da saude,
educacdo e outros, indicando uma avaliagdo multidisciplinar para ver as competéncias da
pessoa e recursos de tecnologias assistivas, todos providos pelo Estado.

A continuidade de emissdo de declaragdes, por vezes varias no mesmo ano,
ainda que por organismos distintos, caracteriza a situacdo clara da exclusdo das pessoas
com necessidades educacionais especiais aos varios bens e servigos constituidos na
sociedade. Como estas declaragdes ndo tém o poder legal, sdo apenas indicagdes, diretrizes,
a organizacdo de instrumentos legais e cumprimento destes fica a cargo dos governos,
muitas vezes sob presséo dos organismos econémicos, como o Banco Mundial, que exigem
metas em varios setores da gestdo publica para a concessdo de recursos financeiros
(ALVES, 2006; FERREIRA 2004; PRIETO, 2002). Mas também é certo que a sociedade é

um setor que tem poder legitimo para exigir 0s recursos para sua convivéncia.

1.2 Instrumentos legais e publicac6es no Brasil sobre a inclusédo

Neste item serd exposta uma analise da legislacao brasileira da década de 90

até 2004, com direcionamento para a legislacdo do Estado de Minas Gerais, uma vez que a
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pesquisa foi realizada em municipios mineiros e a autora é docente vinculada a uma
Universidade Federal do Estado de Minas Gerais.

Em termos legais, o Brasil tem buscado uma atualizacdo em diversas areas, 0
mesmo ocorrendo com a politica de inclusdo a partir da década de 90.

Os instrumentos legais, apresentados a seguir e discutidos, foram listados em
ordem temporal.

No ano de 1990, o Brasil promulga a Lei n° 8.069, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA (BRASIL,1994), no mesmo ano da EPT. Esta lei assegura os
direitos fundamentais a todas as criangas (até 12 anos) e adolescentes (de 12 a 18 anos),
com punicdo a atentados por agdo ou omissdo. Os direitos de acesso a escola publica e
gratuita, proxima a residéncia do educando (Artigo 54), e o atendimento especializado da
crianca ou adolescente com deficiéncia na area de saude (Artigo 11) sdo preceitos que
também constam da EPT. O atendimento educacional do aluno portador de deficiéncia é
indicado, preferencialmente, na rede regular de ensino (Artigo 54), sendo assegurado pelo
Estado. Um importante aspecto desta lei sdo as atribuicdes do Conselho Tutelar, incumbido
de zelar pelo cumprimento das acgdes estipuladas em prol do desenvolvimento da crianga.
No Artigo 136 é mencionado, no inciso Ill, letra “a”, que o 6rgdo pode “requisitar servicos
publicos nas areas de saude, educacdo, servico social, previdéncia, trabalho e seguranga”
(p-72) e, no inciso IX, esta competéncia é ampliada, uma vez que esta prevista a assessoria
ao “Poder Executivo local na elaboracéo da proposta orgamentéaria para planos e programas
de atendimento aos direitos da crianca e do adolescente”(p. 72). Como 0s componentes
deste Orgdo sdo eleitos pelos municipes, dentre os que residem e atuam ou atuaram com
criangcas e adolescentes, a proposicdo de medidas visando ao melhor atendimento das
criangas que contemplem a realidade local teria chance de ser realizada. Fato é que muitos
destes Conselhos tém representantes com pouca informacdo das leis em geral e das
especificas para as criangas, sendo a acdo mais comum dos conselheiros a cobranca a
familia sobre a falta da crianca na escola, negligéncia nos cuidados basicos e recebimento
de informacdes sobre atos ilegais praticados por jovens. Outras a¢Ges, como campanhas de
informacdo e formacdo aos responsaveis pela educacdo e guarda das criangas, projetos

junto aos orgdos educacionais, da salde e assisténcia social, sdo pouco usuais pelos
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membros deste Conselho. Um investimento do Poder Publico no desenvolvimento destas
capacidades de trabalho pelos conselheiros serd um ganho a toda comunidade e a acdo
passara de fiscalizadora para preventiva.

Com o fortalecimento das idéias inclusivas na sociedade e indicativos
emitidos em documentos internacionais, outras medidas legais sao fixadas no Brasil, como a
Portaria n® 1.793, de 27 de dezembro de 1994 (BRASIL, 1994) que recomenda a incluséo da
disciplina “aspectos ético-politicos-educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa
portadora de necessidades especiais”(Art, 2°, p,1) para os cursos de Pedagogia, Psicologia,
Licenciaturas, Ciéncias da Saude e Servi¢o Social, compartilhando das referéncias constantes
das Normas sobre equiparacdo de oportunidades (ONU, 1993) e da Declaracdo de Managua
(CILPEDIM, 1993). A efetivacdo desta lei, pelas Instituicbes de Ensino Superior (IES), ndo
tem acontecido em boa parte dos cursos, como relata Chacon (2001) que fez um
levantamento nas IES federais, estaduais e particulares dos Estados de S&o Paulo e Mato
Grosso que oferecem os cursos de Pedagogia ou Psicologia, constatando que apenas 13 das
58 instituicdes pesquisadas tinham a disciplina ou equivalente nos cursos. Este descaso com
a proposta curricular em cursos que atuam diretamente com as pessoas com necessidades
especiais mostra uma das varias barreiras que se apresentam na busca por uma sociedade
inclusiva.

Enquanto a Portaria n°® 1.793 (BRASIL, 1994) faz indicagbes sobre a
formacdo de profissionais de nivel superior, outras normas estavam sendo organizadas para o
ensino em todos os niveis, elencadas na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que fixa as
Diretrizes e bases da educacdo nacional — LDBEN (BRASIL, 1996). Ela ratifica os
principios gerais expostos na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) como: a igualdade
de condicdes para acesso e permanéncia na escola; a oferta, pelo Estado, da educacéo escolar
publica; um “pleno dominio da leitura, escrita e célculo” (Art. 32, incisos | a Ill);
compreensdo do ambiente social, com seus valores, artes e na formag&o de valores e atitudes.
Com relacdo a Educacdo Especial, hd o capitulo V, que indica o atendimento do aluno
portador de necessidades educacionais especiais, preferencialmente, na rede regular de
ensino, e servicos de apoio especializado também na escola regular. Como nos preceitos da
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), o ensino em classes ou escolas especiais podera

ser usado pelo aluno, quando necessario, mas apresenta no Art. 59 as garantias que 0sS
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sistemas de ensino devem oferecer aos alunos portadores de necessidades educacionais
especiais, como 0 acesso a curriculos, metodos e técnicas, e a recursos educativos que
atendam as suas necessidades. Ainda neste artigo € prevista uma terminalidade especifica
para o ensino fundamental, por “deficiéncia” ou altas habilidades. Ao mostrar a Educacéao
Especial como uma opcdo e ndo uma determinacdo educacional para as pessoas portadoras
de necessidades educacionais especiais, nota-se um esfor¢co, ao menos legal, na direcdo de
modificages na estrutura escolar.

Além de orientar propostas ou servigos educacionais, a LDBEN/96
estabelece a formacdo do docente para os varios niveis e modalidades, inscritos no Titulo
VI da lei. Entre os objetivos da formagdo estdo: associacdo entre teorias e préticas,
capacitagdo em servico, formacdo em nivel superior, facultando a formacéo em nivel médio
Normal, para a atuacdo nas quatro primeiras séries, atuais primeiras cinco séries, com a
passagem do ensino fundamental para nove anos. A formagdo em nivel superior ndo
assume um carater obrigatério porque o governo teria que investir recursos nesta
qualificacdo e, mesmo contando com os recursos financeiros, a falta de instituicGes ou
acesso a elas pelos professores em nivel nacional € uma realidade. Mas, ainda que de modo
incipiente, muitos Estados investiram na qualificacdo de seus profissionais da rede publica
realizando convénios com instituices de ensino superior, publicas e privadas para
capacitagdo em servico. Em Minas Gerais, 0 Projeto Veredas (MINAS GERAIS, 2002),
coordenado pela Universidade Federal de Minas Gerais e patrocinado pelo governo de
Minas Gerais, em parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo e prefeituras do Estado,
capacitou em torno de 15.000 professores da rede estadual e municipal na modalidade
semi-presencial no periodo de 2002 a 2005, contando com diversas IES do Estado como
Ageéncias Formadoras. E importante destacar que no mddulo de disciplinas optativas, a
educacdo inclusiva foi escolhida por um namero significativo de professores sendo tema de
varias monografias de conclusdo de curso. Dado que muitos professores ndo conseguiram
realizar a formacdo neste periodo, em 2007, a Universidade Federal de Vigosa, também
ofereceu esta modalidade semi-presencial para os professores municipais das prefeituras da
regido da Zona da Mata Mineira que firmaram a parceria.

Se a formacdo € um aspecto importante para a atuacdo do professor, ela

sozinha ndo garante manutencdo de um corpo docente preocupado com o desenvolvimento
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do seu trabalho, como a¢des de valorizacdo profissional. A valorizacdo dos profissionais da
educagdo demanda os requisitos previstos no Art. 67 da LDBEN/96: aperfeicoamento
profissional continuado, podendo ser com licenga remunerada; piso salarial profissional,
progressao funcional por titulacdo e na avaliacdo de desempenho; periodo para estudos,
planejamento e avaliacdo, incluidos na carga de trabalho e, condigdes adequadas de
trabalho. Entre todas estas condi¢6es, o aperfeicoamento profissional continuado, mas sem
remuneragdo, tem sido a mais constante, ja que as Superintendéncias de Ensino®, por uma
orientacdo da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais realizam cursos de
extensdo e semindrios tematicos para atualizacdo dos profissionais da educacdo durante o
ano. Ja as demais condi¢cbes estdo em discussdo nas Superintendéncias, com a
Secretaria de Educacdo, mobilizados pelo sindicato dos profissionais da educagéo, na busca
de melhores salérios ou talvez por uma menor disparidade salarial no Estado; planejamento
dentro da carga horéria de trabalho escolar e plano de carreira do magistério, 0 que em
nivel estadual é inadequado. Torna-se dificil pensar em solucdes de curto prazo na esfera
municipal, na qual a organizacdo dos docentes é precaria, poucos sdo sindicalizados e
temem perder 0 emprego porque sdo contratados sem concurso publico. A reversdo deste
quadro passa pela divulgacéo de informacdes legais, organizacdo da categoria profissional e
exigéncia de cumprimento das leis.

Esta indicacdo do investimento na carreira docente conta com outro
dispositivo legal mais especifico, a Lei n® 9.424 de 24de dezembro de 1996, que dispde sobre
0 Fundo de manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental e de valorizagédo do
magistério. Ela estabelece o repasse de recursos pela Unido, quando o minimo mensal por
alunos ndo for atingido pelos Estados e permite que até 60% dos recursos sirvam para
remuneracdo dos profissionais. Tal medida ajudou a induzir a municipalizagdo desse nivel de
ensino (FERREIRA e GLAT, 2003), tornando infimo o investimento na area educacional,
uma vez que na realidade de grande parte dos municipios, a sobrevivéncia deles depende
quase que exclusivamente dos repasses da Unido e do Estado, porque a estrutura de
arrecadacdo costuma ser inferior aos gastos. A municipalizacdo do ensino trouxe vantagens,

“aproximando dos cidadaos, a instancia decisoria do controle social sobre a execucdo das

* Nome dado em Minas Gerais aos 6rgaos responséveis pela fiscalizacdo da educagdo nos municipios sob sua
responsabilidade.
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direcOes escolhidas e das decisdes tomadas” (ARANHA, 2000, p.5), alem de expandir o
numero de vagas, como afirmam Ferreira e Glat (2003). Mas os autores ressaltam que a
Educacdo Especial e outros niveis e modalidades sofreram discriminagdo nesta distribuicéo
dos recursos.

O Art. 9° desta Lei dispde que os Estados e Municipios facam o plano de
carreira e remuneracdo do magistério, para assegurar um salario condigno aos professores do
ensino publico fundamental, dar estimulo ao trabalho em sala de aula e uma melhoria da
qualidade do ensino, fixando o prazo de implantagdo em seis meses ap0s a emissdo da Lei.
Considerando que ja estamos no ano 2008, esta é outra lei ndo cumprida, j& que muitos
municipios e Estados ainda ndo formularam o plano de carreira do magistério, ou nao o
adequaram aos novos critérios de titulagcdo e tempo de servico, apenas colocaram abonos nos
salarios, que em Minas Gerais tem o apelido de “p6 de giz”, para o docente que permanece
na sala de aula e ndo em desvio de funcao.

E previsto também nesta Lei, um ajuste de contribuicdes na medida em que a
qualidade do ensino seja apresentada. Entre os critérios estdo: 0 niUmero minimo e maximo
de alunos em sala de aula; capacitagdo permanente dos profissionais da educagéo; jornada de
trabalho com momentos de atividade docente diferenciadas; complexidade do atendimento,
localizagdo e atendimento da clientela (alunos). Destes critérios, o primeiro é o que de fato
aparece nas estatisticas oficiais, seguido da capacitacdo dos profissionais da educagdo, ainda
que nao sejam todos os docentes envolvidos nestes programas. O mais usual é a indicacao de
um representante por unidade escolar, com a finalidade de fazer o repasse dos conteudos aos
demais profissionais da escola. Mas isto também é pouco vidvel de acontecer, ja que no
Estado de Minas e nos municipios pesquisados neste trabalho, a jornada de trabalho néo
contempla as atividades diferenciadas propostas na lei. O que mais freqlientemente acontece
é estender a jornada para dias ndo letivos, como sabados, em que estas informacgdes dos
cursos sdo repassadas aos docentes, o que cria uma situacdo de insatisfagdo pela pouca
valorizagdo e descumprimento das normas previstas para a carreira de magistério. O
aviltamento profissional tem gerado um adoecimento dos professores, por ndo conseguirem
vencer as contradicdes presentes nas politicas publicas e fazer o enfrentamento em acdes
coletivas (SOUZA, 2006).
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Neste cenario de novas regras para a educagdo nacional, € publicada, em
1997, as diretrizes pela Secretaria de Educacdo Fundamental para este nivel de ensino,
denominadas de Parametros curriculares nacionais ou PCN’s, como ficaram conhecidos no
meio escolar. Os PCN’s foram escritos em dez volumes, para a 12 até a 42 série (a atual
nomenclatura é série introdutoria ou 1* série até 5% série), abordando os conteldos
curriculares obrigatorios, além de um volume sobre introdugdo, temas transversais e ética,
meio ambiente e saude, pluralidade cultural e orientacdo sexual. Um outro conjunto de
livros foi escrito para as outras séries do ensino fundamental.

O livro sobre Introducdo aos parametros curriculares nacionais (BRASIL,
1997) inicia sua apresentacdo fazendo uma prelecdo de diferengas regionais, culturais e
politicas do pais e na diversidade das pessoas. O texto coloca o0 acesso a escola como um dos
caminhos que permite aos alunos se apropriarem dos conhecimentos socialmente produzidos
e necessarios a cidadania, que é constituida de direitos e deveres politicos, sociais e civis. O
texto mostra-se contrario a qualquer discriminacdo, baseada em diferencgas. Estes indicativos
sdo os presentes nas varias declaragdes dos organismos internacionais sobre os direitos
fundamentais e, de modo particular, na EPT.

Estas diretrizes foram construidas sob o teor ideologico construtivista, tendo
o0 aluno uma participacdo efetiva na busca da aprendizagem. Nesta abordagem, a monitoria
entre criangas com parceiros mais experientes, incluindo também os professores, € um
recurso que auxilia na compreensdo das atividades. Os ritmos diferentes das pessoas na
aprendizagem “ndo significam ‘lentiddo’, mas podem ser causados por experiéncias
diferenciadas” (BRASIL, 19973, p.60).

N&o ha mencgdo, nas diretrizes, sobre o atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais. Elas, apenas, citam medidas didaticas complementares
que precisam de apoio institucional, como o acompanhamento individualizado feito pelo
professor fora da classe, grupo de apoio, li¢des extras, solicitacdo de profissionais externos a
escola para debate das questdes emergentes. Este conjunto de acdes mencionadas serve a
varios propositos, desde a aula de refor¢co, como é popularmente conhecida a tarefa
individualizada fora da classe, até a préopria exclusdo do aluno, ja que esta situacdo o faz
perder o contetdo na sala, quando ofertado no horério de aula. Como proposta de aprovacéao

ou ndo do aluno, os critérios fornecidos pelas diretrizes sdo: avaliagcdo, aspectos de
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sociabilidade e ordem emocional para evitar fracassos futuros. Esta avaliagdo global do
aluno ndo é usualmente aplicada na estrutura convencional das escolas publicas e, muito
pouco, nas particulares. O que tem prevalecido é o dominio de contetdos da série ou etapa
em curso pelo aluno. Mesmo sendo adotada esta avaliacdo dentre outros aspectos,
provavelmente demandaria um curso para os dirigentes e professores aprenderem este tipo de
critério, para evitar situa¢des de maior vulnerabilidade para o aluno.

Na apresentacdo dos PCN’s ndo é mencionada a educacdo especial ou que
aluno e em que circunstancias esta modalidade podera ser usada por ele. Esta auséncia, em
um documento de ambito nacional, causa estranheza, até porque no volume intitulado
Pardmetros curriculares nacionais — pluralidade cultural e orientacdo sexual (BRASIL,
1997b) ha toda uma proposta de trabalhar com os alunos o conceito e formas de expressao da
pluralidade cultural. “Pluralidade cultural quer dizer a afirmacgdo da diversidade como traco
fundamental na construcdo de uma identidade nacional”(p.19). No texto, a pluralidade
cultural significa o enriquecimento de cada um e de todos pela diversificacdo de formas de
vida, convivio e opcles pessoais, ndo havendo o dominio de uma visdo cultural sobre outra,
mas uma fusdo para criar um outro entendimento dos fatos, mas estas convivéncias nao
acontecem sem resisténcia e reformulacéo dos valores. Neste ponto, 0 documento apresenta a
possibilidade de a escola ajudar na mudanga de concepgdes, porque convivem em seu espaco
varias diferengas, ele ensina regras de convivéncia e sistematiza os conhecimentos do mundo
e do Brasil, mas também pode reproduzir estas dificuldades. O texto mostra uma acao
desejavel, envolvendo praticas de respeito e de solidariedade para com portadores de
“deficiéncia” mental e fisica e prossegue afirmando que a ignorancia das causas, ou
encaminhamento em termos educacionais, leva a discriminagdes, embora o discurso seja de
boas intencdes.

Olhando com uma visao critica, o retrato do preconceito velado € mostrado no
conjunto das diretrizes aqui expostas, ignorando uma popula¢do em nimero consideravel das
acles que a educacdo deve exercer. Em todo o conjunto dos textos sobre os PCN’s a Gnica
mengdo a pessoas com necessidades educacionais especiais demonstra uma visdo de
tolerancia, pautada na solidariedade para com as pessoas com “deficiéncia” mental e fisica.
Mas o texto afirma que as consideracdes sobre o desconhecimento das condigdes das pessoas

ou das medidas educacionais que ndo melhoram esta visdo e precisam ser mais observadas
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nas escolas. Para isto sugere uma dupla atribuicdo para o professor: observar-se e aos demais
para desmistificar o preconceito e procurar actes de superacdo. No préprio texto hé
sugestdes que auxiliam nesta busca de informacdo para vencer o preconceito, como
intercambio da escola com movimentos sociais, universidades e, imprensa, para se atualizar
sobre o tema que causa maior desconhecimento.

A educacdo dos alunos com necessidades especiais ndo foi explicitada nos
PCN’s de 1997, mas no ano de 1998, a Secretaria de Educacdo Fundamental, junto com a
Secretaria de Educacdo Especial, publica os Parametros curriculares nacionais: adaptacfes
curriculares - Estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 1998). Em sua introducdo sdo mostrados os propoésitos da escola: “O
acesso a escola implica apropriacdo do saber e das oportunidades educacionais oferecidas a
totalidade dos alunos”(p.6) e prossegue retomando os preceitos da Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), mostrando que independentemente das diferencas que os
alunos apresentem, a escola deve ofertar respostas as caracteristicas e necessidades dos
alunos. No plano teérico-metodoldgico, o texto mostra a necessidade de a escola inclusiva
superar 0s obstaculos impostos pelas limitagdes do sistema regular de ensino como recursos
humanos, pedagogicos e fisicos, além da capacitacdo dos professores para a transformacéo
de sua pratica.

O que é entendido por aluno com necessidades educacionais especiais
apresenta variagdes no corpo textual. Inicialmente, ele é definido como com capacidade
elevada ou dificuldade para aprender, relacionada as dificuldades de aprendizagem e néo
“deficiéncia”, justificando que o foco recai para as respostas educacionais e nao para as
condicBes pessoais do aluno. Mais adiante, a mencao a necessidades educacionais especiais é
identificada como alunos que tém necessidades proprias e precisam de recursos pedagogicos
e metodologias especificas, sendo que a prioridade € para 0s que apresentam “deficiéncias”
fisica, mental, visual, auditiva, multipla, condutas tipicas e superdotacdo. O discurso, para
evitar maiores discriminagdes com a terminologia “deficiente”, segundo o texto, acaba sendo
usado na especificacdo do aluno que poderad usar as adaptacdes curriculares. A adaptacao
curricular é definida como podendo incorporar diversificacdo de metodologia, avaliacdo que

ndo comprometa o contetido, envolvendo também a prioridade de assuntos e sua extensao.
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Pensar em estrategias e criterios de atuacdo para melhor atender ao educando
sdo questdes que merecem permear todo trabalho docente, independentemente de o aluno ter
necessidades educacionais especiais ou ndo. Mas neste documento € mencionada a utilizacéo
de adaptacBes curriculares significativas, com “eliminacdo dos contelidos basicos e
colocacgdo de alternativos” (BRASIL, 1998, p.38). Escolher certos conteidos em detrimentos
de outros em um curriculo ndo deixa de ser uma forma de exclusdo do saber culturalmente
acumulado, criando uma restricdo do saber acumulado (GARCIA, 2006). Esta adaptagdo
mais significativa se opde a proposta que o texto coloca para a modificacdo das atitudes e
expectativas quanto aos alunos e, mostra a exclusdo do aluno quanto ao saber. A relacdo
professor-aluno fica duplamente hierarquizada pelo papel que cada um tem no processo
educativo e no que serd ou ndo desenvolvido por agdo do docente. Segundo Pedreira (2006)
para toda relacdo de poder existe um campo de saber e este precisa de relagdes de poder para
ter o seu valor.

A resolucdo destas concepcBes implica na atuacdo ou ndo da promocdo da
aprendizagem dos alunos e na implantacdo dos propoésitos indicados no documento:
diversificar e flexibilizar o ensino; identificar os alunos com necessidades educacionais
especiais para priorizar 0s recursos; curriculos abertos e propostas curriculares diversificadas
(aqui é o ponto crucial da inclusdo ou ndo do aluno); flexibilidade na organizagdo e
funcionamento da escola; reconhecer as varias capacidades presentes na escola; sequenciar
conteddos e adequa-los (ndo suprimi-los) aos diferentes ritmos de aprendizagem;
metodologias diversas e motivadoras; e avaliar processualmente os alunos. Os servigos de
apoio com recursos, como profissionais especializados ou equipamentos, sdo mencionados
como importantes no atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais, mas
0 documento enfatiza que o uso deles ndo dispensa o professor do ensino comum de atuar
com o aluno na sala com os demais alunos.

E previsto nestas diretrizes um programa diferenciado para os alunos que no
obtenham aproveitamento no sistema comum, voltado para a sua autonomia na vida pratica.
Esta indicacdo € a mesma prevista para as escolas ou classes especiais, onde o curriculo a ser
desenvolvido valoriza os autocuidados em detrimento aos contetdos basicos que os demais
alunos tém acesso (GARCIA, 2006). Talvez em funcéo deste aspecto dubio das adaptacdes

curriculares o Ministério da Educacéo tenha alterado um pouco esta posi¢do na publicacdo
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intitulada: Documento subsidiario & politica de inclusdo (BRASIL, 2005), que trata como
sinbnimos adaptacdes curriculares e adequagdes curriculares, enfocando alteracGes pensadas
em situacOes particulares de um determinado grupo de alunos que ndo podem ser
generalizadas e na qual todos se beneficiam destas adaptagcdes. Embora ainda fique um
pouco vaga que alteracdes podem ser, mas agora ja estd sendo considerado o conjunto de
alunos de uma classe, e ndo apenas os alunos com necessidades educacionais especiais
presentes.

Com a Resolucdo n° 2 do Conselho Nacional de Educacdo e Conselho de
Educacédo Basica, em 07 de abril de 1998, sdo instituidas as diretrizes nacionais para o ensino
fundamental. O destaque cabe a uma base comum nacional dos contetdos ensinados pelas
escolas, a atuagdo conjunta da direcdo e docentes para o aperfeicoamento das estratégias
educacionais, a colocacdo, no projeto pedagdgico escolar, o reconhecimento da identidade
pessoal de alunos, professores e outros profissionais. Dada a complexidade do termo
identidade, esta definicéo é tratada no texto como o reconhecimento da importancia de cada
segmento na composicdo da unidade escolar. A base comum dos contetdos, em ambito
nacional, facilita a tramitacdo do aluno entre as regides do Brasil e em escolas na propria
cidade, independentemente de ser publica ou ndo. Ressalva-se, porém, que embora a matriz
do ensino seja comum, a forma de atuacdo dos profissionais, o tipo de gestdo exercida e 0s
objetivos planejados em cada unidade escolar sdo diferentes e, é esta variagcdo que sinaliza
para 0s aspectos qualitativos das escolas, em particular para a atencdo dispensada ao
desenvolvimento do aluno.

As especificidades dos portadores de necessidades educacionais especiais
foram contempladas no Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que dispde sobre a
politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Basicamente, ele
ratifica os principios de direitos proclamados na Declaracdo de Managua (1993) e nas
Normas para Equiparacdo de Oportunidades (ONU, 1993), cuja responsabilidade do Poder
Publico é assegurar que eles sejam cumpridos. Este Decreto também inclui defini¢cBes do
termo “deficiéncia”, considerando-o como perda ou anormalidade de carater psicoldgico,
fisiol6gico ou anatbmico, que cause incapacidade na realizacdo de atividade em relacéo a

um padrdo humano normal (Art. 3°, inciso 1), especifica tipos de “deficiéncia” e diferencia
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“deficiéncia” permanente, que ndo permite recuperagdo de incapacidade, em que 0 uso de
recursos especiais auxilia a pessoa em suas funcdes exercidas.

Percebe-se a mesma linha proposta nos documentos oficiais de uma acéao
conjunta do Estado em niveis federal, estadual e municipal, com articulagdo entre os seus
6rgdos, propondo a integragdo das entidades privadas, ONG’s com 6rgdos governamentais
nas areas da saude, educacao, trabalho, formacéao de recursos humanos e outras.

Na area da salde, o Decreto n° 3.298, no Art. 16, item Ill, estabelece a criacdo
de rede de servigos regionalizados, descentralizados em niveis de complexidade, para
atendimento a salde e reabilitacdo da pessoa portadora de “deficiéncia”, provendo elementos
de mobilidade, e equipamentos necessarios a sua terapia. O diagndéstico deve ser feito por
equipe multidisciplinar, para concessdo de beneficios. Ainda ndo sdo todos os municipios
que tém condicgéo de oferecer os variados recursos para a pessoa com necessidades especiais,
mas tem sido ampliada pelo Sistema Unico de Satde (SUS), a oferta destes equipamentos e,
da parte do Instituto Nacional de Seguridade Social (INSS), ha concessdo de beneficios por
incapacidade permanente adquirida ou congénita, como ressalta 0 documento. Este beneficio
é realizado quando a familia ndo dispde de recursos financeiros para cuidar da pessoa. A
burocracia para tal concessdo costuma ser muito prolongada e o valor monetario, de um
salario minino, pouco cobre as despesas de manutencdo da pessoa com necessidades
especiais, quando esta tem problemas de salde concomitantemente.

Mesmo havendo a LDBEN/96, que assegura o direito a educa¢do no sistema
regular de ensino, o Decreto reafirma este direito (Art. 24) e os demais constantes da
LDBEN sobre a oferta do ensino especial em estabelecimentos publicos e privados -
quando a escola comum ndo satisfizer as necessidades educativas do aluno, contando com
equipe multiprofissional, e adotando orientagdes pedagogicas individualizadas. Ele também
reforca a Portaria n° 1.793, de 27/12/94, sobre os curriculos de cursos superiores incluirem
itens ou disciplinas relacionadas a pessoa portadora de “deficiéncia”.

Para a execucdo desta politica, 0 CONADE - Conselho Nacional dos
Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia — vinculado ao Ministério da Justica e com
representantes de instituicbes governamentais e da sociedade civil, tem a competéncia de
acompanhar o planejamento e avaliar a execugdo das politicas setoriais relativas a pessoa

portadora de deficiéncia. Para elaborar planos, programas e projetos, criar, manter bases de
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dados, reunir e difundir informag&o sobre a situacdo das pessoas portadoras de deficiéncia,
tomando as providéncias necessarias a sua implantacdo e desenvolvimento, inclusive
recursos financeiros e de carater legislativo, cabe &8 CORDE - Coordenadoria Nacional dos
Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia, vinculada ao Ministério da Justica, por
intermédio da Secretaria de Estado dos Direitos Humanos, executa-las. No site do
Ministério da Justica j& ha um relatorio de gestdo anual. Mesmo com dois 6rgdos
relacionados para a execucdo das a¢Oes para as pessoas com necessidades especiais, muitas
situacOes ainda ndo sdo cumpridas, como a acessibilidade arquitetdnica de prédios publicos,
entre eles as escolas. Da parte das secretarias estaduais de educacdo, a oferta de recursos
para ampliacdo e reforma € prevista, e, € assim que as instalagdes tém sido lentamente
modificadas para atender aos cadeirantes, tanto alunos, como professores e demais pessoas
que adentrem a escola. Na esfera municipal, as reformas sdo poucas e dificeis de concluséo,
pois ora falta dinheiro, ora mao-de-obra, alongando o prazo de execu¢do. Este é um dos
fatores negativos da descentralizacdo apontado por Ferreira e Glat (2003).

No decorrer da analise dos documentos mencionados, observa-se que as
politicas especificas para o atendimento as pessoas com necessidades educacionais
especiais ttm acompanhado, no aspecto temporal, quase paralelamente, as politicas gerais.

Em 09 de janeiro de 2001, a Lei n® 10.172 aprova o Plano Nacional de
Educacdo, com a ampliacdo para nove anos a duracdo do ensino fundamental e reafirmando
sua universalizacdo. No item 8, sobre a educacdo especial, este Plano reafirma o disposto no
Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, sobre a necessidade de preparacéo do corpo
docente e do corpo técnico e administrativo das escolas, para atendimento dos portadores de
necessidades especiais. O que ele acrescenta € a garantia de vagas para diversos graus e tipos
de “deficiéncia”, assim como o Programa de renda minima, que deve ser estendido aos
portadores de necessidades educacionais especiais para terem acesso e freqliéncia a escola. O
Plano prevé uma reserva de 5 ou 6% do or¢camento municipal com o restante ficando para
recursos no ensino fundamental. A destinacdo de um percentual, ainda que insuficiente para
a Educacdo Especial, auxilia a busca por recursos no seu oferecimento, principalmente
porgue as entidades particulares sdo as que mais atendem este alunado, e o texto deixa claro
que pretende continuar com este “trabalho colaborativo”, que é de fato significativo, como

afirma Ferreira (2004), em comparacdo ao sistema comum na rede publica e privada,
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analisando os dados evolutivos de matriculas na educacdo especial do Censo Escolar,
avaliado pela Secretaria de Educacgdo Especial do MEC nos anos de 1998 a 2003. Quanto ao
prazo na implementacdo da infra-estrutura, a previsdo estimada € de que até 2011 os
portadores de necessidades educacionais especiais estejam matriculados no ensino
fundamental. Para a criacdo de centros especializados em cada Estado, para atender aos
portadores de necessidades educacionais especiais mais severos, o prazo desta medida foi de
quatro anos e depois se estenderd para outras regides dos Estados. Em Minas Gerais, a
capital possui estes servicos de atendimentos especializados na area educacional, embora ndo
seja suficiente para a demanda, dada a precariedade da prépria educacdo comum. A
realizacdo desta meta fica bem distante.

No item V desta Lei, sobre a formacdo dos professores e valorizagdo do
magistério, sdo indicados os mesmos dispositivos da Lei n® 9.424 de 24/12/1996, com a
valorizagdo relacionada a formacdo inicial e continuada, sendo esta Ultima, na educagdo
publica, ofertada pelas secretarias estaduais e municipais de educagdo, com coordenacéo,
financiamento e manutencéo dos programas em parceria com as IES, incentivando o uso da
educacdo a distancia para formagao em servico, em cursos semi-presenciais modulares. Aos
professores da rede privada, sera de competéncia destas instituicdes esta capacitacdo. Esta
decisdo torna vulneravel a qualidade do ensino desejada e a ado¢do da politica inclusiva, ja
que as escolas particulares diferem quanto ao investimento na busca de qualificacdo do seu
corpo docente, contratando em geral, os professores que ja detém a titulacdo adequada.
Além da qualificacdo docente, a Lei fixa de 20 a 25% da carga horaria dos professores para
preparar aulas, avaliacdes e reunides pedagdgicas, o que em Minas Gerais, no sistema
publico, ndo tem sido realizado.

Apos a promulgacdo da Lei n° 10.172, de 09/01/2001, no més seguinte foi
emitida pelo Conselho Nacional de Educacéo e Conselho de Educacéo Basica a Resolugéo n°
2, em 11 de fevereiro de 2001, que institui diretrizes nacionais para a educacao especial na
educacdo basica. Muitos dos dispositivos sdo retomados da LDBEN/96, da Convencao da
Guatemala (1999) e referendados no Decreto n° 3.956 de 08/10/2001, incluindo também o0s
PCN’s com as adaptacdes curriculares (1998). A qualificacdo da educacdo especial é mais
completa, afirmando ser uma proposta pedagdgica, com recursos e servigcos educacionais

especiais para apoiar, complementar, suplementar e, as vezes, substituir servicos



27

educacionais comuns, em todas as etapas da educacdo basica. Completando, esta premissa
indica que os “sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar” (Paragrafo unico, p.1)
o setor da educacéo especial, com recursos humanos, materiais e financeiros, para viabilizar
e dar sustentacdo a educacdo inclusiva. Este setor de educacdo especial, em Minas Gerais,
por vezes esta presente nas Superintendéncias de Ensino, mas corresponde a um profissional
que atende todas as escolas sob sua jurisdicdo e nos sistemas municipais ele ndo existe
formalmente. A previsdo da implementagdo destas diretrizes obrigatorias foi indicada para
2002, mas muitos dos seus artigos ainda ndo se concretizaram.

Outros aspectos diferenciados sobre os alunos portadores de necessidades
educacionais especiais sdo a recomendacdo da distribuigdo destes alunos pelas varias classes
do ano escolar, o cumprimento da freqliéncia obrigatoria e temporalidade flexivel do ano
escolar. As duas primeiras indicagdes sdo mais usuais nas escolas, a0 menos nas que foram
informantes desta pesquisa. Para uma escola flexibilizar o ano escolar, uma estrutura
diferente sera necesséria, como obter recursos adicionais para a contratacdo de docentes,
portanto esta indicacdo no sistema publico ndo é pensada. A estrutura de suporte aos alunos
portadores de necessidades educacionais especiais precisa ser presente nas escolas da rede
regular. No Art. 15 é delegada aos estabelecimentos de ensino a organizagdo dos curriculos e
sua operacionalizacdo, constando dos seus projetos pedagdgicos o atendimento aos
portadores de necessidades educacionais especiais. Também é da competéncia das escolas,
esgotadas as possibilidades dos art. 24 e 26 LDBEN/96, certificar a conclusdo de
escolaridade, em relatério circunstanciado aos alunos que ndo evoluirem nos resultados de
escolarizagdo, com avaliagdo pedagogica, tempo de permanéncia na etapa do curso,
processos de aprendizagem funcionais, nivel de aprendizagem da leitura, escrita e calculo. A
autonomia dada aos estabelecimentos de ensino, sobre esta organizacdo curricular e
possibilidade de emitir uma certificacdo final de escolaridade, esbarra na conducdo que sera
ministrada no ensino para estes alunos. Ja que poucos professores se sentem em condicdes de
atuar com estes alunos, a capacitacdo para esta finalidade ainda é incipiente. E esta pode ser
uma brecha para o retorno dos portadores de necessidades educacionais especiais as classes
especiais ou escolas especiais, uma vez que a estrutura de profissionais capacitados ainda
ndo é uma realidade em todas as escolas embora nas escolas comuns a matricula destes

alunos ja se iniciou. Em termos legais, a oferta de uma certificacdo para estes alunos
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representa uma conquista de igualdade de direitos, qualificando descritivamente melhor os
seus avancos na aprendizagem. Tal proposta, em Minas Gerais, foi publicada como
Orientagdo SD n° 01/2005, pela Secretaria de Estado de Educagédo de Minas Gerais, em 09 de
abril de 2005, que define os critérios da certificacdo especial e estipula as etapas e a¢des do
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)* para o aluno portador de necessidades
educacionais especiais na escola comum. Poucos alunos tém PDI, porque ele envolve
aspectos de vérias areas do desenvolvimento humano. Quando o aluno inicia a escolarizagdo
formal, o Plano é feito, sendo reavaliado ao menos uma vez por ano.

O principio de algumas medidas educacionais para o0s portadores de
necessidades educacionais especiais é redundante e mesmo assim, elas geram lacunas em
detalhamentos para a pratica, como a temporalidade flexivel do ano escolar, distribuicdo
pelas classes destes alunos. Um exemplo desta situagdo é a constada no Parecer CNE/CEB
n° 17/2001, da Camara de Educacdo Basica, em 03 de julho de 2001. H4 uma retomada em
diretrizes ja fixadas pela LDBEN/96, os PCN’s: adaptacGes curriculares (BRASIL, 1998), e
na Lei n° 10.172 de 09/01/2001, sobre condicGes para o recebimento do aluno portador de
necessidades educacionais especiais nas escolas comuns, parcerias entre os 6rgdos e a
comunidade, adaptagdes curriculares, presenca de conteddos sobre deficiéncia na formacao
dos professores. Entre os aspectos proprios deste Parecer, ha a garantia de nimero de vagas
nas escolas, independentemente das necessidades educacionais especiais dos alunos; de
gestores educacionais articulados com outras escolas no atendimento dos alunos portadores
de necessidades especiais e a busca de parcerias e convénios com Secretarias da Educacéo,
entre outros 6rgdos governamentais. Ele propGe uma avaliacdo ampla do aluno — feita por
equipe de avaliacdo da propria escola, entre os que acompanham suas atividades; da escola e
da prética docente e das relacfes que se estabelecem entre elas para verificar o que dificulta
0 processo educativo dos portadores de necessidades educacionais especiais. Esta proposta
avaliativa condiz com os principios de uma pratica inclusiva, em que todos os segmentos

agem com 0 objetivo de ensinar o aluno portador de necessidades especiais, distinguindo

* No PDI sio avaliadas quatro areas de habilidade: académica, envolvendo linguagem (leitura, escrita,
producdo) e matematica (calculos, nimeros significativos, raciocinio logico); sociais (atitudes e
comportamento, convivéncia); de vida didria (auto-cuidado e independéncia); educagdo para o trabalho
(pontualidade, assiduidade, nogdo monetaria). Para cada habilidade avaliada registra-se a capacidade e
interesses e areas de necessidades, bem como as metas anuais e a curto prazo para o desenvolvimento de cada
habilidade, com o respectivo recurso didatico e responsavel pela atuagéo junto ao aluno.
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uma abordagem inclusiva. A constituicdo de classes especiais € prevista como medida de
transicéo.

Neste processo de uma inclusdo gradativa nas escolas, foi desenvolvido um
projeto pelo Ministério da Educacdo no Brasil, iniciado em 2004, para capacitar 0s
profissionais de escolas no trabalho de inclusdo. Apds a formacdo, os profissionais da escola
capacitada ofertam estes conhecimentos a outros profissionais alocados em outras
instituicdes; uma acdo multiplicadora. As escolas capacitadas receberam o nome de Escolas-
Pdlo. O repasse desta formacdo precisa de recursos financeiros para o deslocamento da
equipe de formacéo e de equipamentos para as escolas que receberdo os alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, 0 que certamente dificulta a agilidade da acdo.

Assim como a educacdo especial, a formagdo docente tambem tem merecido
constantes referéncias legais. Na Resolucdo do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, sdo
fixadas as diretrizes curriculares para a formacéo de professores da educacdo basica em nivel
superior. Entre as diretrizes, cabem destaques ao acolhimento a diversidade, trabalho em
equipe e ensino, visando a aprendizagem do aluno, citados no Art 2°. Uma das
recomendacdes causa inquietacdo, como “ensino visando a aprendizagem do aluno”, no Art.
2%, inciso 1. Como ensinar sem preocupar-se com a aprendizagem do aluno? Em termos
didaticos, esta recomendacdo é sem sentido, mas deixa um alerta para os formadores de
professores, para que nas suas praticas ou discussdes a preocupagdo com a aprendizagem do
aluno seja o critério que norteia o fazer pedagdgico. No Art. 6 é recomendado que, além dos
contetdos especificos para cada etapa da educagdo basica, também sejam inseridas questes
da contemporaneidade, relacionadas a cultura geral e profissional, ao conhecimento sobre as
criancas, adolescentes, jovens e adultos, incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Em todo o corpo da Resolucgéo é apenas neste item que
é feita uma aluséo a esta categoria de alunos, ou porque a perspectiva da inclusdo ja esta
sinalizada nas demais leis educacionais, ou porque os formadores de docentes ndo tém
experiéncia com este aluno e com as técnicas que podem ser ensinadas. Considerando 0s
resultados encontrados por Chacon (2001), esta Gltima situacdo parece ser a mais provavel.
Como acdo imediata, uma proposta viavel poderia ser a oferta de cursos de extensdo por
docentes capacitados e que atuam com os alunos portadores de necessidades educacionais

especiais.
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As diretrizes nacionais, embora acatadas pelos Estados, com freqiiéncia geram
documentos legais para a sua implantacdo e ajustes, de acordo com sua realidade. A
Resolucéo n° 451, de 27 de maio de 2003 (Anexo A), pelo Conselho Estadual de Educacéo
de Minas Gerais, fixa normas para a educacdo especial no sistema estadual de ensino. Um
namero consideravel das proposicGes emitidas pelo Conselho Nacional de Educagdo e
Conselho de Educagdo Baésica, na Resolu¢do n® 2, em 11 de fevereiro de 2001, sdo
retomadas, como igualdade de acesso, percurso e permanéncia na educacdo escolar, ndo
discriminacdo do aluno portador de necessidades educacionais especiais e qualificacdo dos
alunos alvo desta modalidade de educacdo segundo “deficiéncias” ou altas habilidades que
necessitem de adaptacdes e apoios especificos. No Art. 8° sdo elencados os varios
procedimentos para o atendimento do aluno na educagdo especial, com destaque para a
avaliacdo educacional realizada por uma equipe pedagdgica composta, no minimo por
professor, supervisor e, ou, orientador educacional e plano de desenvolvimento individual do
aluno (PDI). O direcionamento da avaliacdo educacional por profissionais da educagéo
inverte a concepcdo medicalizada da deficiéncia, pautada nos déficits e ndo em
possibilidades de aprendizagem.

A Resolucdo indica que, o aluno, ao freqiientar a educacdo especial, esta
correspondera, no maximo, a 50% do tempo escolar previsto para o ensino regular. Este
preceito impede que o aluno fique apenas na educacdo especial com a chance de usé-la
eventualmente. O documento esclarece ainda, que para a oferta dos servi¢os especializados
pelas escolas é preciso solicitacdo, via processo, a Secretaria de Estado da Educacdo. Sao
exigéncias para as instituicdes publicas e privadas, na formacdo de classes, que tanto o
numero de pessoal quanto o numero de alunos por turma, sejam adequados a natureza do
trabalho. Caso o aluno com necessidades educacionais especiais precise de uma certificacdo
especial da educacdo bésica, é solicitado um relatorio circunstanciado e plano de
desenvolvimento educacional do aluno, constando de: avaliacdo pedagdgica alicergada em
programa de desenvolvimento educacional do aluno; tempo de permanéncia na etapa do
curso; processos de aprendizagem funcionais, vida pratica e da convivéncia social e nivel de
aprendizado da leitura, escrita e céalculo. O relatério mapeia a vida educacional do aluno com

perspectivas de continuidade em outra modalidade de ensino ou de profissionalizacéo.
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No mesmo ano de 2003, é publicado o Parecer n® 424/03 (Anexo B), em 27
de maio de 2003, que propde normas para a educacdo especial na educagdo bésica, no
sistema estadual de ensino de Minas Gerais. Da mesma forma que a Resolucdo n° 451, de
27/05/03, ele inicia com uma defesa das escolas inclusivas/integradoras (termo do
documento), definindo-as como aquelas capazes de se organizarem para 0 cumprimento da
funcdo escolar com todos os alunos. O texto explicita que as escolas com esta dindmica
preparam seus professores para atuar com a diversidade; o nimero de alunos é reduzido por
turma; trabalham com monitoria entre os alunos; promovem a acessibilidade fisica e sem
barreiras de atitudes preconceituosas. O foco da op¢éo educacional é o aluno, como consta
na Resolugdo CNE/CBE n° 2, de 11/02/01. Ela também faz alusdo ao PDI do aluno
(observando que o tempo minimo para um acompanhamento pela equipe € de seis meses),
com avaliacdo por uma equipe pedagogica e a possibilidade de emissdo do Certificado
Especial de Conclusdo do Ensino Fundamental, condicionado ao prolongamento maximo
da temporalidade escolar em 50% do tempo previsto em Lei para o Ensino Fundamental. A
nova indicacdo neste Parecer, além do tempo previsto para a certificacdo especial,
considera necessario que a familia tenha sempre conhecimento das propostas educacionais
elaboradas para o aluno. O aluno que for atendido pela educagéo especial, também o deve
ser na modalidade de educagdo bésica, sendo matriculado de forma complementar nos
servicos que ira freqlientar e usar estes servicos em horério diferenciado da escolarizagdo.
Ele esclarece, ainda, que o uso da sala de recursos no mesmo horario de aula (escola
comum ou especial) € componente educacional e ndo complementar ou suplementar.

A matricula do aluno na educacdo basica e também em servigos necessarios
ao seu desenvolvimento rompe com a falta de informagdo deste aluno nos sistemas
educacionais, porque ndo era permitido o seu registro nos servicos especializados e em
escola comum. Como as instituicdes especializadas recebem os recursos do governo, o aluno
que frequentava estes servicos rotineiramente estava matriculado na educagdo especial e,
mesmo cursando a escola comum, 0 seu nome nao aparecia, para ndo gerar duplicidade de
matricula. Esta nova situacdo parece mais indicada para revelar uma politica inclusiva, cujo
discurso enfatiza as parcerias com instituicdes especializadas.

Em Minas Gerais a Resolucdo n° 451, de 2003, e o Parecer n° 424/03, 2003,

sdo as diretrizes mais atuais sobre a educacao inclusiva e especial. Ainda que nao apresente
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muitas informacOes para a educagdo inclusiva, a Lei n® 10.845, de 05 de marco de 2004,
institui o Programa de complementacédo ao atendimento educacional especializado as pessoas
portadoras de deficiéncia (PAED). Esta lei, no @mbito do FNDE - Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, estabelece o PAED - Programa de complementacdo ao
atendimento educacional especializado as pessoas portadoras de “deficiéncia”. Ela estabelece
que os recursos da Unido serdo repassados para as entidades filantropicas que prestem
servicos gratuitos em educacdo especial e faculta aos municipios e Estados prestar apoio
técnico as entidades filantrépicas, com cessdo de profissionais da rede publica, recursos
materiais e transporte escolar. Em nivel regional, esta parceria com as entidades filantropicas
ja existe ha mais tempo, mesmo porque o Estado ndo investiu na manutencdo e ampliacéo
dos servigos educacionais especiais. O que a Lei faz é referendar o que na pratica ja existia
nos Estados e municipios, mas sem um respaldo financeiro.

No mesmo ano da publicacdo da Lei n° 10.845/04 ocorre a edicdo do
Decreto n°® 5.296, em 02 de dezembro de 2004, que regulamenta a Lei n° 10.048, de
08/11/2000 (prioridade de atendimento a pessoas portadoras de necessidades especiais) € a
Lei n° 10.098, de 19/12/2000, (normas e critérios para acessibilidade de pessoas portadoras
de necessidades especiais). A acessibilidade também é um dos aspectos mencionados nas
Normas sobre equiparacdo de oportunidades (ONU, 1993), na Carta para o Terceiro
Milénio (1999) e na Convencdo da Guatemala (2001). O Decreto ndo se restringe as
barreiras arquitetbnicas, mas congrega produtos que servem de ajuda técnica, como
instrumentos, equipamentos ou tecnologia adaptados para melhor a funcionalidade da
pessoa portadora de deficiéncia. Ele prevé a promocéo da inclusdo de conteudos tematicos
referentes a ajudas técnicas na educacdo profissional, no ensino medio, na graduacdo e na
pos-graduacdo, bem como o estabelecimento de parcerias com escolas e centros de
educacgdo profissional, centros de ensino universitarios e de pesquisa para incrementar
formagdo de profissionais na &rea. A fiscalizacdo desse programa esta sob a
responsabilidade da CORDE.

Os aspectos mais emergentes da educacdo inclusiva e educacdo especial —
formacéo de professores, recursos e servicos de apoio especializado e aspectos curriculares,
foram expostos nos documentos e leis comentados. Paralelamente, 0 MEC e outros 6rgéos

governamentais editam publicacdes direcionadas & formacéao e informacéo de uma area ou
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assunto de destaque no momento social. Durante o ano de 2004, algumas publicacfes sobre
a inclusdo foram editadas e, ou, colocadas nos sites de Orgdos governamentais. A
Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo editou “O acesso de alunos com deficiéncia
as escolas e classes comuns da rede regular”. Esta Cartilha foi escrita em linguagem
coloquial, para informar & populacdo que o processo da inclusdo escolar é como um
processo social e de direito & pessoa portadora de necessidades especiais. A proposta é uma
inclusdo ampla, garantindo aos alunos com severas limitagdes o direito & convivéncia na
escola. Mesmo que eles ndo consigam aprender todos os conteudos escolares, a realizacdo
de tarefas em seu ritmo préprio e a convivéncia com demais colegas é tida como importante
para todos. Ressalta o texto que em um ensino em que estdo inseridos alunos com as mais
variadas caracteristicas, intelectuais, fisicas, sensoriais e altas habilidades, o docente precisa
ter a certeza de que o aluno sempre sabe alguma coisa, pode aprender, mas no seu tempo e
do seu jeito. O aluno aprende até o limite que consegue chegar. As expectativas do
professor devem ser elevadas sobre o aluno, estas sdo as idéias propostas.

O texto afirma que *“a maioria das escolas esta longe de se tornar
inclusiva”(p.30), tendo, como justificativa para ndo atender alunos com deficiéncia no
ensino regular, o despreparo dos professores para esse fim e a descrenga nos beneficios
desta situacdo para estes alunos, podendo ser marginalizados na escola. As sugestfes
apresentadas para a inclusdo escolar e um ensino de qualidade abrangem: foco na
aprendizagem; avaliagdo processual e qualitativa; flexibilidade de tempo e condicGes para a
aprendizagem; atendimento especializado na prépria escola; uso de tutores, colegas; gestdo
participativa e valorizacao do professor. Estes preceitos Sa0 0S mesmos que 0S expostos nas
diretrizes, como na LDBEN/96, Diretrizes para a Educacdo Basica. A divergéncia esta no
resultado desta situagdo escolar, quando a pessoa apresenta maior dificuldade de
aprendizagem. Contentar-se com a convivéncia entre 0s alunos ndo € uma recomendacgao
dos documentos internacionais e legais expostos. Como a Cartilha tem um cunho de
informacao, esta visdo divergente da posi¢do oficial dos 6rgdos educativos pode facilitar a
difusdo da idéia, mas ndo garante que tanto as pessoas com necessidades educacionais
especiais e as que ndo tém sintam-se atendidas por uma escola nestes moldes. A Cartilha

esclarece que as pessoas devem buscar informacdes e exercer a cidadania com a cobranca
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dos instrumentos necessarios fornecidos pelos dirigentes e responsaveis das redes publica e
privada. Talvez esta sintese seja a condigdo para se alcancar a escola de qualidade.

Em Minas Gerais, no ano de 2004, foi implantado o Projeto Incluir pela
Secretaria de Estado de Educacdo, com objetivo de preparar as escolas da rede publica
estadual para receber alunos com deficiéncias. Entre as acdes do Projeto estdo a construgao
ou reforma de prédios para acessibilidade fisica e capacitacdo de profissionais. O objetivo
inicial foi preparar uma escola por municipio para receber alunos com necessidades
educacionais especiais, que se tornaram referéncia na formacéo de profissionais de outras
escolas.

Quanto a capacitacdo dos profissionais das escolas publicas, o Projeto Incluir
tem duas linhas de formacao: Progestdo — Projeto de capacitagdo a distancia para gestores
escolares e o PDP — Programa de Desenvolvimento Profissional. O primeiro destina-se a
diretores, vice-diretores, professores e especialistas em educacdo, enquanto o segundo é
voltado para o desenvolvimento e valorizagéo profissional dos professores, com a formagéo
de grupos de desenvolvimento profissional (GDP), que sdo orientados por profissionais
mais experientes na formacao de educadores. Em ambos, o eixo central esta na promocao
da reestruturagdo curricular dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio,
debates de temas gerais da educacdo, como a avaliacdo da aprendizagem e desempenho
escolar. Os programas incentivam o uso do computador com acesso a internet instalado nas
escolas, mas em algumas regides ha escolas localizadas fora do perimetro urbano, onde nao
hé& sequer luz elétrica! Segundo o site da Secretaria do Estado da Educacdo de Minas
Gerais, 0 programa Progestao capacitou 15, 4 mil educadores e o PDP, 33,5 mil, entre 2004
e 2006. Esta iniciativa € uma busca de atender mais rapidamente as escolas e seus
profissionais em processo de adesdo a inclusdo, embora a disponibilidade de equipamentos
e horérios para este fim sejam um entrave, ocorrendo mais 0 uso destas informacGes em
residéncia dos professores que tém computador. Esta acdo seria mais eficaz com um
programa disseminado, via Superintendéncias de Ensino, porque atenderiam melhor a
peculiaridade das escolas sob sua jurisdicdo. Para este fim, uma parceria com as
Instituicdes de Ensino Superior que atuam na formacéo de docentes poderia confeccionar e
organizar os modulos tematicos, além de servir como uma das instancias em esquema de

plantdo de duvidas.
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Ainda no ano de 2004, a Secretaria de Educacao Especial do MEC publicou
a série: Educagdo Inclusiva, em quatro fasciculos, mais direcionados aos profissionais da
escola, em um trabalho de inicio da proposta inclusiva. O primeiro fasciculo,
“fundamentacdo filosdfica” apresenta a questdo da sociedade inclusiva e valoriza a
diversidade, com encorajamento de atitudes de respeito muatuo e igualdade de direitos. A
escola é mencionada como um importante espaco para o desenvolvimento de cidadania e
direitos. Ao final, sdo mencionados, e brevemente comentados, alguns documentos
internacionais, com a listagem dos marcos legais no Brasil sobre a incluséo.

O fasciculo dois, “o municipio”, expde as responsabilidades administrativas
do gestor publico na formulacdo do plano municipal de educacdo. Entre os dados para esta
proposta, conhecer o nimero de alunos com necessidades educacionais especiais € um
aspecto necessario. A gestdo municipal é mostrada como responsavel no uso de dados da
salde, das associacOes, das pastorais para a identificacdo dessas pessoas; pela adequacao de
uma equipe técnica para dar suporte a todas as escolas municipais; na oferta de formacéo
continuada aos professores e plano de carreira de magistério e por demais adequagdes na
estrutura escolar. Ele cita ainda a criacdo do cargo de “dirigente da educacéo especial”, com
0 papel interativo entre familia, escola e redes de apoio. Esta valorizagdo da atuacdo do
gestor na busca de uma escola inclusiva mostra a complexidade e a interdependéncia de
acodes, cabendo ao gestor prover os recursos, dados e assegurar o0 cumprimento das normas,
segundo o texto. A existéncia do cargo de dirigente da educagdo especial aos demais
municipes e profissionais da educacdo € um esclarecimento estratégico para articular a a¢éo
nas varias escolas e com as superintendéncias de ensino, mas pouco usual ainda.

O tema do fasciculo trés é “a escola”. Ele inicia definindo escola inclusiva
como aquela com qualidade de ensino para cada um de seus alunos, reconhecendo e
respeitando a diversidade. Para se chegar a esta escola muitas transformacbes séo
importantes, tais como: de idéias, atitudes e praticas de relagbes sociais, politico-
administrativo e didatico-pedagdgico. Entre os assuntos tratados esta a atuacdo pedagdgica
que a escola deve ter nos procedimentos para identificacdo de necessidades educacionais no
seu alunado e apoio especializado ao docente. O fasciculo trés esclarece que ndo deve ser
iniciativa do professor identificar alunos com necessidades especiais ou procurar suporte

necessario, mas sim uma acdo conjunta da escola. Ao gestor o papel esperado é de
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articulador de todos os segmentos da comunidade escolar para um trabalho cooperativo,
estimulando autonomia e respeito nas relacdes interpessoais.

O ultimo fasciculo da série educacéo inclusiva, sobre “a familia”, mostra a
responsabilidade do municipio no suporte as familias, com profissionais capacitados e
disponibilizados a informar os recursos na comunidade para o atendimento da pessoa com
necessidades educacionais especiais. Compete também ao gestor municipal orientar as
instituicbes quanto as necessidades presentes e promover servigos, como palestras,
esclarecimentos com profissionais especializados e criar um sistema de dados
interinstitucionais para facilitar a populacéo o acesso a informacéo.

Mesmo com informagdes suscintas, a série educacédo inclusiva do MEC é um
recurso coadjuvante para os dirigentes e profissionais da escola na proposta de educacéo
inclusiva. Considerando a brevidade textual, muitas questdes ficam sem resposta, mas é um
estimulo para o aprofundamento da tematica pelos segmentos da comunidade escolar.

Ao verificar este conjunto de documentos, leis, pareceres, decretos, diretrizes
e publicacbes de 6rgdos governamentais, ndo had como ocultar que o paradigma da inclusao
traz consigo a complexidade da convivéncia humana expressa nas atitudes e habilidades

sociais, que influenciam os Varios setores sociais em suas crengas.

1.3 Manifestacdes atitudinais dos profissionais do ensino

Nesta secdo, apOs a analise do discurso oficial, sera tratado um outro
fendmeno, as manifestacfes comportamentais e atitudinais dos atores envolvidos.

A adocdo de um paradigma da inclusdo traz consigo as relacfes de poder da
sociedade. O que é posto em evidéncia ou negligenciado é determinado por idéias de um
grupo social influente. O atual regime capitalista produz um discurso econdmico que
permeia as decisdes legais e normativas. “O Estado regula o micro e 0 macrocosmo da
malha social, moldando a sociedade de acordo com o pensamento neoliberal” (ALVES,
2006, p.51). Nesta ldgica, a inclusdo e exclusdo tém “duplo carater: sdo processos
interdependentes, (...) atuam como dispositivo de regulacdo social ou na articulagdo dos
direitos de igualdade e de diferenca” (PEDREIRA, 2006, p.27). A légica do momento é

pensar em igualdade com incorporacdo das diferencas.
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A educacdo inclusiva € uma oportunidade para atravessar fronteiras,
convivendo com a pluralidade cultural e identitaria. Ao afirmar aquilo que se €, a negacao
passa a ser 0 outro. O pensamento de compreensao da realidade compara situagdes de modo
mais elementar em combinacdes binérias: normal/anormal, magro/gordo; branco/negro, etc.
O que passa como sendo a norma padrdo esta revestida de um sentido politico e ideoldgico
(PEDREIRA, 2006).

Ao se associar com um grupo, também se congrega a visdo que a sociedade
tem de sua representatividade, o que Goffman (1988) chama de estigma de cortesia. Talvez
este seja inconscientemente o receio de muitas pessoas com relagcdo a convivéncia com
pessoas com necessidades especiais.

Mudar concepcoes significa alterar o valor de crengas da pessoa, as quais sao
fruto de experiéncia direta ou de autoridade significativa (BEM, 1973). As crencas referem-
se a percepcdo entre dois elementos ou entre um elemento e uma caracteristica sua.
Acreditar em um conjunto de generalizagdes como verdades absolutas da origem aos
estereotipos sociais.

Para se realizar uma proposta inclusiva, um dos fatores necessarios € a
mudanca da visao incapacitante das pessoas com necessidades educacionais especiais, para
uma visdo pautada nas possibilidades.

Mesmo com a questdo da inclusdo em varios setores da comunidade, a
mudanca de visdo ndo se faz de forma automatica. Certo é que os formadores de opinido,
como os professores, podem auxiliar na construcdo de uma visdo mais positiva das pessoas
com necessidades especiais.

Estudos sobre as atitudes sociais sobre a inclusdo como o de Pinheiro (2003)
ao pesquisar professores do ciclo I e Il do ensino fundamental, verificou que
ideologicamente eles eram favoraveis a inclusdo, mas em termos operacionais a posi¢do
ndo correspondia. Bender, Scott e Vail (1995), em pesquisa realizada com professores,
concluiram que as atitudes negativas a inclusdo repercutem em estratégias menos
inclusivas.

Procurando identificar melhor que aspectos das atitudes dos professores
podem influir mais com a inclusdo de alunos, alguns estudos identificaram como fatores

mais positivos os professores do sexo feminino (PEARMAN et al, 1992), mais jovens
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(BALBONI; PEDRABISSI, 2000), com pouca experiéncia docente em ensino comum
(BENNETT; DELUCA; BURNS, 1997; HASTINGS, OAKFORD, 2003), com nivel mais
baixo de escolaridade (JOBE; RUST; BRISSIE, 1996) e com experiéncia no ensino de
alunos deficientes (BALBONI; PEDRABISSI, 2000; VAN REUSEN; SHOHO; BARKER,
2000).

Outras investigacbes na éarea de habilidades sociais — classes de
comportamentos existentes no repertorio do individuo que compde um desempenho social
competente - mostraram que as pessoas socialmente competentes apresentaram relacGes
pessoais e profissionais mais produtivas, satisfatorias e duradouras. Por outro lado, os
déficits e comprometimentos de habilidades sociais estdo geralmente associados a
dificuldades e conflitos interpessoais (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001).

Na pesquisa realizada por Vila (2005), com professores de criangas com
dificuldade de aprendizagem foi realizado um Treinamento de Habilidades Sociais (THS)
para aumentar a competéncia social de professores, contribuindo para o arranjo de
contextos interativos em sala de aula e para a aprendizagem do aluno. Foram consideradas
as seguintes agdes: a) aquisicdo de classes de habilidades sociais e, b) generalizacdo das
habilidades sociais aprendidas nas sessdes para o contexto de sala de aula. Os dados do IHS
- Inventério de Habilidades Sociais mostraram que, apés a intervencdo, houve aumento nas
médias dos escores do grupo de professoras em todas as classes de habilidades sociais
avaliadas, embora ndo tenha ocorrido aumento em todas as habilidades sociais avaliadas,
mas naquelas que aumentaram, evidenciou-se generalizacdo. Outras pesquisas mostram que
as areas com baixo escore no teste IHS podem ser melhoradas com intervencgéo por treino,
em pessoas universitarias (PACHECO; RANGE, 2006; GERK; CUNHA; 2006).

O wuso de instrumentos de medida mais sistematizados auxilia na
compreensdo do fendbmeno usado. Esta é uma das investidas também na area educacional,
mais especificamente de um instrumento que avalie a questdo da inclusdo. O grupo de
pesquisa “Diferenca, desvio, estigma” da Unesp, Marilia/SP, sob a lideranca do prof. Dr.
Sadao Omote, desenvolveu a ELASI — Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a
inclusdo. Esta escala foi construida obedecendo a todos os requisitos necessarios para a sua
padronizacdo e confiabilidade (OMOTE; CARVALHO et al, 2003; OMOTE; OLIVEIRA
et al, 2003; OMOTE; DELGADO et al,2003). Avaliar os aspectos ideolégicos e



39

operacionais das atitudes sociais contribui para a melhor atuacdo nos aspectos identificados
como deficitarios procurando formas de reversao.

Considerando a importancia dos professores para o ensino inclusivo, 0s
objetivos deste estudo foram: avaliar e analisar as atitudes sociais dos professores de
escolas comuns, juntamente com suas habilidades sociais, frente a inclusao de alunos com
necessidades educacionais especiais; no &mbito dos estabelecimentos de ensino onde 0s
professores atuavam, foi buscado identificar se as diretrizes sobre a incluséo, presentes nos

documentos oficiais estavam em funcionamento.
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2. MATERIAL E METODO

Para a concretizacdo desta pesquisa foi realizado contato com os diretores de
escolas de Ensino Fundamental (todas as séries) e de Ensino Fundamental e Médio de dois
municipios da Zona da Mata Mineira, totalizando oito escolas de trés esferas: estadual (4),
municipal (2) e particular (2). O critério de escolha foi escolas com projeto de incluséo,
como determina a Superintendéncia de Ensino, e escolas sem projeto, podendo ter ou ndo
alunos com necessidades educacionais especiais. Todas as escolas contatadas possuiam

alunos com necessidades educacionais especiais ja avaliados ou em fase de avaliagéo.
2.1. Participantes

Participaram deste estudo 55 professoras que atuavam no ensino
fundamental, das séries introdutorias até a 5% série (correspondente a 42 série na
nomenclatura anterior), de oito escolas, com representantes de todas as séries iniciais. A
idade das participantes variou de 21 a 54 anos, com média de 41 anos e desvio-padréo de

7,9. O tempo de magistério obteve uma variacdo de 2 meses a 30 anos, com média de 16

anos e desvio-padrédo de 8,1. Quanto ao tempo de experiéncia no cargo atual, a variacao foi
de 3 meses a 29 anos, com média de 8,5 anos e desvio-padrdo de 9,0. Do total de

participantes 34 tinham experiéncia em educacdo especial com tempo variando de 2 meses

a 20 anos, obtendo-se uma média de 3,8 anos e desvio-padrdo de 4,7. Apenas trés
professoras tinham formacdo em Magistério no ensino médio, as demais possuiam titulacdo
em nivel superior.

Entre as participantes, 25 que manifestaram interesse em cursos na area da
educacdo especial ou inclusiva estavam, distribuidas em todas as escolas. Cursos mais
especificos, concluidos na area da educacdo inclusiva ou especial, foram mencionados
apenas por cinco participantes, nas areas de deficiéncia mental (2), braile, educagdo
inclusiva e transtorno de atencdo e hiperatividade; cada uma delas atuando em escolas
distintas. Quanto aos cursos em realizacdo nesta area, apenas trés participantes

mencionaram, a saber: Libras (2) e um em deficiéncia fisica e multipla, também atuantes
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em escolas distintas. Elas responderam a ELASI, Forma A (Anexo C), e ao Inventario de
Habilidade Sociais (IHS).

Os dirigentes ou coordenadores pedagdgicos, no total de oito, das escolas
onde os professores atuavam, responderam a um questionario estruturado — Perfil Escolar
para a Incluséo (Apéndice A), sobre as condic¢des de trabalho na escola, focando a incluséo
de alunos com necessidades especiais.

Todos os dirigentes tinham curso superior: seis em Pedagogia, um em
Historia e outro em Biologia. Trés dos formados em Pedagogia ndo possuiam curso de

especializacdo e os demais ja haviam concluido. O tempo de ensino dos dirigentes variou

de 15 a 35 anos, com meédia de 25,7 anos e desvio-padrédo de 6,8. Quanto ao tempo de

atuacdo na instituicdo, a variacao ficou entre 3 e 20 anos, com média de 8,4 anos e desvio-

padrdo de 6,3. No quesito tempo no cargo atual encontrou-se a variagdo de 8 meses a 10

anos, com média de 4,1 anos e desvio-padrédo de 3,1.

2.2. Material

Foi utilizada a Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a Inclusdo —
ELASI (OMOTE; CARVALHO et. Al, 2003; OMOTE, OLIVEIRA et al, 2003; OMOTE;
DELGADO et al, 2003), para a mensurar a propensdo das professoras ao processo de
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. A ELASI é composta por duas
formas equivalentes, A e B, e, por sugestdo do orientador da pesquisa, adotou-se a Forma
A.

As formas A e B da ELASI contém 35 itens e cada item é seguido de cinco
alternativas que expressam o grau de concordancia ou discordancia, em relagdo ao
enunciado. Essas alternativas séo: concordo inteiramente, concordo mais ou menos, nem
concordo nem discordo, discordo mais ou menos, discordo inteiramente.

Em cada uma das formas da escala, cinco itens compdem a escala de
mentira, na qual o contetdo de respostas do participante é previsivel e possibilita averiguar
se ele esteve atento para responder.
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Excluindo-se a escala de mentira, cada forma da escala possui 30 itens que
correspondem a escala de atitudes sociais em relacdo a inclusdo. Uma parte dos itens é
favoravel a incluséo e a outra é desfavoravel.

Os itens sdo formados com enunciados de dimensdo ideoldgica e
operacional. Os enunciados referentes a dimensdo ideoldgica contemplam principios que
fundamentam a proposta da inclusdo, enquanto os enunciados referentes a dimensao
operacional abordam as ac¢Ges para se colocar em prética os principios da inclus&o.

Na Forma A, a dimensdo ideoldgica é composta por 21 enunciados, dos
quais 11 sdo favoraveis e 10 sdo desfavordveis a inclusdo. Com respeito a dimensao
operacional, sdo 9 enunciados, sendo 4 favoraveis e 5 desfavoraveis.

O escore total de atitudes sociais em relacdo a inclusdo é dado pela soma dos
pontos obtidos em todos os enunciados, excluidos os itens da escala de mentira. Portanto, o
escore total pode variar de 30 a 150. A distribuicdo dos escores da Escala de Atitudes
Sociais em relacdo a Inclusdo possui no item ldeoldgico o valor minimo de 21 e maximo de
10,5; no item Operacional o valor minimo corresponde a 9 e 0 maximo 45; 0s escores totais
variam de 30 a 150.

Um outro instrumento utilizado neste trabalho foi o Inventario de
Habilidades Sociais - IHS (DEL PRETTE, DEL PRETTE, 2001), que usualmente é auto-
aplicado, no qual o respondente anota suas respostas em uma folha a parte do caderno de
enunciados.

Na primeira folha do caderno de enunciados estdo as instrucdes e, em sua
parte interna, 38 itens, cada um deles descrevendo uma situacdo de interacdo social e uma
possivel reacdo a ela. Nas instrucgdes, solicita-se que o respondente faca uma estimativa da
frequéncia com que reage a forma descrita nos itens, considerando o total de vezes em que
ele se encontrou naquela situacdo. Segue-se uma escala do tipo Likert com 5 pontos que
variam de nunca ou raramente a sempre ou quase sempre, em que o respondente compara a
sua reacdo estipulando, em cada dez situagdes desse tipo, qual a frequéncia de vezes que ja
agiu da forma colocada. Pede-se para que ndo deixem item sem resposta, mesmo para as
questdes que nunca foram vivenciadas, fazendo uma simulagéo de sua reacao a tal situacéo.
Do total de itens, 15 foram redigidos de forma negativa e as freqliéncias maiores como

indicadores de déficits e as menores, como indicadoras de habilidades sociais. Para os
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demais enunciados, o critério de pontuacdo € inverso. As respostas estdo agrupadas em
cinco categorias denominadas fatores. O Fator 1 refere-se ao enfrentamento e a auto-
afirmagdo com risco; o Fator 2 agrupa situacbes de auto-afirmacdo na expressdo de
sentimento positivo; o Fator 3 aborda conversacdo e desenvoltura social; o Fator 4 versa
sobre auto-exposicao a desconhecidos e as situacGes novas; e o Fator 5 corresponde ao
autocontrole da agressividade. Os itens 33, 02, 25, 27, 32, 34 e 04 ndo correspondem a um
fator especifico. A contagem de pontos pode ser transformada em valores fatoriais ou
considerada uma apuracdo simplificada que transforma em percentis o total de pontos em
cada fator e o fator geral. Para isto ha tabelas que acompanham o manual do teste. Nesta
pesquisa utilizou-se a apuragdo simplificada. Os resultados dos escores do IHS foram
usados com medida de variacdo, sendo que no Fator 1 os escores podem variar de 0,60 a
4,00; no Fator 2, de 1,14 a 4,00; no Fator 3 de 1,09 a 3,57; no Fator 4 de 0,50 a 4,00; no
Fator 5 de 0,33 a 4,00 e no Total de 54,35 a 137,00.

Outro instrumento utilizado foi a construcdo de um questionério para
mensurar o Perfil Escolar para Inclusdo, considerando-se os documentos analisados na
primeira parte do trabalho. Na leitura destes documentos, foram classificadas as agdes
propostas para o ensino inclusivo, o que resultou em 13 categorias. Uma folha de instrugdes
com estas 13 categorias foi entregue a juizes para identificagdo nos documentos analisados
(Apéndice B). Apds esta categorizacao, foram redigidos enunciados, divididos em 15 sub-
areas, para abarcar a dindmica de funcionamento da escola. Os enunciados do questionario
tinham a possibilidade de quatro tipos de respostas: “sim”, “ndo”, “em parte” e “nédo se
aplica”, totalizando 105 questBes. As respostas receberam valores de zero a trés, em que

trés representava uma maior disposicéo a inclusdo e um, o menor indice para a inclusao.

2.3. Procedimentos

2.3.1 Construcdo do instrumento Perfil Escolar para Inclusdo

Com base nas Declaragdes internacionais, nos documentos nacionais e de

Minas Gerais, e nas publicacdes pelo Ministério da Educacdo (MEC), emitidas da década

de 90 até 2004, sobre a educacdo de pessoas portadoras de necessidades educacionais
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especiais, construiu-se um questionario para mensurar o Perfil Escolar para Inclusdo. A
leitura deste material resultou na classificagdo de 13 categorias de a¢Oes propostas para o
ensino inclusivo: assessoria interprofessores e, ou, instituigdes; cursos de capacitagéo,
flexibilidade de curriculo/avaliagdo; plano inidividualizado de aprendizagem/aprendizagem
processual; participacdo em agdes escolares com pais/profissionais; reconhecimento da
diversidade dos alunos; trabalho em equipe; adaptagéo da estrutura do ambiente; avaliacdo
em equipe multiprofissional; eliminagdo da discriminagéo; parcerias intra-institucional e
interprofissionais; incentivo a capacitacdo continuada; turmas reduzidas e, ou, adaptacdes
metodologicas.

Para uma melhor confiabilidade destas categorias, os documentos foram
entregues a juizes, membros do grupo de pesquisa “Diferenca, desvio, estigma”, da UNESP
de Marilia, Sdo Paulo. O grupo era composto por técnicos e docentes do ensino superior,
com formacdo na area educacional e da saude, e orientandos de doutorado e alunos de
graduacdo da Pedagogia envolvidos em projetos de pesquisa, sob a coordenacéo do lider do
grupo, prof. Dr. Sadao Omote, todos com atuacdo na &rea com pessoas portadoras de
necessidades especiais.

Os documentos foram distribuidos de forma aleatéria entre os participantes,
junto com uma folha de instrugdes (Apéndice B), para que eles identificassem, no material,
se alguma das categorias listadas se fazia presente, bastando constar uma Unica vez para ser
considerada. Aqueles que ndo conseguiram entregar as categorias na data marcada foi dado
um envelope selado e com o destinatario ja subscrito, para o envio das analises a
pesquisadora. Dada a natureza do material, ser mais técnico, as divergéncias ndo foram
significativas, por isso todas as respostas dos juizes foram aproveitadas.

Apos esta categorizacdao, foram redigidos enunciados, divididos em 15
subéreas, para abranger a dindmica de funcionamento da escola visando a inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais. Os enunciados resultaram em um
questionario com a possibilidade de quatro tipos de respostas: “sim”, “ndo”, “em parte” e
“nédo se aplica”, totalizando 105 questdes. As respostas receberam valores de zero a trés,
em que 3 representava uma maior disposi¢do a inclusdo e um, uma menor aceitacdo. Na

maior parte das questdes, as respostas “sim” receberam o valor trés; “ndo”, o valor um;,
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“em parte” o valor dois. Em todas as questdes o item “ndo se aplica” foi pontuado com

zero. As questdes que tiveram valores diferenciados estao listadas na Tabela 1.

Tabela 1. Questdes do Perfil Escolar para Inclusdo com pontuagéo diferenciada

Questdes Sim Nao Em parte
4,43,59,60,64, 1 3 2
68,78,79,89,90

51 3 2 1

61 2 1 3

A soma das respostas foi agrupada nas categorias: ingresso do aluno
(questBes 1 e 2), diagndstico (questdes 3 a 9), orientacdo do aluno na unidade escolar
(questdes 10 e 11), uso/orientacdo de servicos institucionais (questbes 12 a 17),
avaliacdo/acompanhamento de portadores de necessidades especiais no ensino comum
(questdes 18 a 25) , tipos de acompanhamento na unidade escolar com portadores de
necessidades especiais (questdes 26 a 32), procedimentos e recursos didaticos (questdes 37
a 43), avaliacdo académica (questdes 35, 36, 44 a 47), acOes de apoio/atividade
extracurricular (questdes 48 a 51, 84), orientagdo docente (questdes 54 a 58), acOes
metodoldgicas do docente (questes de 59 a 70, 92 a 95), formacao continuada da equipe
escolar (questdes 71 a 76, 96,97), gestdo: organizacédo e informacao (questdes 33,34, 52, 53,
77 a 81, 99, 100); gestdo: interacdo com a comunidade escolar (questdes 82 a 91); gestao:
recursos e acessibilidade (questdes 98, 101 a 105). A pontuacdo em cada um destes itens
gerou uma pontuacao em cada categoria e uma geral para cada escola.

Os termos com variacOes de interpretacdo ou siglas foram agrupados em um
glossario (Apéndice A) que foi disponibilizado ao respondente durante a coleta das
respostas feita pela pesquisadora. Este questionario foi respondido pelo diretor ou pelo
supervisor pedagogico das escolas, na presenca da pesquisadora, para elucidar qualquer

davida conceitual.



46

2.3.2 Coleta de dados

Foi realizado, previamente um contato telefénico com os diretores para
informar sobre a pesquisa e indagar sobre a disponibilidade de alguém da direcdo ou da
supervisdo responder sobre a gestdo escolar. Com a aceitacdo dos gestores, a pesquisadora
pediu para informar aos professores sobre a pesquisa e perguntar quais deles poderiam
responder aos questionarios. Com todos os informantes foram agendados dia e hora para
obtencdo das respostas. Em algumas escolas, a pesquisa realizada com os professores pode
ser feita de forma coletiva. Primeiramente, foi entregue a ELASI e, apds o término era
pedido que respondessem o IHS. Na entrega do IHS a pesquisadora indagou e registrou de
cada participante as informagdes sobre: idade, tempo de magistério e no cargo atual,
experiéncia em educacdo especial, formacdo, cursos na area de educagdo especial ou
inclusiva. Ja os dirigentes responderam apenas o Perfil Escolar para Inclusdo. Em todas as
situacdes, a pesquisadora permaneceu junto aos respondentes.

Antes do preenchimento dos questionarios, a pesquisadora tornou a informar
sobre o objetivo dos dados e sobre o total sigilo das informacGes. Em seguida pediu aos
informantes que assinassem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que
informava a natureza da pesquisa e resguardava o respondente de qualquer implicagéo
legal, profissional ou pessoal. Foi redigido um Termo para as professoras (Apéndice C) e
outro para os dirigentes (Apéndice D). Apos o consentimento assinado pelo respondente e a
pesquisadora, esta lia as instru¢bes de cada instrumento, esclarecendo possiveis ddvidas e
ndo determinando tempo para o término das respostas. Mesmo sendo solicitada a opinar
sobre determinados itens dos instrumentos, a pesquisadora ndo emitiu parecer e encorajou 0
respondente a dar sua opinido, lembrando-lhe que em todos os itens dos instrumentos n&o

havia respostas certas ou erradas.
2.4 Forma de andlise
Na ELASI, o escore final de cada professor foi anotado em uma planilha, no

programa Microsoft Excel, agrupando os escores em operacionais, ideoldgicos e total de

todos os professores.
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Os resultados do IHS tambeém foram totalizados em cada fator por
respondente e depois agrupados na mesma planilha que continham os dados da ELASI.

As respostas sobre o Perfil Escolar para Inclusdo foram agrupadas nas
categorias especificadas também no programa Microsoft Excel, mas em outra planilha,
sendo totalizados os pontos de cada escola com a média das respostas nas categorias
respondidas.

Testes de Mann-Whitney (SIEGEL, 1981) foram aplicados em algumas
comparacdes, com o0 objetivo de analisar se havia diferencas nos escores de cada um dos
instrumentos, ELASI e IHS, ao agrupar os professores segundo as variéveis: especializacéo,
experiéncia com alunos PNEEs incluidos, experiéncia em Educacdo Especial, presenca de
projeto inclusivo na escola, modalidade de ensino (privado e publico) e nivel de ensino
(Ensino Fundamental e Médio). Esse teste também comparou os valores medianos
referentes ao perfil escolar de escolas com e sem projeto inclusivo. Nas aplica¢cdes, quando
o valor de “p” bicaudal apresentou significancia, também foi calculado o valor de
“p”unicaudal.

Para verificar relagdes de dependéncia, correlacdo entre habilidades sociais e
atitudes em relacédo a inclusao, aplicou-se a Correlagdo de Spearman (SIEGEL, 1981) entre:
escores totais da ELASI e escores totais do IHS; escores totais da ELASI e escores dos
fatores do IHS; escores dos itens da ELASI (ideoldgicos e operacionais) e totais do IHS; e
escores dos itens da ELASI e escores dos fatores do IHS. Essa analise permitiu verificar até
que ponto as variaveis habilidades sociais e atitudes em relacdo a inclusdo, apresentaram
co-variagao.

Ainda, testes de Friedman (SIEGEL, 1981) foram aplicados para verificar se
havia diferencas entre o Perfil Escolar das escolas que compunham cada grupo: escolas
com projeto, escolas sem projeto, escolas com Ensino Fundamental somente e escolas com
Ensino Fundamental e Médio. Quando houve se mostrou diferenca significante, a analise
foi complementada pelo teste de Dunn (SIEGEL, 1981), que identificou entre quais escolas
encontravam-se diferencas.

Em todas as analises estatisticas, adotou-se o nivel de confianca de 95%,

com o nivel de significancia a= 0,05.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos na ELASI e no IHS
respondidos pelos professores e o Perfil Escolar respondido pelos diretores e,ou,
coordenadores das escolas.

3.1 Resultados da Escala de Atitudes Sociais em Relagdo a Inclusdo -ELASI

Os resultados da aplicacdo da ELASI ao grupo de professores sao
apresentados na Tabela 1. Esses dados foram obtidos excluindo-se os itens da escala de

mentira.

Tabela 2. Resultados dos escores da Escala de Atitudes Sociais em relacéo a Incluséo

- - . Disperséo
Itens Minimo Maximo Mediana (Q1 - Q3)
Ideoldgico 77 105 97 93-101
Operacional 22 45 33 30 - 37,50
Escores Totais 101 147 131 122 - 136

Na Tabela 2 sdo mostrados 0s escores totais, com uma variacdo
compreendida entre valores de 101 a 147, com a mediana de 131, um valor bastante
aproximado do numero maximo de pontos, sugerindo atitudes favoraveis a inclusdo e
assemelhando-se aos resultados de Baleotti (2006). A variagdo obtida da mediana e dos
escores minimo e maximo nos itens ideoldgicos, respectivamente 97, 77 e 105, comparada
com as mesmas medidas nos itens operacionais, a saber 33, 22 e 44, também segue a
mesma tendéncia encontrada nos escores totais, com a mediana se aproximando do escore
méaximo, revelando que tanto nos itens operacionais quanto nos ideoldgicos o grupo de
professores esteve acima da pontuacdo mediana e proxima dos valores maximos admitidos
pelo instrumento. Cabe lembrar que o ndmero total de itens ideoldgicos é superior ao

numero de itens operacionais.
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Os resultados da ELASI indicam o relato de atitudes favoraveis ao ensino
inclusivo. Entre os motivos para esta constatacdo podem ser elencados tanto a politica
educacional atual, voltada a inclusdo de alunos com necessidades especiais no ensino
comum, como uma formacgdo em nivel superior dos professores, pressupondo uma maior
reflexdo sobre a situacdo destes alunos, ja que apenas trés participantes tinham como
titulacdo méxima o Magistério, concluido no ensino médio. H& que se considerar, também,
que no grupo de participantes mais da metade (34) possui alguma experiéncia com
educacgdo especial. Pesquisas mostram que a experiéncia docente € um fator influente na
receptividade de alunos portadores de necessidades especiais (BALEOTTI, 2006;
PINHEIRO, 2003).

Para realizar comparacdes nas pontuagdes da ELASI com algumas condictes
nas quais se enquadram os professores, os dados da Tabela 2 foram reorganizados,
gerando-se a Tabela 3.

Tabela 3. Resultados dos escores da ELASI, segundo agrupamentos dos professores

Grupos o " . Dispersao
Minimo Maximo Mediana (Q1 - Q3)
Com especializacdo n=23 107 147 135 129 - 139
Sem especializagédo n=32 101 145 129,5 121,25 -133,5
Com Alunos PNEEs n=26 107 147 134 129,25 - 138,75
Sem alunos PNEEs n=29 101 146 128 119 - 135
Com Exp. Educ. Especial n=34 101 146 132 122,75 - 137,5
Sem Exp. Educ. Especial n=21 109 147 128 122 - 134
Escola com projeto n=22 109 146 131 125 - 135,75
Escola sem projeto n=33 101 147 131 122 - 136
Escola privada n=11 122 142 135 131,5-137
Escola publica com projeto n=22 109 146 131 125 - 135,75
Escola publica sem projeto n=22 101 147 126,5 1195 - 134,25
Ensino Fundamental n=25 109 147 131 125 - 140
Ensino Fundam. e Médio  n=30 101 146 131 122 - 136

Na Tabela 3, a variagdo dos escores (minimo e maximo) e da mediana

sugere uma ligeira superioridade do grupo de professores com especializa¢gdo em relagdo ao

que ndo tem especializacdo. De fato, comparando os escores totais da ELASI, segundo

esses agrupamentos, o resultado do Teste de Mann-Whitney indica diferenca significante

(p=0,0109). Ha significantemente mais participantes que obtiveram escores mais altos
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quando apresentam especializacdo do que quando ndo apresentam. Dar continuidade na
formacdo é um fator que pode influenciar na atuacdo docente em varias areas do campo
conceitual e auxiliar na revisdo de pressupostos e da pratica pedagdgica ao longo do
exercicio profissional (BAUMEL, 2003; SILVA, 2003).

Dentre o total de 23 professores com especializacdo, sete cursaram
Psicopedagogia. Foram mencionadas também as areas de Educacdo Especial/Inclusiva,
Didatica e Educacdo, com trés participantes em cada uma, seguida de duas indica¢fes em
Educacdo Infantil. Nas &reas: Portugués, Arte e Educacdo Infantil, Docéncia, Inspecéo
Escolar, Supervisdo, houve uma indicacdo em cada. Esse dado revela que a continuidade
dos estudos sobre tematicas educacionais pode auxiliar no alcance de uma maior aceitacao
ideoldgica quanto a incluséo.

Ao se analisar os itens ideoldgicos da ELASI a condicdo especializacdo,

houve resultado semelhante ao observado na Tabela 5 somente quando se compara os itens
ideoldgicos: o resultado Mann-Whitney (p=0,0097) mostra que o0s professores com
especializacdo sdo mais favoraveis a inclusdo do que o outro grupo. J& nos itens
operacionais, ndo ha diferenca (p=0,1566) quando a varidvel especializacdo é considerada.
A formacdo continuada, por iniciativa propria ou a promovida pelas instancias de
organizagdo do ensino, como Superintendéncias, Estado e municipios, € uma importante via
de atualizacdo nas praticas educativas, ao mesmo tempo que também atua na reformulacéo
dos valores dos participantes dos cursos. (BEM, 1973; BAUMEL, 2003; MINAS GERAIS,
2004; OMOTE, 2003; SADALLA, WISNIVESKY et al. 2005).

Ao investigar as atitudes em relacdo a inclusdo, de professores que

apresentam experiéncia prévia com alunos portadores de necessidades educacionais

especiais e daqueles que ndo tiveram essa experiéncia, as medidas de posicdo calculadas
revelam que a variagdo nos escores do grupo de professores com experiéncia € de 107 a
147, e no grupo de professores sem experiéncia é de 101 a 146. Respectivamente, as
medianas sdo 134 e 128 (Tabela 3). Estes resultados tendem a considerar uma certa
concordancia com a educacdo inclusiva no grupo com experiéncia prévia de alunos
portadores de necessidades educacionais especiais de participantes em relacdo aos que ndo
a experimentaram (BALEOTTI, 2006; DELGADO, 2003; OMOTE; DELGADO et al,
2003).
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Na comparacdo dos escores totais da ELASI, segundo esses agrupamentos,
no resultado do Teste de Mann-Whitney ndo foi encontrada diferenca significante

(p=0,0590). Ao se analisar os itens ideologicos, na condi¢do experiéncia com alunos com

necessidades educacionais especiais (PNEESs), resultado semelhante é observado somente

ao se comparar 0s itens ideoldgicos no resultado do Teste de Mann-Whitney (p=0,1148)
também indicando ndo haver diferenca significante entre os grupos com experiéncia e sem
experiéncia com os alunos PNEEs. Esta situacdo supde que, provavelmente, a extrema
facilidade em concordar com os principios da inclusdo leva a medidas elevadas em ambos
0s grupos e ndo chega a diferenciar um do outro. J& nos itens operacionais, ha diferenca
significante (p=0,0190) quando a variavel experiéncia prévia é considerada, apontando que
a experiéncia se constitui um elemento fundamental para diferenciar o grupo dos
professores que tiveram experiéncia com alunos PNEEs dos gque ndo tiveram, indicando
que grupo com esta experiéncia € mais favoravel a uma pratica inclusiva do que 0s sem esta
vivéncia. Uma educacdo inclusiva requer, de fato, modificacdo no modo de agir procurando
realizar acfes que promovam uma qualidade do ensino (BALBONI; PEDRABISSI, 2000;
BRASIL, 1997; OMOTE, 2004; REUSEN; SHOHO; BAKER, 2000).

Uma outra varidvel investigada foi a experiéncia em educacdo especial em

relacdo aos participantes inexperientes. Os escores obtidos no primeiro agrupamento

variaram de 101 a 146 com mediana de 132, enquanto no segundo foi de 109 a 147, com
mediana de 128 (Tabela 5). Ainda que as medidas sejam préximas, nota-se uma pequena
diferenca a favor do grupo com experiéncia em educagdo especial, mas no resultado do
Teste de Mann-Whitney, os escores totais ndo revelaram significancia (p=0,3234).
Prosseguindo na comparacdo dos itens ideoldgicos e operacionais, também ndo se
constatou resultados significantes (p=0,3065, p=0,3910 respectivamente), o que diverge de
estudos como os de Omote; Oliveira et al. (2003) e Praisner (2003). Uma possivel
justificativa para este resultado talvez resida na quantidade muito variavel de tempo de
experiéncia em educacao especial, com variacdo de 2 meses a 20 anos entre os participantes
(34), embora o grupo apresentasse experiéncia no magistério em media, superior a 16 anos.
Deste tempo total, a experiéncia em educacédo especial obteve uma variacdo de poucos
anos, ficando em torno de 3,8 anos, concentrando 28 participantes com tempo de

experiéncia na variagcdo de meses a 5 anos.
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Ao se observar o agrupamento escolas com projeto, em relacdo as escolas

sem projeto, 0s escores totais obtidos na ELASI indicaram uma variagdo de 109 a 146, com
mediana de 131, e resultados de 101 a 147, com mediana de 131, respectivamente. Dada a
proximidade dos dados nos dois grupos e a mesma mediana, ndo se verifica inicialmente
uma diferenca entre eles. Esta mesma constatagdo é observada quando se compara 0S
resultados totais com o Teste de Mann-Whitney (p=0,6488) e ela se mantém para o0s itens
operacionais e ideoldgicos, em que ndo se obteve significancia entre eles (p=0,6182,
p=0,07110 respectivamente). Cabe lembrar que as escolas com projeto no total da amostra
foram trés e as outras cinco ndo possuiam projeto formal, quando da coleta dos dados,
ainda que em todas havia alunos PNEEs.

Na andlise do agrupamento escolas privadas em relacdo as escolas publicas

com projeto, 0s escores variaram de 122 a 142 e de 109 a 146, respectivamente. A mediana
encontrada foi de 135 para o primeiro grupo e de 131 para o segundo (Tabela 3). Tal
distribuicdo de escores sugere uma ligeira tendéncia pro-inclusdo do grupo de escolas
privadas. Na verificagdo dos resultados totais da ELASI, ndo foi encontrada significancia
no Teste de Mann-Whitney (p=0,2812), o mesmo ocorrendo nos itens ideologicos
(p=0,2987). Ja na analise dos itens operacionais, a comparagdo entre os dois grupos
resultou em variacdo significante de p=0,0107, com maior adesdo da escola particular a
inclusdo. Considerando-se a natureza das escolas privadas neste estudo, uma possibilidade
para este resultado talvez seja em funcdo de ambas serem franquias de redes de escolas,
uma do Estado de Minas Gerais e outra com varias unidades em diversos Estados da
federacdo. Nestas organizacfes, hd uma crescente busca por atender aos mais variados
alunos e, também, de incorporar a politica educacional inclusiva, resultando em revisdo nao
sO da parte tedrica, mas também das estratégias de ensino que visam adequar 0 ensino a
diversidade do alunado. Muito embora as escolas com projeto (trés) também estejam
voltadas para esta adesdo, os recursos ainda ndo foram disponibilizados para as escolas,
sem mencionar que a rotatividade de docentes no ensino publico também é um fator que
dificulta a promoc¢éo dos projetos educacionais. Um outro aspecto que talvez ndo tenha
favorecido as escolas com projeto € a influéncia de muitos anos de existéncia de classes
especiais, em uma das instituicdes que hoje € escola-p6lo e que atua com sala de recursos

para seus alunos, aléem de atender outros das escolas da regido. Esta primeira atuacdo com
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alunos PNEEs pode néo ter sido desfeita das convicgdes dos docentes como uma proposta
mais adequada de ensino do que a atual.

Outra analise realizada foi do agrupamento escolas privadas em relagéo as

escolas publicas sem projeto, cujos escores variaram de 122 a 142 e de 101 a 147,

respectivamente (Tabela 5). A mediana encontrada foi de 135 para o primeiro grupo e de
126,5 para o segundo. Assim como no item anterior, nota-se uma tendéncia maior das
escolas privadas em favor da inclusdo do que das escolas publicas sem projeto. Na
comparacdo dos escores totais entre estes agrupamentos, 0 escore resultante do Teste de
Mann-Whitney foi significante, com p=0,0219, e nos itens operacionais da ELASI
(p=0,0047), ambos sugerindo uma atitude social mais favoravel a inclusdo pelas escolas
particulares do que pelas escolas publicas sem projeto. Este direcionamento do
comportamento para uma acdo educacional mais inclusiva pelas escolas privadas, além dos
motivos indicados no tdpico anterior, um outro fator a ser mencionado é um envolvimento
maior dos docentes na execucdo de planejamento conjunto nas séries e projetos
educacionais desenvolvidos por toda a escola. (SADALLA; WISNIVESKY et al., 2005).
Muito embora as escolas sem projeto tenham professores que também atuam
pedagogicamente para o desenvolvimento de seus alunos PNEEs, hd uma maior dificuldade
de horario para realizar um planejamento conjunto, ja que as escolas estaduais e
municipais, onde foram coletadas estas informacfes, ndo dispdem de horario de reunido
conjunta, ficando o professor eventual com os alunos da professora quando esta discute o
planejamento com a supervisora (BRASIL, 1996; BRASIL, 2001; BRASIL, 2002). Apesar
das dificuldades, ndo se pode deixar de valorizar o esforco dos docentes na busca de
alternativas para a execuc¢do das atividades em conjunto com os demais profissionais da
escola.

Por altimo, nesta comparacdo, foram analisadas as escolas de Ensino

Fundamental com as escolas que tém Ensino Fundamental e Médio. A variagao dos escores
na ELASI foi de 109 a 147, com mediana de 131(Tabela 5), e de 101 a 146, com mediana

de 131, respectivamente. O mesmo indice de mediana para os dois agrupamentos sugere

que ndo deve haver uma diferenciacdo entre eles, corroborado com as medidas minimas e
méaximas. Na verificacdo dos resultados totais da Escala de Atitudes, o resultado do Teste

de Mann-Whitney ndo foi significante (p=0,5943), o0 mesmo ocorrendo com os itens
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ideologicos (p=0,1177) e operacionais (p=0,8924). O resultado sugere que o nivel de
atendimento educacional ndo interfere em agdes para a aceitagdo da incluséo; talvez a
forma de gestdo possa ser mais indicativa como influéncia em atitudes mais inclusivas do
que a escola atender a determinado nivel de ensino.

Os resultados obtidos indicam que a formacdo continuada dos professores,
seja com especializacdo ou cursos de extensdo, contribui para a expressdo de atitudes mais
favoraveis em relagdo a inclusdo de alunos portadores de necessidades educacionais
especiais (SILVA, 2003). H& também que se considerar a importancia da experiéncia com
alunos portadores de necessidades educacionais especiais durante a pratica docente, tanto
na formacg&o inicial quanto continua, para que atitudes de inseguranca na promoc¢do da
aprendizagem consigam ser desmistificadas. Para isto, hd que se considerar 0 acesso as
praticas docentes que abordem as dificuldades da pratica pedagdgica, como “a planificacéo,
gestdo das aulas (...) e avaliacdo dos alunos portadores de necessidades educacionais
especiais” (SILVA, 2003, p.60). Tal medida demanda das Instituicbes de Ensino Superior,

que formam este professor, fazer esta incorporacéo.

3.2. Resultados do Inventario de Habilidades Sociais - IHS

Outro instrumento usado nesta pesquisa foi o IHS (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2005), com os professores, com o objetivo de captar possiveis habilidades sociais
que podem ter influéncia no repertério de acdes do docente para a educacdo inclusiva. Os

escores obtidos com os participantes estao representados na Tabela 4 abaixo:

Tabela 4 Resultados dos escores do Inventario de Habilidades Sociais.

- £ . Disperséao
Fatores Minimo Maximo Mediana (Q1 - Q3)
F1 0,54 3,45 2,18 1,73-2,50
F2 2,43 4 3,57 3,28 - 3,79
F3 0,43 4 2,71 2,36 - 3,14
F4 0 4 2,71 2,36 - 3.14
F5 0,33 3 2 1,67 -2,33
Total 62 134 99 92 - 109

F1 — enfrentamento e auto-afirmacéo com risco; F2 — auto-afirmagdo na expressao
de sentimento positivo; F3 — conversao e desenvoltura social; F4 — auto-exposi¢cédo
a desconhecidos e situag@es novas; F5 — autocontrole da agressividade.
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Na Tabela 4 sdo mostrados o0s escores totais, com uma variacao
compreendida entre os valores de 62 a 134, com a mediana de 99. Com os valores maximos
préximos do total de pontos medidos no instrumento e a mediana superior a medida
esperada, ha uma sugestdo de um repertério de habilidades sociais bem elaborado para lidar
com situagdes em diferentes contextos (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001). A variacao
obtida da mediana e dos escores minimo e maximo no Fator 1 — enfrentamento com risco,
foram, respectivamente, 2,18, 0,54 e 3,45. Estes valores indicam uma tendéncia no grupo
pesquisado, de uma afirmacéo e defesa de direitos da auto-estima em situacfes cujo risco
de reacdo indesejavel é potencial. No Fator 2 — auto-afirmacdo na expressdo de afeto
positivo, os valores encontrados foram 3,57, 4 e 2,43, para as medidas respectivas de
mediana, maximo e minimo, 0 que pressupde uma variacdo de bom repertério de
habilidades sociais a um repertorio bastante elaborado. Esta situagcdo é de certa forma,
aceitavel, j& que neste fator a expressdo do afeto positivo e de afirmacdo da auto-estima,
tem um risco minimo de reacdo indesejavel do interlocutor (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2001). Para o Fator 3 — conversacédo e desenvoltura social a variacdo obtida para os indices
mediana, minimo e maximo foram respectivamente, 2,71, 0,43 e 4 que assim como o Fator
2, indicam uma concentracdo em bom repertério a um repertorio bastante elaborado de
habilidades sociais. Dado que este fator retrata situa¢fes neutras, é mais sugestivo um
resultado favoravel. Ainda, na Tabela 4 nota-se que a variagdo dos resultados também
seguiram esta tendéncia no Fator 4 — auto-exposicdo a desconhecidos ou a situa¢Ges novas,
de um bom repertério a um repertorio bem elaborado de habilidades sociais, sugeridos
pelos valores de mediana 2,71, minimo 0 e mé&ximo 4. Este item particularmente é
importante na perspectiva da acdo docente para a inclusdo de alunos PNEEs, ja que a
pratica de muitos foi pequena com este alunado e tampouco a formagédo os informou e
capacitou para esta atuacdo. Por fim, a variagdo no Fator 5 — autocontrole da agressividade
a situacOes aversivas, obteve uma variagcdo da mediana, minimo e méximo de 2, 0,33 e 3,
respectivamente. Neste item o0s resultados variaram de um repertério bom, mas abaixo da
mediana prevista para o grupo, a um repertorio bastante elaborado destas habilidades. Neste
fator, as reacdes a estimulacdes aversivas sdo avaliadas, demandando um controle da raiva

e agressividade e podendo refletir uma certa impulsividade. Ter controle a situacfes
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aversivas é desejavel na atuacdo dos professores, uma vez que eles necessitam lidar com
variagBes de propostas educacionais nem sempre do seu agrado, como ter de atuar com
alunos PNEESs no ensino comum. Embora o resultado ndo esteja abaixo do esperado, mas se
diferenciando dos fatores anteriores, ele talvez seja um indicativo para uma melhor
identificacdo dos respondentes que obtiveram escores mais deficitarios, a fim de um
investimento em um treinamento de habilidades sociais (GERK; CUNHA, 2006;
PACHECO; RANGE, 2006), para a melhoria nas a¢fes das pessoas e a possibilidade de

generalizagdes comportamentais em situacfes aversivas.

Para realizar comparacfes nas pontuaces da IHS com algumas condi¢cdes nas quais se
enquadram os professores, os dados da Tabela 4 foram reorganizados, gerando-se a Tabela
5.

Tabela 5. Resultados dos escores do Inventario de Habilidades Sociais, segundo o0s

agrupamentos dos professores

. - . Disperséo
Grupos Minimo Maximo rI\]/zliedla (01 - Q3)
Com especializacao n=23 62 134 103 94 -111
Sem especializacdo n=32 65 133 97,50 88,75 - 108,25
Com Alunos PNEEs n=26 85 135 105 97,25 - 117,50
Sem alunos PNEEs n=29 62 121 95 86 - 104
Com Exp. Educ. Especial n=34 62 134 101,50 92 - 115,25
Sem Exp. Educ. Especial n=21 65 120 96 93 - 107
Escola com projeto n=22 62 133 94 89,75 - 103,25
Escola sem projeto n=33 65 134 103 95-95
Escola privada n=11 92 134 108 102,50 - 117
Escola publica com projeto n=22 62 133 94 89,75 - 103,25
Escola publica sem projeto n=22 65 126 97,50 90,75 - 108,75
Ensino Fundamental n=25 62 133 96 93 - 107
Ensino Fundam. e Médio  n=30 65 134 101,50 92 - 109

Observa-se na Tabela 5 que, na categoria especializacdo, 0s escores dos

professores com especializacdo variaram de 62 a 134 e naqueles que ndo tém

especializacdo, de 65 a 133, com mediana de 103 e 97,50, respectivamente. A indicacdo
destes valores sugere uma favorabilidade ao grupo com especializagcdo em seu repertorio de
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habilidades sociais. Quando da avaliagdo com o Teste de Mann-Whitney, os resultados
entre estes grupos revelaram significAncia (p=0,0217). A busca por cursos de
especializacdo demonstra o interesse de se melhor qualificar para o enfrentamento de novas
situacOes ou questionamentos, facilitando a melhoria da desenvoltura social e permitindo
uma atuagdo mais satisfatéria do exercicio profissional com alunos PNEEs (DEL PRETTE;
DEL PRETTE, 1997; DEL PRETTE; DEL PRETTE et al, 1998).

No agrupamento professores com alunos PNEEs e professores sem alunos

PNEEs, os escores obtidos no primeiro foram de mediana 105 e varia¢do de 85 a 135, e no
segundo a variagdo foi de 62 a 121, com mediana de 95. Estes resultados tendem a
considerar um melhor repertério de habilidades sociais para o grupo com experiéncia prévia
de alunos PNEEs, em relacdo aos que ndo a experimentaram (BALEOTTI, 2006;
PINHEIRO, 2003; PRAISNER, 2003). Este direcionamento é constado nos resultados do
Teste de Mann-Whitney, com valor significante (p=0,0055).

A variacdo nos escores do agrupamento de professores com experiéncia em

educacdo especial foi de 62 a 134, com mediana de 101,50, enquanto no grupo sem

experiéncia em educacdo especial, a variacdo esteve de 65 a 120 e mediana de 96. Embora

0s resultados sejam préximos nos grupos, hd uma sugestdo de melhor conjunto de
habilidades sociais ao grupo com experiéncia. Na verificacdo do resultado do Teste de
Mann-Whitney (p=0,3108) ndo foi comprovada significancia.

Quanto a adeséo a projeto de inclusdo, nas escolas com projeto a variacao foi

de 62 a 133, com mediana de 94, e nas escolas sem projeto esta variagéo ficou entre 65 a

134, com mediana de 103. Como no item anterior, estes resultados também se aproximam e
h& uma ligeira inclinacdo a se esperar que nas escolas sem projeto encontram-se mais
professores com repertério de habilidades sociais mais desenvolvido. Esta afirmacao,
todavia nédo se confirma de forma significativa no Teste de Mann-Whitney (p=0,1160).

Ainda na Tabela 5, as escolas foram agrupadas em privadas e publicas com

projeto. No primeiro segmento, a variacdo foi de 92 a 134, com mediana de 98, e nas
escolas publicas com projeto estes escores ficaram entre 62 a 133, com mediana de 94.
Estes indices sugerem uma melhor concentracdo de habilidades sociais nos professores das
escolas privadas. Com a realizacdo do Teste de Mann-Whitney, o resultado mostrou que ha

significancia (p=0,0068). Tal situacdo pode ser em razdo de um maior favorecimento da
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gestdo escolar, nas escolas privadas, em tornar os professores co-responsaveis pela atuacao
educacional, com valorizagdo do seu desempenho. Ainda que nas escolas publicas haja uma
busca de se congregar mais a equipe educacional, a possibilidade de atuar ainda que em
desacordo com a atual direcdo, é mais constante. Deve-se lembrar que o gestor também é
subalterno na hierarquia da estrutura municipal ou estadual e mais suscetivel a ndo
expressar plenamente suas opinides (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1997 E VILA, 2005).

No agrupamento escolas privadas e escolas publicas sem projeto, a variagéo

no primeiro grupo foi de 92 a 134, com mediana de 98, enquanto no segundo esta variacdo
esteve entre 65 e 126, com mediana de 97,50. Também nesta situacdo pode-se sugerir um
melhor indice de habilidades sociais para 0s docentes das escolas privadas em relacéo as
publicas sem projeto. O valor encontrado no Teste de Mann-Whitney (p=0,0692) néo
obteve significancia, ndo permitindo afirmac6es mais precisas.

Quanto ao nivel de ensino da instituicdo escolar, foi realizado o agrupamento

por escolas de Ensino Fundamental e escolas de Ensino Fundamental e Médio. A variacdo

nas escolas de Ensino Fundamental foi de 62 a 133, com mediana de 96. No outro grupo, a
variacdo esteve entre 65 e 134, com mediana de 101,50. Ainda que os resultados sejam
préximos, pode-se inferir que nas escolas que atuam com Ensino Fundamental e Médio os
professores tém um conjunto mais adequado de habilidades sociais do que os professores
que atuam nas escolas apenas de Ensino Fundamental. Na verificagcdo dos resultados com o
Teste de Mann-Whitney, ndo houve significancia estatistica (p=0,1697).

Os resultados que tiveram significancia estatistica coincidem com outros
encontrados nos agrupamentos realizados com a ELASI, nas composi¢Ges professores com
alunos PNEEs em relacéo a professores sem alunos PNEES e escola privada e escola publica

com projeto, sugerindo que sdo variaveis de destaque na interpretacdo da educacéo inclusiva.

3.3 Comparacdo entre Escala de Atitudes Sociais e Inventario de Habilidades Sociais

Para verificar relagdes de dependéncia (associacdo entre os dados da ELASI
e do IHS), aplicou-se a Correlacdo de Spearman (SIEGEL, 1981) nos escores gerados por

esses instrumentos. Essa andlise permitiu verificar até que ponto as variaveis, fatores e
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valor total do IHS e escores totais da ELASI se relacionam. Na Tabela 6, sdo apresentados

0s resultados dessa analise estatistica.

Tabela 6. Resultados das Correlacdes de Spearman aplicadas nos escores totais da ELASI e
fatores do IHS

IHS** ELASI - TOTAL
r p
F1 0,04140 0,7641
F2 0,1437 0,2953
F3 0,1663 0,2251
F4 0,3019 0,0251*
F5 0,03598 0,7943
TOTAL 0,1070 0,4366

* Correlacdo estatistica significante (p<0,05)

**F1 — enfrentamento e auto-afirmagdo com risco; F2 —
auto-afirmagdo na expresséo de sentimento positivo; F3
— conversdo e desenvoltura social; F4 — auto-exposi¢do
a desconhecidos e situacdes novas; F5 — autocontrole da
agressividade

As correlagdes do Teste de Spearman entre os fatores e total do IHS e os

escores totais da ELASI revelaram-se positivas, embora nem todas sejam estatisticamente

significantes. Nos Fatores 1- enfrentamento e auto-afirmagdo com risco; 2 — auto-
afirmacéo na expressdo de sentimento positivo; 3 — conversacdo e desenvoltura social; e, 5
— autocontrole da agressividade, os valores encontrados ndo sdo estatisticamente
significantes (p>0,05), conforme demonstrado na Tabela 6.

A excecéo refere-se ao coeficiente que correlacionou os valores totais da
ELASI e os valores do Fator 4 - auto-exposi¢do a desconhecidos e situagdes novas do IHS,
considerado moderadamente significante (p=0,0251). Considerando as situacdes que 0
Fator 4 avalia, supde-se que a pessoa com maior resultado nesta categoria possua melhor

habilidade para lidar em contextos menos usuais, favorecendo apresentar uma agdo mais
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favoravel a inclusdo. Os outros fatores sdo mais usuais na vida cotidiana das pessoas e,
ainda que componham a dindmica de agir, podem ndo expressar uma maior influéncia na
mudanca de concepgdes. Estar aberto a mudancas inclui também vencer os preconceitos
que se constroem e uma capacidade de rever conceitos e produzir novos comportamentos
(BEM, 1973; CROCHIK, 2006).

As demais correlagdes, anteriormente referidas, indicam que h& uma ligeira
tendéncia, ainda que ndo significante, de o aumento nos escores do IHS ser também
acompanhado de uma maior favorabilidade em relacdo a inclusdo. Este dado talvez seja
explicado porque todas as correlacdes sdo positivas, sendo ainda verificado, também, nos
agrupamentos com resultados significativos na ELASI, no indice operacional, indicando

uma disposi¢édo a acéo.

Tabela 7. Resultados das Correlagbes de Spearman aplicadas na ELASI e nos fatores do
IHS

ELASI
HS™ ID OoP
r p r Y

F1 -0,05310 0,7002 0,1860 0,1739
F2 -0,1396 0,3093 -0,08407 0,5417
F3 0,02323 0,8663 0,2643 0,0512
F4 0,06419 0,6415 0,4501 0,0006*
F5 -0,04951 0,7196 0,08355 0,5442
Total 0,04105 0,7660 0,2704 0,04598*

* Correlacéo estatistica significante (p<0,05)

**F1 — enfrentamento e auto-afirmagéo com risco; F2 — auto-afirmagéo na
expressdo de sentimento positivo; F3 — conversado e desenvoltura social; F4 —
auto-exposicédo a desconhecidos e situagdes novas; F5 — autocontrole da
agressividade

Ao analisar relacbes de dependéncia entre os escores totais do 1HS e os dos

itens da ELASI, Tabela 7, o coeficiente de correlacdo positiva entre 0s escores totais do

IHS e os ideologicos da ELASI € de r = 0,04, p = 0,76; e entre o valor total do IHS e itens
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operacionais, o resultado obtido foi r = 0,27, p = 0,04. Dentre esses valores, somente é
moderadamente significante o que correlaciona o IHS com o0s itens operacionais
(p=0,04598). Assim, existe uma dependéncia moderada entre os indices gerais em
habilidades sociais e itens operacionais da ELASI. Altos indices de habilidades sociais, em
geral, sdo também acompanhados de uma maior favorabilidade em rela¢do a incluséo, em
seu aspecto préatico, neste grupo pesquisado.

O coeficiente de correlacdo néo é significativo entre totais do IHS e itens
ideoldgicos da ELASI, mas é um indicador de que, embora seja apenas uma tendéncia, o
fato de o professor ser habilidoso socialmente, no conjunto das diversas categorias que
compdem o IHS n&o influi necessariamente em seu modo de pensar quanto & inclusdo. E
possivel que um fendbmeno como a inclusdo tenha que ser vivido mais extensamente para
causar uma modificagcdo do pensamento sobre a questdo. Dado que, fora o contexto escolar,
outras situacdes de convivéncia por maior tempo com PNEEs ndo sdo usuais no cotidiano
de alguns (ou muitos) professores, uma possivel reformulacdo do pensamento sobre a
questdo inclusiva tem menor chance de ser vivida.

Investigando as correlacbes entre os fatores do IHS e os itens da ELASI,

nota-se que ha correlacdo positiva significante (r=0,45 e p=0,0006) entre o Fator 4 e 0s
itens operacionais da ELASI. Desse modo, o aumento em escores referentes a auto-
exposi¢do a desconhecidos e situagcBes novas é também acompanhado do aumento em
escores da ELASI que abordem dimensdes praticas do processo de inclusdo. Uma vez que o
professor tenha um aluno PNEEs em sua sala de aula, ainda que ndo compartilhe da
proposta educacional, ele tenderd a exercer uma acdo educacional para com o aluno, ndo
apenas por uma inclinacdo pessoal, mas também pelo acompanhamento feito a sua atuacéo,
em geral pelo supervisor escolar (SADALLA; WISNIVESKY et al. 2005). Embora haja
tendéncia semelhante, quando esse Fator do IHS é comparado com os itens ideoldgicos da
ELASI (Tabela 7), a correlagdo encontrada (r=0,06) ndo € significante (p=0.6415).
Modificar uma estrutura de pensamento requer maior investimento do que algumas acgdes
praticas e, no fazer pedagdgico, um dado que se observa é a vivéncia de praticas
descontextualizadas com as crencas dos professores sobre o fenbmeno da incluséo, ou
sobre a eficcia da aprendizagem esperada (CROCHIK, 2006; SADALLA; WISNIVESKY
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et al. 2005). De modo geral, pressupde-se que a pessoa mais aberta a situagdes inusitadas
também aceite, em maior proporcao, pessoas com necessidades educacionais especiais.

Embora os coeficientes de correlagdo entre os valores do Fator 3 e 0s
escores dos itens operacionais da ELASI ndo sejam estatisticamente significantes (r=0,26,
p=0,0512), h4 uma tendéncia de caminharem juntos, ja que a estatistica calculada ficou
préxima a margem de significancia adotada nesse estudo (p<0.05). Apesar de em menor
intensidade, condi¢do semelhante é encontrada ao se testar a correlagéo entre o Fator 3 e 0s
itens ideoldgicos, gerando-se o coeficiente de 0,02, considerado ndo significante
(p=0,8663).

No que se refere a aplicacdo da correlagdo de Spearman nos escores do Fator
2 e dos itens ideoldgicos e operacionais da ELASI, os coeficientes gerados sdo negativos (-
0,13 e -0,08, respectivamente). Embora esses valores ndo sejam estatisticamente
significantes (p>0,05) eles revelam uma ligeira tendéncia de o aumento ou diminui¢ido nos
escores da ELASI, tanto nos itens operacionais quanto ideoldgicos, ser seguido da
diminuicdo ou aumento dos escores na habilidade auto-afirmacdo na expressdo de
sentimento positivo. Nesse sentido, os indices de cada instrumento caminham em sentido
contrario.

Ainda, nas andlises entre os fatores do IHS e os itens da ELASI, obteve-se
coeficientes, embora ndo estatisticamente significantes (p>0.05), que sdo inversamente
proporcionais nas dimensdes ideoldgicas e operacionais da ELASI. O coeficiente gerado
pela testagem da correlacdo entre os escores do Fator 1 e dos itens da ELASI foi de -0,05
para os ideologicos e de 0,18 para os operacionais. Semelhantemente, o coeficiente de
correlacdo entre o Fator 5 e os itens da ELASI foi de -0,04 para os ideoldgicos, e de 0,08
para 0s operacionais. Esses valores mostram que ha uma leve tendéncia de que os escores
altos ou baixos em situac¢des de enfrentamento ou auto-afirmacdo com risco e autocontrole
da agressividade ndo sejam necessariamente seguidos de escores também altos ou baixos
em rela¢do ao pensamento favoravel a inclusdo (itens ideoldgicos), o que geralmente ndo
ocorre nos itens operacionais da ELASI, ao considerar que os itens caminham no mesmo
sentido operacionalmente.

Os resultados apontam que um docente com habilidade para se auto-expor a

desconhecidos e situac@es novas tenderd a ser mais inclinado ao processo de inclusdo de
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alunos com necessidades educacionais especiais, uma vez que podera ter mais condicoes de

se ajustar as solicitacdes para o desenvolvimento da aprendizagem destes alunos.

3.4 Resultados do Perfil Escolar para Incluséo

Para a apresentacdo dos dados referentes ao perfil das escolas investigadas,
foram organizadas as Tabelas 8 e 9, sendo que, na primeira, estdo alocadas as escolas que
tém projeto inclusivo e na segunda, aquelas que ndo dispdem de um projeto inclusivo
elaborado, oficializado.

Tabela 8. Pontuacéo das escolas publicas com projeto no Perfil Escolar para Inclusao

Escolas
Itens L E M | Média | Média
obtida | prevista
Ingresso 6 3 6 5 3
Diagnostico 10 4 12 8,67 10,5
Orientagdo do aluno na Unid. Escolar 3 6 1 3,33 3
Uso/Orientagéo servico institucional 9 4 6 6,33 9
Avaliacdo/Acomp. PNEEs Ens. Comum 9 0 12 7 12
Tipos de Acomp. Na Unid. Esc ¢/ PNNE 11 6 4 7 10,5
Procedimentos e Recursos Didaticos 10 7 7 8 10,5
Avaliacdo Académica 17 11 15 | 14,33 9
Acdes de Apoio/Ativ. Extra-Curriculares 12 8 11 | 10,33 7,5
Orientacdo Docente 6 0 3 3 7,5
Acbes Metodoldgicas do Docente 35 33 28 32 24,0
Formacéo continuada da Equipe Escolar 21 19 15 | 18,33 12
Gestdo: Organizacdo e Informacao 21 17 20 | 19,33 16,5
Gestéo: Interacdo Comunidade Escolar 16 23 15 18 13,5
Gestdo: Recursos e Acessibilidade 10 17 9 12 9
Total 196 | 158 | 164

Uma analise da situacdo das escolas publicas com projeto, a partir das

médias na Tabela 8, indica que em oito categorias elas estdo acima da média prevista pelo
instrumento, sdo elas: ingresso, avaliagdo académica, acdes de apoio/atividades
extracurriculares, agdes metodoldgicas do docente, formacao continuada da equipe escolar,
gestdo: organizacdo e informacdo, gestdo: interacdo da comunidade escolar, gestao:
recursos e acessibilidade. O item orientacdo do aluno PNEEs na unidade escolar obteve a

média 3,33. No total de 15 categorias, as escolas com projeto tém resultados acima da
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média em oito delas e uma na média (3,33). Este resultado indica um movimento das
instituicOes de realizar a inclusdo, procurando atender os varios aspectos desta atuacéo, mas
que ainda ndo conseguiram responder a todos aos itens necessarios, como: diagnostico,
uso/orientacdo de servico institucional, avaliagdo e acompanhamento de alunos PNEEs no
ensino comum, tipos de acompanhamento da unidade escolar com aluno PNEE,
procedimentos e recursos didaticos e orientacdo docente, notadamente, categorias que mais
potencializam a acéo inclusiva, sendo algumas de competéncia da unidade escolar, como
diagndstico, procedimentos e recursos didaticos, e as demais em parceria com 0s 0rgaos
publicos e instituicbes especializadas. A precariedade de se conseguir estes servicos, para
diagndstico ou acompanhamento do aluno em areas da salde ou da educagédo, como sala de
recursos, indica uma precaria atuacdo dos preceitos legais, como a utilizagdo dos recursos
de saude e educacdo presentes no municipio, indicados no Parecer n® 424/03 (MINAS
GERAIIS, 2003 e reafirmados na Resolugdo n° 451/03 (MINAS GERAIS, 2003b).

Embora as trés escolas sejam publicas com projeto de inclusdo formalizado
e atuando com alunos PNEEsS, ao realizar uma comparacéo entre elas, quanto a equiparacao
para um processo inclusivo, a andlise visual da Tabela 8 indica que as escolas L e M tém
pontuacdes maiores do que a escola E.

Com o objetivo de verificar a viabilidade da afirmacao do paréagrafo anterior,
foi aplicado o Teste de Friedman. O resultado revelou diferenga estatistica significante
(Fr=9,414, p=0,0090) quanto ao perfil das escolas. Esse resultado, complementado pela
aplicacdo do Teste de Dunn, mostrou diferenca estatisticamente significante nas
comparacdes escola L x escola E (p<0,05) e escola L x escola M (p<0,05). Desse modo, a
escola L tem um perfil mais apropriado em termos do que prevé a legislacdo do que a
escola E, e a escola L tem um perfil melhor do que a escola M.

A escola L é publica municipal e esta engajada na politica pela comunidade
escolar no desenvolvimento da inclusdo, sendo uma escola-p6lo municipal em projeto
inclusivo de um dos municipios pesquisados. Embora a escola E também seja uma escola-
polo no sistema estadual, a sua desarticulacdo entre o corpo docente em prol da incluséo é
visivel e um dos fatores para isto talvez esteja relacionado ao seu passado como escola
estadual com classes especiais para o atendimento de surdos em seu inicio e,

posteriormente, de outras deficiéncias. O fim da classe especial e o ingresso destes alunos
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no ensino comum, para uma escola com esta experiéncia, pode ser o motivo de a incluséo
ser questionada, porque para alguns docentes, o ensino ndo atende a especificidade que os
alunos requerem (BUENO, 1999).

O maior indice para a escola L, em comparacdo a escola M (outro
municipio), pode ser em virtude da posicao, ainda incipiente, desta escola na politica da
inclusdo, tendo de fato constituido e assumido o projeto no ano de 2006, com seu
encaminhamento a Superintendéncia de Ensino, formalizando sua adesdo dada a sua
vinculacdo estadual, a fim de obter recursos para a melhoria do seu estabelecimento.

O resultado do Teste de Dunn, que comparou as escolas E x M, ndo mostrou
diferenca estatisticamente significante (p>0,05). O que talvez tenha gerado esta
aproximacao entre elas decorra de certa equivaléncia entre elas, apesar de uma ter os
recursos necessarios, ou ao menos em parte (E), mas aparenta uma desarticulacdo dos
docentes quanto a inclusdo, responsabilizando o professor da sala de recursos pelo ensino
dos alunos PNEEs. Na escola M também se verifica certa desarticulacdo entre os docentes,
mas ndo quanto ao processo de inclusdo e sim pela falta de recursos e informacdes, que a
diretora tentava sanar com idas a Superintendéncia de Ensino para buscar informacGes e

epassa-las a equipe escolar.

No geral, destaca-se a escola L, entre as escolas com projeto inclusivo, se
destaca como a que tem um melhor preparo para a inclusdo, conforme condicdes previstas
pela legislacdo educacional. Entretanto, convém ressaltar que, em algumas categorias, ela
ndo obtém pontuacdes maiores que as duas outras escolas, 0 que ocorre em: diagnostico,
orientacdo do aluno na unidade escolar, avaliagdo/acompanhamento de alunos PNEEs no
ensino comum, interacdo com comunidade escolar e recursos e acessibilidade. Por ser uma
escola municipal, a diregdo tem um acesso mais proximo a Secretaria Municipal de
Educacdo, participando de reunides semanais com 0 secretdrio e de seminarios para
gestores e professores. Em termos de informacdo, a dire¢do nédo apresentou dificuldades em
obté-las, mas em conseguir 0s recursos para as adequacGes necessarias ao ensino de
PNEEs, o que justifica a sua baixa pontuacdo nas categorias: orientacdo do aluno na
unidade escolar, avaliacdo/acompanhamento de alunos PNEES no ensino comum e recursos
e acessibilidade, porque elas dependem de profissionais da saude, do servico de

atendimento educacional da prefeitura e da equipe de profissionais da escola especializada,
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situada na cidade. Estes 6rgdos e profissionais sdo em numero insuficiente para atender a
demanda escolar do municipio. As reformas na edificacdo tambem requerem aprovacdo de
orcamento pelo legislativo; somado a isto, a pequena producdo de recursos e as varias
escolas em regides distintas do municipio para atender, ha um distanciamento entre o

desejado e o obtido. Por outro lado, nas respostas emitidas na categoria interacdo com

comunidade escolar sdo previstas questdes sobre reunides com grupos de pais de alunos

PNEEs, da turma em geral, das familias entre si, informacdo sobre aluno PNEE para o
pessoal da escola e seu auxilio deles caso o aluno necessite. Neste item, a direcdo nao
estava fazendo reunides separadas com os pais dos alunos PNEEs; a justificativa alegada
foi a ndo conclusdo da avaliagdo de todos os alunos. Como sete dos nove itens abordavam
composicdes e motivos diferenciados para uma reunido com alunos PNEEs, a néo

conclusdo da avaliacdo dos alunos fez a diregdo ndo pontuar estes itens.

Tabela 9. Pontuacéo das escolas sem projeto inclusivo no Perfil Escolar para Incluséo

Escolas
Itens A [CA| N | R | S | Média| Média
obtida | esperada
Ingresso 6 | 3| 4| 4| 4] 420 3
Diagnostico 418 115111 | 4 8,40 10,5
Orientagdo do aluno na Unid. Escolar 6 | 3| 3 6 2 4 3
Uso/Orientacéo servico institucional 2 3| 3 8 0 3,20 9
Avaliacdo/Acomp. PNEEsEns.Comum | o0 | 0 |12 | 18 | 0 6 12
Tipos de Acomp. Na Unid. Esc ¢/ PNNE | 1 2 1141131 0 6 10,5
Procedimentos e Recursos Didaticos 13| 5 |13 |14 | 7 | 10,40 10,5
Avaliacdo Académica 18 | 14 | 10| 16 | 11 | 13,80 9
AcOes de Apoio/Ativ. Extra-Curriculares | 9 | 11 [ 10| 7 | 12 | 9,80 7,5
Orientacdo Docente 31010 7 0 2 7,5
Acdes Metodoldgicas do Docente 41 | 41 | 46| 32 | 36 | 39,20 24,0
Formagéo continuada da Equipe Escolar | 15 | 18 | 19 | 15 | 17 | 16,80 12
Gestdo: Organizacdo e Informacao 26 | 22 | 32| 28 | 25 | 26,60 16,5
Gestdao: Interacdo Comunidade Escolar 23|21 | 21| 23|19 | 21,40 13,5
Gestéo: Recursos e Acessibilidade 81910l 7 | 6 8 9
Total 175|160 | 212 209 | 143
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Uma analise da situacdo das escolas sem projeto, a partir das medias na

Tabela 9, indica que, em oito categorias, elas estdo acima da média prevista pelo
instrumento; sdo elas: ingresso, orientacdo do aluno na unidade escolar, avaliagdo
académica, aces metodoldgicas do docente, acbes de apoio/atividades extracurriculares,
formacéo continuada da equipe escolar, gestdo: organizacao e informacéo, gestdo: interacdo
da comunidade escolar. O item procedimentos e recursos didaticos ficou préximo da média
(10,5). No total de 15 categorias, as escolas sem projeto tém resultados acima da média em
oito delas e uma préxima da média. A composicdo das escolas nesta classificacdo é
formada de duas privadas (A e CA) e uma municipal (N), todas da mesma cidade e duas
estaduais (R e S), de municipios distintos. Independentemente da formalizacdo de um
projeto de inclusdo, este resultado indica um movimento das instituicdes nesta direcdo,
procurando atender aos varios aspectos desta atuagdo, mas com lacunas em aspectos
importantes, como: diagndéstico, uso/orientacdo de servico institucional, avaliacdo e
acompanhamento de alunos PNEEs no ensino comum, avaliagdo/acompanhamento na
unidade escolar com PNEE, tipos de acompanhamento da unidade escolar com aluno
PNEE, orientacdo docente e gestdo: recursos e acessibilidade. As seis primeiras categorias
coincidem com o resultado obtido pelas escolas com projeto, refletindo a fragilidade do
sistema educacional em prover a¢des basicas, visando a acdo inclusiva, sendo algumas de
competéncia da unidade escolar solicitar, como diagnéstico e, as demais, em parceria com
instituices especializadas e érgdos publicos. A outra categoria que também nao obteve

uma pontuacdo favordvel foi gestdo: recursos e acessibilidade, talvez em virtude da

dependéncia de provisdo orcamentéria, que nas escolas particulares pode onerar o valor das
mensalidades e com isto diminuir o contingente de alunos, enquanto nas escolas publicas
esbarram nas questdes burocréaticas dos sistemas estadual e municipal, ficando, por vezes, a
mercé de politicos regionais a obtencdo da verba, fortalecendo a relagcdo de clientelismo
politico para algo que € de direito. Cumprir as exigéncias legais demanda uma melhor
articulacdo das instancias publicas e privadas, devendo os drgdos publicos inicia-las e
formalizar o acompanhamento e os resultados destes servi¢os, ndo deixando para as escolas
a funcdo de conseguir “favores” para realizar a politica educacional.

Na Tabela 9, a variacdo das pontuacfes sugere ligeira superioridade das

escolas N, R quanto as condicGes previstas na legislacdo educacional investigada, sendo



68

que as duas primeiras se destacam em seis categorias. Embora os itens pontuados na escola
N sejam diferentes da escola R, os dirigentes de ambas tém procurado 0s recursos
existentes na comunidade, para conseguir realizar a adequacdo ao ensino inclusivo. A
escola N é municipal e situa-se no mesmo prédio onde funciona a Secretaria Municipal de
Educacdo. A diretora é uma pessoa de bom relacionamento com os familiares dos alunos e
na comunidade em geral. Por ser professora ha muito tempo, ela usa seus relacionamentos
sociais para conseguir ao menos minimizar as dificuldades de sua instituicdo, como
procurar pessoalmente o servico de salde para agendar consulta para um de seus alunos. Ja
a diretora da escola R também se mostrou bastante comprometida em oferecer um ensino
de qualidade a todos da sua escola e em obter as informacdes na secretaria estadual de
educacgdo para realizar o projeto de escola inclusiva, solicitando tanto recursos materiais,
como de formacgdo. Além disso, ela busca parcerias na comunidade, como pedir a igreja,
que divide o terreno com a escola, uma das salas para ofertar aula de reforgo a um grupo de
alunos, o que foi concedido. Ela conta, ainda, com estagiarios de faculdades para atuar em
aulas de reforco com os alunos mais defasados na aprendizagem.

O Teste de Friedman (SIEGEL, 1981) mostra que, entre as escolas sem
projeto inclusivo, ha diferenca estatistica significante (Fr=12.659, p=0,0131). Ao aplicar o
teste de Dunn, a diferencga ficou entre a escola N e a escola S (p<0,05). Desse modo, nas
categorias em geral, a escola N (municipal) tem melhores condi¢Ges do que a escola S
(estadual), no que se refere a implementacdo de uma proposta inclusiva.

Mesmo as duas escolas ndo tendo formalizado um projeto inclusivo, a escola
N vem trabalhando com alunos com necessidades especiais h& varios anos e possui uma
direcdo dindmica, que recorre a varias instancias para prover recursos para a escola, para
este tipo de atendimento educacional. A escola S é estadual e tem um corpo docente com
visdes divergentes quanto a inclusdo, embora a diretora esteja fazendo varios esforgos,
como reunides tematicas, matricula dos alunos que procuram a instituicdo e, na época,
elaborando um projeto para a Secretaria Estadual de Educacdo a fim de obter material
didatico especializado e reformas no prédio, para maior acessibilidade fisica.

Ainda entre as escolas sem projeto inclusivo, o teste de Dunn ndo revelou

nenhuma diferenca estatisticamente significante em todas as demais comparagdes duas a

duas.
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Com o objetivo de verificar se h4 ou ndo diferenca estatistica no perfil escolar

entre o total de escolas com projeto inclusivo e o total escolas que ndo apresentam projetos

de incluséo para alunos com necessidades especiais, aplicou-se o Teste do Mann-Whitney
(SIEGEL, 1981) nas médias calculadas. O teste indicou que ndo ha diferenga entre esses
grupos (p=0,6827). O que pode ter contribuido para este resultado ¢ a dificuldade em todas
as escolas com quesitos basicos como avaliacdo do aluno PNEE para o inicio da acdo
pedagdgica, item que em todas ficou abaixo da média, mesmo sendo de vital importancia
para um melhor direcionamento das a¢6es pedagogicas.

Para testar a existéncia ou ndo de diferencas entre as escolas investigadas
que atuam no mesmo nivel de ensino, testes de Friedman foram aplicados. Os resultados

apontam que, entre as escolas que apenas apresentam o Ensino Fundamental, ndo houve

diferenca significativa (p=0,1257), o0 mesmo ocorrendo entre as escolas que tém Ensino

Fundamental e Médio (p=0,0635). De modo geral, ao se considerar o nivel de ensino, o

perfil das escolas em relacdo as proposicdes da legislacdo € semelhante. A variabilidade dos
dados é casual, ndo apresentando relagcdo com esta variavel.

O Teste de Mann-Whitney, que compara as escolas de Ensino Fundamental

com as de Ensino Fundamental e Médio, apontou que ndo ha diferenca significativa entre

as escolas (p=0,7437).

Estes resultados mostram que a inclusdo precisa tanto de suporte em recursos
financeiros, materiais, como de uma maior explicitacdo da pratica pedagdgica que 0s
docentes precisam exercer. Viu-se que a experiéncia com pessoas portadoras de
necessidades especiais também é importante para a implantacdo deste projeto, assim como
a continuidade de atualizacdo na &rea educacional.

O contato com os dirigentes das escolas, durante a coleta das informacGes
nas unidades, revelou formas de atuacédo diferenciadas frente a determinados quesitos para
a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais na escola. Um destes itens foi a
respeito de orientacdo para o aluno acompanhar a série escolar. Entre as escolas
particulares, uma informou que solicita orientagdo de uma psicopedagoga em prestacdo de
servico, mais no inicio do ano letivo. A outra escola disse que ndo tem uma pessoa

especifica para acompanhar estes alunos.
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Das escolas que tém projeto, uma de ensino fundamental disse que so recebe
o0 plano de desenvolvimento individual do aluno e a escola de ensino fundamental e médio
recebe orientacbes da inspetora de ensino da sua regional SRE. A escola de ensino
fundamental de outro municipio informou que no momento ndo dispunha, mas ja houve
este acompanhamento.

Com relacdo as escolas que ndo tém projeto duas informaram que nao tém
acompanhamento e outra o obtém por meio de profissionais da Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais da cidade, além de estagiarios sob orientagdo de professor do
Ensino Superior, em parceria com a escola.

As escolas vinculadas ao mesmo sistema se diferenciam na atuacéo, o que
sugere falta de informacdo ou um atendimento ineficaz das Superintendéncias ao assistir as
escolas, sobrecarregando a diregdo e o corpo docente na busca de recursos para melhor
atender o aluno com necessidades educacionais especiais.

As escolas também variam quanto a forma de orientacdo ao aluno na série e
pessoal que se destina a este trabalho, desde a equipe ser da propria instituicdo, até a
contratacdo de pedagogos externos a escola.

Nas escolas particulares, a funcdo fica a cargo ou do coordenador
pedagdgico e professor regente, ou um professor realiza atividades em horéario extra-turno e
repassa as informacdes para a equipe da escola.

Nas escolas com projeto de inclusdo, uma disse que estas informagdes séo
dadas pela SRE em reunifes ou cursos. A escola estadual, que também € escola-polo, as
recebe apenas da inspetora da SRE, mas esta ndo pertence a mesma jurisdi¢do da anterior.
J& a outra escola municipal disse que as orientagdes sao feitas pela equipe do Servico de
Acompanhamento Escolar, composta de uma pedagoga e uma psicopedagoga, que vém a
escola e fazem as orientacdes, sendo que a escola também recebe informacgdes da
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais da cidade.

As escolas sem projeto informaram que este acompanhamento ¢ feito pela
equipe escolar com supervisor da escola, professor com curso em psicopedagogia em uma
delas. Na outra escola publica, a equipe é composta de professor, supervisor e diretor. A
escola de outro municipio disse ndo ter acompanhamento, talvez porque seus alunos nao

tenham sido encaminhados de escolas especializadas.
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Seria 6timo que todas as escolas ja tivessem supervisores e demais membros
da escola com experiéncia na atuacdo do ensino inclusivo, mas estes profissionais ainda sdo
insuficientes frente a demanda de unidades escolares. Por isso a necessidade de articular os
varios servigos da cidade, com os respectivos profissionais, para auxiliar tanto na avaliagdo
do educando quanto no seu acompanhamento educacional. E importante deixar claro que néo
se fala aqui de avaliagdes educacionais, porque estas devem e precisam ocorrer no ambito da
escola que o aluno ira freqiientar. Mas ha casos em que o aluno também precisa de avaliacdo
e, ou acompanhamento de algum profissional da satde, que também ndo pode ser postergado
indefinidamente, sob pena de ocasionar maiores defasagens educacionais. Fazer uma melhor
articulacdo dos sistemas de satde e educacdo figuram como questdes emergenciais.

Verificou-se também que ndo é usual as escolas trabalharem com turmas
reduzidas quando tém alunos com necessidades educacionais especiais. Embora haja uma
indicacdo legal sobre isto, a justificativa ficou na composicdo de turmas com o minimo
recomendado (25 alunos) e, porque os alunos com necessidades educacionais especiais sao
distribuidos entre as turmas, ndo ficando claro se havia mais de uma turma para a serie que
eles freqlientavam.

O aspecto que se destacou nas informacGes fornecidas pelos dirigentes foi
quanto a parceria entre a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais e as escolas
para capacitagéo profissional do ensino fundamental em geral e para o ensino inclusivo.

Sobre eventos para o ensino fundamental em geral, em um dos municipios a
escola sem projeto disse que as vezes sdao promovidos eventos em conjunto, mas a
Prefeitura promove poucos eventos em educacdo. O mais usual é o Estado convidar a
Prefeitura para participar, neste caso, quem costuma ir é o secretario municipal de
educagdo. Quando acontecem estes eventos, ndo ha dispensa de aula para os alunos e sim a
substituicdo da professora pela supervisora. A escola com projeto disse que ha eventos em
parceria com o Estado e a Prefeitura, com divisdo de vagas por escolas, em geral trés vagas
por unidade educacional. Quando a Prefeitura convida para eventos, as vezes ela ndo limita
vagas.

No outro municipio as duas escolas com projeto informaram que h& eventos

técnicos-cientificos (seminarios, cursos de extensdo) em parceria estado-municipio, tendo

ocorrido um no ano de 2006, segundo um dos informantes.
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O numero de vagas varia; sendo geralmente uma por escola, ou quando a
demanda € maior que a oferta, h4d sorteio das escolas interessadas. A escolha dos
profissionais em ambas as situacdes € entre os interessados e, em uma destas escolas, 0
profissional que participa tem o compromisso do repasse aos colegas. A liberagdo do
profissional pode ser feita por substituicdo de outro profissional ou por atividades para 0s
alunos em uma das escolas. Na outra escola, por vezes ha dispensa dos alunos quando mais
professores participam.

Nas escolas sem projeto uma dirigente informou que ndo ha convite do

Estado ou do municipio para a¢bes comuns e se justificou por ser da rede privada. No
entanto, a outra instituicdo privada disse que ha divisdo das vagas instituida pela secretaria
de Estado ou Municipio e que participam tanto professores como supervisores. A escola
estadual que ndo tem projeto disse ndo haver parceria prefeitura-Estado, mas ha oferta de
cursos com restricdes de vagas e numero de profissionais por estabelecimento da rede
estadual. Com a participacdo do regente em cursos, ocorre a substituicdo pelo professor
eventual. Ainda que a Lei n® 9.424/96 (BRASIL, 2004f) e a Lei n° 10.172/01 (BRASIL,
2004g) mencionem a necessidade da formag&o continua e parceria entre os 6rgaos publicos
com as Secretarias de Educacdo dos Estados, a frequéncia do professor a estes eventos é
sempre dependente de arranjos entre o professor, seus colegas e dire¢do. Tanto as instancias
publicas quanto as privadas ndo dispdem de recursos alternativos para suprir o professor na
sua atualizacdo e prover as atividades para os alunos.

Se para o ensino fundamental j4 h4 uma série de entraves, tanto na oferta
quanto na participacdo do professor, 0 mesmo se notou na promocao de eventos na area da
educacdo inclusiva.

As duas escolas estaduais de um dos municipios tiveram respostas opostas.
Uma disse que ndo teve evento técnico-cientifico na area, no ano em que foi coletada a
informacdo (escola sem projeto), e a outra informou que ha parceria, quando o Estado
promove, havendo divisdo de vagas entre as escolas. A dificuldade de participar fica pela
escolha do dia: sdbado, escolhido porque as escolas ndo tém aula, mas costuma ser um dos
poucos dias que o docente tem para realizar seus interesses pessoais.

Entre as escolas sem projeto, pertencentes a outro municipio, duas

afirmaram que ndo hé esta parceria entre Estado e municipio para capacitacdo na educacao
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inclusiva. A escola particular informou que ndo recebe informacdes dos 6rgdos publicos
para este tipo de evento. Como é uma franquia de uma rede de escolas em Minas Gerais, 0S
seus docentes, coordenadores e dirigentes participam dos cursos ofertados em vérias areas
temaéticas e niveis pela coordenacdo geral da sua sede. A outra escola (estadual) disse que
ha cursos, mas estes sdo ofertados pela Secretaria do Estado da Educacao, com restricfes de
vagas; necessitando haver arranjos com eventual ou outro professor para assumir a turma
do professor inscrito no evento. A outra escola particular disse que ha parceria e a
preferéncia é direcionada para os professores que tém alunos PNEEs. Além disso, a rede a
qual escola é franqueada também oferece cursos na area. Da mesma forma, a escola
municipal que ndo tem projeto também assegurou existir a parceria com a Prefeitura, como
capacitacdo para supervisores. Mencionou, ainda, que ha algumas vagas reservadas para
professores do Estado. A prioridade da vaga na escola fica com o professor que tem alunos
PNEEs. A liberagdo do professor é concedida mediante reposicao das aulas. No comentario
emitido pela informante, o Estado esta mais defasado na oferta destes cursos.

Nas escolas com projeto, todas foram unanimes em afirmar que ha parceria.
A escola-polo disse que a Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) tem ofertado cursos
e eventos na area inclusiva e as escolas que participam do projeto de inclusdo sdo chamadas
a participar. A outra escola (municipal) informou a parceria existente no ano de 2006
quando aconteceu um Forum promovido pela Secretaria do Estado da Educacdo e SRE da
sua jurisdicdo. Participaram professores, supervisores e diretores. Esta dirigente também
informou que acontecem, com certa freqiiéncia, palestras em parceria municipio-Estado,
em que cada parte entra com recursos.

Nas respostas sobre as parcerias entre 6rgdos publicos, enfatizadas pelos
documentos internacionais e legais do Brasil e Estado, observa-se uma dificuldade na
promocao e acesso dos professores aos eventos de capacitacdo continuada. Os eventos,
quando sdo realizados, ndo contemplam todos os profissionais da escola e a participacdo
traz Gnus para o professor e escola, uma vez que cabe a ele ou a direcdo suprir outro
professor para ficar com os alunos na sala de aula. Notou-se ainda um descompasso entre as
SRE, na promocao de eventos para capacitacdo e acompanhamento das escolas na educacéo
inclusiva. Visto que as escolas aqui pesquisadas, seis pertencem a um municipio e as

demais estdo localizadas em outro, mas s&o municipios vizinhos, com um fluxo de alunos
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entre si, as acOes desarticuladas entre os Orgdos publicos, organizadores do ensino,
interferem na dindmica e busca das escolas por uma melhor adequacao no desenvolvimento
de acOes que visam o ensino inclusivo.

Em sintese, tanto as escolas como 0s érgaos publicos municipais e estaduais
ndo demonstram articular as ac6es entre si, ora por desconhecimento, ora por impedimentos,
como verbas, falta de professores para substituicdo do regente em curso, etc. Os avangos na
busca de melhor atendimento ao aluno PNEEs ainda parece se concentrar na disposi¢do do
gestor escolar em dinamizar a equipe escolar, para juntos transporem o0s obstaculos e ofertar,
ainda que sem todos 0s recursos necessarios, uma escolarizacao a estes alunos. Superar esse
descompasso entre a indicacdo da lei e a efetivacdo de seus principios ¢ o desafio que se

apresenta para viabilizar o ensino inclusivo nas escolas comuns.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A mobilizacdo da sociedade na busca por ac¢fes mais igualitarias tem
conseguido avangos, ainda que de maneira lenta. Em pleno século XXI, ainda sdo emitidos
documentos, dispositivos legais, para assegurar os direitos fundamentais da pessoa humana.
A ratificagdo constante deste preceito indica a dificuldade que ha no respeito ao outro.
Quando as mesmas reivindicacfes sdo manifestadas por grupos ndo valorizados pelos
sistemas de poder, mais dificil fica assegurar os direitos essenciais a condicdo humana.

Os dispositivos legais ndo impedem que situacdes excludentes continuem a
marginalizar certos segmentos da populacdo, mas impedem que esta propor¢do assuma um
volume maior.

Mesmo com varios segmentos da populacdo mundial manifestando a
igualdade de tratamento educacional para pessoas com necessidades educacionais especiais,
muitos impedimentos sdo colocados para a concretizacdo deste direito. Apesar das variadas
expectativas dos propositos educacionais que as pessoas com necessidades educacionais
especiais podem obter com a sua inclusdo no ensino comum, no Brasil a politica de acesso
ao ensino inclusivo € direito instituido. Mas 0 acesso ndo garante a permanéncia ou 0
ensino de qualidade; outros investimentos precisam ser realizados na escola publica para se
atingir esta meta. Entre 0s recursos mais prementes, esta o esclarecimento da proposta
inclusiva para que ela seja melhor incorporada pela comunidade escolar. As a¢des prestadas
até o momento tém sido segmentadas principalmente na esfera municipal, quando néo,
inexistentes, mostrando o descompasso entre as instancias governamentais € a pouca
valorizacgdo da proposta neste ambito.

Na pesquisa realizada, foi constatado o desconhecimento legal e, por vezes,
de informacgBes ou recursos presentes no municipio. As escolas privadas ficam mais
isoladas ao acesso das propostas da Superintendéncia, seguidas das escolas estaduais. Com
as escolas municipais, o contato € mais fregliente com os érgaos dirigentes, mas 0s recursos
humanos e financeiros séo menores. Em meio a este desencontro e lacunas na geréncia da
educacdo, fica o professor atbnito, buscando compreender a proposta de inclusdo e se

adequar a uma realidade j& excludente.
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O que tem sido oferecido de capacitacdo docente nas escolas publicas tem
variado conforme a Superintendéncia de Ensino. Engquanto, em municipios, hd um trabalho
mais constante, em forma de seminarios para professores, supervisores e para gestores, em
outras regides a realidade ¢ diferente. Nesta pesquisa, em uma mesma jurisdicao, as escolas
municipais tém conseguido ofertas de atualizacdo na educacdo inclusiva por meio da
prefeitura, e muitos dos encontros sdo em parceria com o Estado, via Superintendéncia
Regional de Ensino. Uma vez que, legalmente, o Estado ndo precisa ofertar esta
capacitacdo as escolas privadas, quando h& encontros promovidos pelo municipio, esta
oferta fica a critério do secretario municipal de educacdo, para dispor ou ndo das vagas,
sendo o mais comum, quando as escolas sdo franqueadas, buscar esta atualizacdo nos
encontros dos professores e técnicos das escolas, promovidos pela sua rede de instituicbes
no Estado.

No municipio pesquisado com menor contingente populacional, a oferta de
cursos aos docentes em exercicio foi menos visivel. Nas escolas sob jurisdicdo de outra
Superintendéncia de Ensino, o investimento na informacdo e capacitacdo de docentes e
dirigentes comecou no ano de 2006, apos dois anos da oferta de matriculas para alunos com
necessidades educacionais especiais ja ter sido aberta. A prefeitura local ndo dispbe de
oferta de capacitagcdo de cursos, mas encaminha o Secretario da Educa¢do Municipal para
0s seminarios que sdo oferecidos na Superintendéncia de Ensino a que estdo vinculados.

O que se vé é uma diferenca de atuacdo entre as Superintendéncias de
Ensino, que sdo as responsaveis pelo acompanhamento da educacdo nos municipios. Esta
situacdo, nos municipios que tém poucos recursos financeiros ou de pessoal formado,
dificulta ainda mais a melhoria tdo pretendida do ensino e, consequentemente, dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

A continuidade de formacéo se revelou importante nos resultados obtidos,
tanto da ELASI quanto do IHS, promovendo aos docentes mais oportunidades de revisarem
suas concepcOes e praticas pedagogicas, ja que varios participantes tinham concluido uma
especializacdo e outros ainda estavam cursando. Esta busca tem se originado no interesse
do professor, uma vez que ele ndo obtém qualquer facilidade para cursar, mas € uma das
frentes a se buscar na valorizacdo docente, junto a melhoria dos salérios, condi¢Bes de

trabalho e plano de carreira. Cabe lembrar que o incentivo dos 6rgdos publicos a
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continuidade da formagdo deve ser acompanhado do provimento dos devidos recursos
financeiros e humanos e da parte dos Programas de PoOs-Graduacgdo das Instituicbes de
Ensino Superior, de modo mais especifico das instituicdes publicas, por meio de reservas
de bolsas para docente do ensino fundamental e médio. Embora alguns programas ja o
facam, a iniciativa ainda é muito timida diante o contingente de professores que pleiteiam.

Se a continuidade da formagdo € importante, também a formacao inicial
precisa ser repensada. A formacdo e a atualizacdo profissional necessitam, também, de uma
organizacdo curricular que contemple aspectos que sdo vivenciados pelo professor na sala de
aula, talvez promovendo uma melhor articulacdo teorico-pratica, constantemente sugerida
pelos dispositivos legais e que esta presente nas falas de muitos profissionais que formam
docentes, mas que poucas vezes, de fato, é experienciada. A reformulacdo dos cursos de
Pedagogia esta sendo organizada pelas instituicfes segundo as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006), mas a inclusdo de
disciplinas voltadas para a educacdo inclusiva ndo garante a formacdo e experiéncia
necessarias para a atuacdo do professor com os alunos com necessidades educacionais
especiais; todavia, a realizagdo do estagio previsto na formacéo e desenvolvido em projeto de
continuidade entre as escolas e Instituicdes formadoras de professores, contemplando uma
atuacdo pedaglOgica nas escolas comuns que ja tenham alunos com necessidades
educacionais especiais, auxiliard na melhor capacitacdo do profissional em formagéo,
podendo ser o meio que articulara a teoria e a préatica pretendida e, com isso, se tornar um
dos grandes recursos para que a inclusao obtenha mais éxito.

Neste sentido, os resultados da ELASI e também do IHS confirmaram que a
experiéncia com alunos portadores de necessidades educacionais potencializa uma acao
pedagdgica na promoc¢do da aprendizagem do aluno, podendo comecar pela sua
concordancia ideoldgica. A exposicdo a situacdes concretas de ensino, mas respaldadas
pela supervisdo em curso na instituicdo formadora, podera contribuir para diminuir o receio
do futuro professor no desenvolvimento de todas as etapas do ensino: do planejamento a
avaliagdo. Esta orientagdo também poderd atuar no favorecimento de um repertorio de
habilidades sociais mais elaborado para o enfrentamento de auto-exposi¢cdo a pessoas
desconhecidas ou situacBes novas (Fator 4), item destacado nos resultados do IHS na

pesquisa realizada. Esta caracteristica também favorece uma propensdo a uma a¢éo, que foi
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destaque na comparacdo da ELASI, indice de operacionalizacdo com o Fator 4 do IHS.
Para as pessoas que tém dificuldade de emitir suas respostas perante varios contextos do
cotidiano, um treinamento de habilidades sociais, como tem proposto o Grupo de Pesquisa
da professora, doutora, Zilda Del Prette, da Universidade Federal de Sao Carlos, Séo Paulo,
¢ uma forma de capacita-las, a partir da auto-avaliacdo, e de ajuda-las a superar estas
dificuldades pessoais para que, entdo, consigam transpor esta experiéncia para a vida
profissional. Ao mesmo tempo, a pratica do exercicio da auto-avaliacdo entre 0s
formadores de professores e entre os futuros profissionais pode contribuir para
desmistificar a pouca credibilidade desta pratica nas situacdes avaliativas e fortalecer a
melhor explanacéo e reformulacédo de ideias.

A constatacdo dos dados empiricos demonstrou ainda que a formalizacéo de
um projeto de inclusdo é apenas um passo para a obtencdo de uma escola que atenda aos
portadores de necessidades educacionais na escola comum. Ha necessidade de se conjugar
esforcos das instancias publicas para fornecer os requisitos que esta acdo precisa. A
participacdo em assembléias, para formulacdo e discussdo de propostas, estad acontecendo
com maior frequéncias nos municipios, como também no planejamento do plano diretor das
cidades nas mais diversas areas. Resta fortalecer o poder de acompanhamento dos
professores, diretores e da comunidade em geral destas decisbes, fazendo com que as
responsabilidades sejam assumidas e efetivadas pelas instancias gestoras.

Os dados empiricos mostraram que a escola municipal com projeto de
inclusdo esteve a frente das outras escolas com a mesma proposta, mas da esfera estadual. E
entre as escolas privadas e publicas, uma escola municipal e uma estadual se sobressairam
diante dos itens avaliados pelo Perfil Escolar para a Inclusdo. Estes resultados parecem
indicar que uma descentralizagdo da tomada de decisdo, auxiliada por um dirigente eleito
pela comunidade escolar, como tem sido feito pelo sistema estadual de Minas Gerais e
seguido por municipios do Estado, tem maior capacidade de articular as propostas dos
segmentos da comunidade escolar e conseguir realiza-las. Esta representatividade da
comunidade escolar pode ser o que impulsiona o dirigente a obter parcerias com outras
instancias, conseguindo atender mais aos principios da inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais. Ao mesmo tempo, ficou claro que, apesar de toda

uma estrutura sugerida e legalmente respaldada, as escolas pouco usufruem delas mas tém



79

realizado um esforgo para tentar suprir, com o ingresso, 0 acompanhamento dos alunos com
necessidades educacionais especiais, acbes metodoldgicas em prol da aprendizagem e uma
gestdo participativa.

Como docente de uma instituicdo de ensino superior publica que atua com a
formacdo de professores, identifico varias frentes de atuagdo a partir da pesquisa realizada.
Uma que ja foi exposta, a formacdo inicial de professores, na qual o fortalecimento dos
estagios de regéncia em escolas comuns com alunos com necessidades educacionais
especiais se apresenta como uma préatica viavel e necessaria ao desenvolvimento da pratica
inclusiva; outra, com a implementacdo de parcerias com as Superintendéncias de Ensino,
visando tanto a capacitacdo dos técnicos que supervisionam os estabelecimentos de ensino,
quanto a formulacdo de projetos integrados para a formacao continuada dos professores do
ensino fundamental e médio sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais. Para estas acoes, as instituicdes formadoras necessitam que seus docentes tenham
maior contato com a realidade escolar, tanto para propor contetdos e metodologias que
visem a capacitar o professor em formacdo, quanto para atuar junto as escolas, em uma
proposta conjunta de educacdo que possa atender a diversidade existente.

Ainda no ambito académico, outra atuacdo necessaria € a continuidade no
desenvolvimento de pesquisas sobre a inclusdo em seus varios aspectos: aprendizagem dos
alunos com necessidades educacionais especiais nos varios niveis de ensino; metodologias
de ensino; desenvolvimento e, ou, aperfeicoamento de instrumentos mais sistematizados
para a compreensdo da acdo dos varios atores e circunstancias que compdem o fendmeno
da inclusdo, como o Perfil Escolar para a Inclus&o.

Outro aspecto que merece ser fortalecido é a atuacdo das associacBes
docentes junto as demais associa¢fes da sociedade buscando participar das decises
educacionais. N&o h& como separar a questdo estrutural da questdo formativa. Sao
processos indissociaveis quando se busca um ensino inclusivo.

Certo é que as propostas aqui elencadas, embora sejam inicialmente mais da
competéncia das instancias formadoras de professores, precisam do apoio dos varios setores
da sociedade e dos diversos segmentos da comunidade escolar, para juntos trabalharem
para que o ensino inclusivo ndo seja apenas uma normatizagdo legal, mas uma acao efetiva

nas escolas do pais.
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APENDICE A - Glosséario do Perfil Escolar para Inclusao

Adaptagtes alteracdes nos procedimentos convencionais buscando adequa-los aos alunos com
metodoldgicas deficiéncia.

Capacitagio cursos de atualizagéo realizados por professores ou dirigentes ou supervisores na
continuada area de educacdo geral ou especial.

Convénio acdo desenvolvida continuamente em conjunto com a escola e outro 6rgéao

publico ou privado para suporte ao aluno com NEEs

Equipe técnica

conjunto de profissionais da area educacional, salide e assisténcia social.

Escola
especializada

escola de educacédo especial federal, estadual, municipal, privada ou filantrdpicas
destinadas a escolarizacéo de alunos com deficiéncia, com professor especializado
e autorizada a dar certificacdo oficial de ensino em nivel de educacédo infantil, e
ou, fundamental.

Especialistas em
educacdo

pedagogos com qualquer habilitagdo e psicologos educacionais.

Especialistas em
saude

médico, dentista, fonoaudidlogo, psicdlogo clinico, fisioterapeuta etc.

Instituicéo
especializada

entidade especializada que atenda alunos com deficiéncia, ou que atenda em
carater de turma exclusiva sem autorizacdo para certificar os alunos, presta
Varios tipos de assisténcia: social, médica, escolar, sem carater oficial.

Monitoria atividade de acompanhamento em sala de aula do aluno com mais dificuldade de
aprendizagem ou com NEE por outro colega de sua turma.

NEEs Por necessidades educativas especiais entende-se: deficiéncia fisica, mental,
auditiva, visual, multipla, altas habilidades.

ONG’s Organizac¢des Nao Governamentais.

Parceria pode ser entre profissionais da mesma instituicdo ou escola ou interistitucionais
podendo ser sem regularidade.

PDI Plano de desenvolvimento individual do aluno constando o seu desenvolvimento

nas diversas disciplinas.

Planejamento

plano de aula com as atividades e avaliagéo.

Professor
eventual

atividade desenvolvida com o aluno em horario extra-turno (ou em parte do
horério da aula com este professor) para auxiliar a compreensao dos contetdos
trabalhados na sua turma.

Projeto

Documento escrito do qual faz parte: 1) problematizagdo com as hipéteses que
alunos tém sobre a questdo; 2) desenvolvimento com as estratégias para buscar
respostas as questdes e hipdteses; 3) sintese superacdo das hipoéteses iniciais
(conhecimentos adquiridos) e surgimento de novos problemas a serem resolvidos.
A dinamica do trabalho pode ser de alguma parte diaria do dia letivo ou dias
especificos para desenvolver o projeto, na outra parte da aula ou dias letivos 0s
professor desenvolve os contelidos previstos em seu planejamento de série/etapa
escolar. A funcdo do professor é organizar as idéias e ajudar na construcao dos
instrumentos para a obtengdo do conhecimento almejado de forma
interdisiciplinar. A conclusdo é realizada com um tépico de culminancia que pode
envolver a turma ou turmas da escola, onde cada uma acrescenta a sua
contribuicdo sobre a problematizacéo.

Sala de recursos

espaco fisico para atendimento de alunos com defasagem de aprendizagem e ou,
atendimento de alunos com NEEs, com recursos especializados as necessidades
dos alunos.

Servigos

atendimentos com profissionais especializados: pedagogos, psic6logos,
fonoaudidlogos, psiquiatra, médico, assistente social, terapeuta ocupacional,
fisioterapeuta.

SuUS

Sistema Unico de salde.
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APENDICE A - Perfil Escolar para Incluséo

Ouca atentamente cada enunciado e responda com apenas uma das alternativas,
escolhendo a que melhor expressa o que é realizado ou existe na sua escola. As alternativas
séo:

Sim acao/evento é realizada(o) com  regularidade ou
equipamento/acessebilidade esta em uso.
Nao acdo/evento ndo e realizada(o) ou equipamento/acessebilidade néo
existe.
Em parte acdo/evento é realizada(o) sem  continuidade ou
equipamento/acessebilidade ndo esta em condicdes totais de uso ou é
insuficiente.

Nao se aplica | acdo/evento ou equipamento/acessibilidade néo é presente na escola
porque ndo faz parte da sua estrutura de funcionamento.

N&o ha resposta certa nem errada. Portanto, responda de acordo com a realidade do seu
ambiente escolar.

Alguns termos aqui relacionados nas questfes podem ter varios entendimentos, assim esta
descrito abaixo um glossario com o significado pelo qual serdo tratados neste instrumento.
Os dados do informante complementam as informacdes.

Informante.

1. Sexo( )Feminino ( ) Masculino

2. Cargo atual

() Diretor

() Vice-Diretor
() Coordenador
() Supervisor
() Outro.

2. Formacao:

() Nivel Médio curso:

() Nivel superior completo curso:
() Nivel superior incompleto curso:
() Pos-Graduacdo Lato Sensu especializacdo em:
() Pos-Graduacéo Strictu Sensu () Mestrado () Doutorado
3.Tempo de atuagdo no ensino:
4. Tempo de atuacdo na atual Instituicao:
5. Tempo de atuacao no cargo atual:
6. Tipo de Instituicdo: ( ) Publica Municipal ( ) Publica Estadual
() Publica Federal () Particular
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Assinale a alternativa de acordo com a sua realidade escolar.
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Itens

SIM

EM
PARTE

NAO SE
APLICA

1. A escola tem recebido alguns alunos de escolas e ou
instituicOes especializadas para o ensino inclusivo.

2. A escola tem recebido alguns alunos para o ensino
inclusivo por op¢édo dos pais.

3. A escola tem solicitado diagnéstico de provaveis alunos
com NEEs.

4. Os pais de provaveis alunos com NEES ou caracteristicas
de alteragbes no seu desenvolvimento realizam o
diagndstico por iniciativa propria.

5. A escola tem convénios com escolas e ou instituicdes
especializadas para diagndstico de provaveis alunos com
NEEs.

6. A escola tem convénios com setor da Prefeitura com
especialistas em educacdo para diagnostico de provaveis
alunos com NEEs.

7. A escola tem convénios com setor da Prefeitura com
especialistas da saude para diagnostico de provaveis
alunos com NEEs.

8. A escola tem convénio com o SUS com especialistas
educacionais para diagndstico de provaveis alunos com
NEEs.

9. A escola tem convénio com SUS com especialistas da
salde para diagnostico de provaveis alunos com NEEs.

10. Alunos com NEEs sem encaminhamento de instituicao
ou escola especializada tem alguma orientagdo para
acompanhar a série/etapa.

De quem?

11. .0 aluno recebido de uma instituicdo e ou escola
especializada tem alguma orientacdo para acompanhar a
série/etapa.

De quem?

12. O aluno recebido de uma instituicdo ou escola
especializada continua sendo orientado pelos servigos
desta instituicio.

13. O aluno com NEEs sem encaminhamento de uma
instituicdo especializada freqlienta os servigos de uma
institui¢do ou escola especializada.

14. O aluno recebido de uma instituicdo ou escola
especializada continua sendo orientado por especialistas
da saude do setor da Prefeitura.
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parte | se
aplica

15. O aluno recebido de uma instituicdo ou escola
especializada continua sendo orientado por especialistas
da educacéao do setor da Prefeitura.

16. O aluno recebido de uma instituicAo ou escola
especializada continua sendo orientado por especialistas
da educacéo do SUS.

17.0 aluno recebido de uma instituicdo ou escola
especializada continua sendo orientado por especialistas
da saude do SUS.

18. Os alunos diagnosticados com NEEs e inseridos no
ensino comum sdo acompanhados por especialistas da
educacdo durante a serie/etapa do ensino pelo setor
educacional da Prefeitura.

19. Os alunos diagnosticados com NEEs e inseridos no
ensino comum recebem o atendimento necessario do setor
da Prefeitura com especialistas da saude.

20. Os alunos diagnosticados com NEEs e inseridos no
ensino comum recebem os atendimentos necessarios pelo
SUS.

21. Os alunos avaliados pela Prefeitura com NEEs e
inseridos no ensino comum sdo acompanhados por seus
especialistas da salde.

22. Os alunos avaliados pela Prefeitura com NEEs e
inseridos no ensino comum sdo acompanhados por seus
especialistas em educacao.

23. Os alunos avaliados pela Prefeitura com NEEs e
inseridos no ensino comum sdo acompanhados por uma
Instituicdo especializada.

24. Os alunos avaliados pelo SUS com NEEs e inseridos no
ensino comum sdo acompanhados por seus especialistas da
salde.

25. Os alunos avaliados pelo SUS com NEEs e inseridos no
ensino comum sdo acompanhados por seus especialistas da
educacéo.

26. A escola recebe visita de equipe técnica da escola e
instituicdo especializada que encaminhou o aluno para o
ensino inclusivo.

27. A escola encaminha periodicamente relatério do aluno
incluido para a instituicdo ou escola especializada com a
qual tem convénio.
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28. A escola encaminha periodicamente relatério do aluno
incluido para o setor da Prefeitura com especialistas em
educacéo.

29. A escola encaminha periodicamente relatorio do aluno
incluido para o setor da Prefeitura com especialistas da
saude.

30. A escola encaminha periodicamente relatorio do aluno
incluido para os especialistas da satude que o atendem pelo
SUS.

31. A escola encaminha periodicamente relatorio do aluno
incluido para os especialistas da educacéo que o atendem
pelo SUS.

32. A Instituicdo especializada e ou escola especializada
que faz orientacGes ou atendimentos ao aluno com NEEs,
encaminha periodicamente relatorio destes servicos
realizados para a sua escola.

33. As turmas com alunos com NEEs tém nimero reduzido
de alunos em relagdo as outras da mesma série/etapa do
ensino.

Sim: quantos?

N&o: por qué?

34. Alunos com NEEs diferentes (ex: hiperativo, surdo) séo
colocados em salas distintas.

35. Os alunos com NEEs tem PDI ao ingressar na escola.

36. O PDI dos alunos com NEEs ¢ atualizado durante o
ano letivo.

37. A escola tem sala de recursos para desenvolver as
atividades necessarias aos alunos que dela precisam

38. O aluno com NEE ou com PDI freqlenta a sala de
recursos regularmente.

39. O aluno com NEE ou com PDI freqlenta a sala de
recursos sempre que necessario.

40. H& atendimento em separado, semelhante a sala de
recursos, para auxiliar qualquer aluno que apresente atraso
na aprendizagem dos contetdos.

41. Ha atendimento em separado, semelhante a sala de
recursos, para atender s os alunos com NEES ou com
PDI.
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42. O aluno com NEE ou com PDI desenvolve
regularmente atividades com o professor eventual.

43. O aluno com NEE ou com PDI desenvolve com o
professor eventual atividades sempre que necessario.

44. A avaliagdo dos alunos com NEEs ou com PDI pode
ser de forma diferenciada (oral, etapas etc.) da sua turma.

45. A avaliagdo de qualquer aluno com dificuldade nos
conteudos das disciplinas pode ser feita de maneira
diferenciada (oral, etapas etc.) da sua turma.

46. O conteudo da avaliagdo do aluno com NEE ou com
PDI corresponde ao desenvolvido em sua turma/série.

47. O aluno com NEE ou com PDI ndo e retido na
série/etapa escolar desde que obtenha um minimo
estipulado pela escola/secretaria da educacao.

48. Ha trabalho de monitoria entre alunos para as turmas
gue estdo com atraso na aprendizagem.

49. Ha trabalho de monitoria entre alunos para as turmas
que tém alunos com NEEs.

50. H& parcerias da escola com projetos de
ONG’s/InstituicBes publicas, privadas ou religiosas para
atividades extra-curriculares(ou extra-turno) para todos 0s
alunos da escola, inclusive com NEEs.

51. H& convénios da escola com projetos de
ONG’s/InstituicBes publicas, privadas ou religiosas para
atividades extra-curriculares(ou extra-turno) apenas para 0s
alunos da escola com NEEs.

52. O diretor informa aos professores e supervisor sempre
que ha o ingresso de um aluno com NEE ou com PDI.

53. Cabe ao diretor e ao supervisor a indicagdo do professor
que recebera o aluno com NEE.

54. O professor que atua com aluno com NEEs vindo da
instituicdo ou escola especializada recebe orientacdo para
desenvolver o programa educacional.

De quem?

55. O professor que atua com aluno com NEEs vindo da
instituicdo ou escola especializada recebe orientagdo de
especialistas da saude do setor da Prefeitura.

56. O professor que atua com aluno com NEEs vindo da
instituicdo ou escola especializada recebe orientacdo de
especialistas da educacéo do setor da Prefeitura.
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57. O professor que atua com aluno com NEEs vindo da
instituicdo ou escola especializada recebe orientacdo de
especialistas da satde do SUS.

58. O professor que atua com aluno com NEEs vindo da
instituicdo ou escola especializada recebe orientacdo de
especialistas da educacéo do SUS.

59. Os professores realizam planejamento em comum por
area/série so para alunos com NEEs.

60. Os professores realizam planejamento em comum por
area/série para todos os alunos da turma.

61. Os professores realizam planejamento em comum por
area/série para a classe toda apenas quando tém alunos com
NEEs.

62. Os professores da mesma série/escola desenvolvem
projetos em parceria quando ambos tém alunos com
NEES nas turmas.

63. Os professores da mesma série/escola desenvolvem
projetos em parceria envolvendo todos os alunos.

64. Os professores da mesma série/escola desenvolvem
projetos em parceria apenas quando ambos ndo tém
alunos com NEES nas turmas.

65. O professor da série/etapa do ano anterior do aluno com
PDI faz relatdrio sobre o desenvolvimento académico dele
para 0s seus professores atuais.

66. O professor da série/etapa atual do aluno com PDI
mantém contato o professor da série/etapa anterior deste
aluno.

67. O professor procura estimular os alunos a ajudar 0s
colegas que tém mais dificuldade na aprendizagem.

68. O professor procura estimular os alunos a ajudar s6 0s
colegas que apresentam NEEs.

69. As adaptacdes metodoldgicas para o ensino do aluno
incluido dependem do seu professor.

70. As adaptacdes metodologicas para o ensino do aluno
incluido sdo discutidas com supervisor e professor.

71.0s professores e supervisor participam de projetos de
capacitacao continuada no ensino fundamental.

72. Os professores e supervisor participam de projetos de
capacitacao continuada em educagédo inclusiva.

73. Ha discusséo de assuntos tematicos (grupos de estudo)
regularmente entre os professores.

74. Ha discussdo da educacgdo inclusiva (grupos de estudo)
regularmente entre os professores.
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75. Ha discussdo de assuntos tematicos (grupos de estudo)
regularmente entre os professores e diretor.

76. Ha discussdo da educacéo inclusiva (grupos de estudo)
regularmente entre os professores e diretor.

77. A escola disponibiliza o professor eventual para
auxiliar qualquer aluno que apresente atraso na
aprendizagem dos conteudos.

78. A escola disponibiliza o professor eventual para
atender s6 os alunos com NEEs ou com PDI.

79. O supervisor atende mais freqlientemente o professor
com alunos com NEEs.

80. Quando do ingresso de um aluno com NEE o
diretor/supervisor ou professor informa os pais dos outros
alunos da turma.

Sim: como?

Na&o: Por qué?

81. O diretor informa aos funcionérios da escola quando do
ingresso de um aluno com NEE.

Sim: como?

Né&o: por qué?

82. O diretor costuma solicitar apoio dos funcionarios nas
areas comuns da escola para os alunos necessitam de
maiores cuidados (ex. perna quebrada).

83. O diretor costuma solicitar apoio dos funcionarios nas
areas comuns da escola quando o aluno apresenta NEEs
que o limita em sua interacdo social (ex. cegueira,
hiperatividade).

84. As familias dos alunos monitores incentivam o0s
colegas monitorados a fazer as atividades escolares.

85. A escola cria oportunidades especificas para promover
encontros entre familias de alunos com NEEs de todas as
turmas.

86. A escola cria oportunidades especificas para promover
encontros entre familias de alunos com NEEs da mesma
turma.

87. A escola cria oportunidades para promover encontros
entre as familias de todos os alunos.

88. A escola cria oportunidades para promover encontros
entre familias de todos os alunos da mesma turma.
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89. As reunides com pais de alunos com NEEs ou com PDI
sdo sempre individuais com o diretor/supervisor/professor.

90. As reunides com pais de alunos com NEEs ou com PDI
sdo sempre coletivas com o diretor/supervisor/professor

91. As reunides com os pais de alunos sdo coletivas
participando tanto pais de alunos com PDI ou com NEEs,
guanto os pais dos demais alunos da série/etapa.

92.0 preconceito € um tema constantemente trabalhado nas
diferentes disciplinas/contetdos.

93. O preconceito € um tema trabalhado em algumas
disciplinas como por exemplo, no ensino religioso, na
literatura, na historia.

94. Quando emergem questdes de preconceito entre 0s
alunos os professores aproveitam para valorizar as
diferencas individuais.

95. A diversidade humana é trabalhada na escola no
planejamento ou projetos por area/série

96. O diretor participa de projetos de capacitacédo
continuada em educacéo inclusiva.

97. O diretor participa de projetos de capacitacdo
continuada apenas na educacdo fundamental.

98. A escola recebe do governo federal recursos
(financeiros, materiais) para o ensino inclusivo.

99. A escola recebe as informagfes sobre os foruns de
educacdo inclusiva no municipio, estado ou unido.

100. A escola recebe as informagfes sobre os foruns de
ensino fundamental no municipio, estado ou unido.

101. O prédio (edificagdo) € adequado para a
locomocéao/uso de qualquer pessoa.

102. O mobiliario é adaptado a necessidade dos alunos.

103. H& equipamentos adaptados para o ensino de alunos
com NEEs distintas (ex. visdo subnormal, perda auditiva).

104. A escola dispde de acervo de material impresso, braile,
audiovisual ou em relevo para alunos com NEEs.

105. H&a instalacbes especificas pra atividades
complementares, como: artes, esportes, lazer, cultura,
académicas (laboratorios), para todos os alunos.

Questbes complementares

-A secretaria de educacdo do Estado e a secretaria de educacdo do Municipio tém acdes de
parceria na capacitagédo profissional do ensino fundamental em geral?
-A secretaria de educagdo do Estado e a secretaria de educa¢do do Municipio tém ac6es de
parceria na capacitacdo profissional do ensino fundamental s6 para a educacao inclusiva?
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APENDICE B - Folha de Instrucdes
Caro colega,

Para a construcdo de instrumento de pesquisa voltado para identificar o perfil de um
professor inclusivo, estou utilizando os documentos oficiais do MEC e internacionais, além
das leis de Educagdo Brasileiras pertinentes ao Ensino Fundamental. O(s) texto(s) em
anexo é(sdo) um dos que servira(ao) para esta finalidade.

Necessito que faca a leitura de todo o texto e identifique os periodos ou periodo em que se
encontram as categorias abaixo numeradas. Para isto basta marcar no texto entre chaves ou
sublinhar, colocando o nimero da categoria correspondente ao lado do trecho identificado.
E suficiente uma tnica meng&o para servir como categoria. Caso haja mais de uma mengio
da mesma categoria no texto, elas poderdo ser identificadas também com a mesma
numeracdo. Se um periodo do texto apresentar mais de uma categoria, coloque todas que
achar pertinente, comecando pela que julgar mais representativa no trecho assinalado. Ex:
3, 1,4, sendo o n° 3 a mais representativa e 0 4 a de menor representacao.

Como algumas agOes sdo colocadas como papel da escola, é possivel que vocé nédo
encontre a acdo do professor de modo direto. As acdes como planejamento, avaliacao,
reflexdo, trabalho interdisciplinar, entre outras, sdo pertinentes ao docente, embora possam
envolver outros profissionais da escola. Se, por acaso, achar alguma categoria ndo incluida
aqui, por favor identifigue no texto e a nomeie .Para maior clareza das categorias,
identifico os aspectos que elas podem envolver:

1)Assessoria interprofessores e/ou interinstituicdes — ¢ acompanhado ou solicita apoio
para trabalho junto aos alunos, podendo ser continuo ou esporadico, na escola ou secretaria
e outras instituigoes.

2)Cursos de capacitacdo — plano de acdo continua ou esporadica de atualizacdo
pedagdgica em equipe interdisciplinar ou especifico para o docente.

3)Flexibilidade de curriculo/avaliacdo — adaptacdo do conteudo, objetivos e da forma de
avaliar o aluno, sem prejuizo da qualidade.

4)Plano individualizado de aprendizagem/aprendizagem processual — plano de aula ou
atividades voltadas ao progresso da aprendizagem do aluno, acompanhamento sistematico e
acumulativo das atividades realizadas pelo aluno.

5)Participacdo em acdes escolares com pais/profissionais - envolve projeto pedagdgico;
reunides de pais e profissionais; trabalho integrado de pais e professores em um projeto
especifico da escola.

6)Reconhecimento da diversidade dos alunos — atencdo as diferencas e necessidades dos
educandos visando a sua aprendizagem e valorizando suas competéncias.

7)Trabalho em equipe — Busca apoio e aceita o trabalho em equipe interdisciplinar e/ou
multidisciplinar em sala de aula ou mesmo no planejamento da escola.
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Entre as acOes coletivas voltadas a inclusdo os termos podem envolver outras categorias
como as abaixo especificadas.

8) Adaptacdo da estrutura do ambiente — modificacdo do ambiente fisico para facilitar a
0 uso do espago pela pessoa deficiente, como: acessos a locomogao, mobiliario adaptado,
equipamentos especiais (aparelhos ou material didatico especifico para a deficiéncia),
acervo de biblioteca, laboratorios.

9) Avaliacdo em equipe multiprofissional — acdo conjunta na escola para tracar um plano
de aprendizagem voltado para o progresso do aluno, visando suas competéncias envolvendo
os varios profissionais da escola e ou das parcerias firmadas.

10) Eliminac&o da discriminacdo — evitar todas as formas de comparacéo para privilegiar
ou desmerecer uma condicéo fisica, social, emocional entre outras.

11) Parcerias intra-institucional e/ou intra-profissionais — a existéncia das parcerias para
melhor atender o professor no seu processo de desenvolver a aprendizagem do aluno.

12) Incentivo a capacitacdo continuada — Planos, projetos da escola ou 6rgaos publicos
envolvendo a comunidade escolar para a acao inclusiva.

13) Turmas reduzidas e/ou adaptacdes metodoldgicas— Redimensionamento das turmas
das classes onde ha alunos com deficiéncia e ou recursos introduzidos visando o melhor
rendimento do aproveitamento do aluno.

Agradeco desde ja atencdo que esta dispensando.

Duvidas: esther@ufv.br
(903131) xxxx-1234 ou (903131) xxxx-2002

Esther Giacomini Silva
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APENDICE B - Folha de Instrucdes
Caro colega,

Para a construcdo de instrumento de pesquisa voltado para identificar o perfil de um
professor inclusivo, estou utilizando os documentos oficiais do MEC e internacionais, além
das leis de Educagdo Brasileiras pertinentes ao Ensino Fundamental. O(s) texto(s) em
anexo é(sdo) um dos que servira(ao) para esta finalidade.

Necessito que faca a leitura de todo o texto e identifique os periodos ou periodo em que se
encontram as categorias abaixo numeradas. Para isto basta marcar no texto entre chaves ou
sublinhar, colocando o nimero da categoria correspondente ao lado do trecho identificado.
E suficiente uma tnica meng&o para servir como categoria. Caso haja mais de uma meng&o
da mesma categoria no texto, elas poderdo ser identificadas também com a mesma
numeracdo. Se um periodo do texto apresentar mais de uma categoria, coloque todas que
achar pertinente, comecando pela que julgar mais representativa no trecho assinalado. Ex:
3, 1,4, sendo o0 n° 3 a mais representativa e 0 4 a de menor representacao.

Como algumas agOes sdo colocadas como papel da escola, € possivel que vocé nédo
encontre a acdo do professor de modo direto. As acdes como planejamento, avaliacao,
reflexdo, trabalho interdisciplinar, entre outras, sdo pertinentes ao docente, embora possam
envolver outros profissionais da escola. Se, por acaso, achar alguma categoria ndo incluida
aqui, por favor identifigue no texto e a nomeie .Para maior clareza das categorias,
identifico os aspectos que elas podem envolver:

1)Assessoria interprofessores e/ou interinstituicdes — ¢ acompanhado ou solicita apoio
para trabalho junto aos alunos, podendo ser continuo ou esporadico, na escola ou secretaria
e outras instituigoes.

2)Cursos de capacitacdo — plano de acdo continua ou esporadica de atualizacdo
pedagdgica em equipe interdisciplinar ou especifico para o docente.

3)Flexibilidade de curriculo/avaliacdo — adaptacdo do conteudo, objetivos e da forma de
avaliar o aluno, sem prejuizo da qualidade.

4)Plano individualizado de aprendizagem/aprendizagem processual — plano de aula ou
atividades voltadas ao progresso da aprendizagem do aluno, acompanhamento sistematico e
acumulativo das atividades realizadas pelo aluno.

5)Participacdo em acdes escolares com pais/profissionais - envolve projeto pedagdgico;
reunides de pais e profissionais; trabalho integrado de pais e professores em um projeto
especifico da escola.

6)Reconhecimento da diversidade dos alunos — atencdo as diferencas e necessidades dos
educandos visando a sua aprendizagem e valorizando suas competéncias.

7)Trabalho em equipe — Busca apoio e aceita o trabalho em equipe interdisciplinar e/ou
multidisciplinar em sala de aula ou mesmo no planejamento da escola.
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Entre as acOes coletivas voltadas a incluséo os termos podem envolver outras categorias
como as abaixo especificadas.

8) Adaptacdo da estrutura do ambiente — modificacdo do ambiente fisico para facilitar a
0 uso do espago pela pessoa deficiente, como: acessos a locomogao, mobiliario adaptado,
equipamentos especiais (aparelhos ou material didatico especifico para a deficiéncia),
acervo de biblioteca, laboratorios.

9) Avaliacdo em equipe multiprofissional — acdo conjunta na escola para tracar um plano
de aprendizagem voltado para o progresso do aluno, visando suas competéncias envolvendo
os varios profissionais da escola e ou das parcerias firmadas.

10) Eliminac&o da discriminacdo — evitar todas as formas de comparacéo para privilegiar
ou desmerecer uma condicéo fisica, social, emocional entre outras.

11) Parcerias intra-institucional e/ou intra-profissionais — a existéncia das parcerias para
melhor atender o professor no seu processo de desenvolver a aprendizagem do aluno.

12) Incentivo a capacitacdo continuada — Planos, projetos da escola ou 6rgaos publicos
envolvendo a comunidade escolar para a acao inclusiva.

13) Turmas reduzidas e/ou adaptacdes metodoldgicas— Redimensionamento das turmas
das classes onde ha alunos com deficiéncia e ou recursos introduzidos visando o melhor
rendimento do aproveitamento do aluno.

Agradeco desde ja atencdo que esta dispensando.

Duvidas: esther@ufv.br
(903131) xxxx-1234 ou (903131) xxxx-2002

Esther Giacomini Silva
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou realizando uma pesquisa na Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da
Universidade Estadual Paulista - UNESP/Marilia, no Curso de doutorado da Po6s-Graduagao
em Educacdo, intitulada: A CONSTRUCAO DO PERFIL DOCENTE PARA A EDUCACAOQ
INCLUSIVA e gostaria que participasse da mesma. O objetivo desta é identificar
potencialidades para o ensino inclusivo a partir das atitudes e habilidades sociais de docentes
do nivel fundamental de ensino. Participar desta pesquisa é uma op¢do e no caso de nao aceitar
participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica assegurado que ndo haverad nenhum
prejuizo em suas atividades.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostaria que soubesse que: -
sua participacdo estard restrita as respostas aos questionarios - ELASI (Escala Likert de
Atitudes Sociais em relacdo a Inclusdo e IHS (Inventario de Atitudes Sociais), que
posteriormente serdo analisadas. Os resultados da pesquisa deverdo ser apresentados em
congressos, eventos cientificos e em publicacdes, porém sem identificagdo de nomes ou
identidades, nem dos participantes nem das institui¢des escolares.

Certa de poder contar com sua autorizagdo, coloco-me & disposicdo para
esclarecimentos, através do(s) telefone(s) (Oxx31) xxxx-1234 ou xxxx-2002 falar com Esther
Giacomini Silva.

Eu, , portador(a) do RG :

declaro ter recebido as devidas explicacOes sobre a referida pesquisa e concordo que minha

desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorram quaisquer prejuizos fisicos,
mentais ou no desenvolvimento de minhas atividades profissionais. Declaro ainda estar ciente
de que a participagdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido(a) quanto aos objetivos e

procedimentos desta pesquisa.

Autorizo,

Data: / [/

Informante
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou realizando uma pesquisa na Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da
Universidade Estadual Paulista - UNESP/Marilia, no Curso de doutorado da Pds-Graduagdo em
Educacdo, intitulada: A CONSTRUCAO DO PERFIL DOCENTE PARA A EDUCACAO
INCLUSIVA e gostaria que participasse da mesma. O objetivo desta é identificar
potencialidades para o ensino inclusivo a partir das acdes exercidas pela instituicdo no nivel
fundamental de ensino. Participar desta pesquisa ¢ uma op¢do e no caso de ndo aceitar
participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica assegurado que ndo haverad nenhum
prejuizo em suas atividades.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostaria que soubesse que: - sua
participagdo estara restrita as respostas ao questionario Perfil Escolar para Inclusdo, elaborado
pela pesquisadora e que posteriormente, serdo analisadas. Os resultados da pesquisa deverdo
ser apresentados em congressos, eventos cientificos e em publicacdes, porém sem identificacdo
de nomes ou identidades, nem dos participantes nem das instituicGes escolares.

Certa de poder contar com sua autorizagdo, coloco-me a disposi¢do para
esclarecimentos, através do(s) telefone(s) (Oxx31) xxxx-1234 ou xxxx-2002 falar com Esther
Giacomini Silva.

Eu, , portador(a) do RG

, declaro ter recebido as devidas explicacfes sobre a referida pesquisa e concordo

que minha desisténcia poderd ocorrer em qualquer momento sem que ocorram quaisquer
prejuizos fisicos, mentais ou no desenvolvimento de minhas atividades profissionais. Declaro
ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecido(a)

quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.
Autorizo,

Data:_ / [

Informante



105

ANEXOS



106

ANEXO A - Resolugéo n° 451, de 27 de maio de 2003.
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO

RESOLUGCAO N° 451, de 27 de maio de 2003

Fixa normas para a Educacéo Especial no
Sistema Estadual de Ensino.

O Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais, no uso de suas atribuicfes, e em
cumprimento ao disposto nas Leis Federais n°s 7.863/89, 8.069/90, nos artigos 58 a 60
da Lei Federal n° 9.394/96, no Decreto Federa! n° 3.298/99, no Parecer CEB/CNE n°
17/2001, na Resolugdo CEB/CNE n° 02/2001, bem como no Parecer CEE n° 424, de
27.5.03, e considerando:

a) o disposto na Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil, de 1988, na
Constituicdo do Estado de Minas Gerais, de 1989, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n® 9.394/96 e na Declaracdo Mundial de Salamanca, 1994;

b) os principios éticos, politicos e esteticos da educacdo em uma sociedade
democratica, justa, igualitaria e plural para todos;

) o dever de proporcionar a igualdade de oportunidade aos alunos com
necessidades educacionais especiais para acesso, percurso € permanéncia na educacdo
escolar;

d) a necessidade de desenvolver, em Minas Gerais, politicas educacionais inclusivas
gue pressupbem o cumprimento da funcdo escolar para com todos os alunos, sem
discriminacdo ou segregacao, e amplo respeito as diferencas educacionais que os alunos
possam apresentar no processo de aprendizagem escolar;

e) a necessidade de normatizar a Educacdo Especial oferecida no Estado,
RESOLVE:
Art. 1° - Entende-se por Educacao Especial a modalidade oferecida na educacéo

bésica aos alunos com necessidades educacionais especiais, permanentes ou transitorias,
de modo a garantir-lhes o desenvolvimento de suas potencialidades.

Paragrafo unico - A Educacdo Especial sera oferecida, preferencialmente, na rede
regular de ensino.

Art. 2° - A Educacdo Especial tem como objetivo assegurar a inclusdo do aluno
com necessidades especiais em programas oferecidos pela escola, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias, atitudes e habilidades necessarias ao pleno exercicio
da cidadania.

Art. 3° - A Educacédo Especial tem os mesmos objetivos estabelecidos nas etapas e
modalidades da educacdo escolar.

Art. 4° - A oferta de Educacao Especial devera basear-se nos seguintes principios:

| - igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola;

Il - participacdo da familia e da comunidade na complementacdo de servicos e
recursos afins;

I - atencdo ao aluno, o mais cedo possivel, prevenindo seqlelas decorrentes do
atendimento tardio.
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_Art. 5° - As necessidades educacionais especiais dos alunos podem ser multiplas,
diferenciadas ou relacionadas com varios fatores e causas, sendo mais frequentes nos
educandos que apresentem:

_ | - diferencas significativas no processo de aprendizagem, exigindo adaptacdes
e apoio especificos;

Il - deficiéncia fisica, motora, sensorial, mental ou multipla;
I11 - condutas tipicas;
IV - talentos ou altas habilidades.

_Art. 6° - Serdo oferecidos servicos educacionais especializados em instituigdes
proprias, quando for caracterizada a necessidade desse atendimento.

Paragrafo Unico - Consideram-se instituicdes educacionais especializadas 0s
centros e institutos de Educacdo Especial, os nlcleos de apoio educacional especializado, as
escolas e classes especiais, 0s centros de apoio pedagdgico a pessoas com deficiéncia, e 0s
centros de capacitacdo de profissionais em Educacdo Especial.

Art. 7° - Sdo considerados servicos complementares e/ou suplementares de
apoio especializado, em escolas da rede regular de ensino ou em instituicfes
especializadas: salas de recursos, itinerancia, oficinas pedagdgicas e de formacao e
capacitacdo profissional, instrucdo ou interpretacdo da LIBRAS, Braille, cédigos
aplicaveis, orientacdo e mobilidade, atividades da vida diaria e outras, a critério da
instituicéo.

Art. 8° - O atendimento ao aluno na Educacdo Especial sera efetivado com base
nos seguintes procedimentos:

| - pesquisas e estudos cientificos para aprimorar 0s processos pedagogicos;

11 - avaliagdo educacional realizada por uma equipe pedagdgica composta no
minimo por professor, supervisor e/ou orientador educacional,

Il - diagnéstico multidisciplinar, envolvendo profissionais da area da
Educacdo e Saude, quando for o caso, e com a participacdo da familia;

IV - relatorio circunstanciado das informagdes basicas que justifiquem a oferta;
V - plano de desenvolvimento individual do aluno.

Art. 9° - A duracéo das etapas da educacédo especial ndo devera ultrapassar de
50% o tempo escolar previsto para o ensino regular.

Art. 10 - Para implantacdo de servicos de Educacdo Especial ou para o
estabelecimento de parceria com instituicdo especializada, a escola encaminhara
processo a Secretaria de Estado da Educacdo, observadas as normas contidas na
Resolucéo CEE n° 449/02.

Art. 11 - As instituicdes e 0s servigos que oferecem Educacdo Especial deverdao
contar com;

| - profissionais com especializacdo adequada ou capacitacdo na area;
Il - espacos fisicos acessiveis;

11l - mobiliario e equipamentos adequados as necessidades especiais e a faixa
etaria dos usuarios dos servicos;
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1V - equipe multiprofissional, quando for o caso, constituida mediante
parcerias nas areas de educacdo, saude, assisténcia social e outras;

V - proposta politico-pedagdgica que inclua os servigos de apoio oferecidos a
escola regular, aos alunos e a suas familias e contenha plano de capacitagéo
continuada dos profissionais.

~Art. 12 - As escolas especiais em funcionamento incluirdo em seu projeto
politico-pedagdgico acbes e atividades que permitam aos alunos vivéncias
educativas,culturais e esportivas em conjunto com os alunos da escola comum.

Art. 13 - As instituicGes e 0s servicos de Educacdo Especial das redes publica e
privada de ensino terdo quadro de pessoal e nimero de alunos por turma, adequados a
natureza do trabalho e as necessidades especiais, com observancia das normas vigentes.

Art. 14 - A certificacdo especial de conclusao de etapa ou curso de educacgao basica
oferecido ao aluno com necessidades educacionais especiais, no que e como couber,
descrevera as habilidades e competéncias a partir de relatorio circunstanciado e plano de
desenvolvimento, de que constem ainda:

| - avaliacdo pedagdgica alicercada em programa de desenvolvimento educacional
para o aluno;

Il - tempo de permanéncia na etapa do curso;
I11 - processos de aprendizagem funcionais, da vida préatica e da convivéncia social;

IV - nivel de aprendizado da leitura, escrita e calculo.

Paragrafo Unico - As escolas deverdo manter arquivo com a documentacdo que
comprove a necessidade de emissdo da certificacdo especial, incluindo o relatério
circunstanciado e o plano de desenvolvimento individual do aluno, para garantia da
regularidade da vida escolar do aluno e controle pelo sistema de ensino.

_Art. 15 - Os professores, diretores, especialistas e outros profissionais da Educagdo
Especial devem ser incluidos em cursos de formacéo continuada para a educagéo basica.

Art. 16 - As escolas da rede regular de ensino incluirdo em seu projeto politico-
pedagogico acbes e atividades que favorecam a inclusdo escolar dos alunos com
necessidades especiais.

Art. 17 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicdes em contrario.

Belo Horizonte, 27 de maio de 2003

Pé. Lazaro de Assis Pinto
Presidente
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ANEXO B — Parecer n° 424/03, de 27 de maio de 2003.

CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGCAO

PARECER N° 24/03
APROVADO EM
27.5.03

Propbe normas para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, no Sistema Estadual de Ensino
de Minas Gerais.

1 - Historico

Em 06/02/2002, pela Portaria n° 5, da Presidéncia do Conselho Estadual de
Educacdo, foi instituida a Comissdo Especial encarregada de elaborar o Parecer e a
Resolucdo que estabelecem normas para a Educacdo Especial em Minas Gerais. A
Comissao ficou constituida pélos Conselheiros Adair Ribeiro, presidente da Camara de
Ensino Superior, Maria Auxiliadora Campos Araljo Machado, da Camara de Ensino
Médio e Maria Dolores da Cunha Pinto, da Camara do Ensino Fundamental, sob a
presidéncia do primeiro.

A Comissdo, a partir da legislacdo em vigor, referente ao assunto, fez estudo e
analise de documentos técnicos, consulta a bibliografia especifica e aos especialistas da
area, professores, escolas especializadas, associac0es comunitarias, elaborou a minuta da
proposta do Parecer e da Resolucao.

A primeira versao da minuta foi encaminhada as associacdes representativas, ao
Conselho e a Coordenadoria Estadual das Pessoas Portadoras de Deficiéncia, ao grupo
Sociedade Inclusiva da PUC Minas, a Federacdo Estadual das APAEs e a Diretoria de
Educacdo Especial da Secretaria de Estado de Educacdo para analise e sugestdes.

Foi sugerido por esses 0rgdos o seguinte: - concisdao do documento, evitando-se
abordar os pontos ja explicitados no Parecer n° 17/2001 do Conselho Nacional de
Educacdo; ndao detalhamento da operacionalizacdo da Educacdo Especial para favorecer a
autonomia, responsabilidade e criatividade da escola no encontro de alternativas para
atender as necessidades educacionais especiais dos alunos; definicdo de critérios minimos
para a implantacdo dos servicos de Educacdo Especial, como também escolarizacdo em
escola especial. O consenso entre as recomendacdes encaminhadas permitiu definir o que é
Educacdo Especial, onde deve ser oferecida, a quem se destina, quais sdo 0s servicos de
Educacdo Especial, os procedimentos necessarios a sua implantacdo e a formacdo dos
professores.

Em abril de 2003, a minuta foi refeita, incorporando as sugestdes e recomendacdes
apresentadas, esperando que a Secretaria de Estado de Educacéo e escolas, de acordo com
suas competéncias, fizessem o0s encaminhamentos necessarios para a operacionalizagdo
da Educacéo Especial.

Em 28 de abril de 2003, o Presidente da Comissdo, Professor Adair Ribeiro,
distribuiu a versdo fina! do Projeto de Resolucdo, para apreciacdo das Camaras de Ensino
Fundamental, Médio e Educacdo Superior e Secretaria de Estado da Educacao,
incorporando as novas observagdes ao documento. O projeto foi, entdo, encaminhado a
aprovacéo do Plenério do Conselho Estadual de Educacéo.
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2 - Mérito
2.1-introducéo

A partir da década de 80, foram promulgadas, em todo o mundo, importantes
convencoes, declaracdes e Iegisl%gﬁes para universalizar a educagdo escolar e garantir a
igualdade de oportunidades educacionais a todas as pessoas, respeitando-se a
diversidade e diferencas entre elas.

Dentre as Convencdes e Declaracfes, destacam-se: a Declaracdo Mundial Sobre
Educacdo para Todos e Plano de Acdo Para Satisfazer As Necessidades Basicas de
Aprendizagem, Jomtiem/1990, que tratam dos compromissos a serem assumidos pelos
paises em desenvolvimento na oferta da educacdo basica e universal. Acrescente-se a
Declaracdo de Salamanca e Linha de Acdo Sobre Necessidades Educativas
Especiais/1994, que estabelece diretrizes para a igualdade de oportunidades de
escolarizacdo para as pessoas com necessidades educacionais especiais, eliminando-se,
do ambito das escolas, qualquer forma de discriminacdo, por questdes étnicas, género,
raca, idade, religido, cultura, classe social e outras e, especialmente, por tratar-se de
portador de deficiéncia.

A efetivacdo de escolas inclusivas/integradoras entendidas como aquelas capazes
de se organizarem para o cumprimento da funcdo escolar com todos os alunos,
utilizando-se dos recursos pedagdgicos, tecnologicos, humanos, administrativos,
materiais, financeiros, politicos, sociais e cientificos e outros que se fizerem necessarios
para acesso de todos a aprendizagem escolar, percurso e permanéncia na escola - tornou-
se um dos principais compromissos dos governos.

2.2- As transformacdes e concepgdes da Educacéo Especial

O paradigma da escola para todos, atendendo as reivindicacdes dos movimentos
sociais, contribuiu para transformacdes significativas na oferta da Educacdo Especial.
A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, a Constituicdo do Estado de Minas
Gerais, 0 Decreto Federal n° 3.298/99, que regulamenta a Lei n° 7.853/89 sobre a
Politica Nacional para integracdo da pessoa portadora de deficiéncia, consolidam
normas de protecdo e determinam outras providéncias. A Lei n°® 10.172/01, que aprova o
Plano Nacional de Educacao, entre outras legislacdes educacionais publicadas, no Brasil,
regulamenta a oferta da Educacao Especial para cumprimento de direitos adquiridos.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n°® 9.394/96 dedica, no Titulo V,
que trata "Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo e Ensino”, o Capitulo V, "Da
Educacdo Especial” e trata a Educacdo Especial como modalidade de educacdo. A
Educacdo Especial deixou de ser um subsistema educacional para pessoas
"excepcionais”, (denominacdo utilizada em legislacbes anteriores) passando a ser
inerente a educacdo escolar, integrante da educacdo basica: educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, educacédo profissional, incluindo a modalidade de educacéo
de jovens e adultos. "E um dos fazeres escolares para atender as necessidades
educ?cionais especiais apresentadas pelo aluno em seu percurso escolar."(Pinto, Maria —
1999).

O artigo 58 da Lei n°® 9394/96 diz: "Entende-se por Educacdo Especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais."
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Determina também que havera, quando necessario, servicos de apoio
e_specializado, na escola regular, para atencdo as peculiaridades da clientela de
Educacdo Especial. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.A oferta de i Educacéo
Especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis \anos,
etapa da Educacdo Infantil.

O Decreto Federal n° 3.298/99, no art. 4°, define a Educacdo Especial como "um
processo educacional definido em uma proposta pedagogica, assegurando um conjunto de
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todos os niveis, etapas e modalidades da educacdo”, definicdo também retomada na
Resolucdo CNE/CEB n° 02/01.

A Educacdo Especial deixa de ser "o focus" para onde se encaminham os alunos
portadores de deficiéncia e torna-se modalidade "de chegada"”, disponivel,
preferencialmente, na escola prdoxima a residéncia do aluno. Inserida no projeto
pedagogico da escola, € uma estratégia institucional de combate a discriminacdo e a
exclusdo educacional. Fundamentado-se nos principios da dignidade humana, da
igualdade de oportunidades educacionais, no exercicio da cidadania e na garantia de
direitos, faz-se presente no processo educacional, onde, quando e como se fizer
necessaria.

Compreende-se que existem alunos que podem necessitar da Educacdo Especial de
forma transitoria, isto é, por curto espaco de tempo, requerendo adaptacdes no processo
educacional de pequeno, médio ou de grande porte, de forma concomitante ou
intermitente ao processo educacional comum. Outros podem necessitar dos recursos e
servicos especializados da Educacao Especial durante todo o percurso escolar. Para alguns
alunos, a Educacdo Especial é a oportunidade de acesso a curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacdo especificos, professores com especializacdo e
capacitados, educacdo para o trabalho e insercdo social. E a Educacdo Especial que
disponibiliza o aluno a terminalidade especifica de conclusdo do Ensino Fundamental com
certificacdo especial ou aceleracdo para concluir 0s cursos em menor tempo, conforme art.
59 da LDBEN/96.

Segundo constatado em estudos e pesquisas, as escolas inclusivas/integradoras
preparam seus professores para trabalhar com a diversidade; reduzem o nimero de alunos
por turma, se necessario; distribuem os alunos com necessidades educacionais especiais
nas turmas, evitando-se a sua concentracdo em uma Unica turma; estimulam a
cooperacdo e solidariedade entre alunos; trabalham com sistemas de monitorias de
alunos; os prédios escolares sdo acessiveis, sem barreiras arquitetbnicas e atitudes
preconceituosas ou desrespeitosas ao aluno e possuem diversos servicos de apoio
disponiveis aos professores e alunos. Nessas escolas, € intensa a articulacdo entre familia,
comunidade/escola e instituicOes especializadas, procurando-se sempre o cumprimento
da funcéo escolar com todos os alunos, independente de suas condigdes.

Em coeréncia com o Capitulo V da LDBEN, art. 58, propde-se, para o Estado de
Minas Gerais, reforcar na Educacdo Especial seu carater de modalidade facilitadora do
atendimento das necessidades especiais dos alunos da educacdo basica. O seu grande
objetivo é garantir que os alunos com necessidades educacionais sejam incluidos em todos
0os programas educacionais desenvolvidos peia instituicdo escolar, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias, atitudes e habilidades no exercicio da cidadania e a
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condicdo humana como ser de potencialidades, possibilidades para se superar, reduzir os
impedimentos do viver e solucionar problemas na plenitude da dignidade de vida.

2.3 - Os alunos com necessidades educacionais especiais

Os estudos e pesquisas sobre necessidades especiais, publicados nas ultimas décadas
apontam que, em algum momento da vida escolar, podem surgir, no aluno, necessidades
que vdo exigir a adocdo pela escola de medidas educacionais individualizadas. Quando
essas necessidades ndo sao atendidas, surgem as dificuldades do aluno no processo de
aprender. Ndo h& uma relacdo de ineréncia entre deficiéncia e necessidade educacional
especial, uma vez que nem todas as pessoas com deficiéncia tém necessidade educacional
especial que va precisar de atendimento especializado escolar.

O termo "necessidade educacional especial” indica que a opc¢do educacional
correta € o meio educacional centrar-se no aluno, adaptar-se a ele, identificando a
existéncia da necessidade educacional especial para atendé-las o mais cedo possivel, a
partir do zero ano, ainda na Educacdo Infantil, evitando-se o aparecimento de
dificuldades e de sequielas em decorréncia do atendimento tardio da necessidade.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 02/01, os educandos 3ue apresentam necessidades
educacionais especiais séo aqueles que, durante o processo educacional, demonstram:

a) dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacio no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica e
aquelas relacionadas a condigdes, disfunc@es, limitacdes ou deficiéncias;

b) dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando adaptacdes de acesso ao curriculo com a utilizacao de linguagens e codigos
aplicaveis;

c) altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente 0s conceitos, 0s procedimentos e as atitudes e que, por terem
condicbes de aprofundar e enriquecer esses contelddos, devem receber desafios
suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros espacos definidos
pélo? sistemas de ensino inclusive para concluir, em menor tempo a série ou etapa
escolar.

As necessidades educacionais especiais dos alunos podem ser ocasionadas,
portanto, por diversos fatores e causas e estdo relacionadas, com maior frequéncia, a uma
causa organica especifica e as deficiéncias fisicas, auditivas, visuais ou multiplas, aos
transtornos invasivos do desenvolvimento, as condutas tipicas de sindromes, as altas
habilidades, aos talentos especificos e aquelas relacionadas as questdes culturais e bio-
psico-sociais.

Para alguns autores, no entanto, o termo necessidade educacional especial veio
mostrar que as dificuldades apresentadas no processo de aprender estdo relacionadas, em
grande parte, a inadequacdo do processo educacional as necessidades do aluno, sendo o
respeito a diversidade e a consideracao das diferencas os fatores essenciais para diminuir
as dificuldades de aprendizagem e as desvantagens na aprendizagem dos alunos.

As necessidades educacionais especiais exigem da escola desde a adocdo de
medidas simples as mais complexas, como adaptacdes basicas nos materiais escolares,
adaptacdo de, pequeno, médio e grande porte dos curriculos e da arquitetura da escola,
formacéo especializada e capacitacdo dos professores, uso de equipamentos e recursos
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tecnoldgicos especificos. Destacam-se alguns exemplos: 0 uso de escrita ampliada e em
braile, materiais em relevo, sinalizacdo dos espacos fisicos da escola, ensino da orientacdo
e mobilidade para o aluno com visdo sub-normal e cego; uso de varios cédigos aplicaveis
e formas de comunicacdo alternativa, Lingua Brasileira de Sinais- LIBRAS, para 0s
alunos com formas de comunicacgéo diferenciadas, com paralisia cerebral, autistas, surdos
e surdos-cegos; e prolongamento do tempo escolar para alunos que precisam de maior
tempo para aprender.

A familia torna-se a grande aliada e parceira da escola na identificacdo e no
atendimento da necessidade especial do aluno e deverd sempre ter conhecimento das
propostas educacionais elaboradas para o aluno, com ela contribuir e responsabilizar-se
pela frequéncia do aluno nos atendimentos especializados, inclusive acompanhando o
desenvolvimento alcangado.

2.4 - Dos servicos educacionais especializados

A Educacdo Especial devera ocorrer, preferencialmente, em todas as instituicGes
escolares  regularmente  constituidas, com base no principio da escola
inclusiva/integradora.

Os servicos da Educacdo Especial podem ser oferecidos em classes especiais, escolas
especiais, classes hospitalares, em ambiente domiciliar, em instituicbes préprias, em
servicos de apoio especializado, sempre que for caracterizada a sua necessidade,
conforme as normas estabelecidas pelo 6rgdo coordenador da Educacdo Especial, no
sistema de ensino.

A classe especial é uma sala de aula, em escola de ensino regular, ou em
instituicdo especializada conveniada com o poder publico, com espaco fisico, material e
sob a regéncia de professor especializado onde se utilizam procedimentos didaticos,
métodos e técnicas, recursos especificos e adaptacOes curriculares de médio e grande
porte, conforme série, ciclo e etapa da educacdo basica.

A classe hospitalar € uma classe escolar, de escola regular designada pelo sistema de
ensino e sob a sua administracdo pedagdgica, instalada em instituicdo de salde em
situacdo regular de funcionamento, destinada a atender a alunos impossibilitados de
frequentar a escola, por periodo significativo, que implique internacdo hospitalar e
ambulatoria!, conforme legislagdo propria e parceria constituida com o sistema de saude.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 02/2001, a escola especial é a escola organizada
para alunos cujas necessidades educacionais especiais requerem atencdo individualizada
nas atividades da vida autbnoma e social, bem como ajuda e apoio intensos e continuos e
flexibilizacdo e adaptacdes curriculares tao significativas que a escola comum nao tenha
conseguido prover. A Resolucdo n° 449/2002, do Conselho Estadual de Educacéo,
estabelece que tais escolas devem obter autorizacdo de funcionamento de acordo com 0s
critérios estabelecidos para os niveis, etapas e modalidades de ensino.

As escolas especiais destinadas a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia mental
acentuada e outras deficiéncias associadas, que exigem amplas adaptacdes nos objetivos
do Ensino Fundamental, conforme mencionado no relatdrio circunstanciado sobre o
aluno, devem organizar suas propostas curriculares de acordo com o plano de
desenvolvimento individual tracado para o aluno, favorecendo aprendizagens da vida
pratica e funcional. Essas escolas estdo autorizadas a prolongar o tempo previsto para o
Ensino Fundamental (8 anos), conforme descrito no Regimento e no Projeto Politico-
Pedagdgico da escola e apresentada aos pais quando da matricula do aluno. Considerando
a necessidade de percurso escolar com progressao continuada e garantia de aprendizagens,
conforme PDI - Plano de Desenvolvimento Individual do aluno, o prolongamento da
temporalidade escolar deve-se limitar ao maximo de 50% do tempo previsto em Lei
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para 0 Ensino Fundamental. Ao término do periodo, a escola devera emitir Certificado
Especial de Conclusdo do Ensino Fundamental, conforme previsto no artigo 59 da
LDBEN, como terminalidade especifica, constando do certificado, de forma descritiva, as
competéncias, atitudes e habilidades adquiridas pelo aluno.

Diante da impossibilidade de realizar a insercdo social e educacional dos alunos com
certificacdo especial, a instituicdo especializada educacional, no caso da existéncia de
vagas € espaco na escola, e com a concordancia da familia, podera desenvolver projetos
educacionais de formacdo continuada, com ampla integracdo com o0s servicos de
assisténcia social, arte, cultura, esporte, trabalho protegido e convivéncia social,
funcionando em sistema de alternancia entre servicos e ampliando as oportunidades de
insercdo social. Tais projetos deverdo ter autorizacdo especial da Secretaria de Estado da
Educacdo e, nesses casos, estdo sujeitos as regras especificas estabelecidas.

Os centros e institutos de Educacdo Especial, os nucleos de apoio educacional
especializado, as escolas e instituicdes especiais, 0s centros de capacitacdo e formacéo
profissional em Educacdo Especial, os centros de apoio pedagdgico as pessoas com
deficiéncia, autorizados a funcionar pelo poder puablico, sdao considerados como
instituicBes educacionais especializadas para efeito de convénio com o poder publico.
Devem manter ampla integragdo e apoio a escola comum, favorecendo o atendimento dos
aspectos necessarios a inclusao escolar, no mundo do trabalho e na vida social da pessoa
com necessidades educacionais especiais.

Sdo considerados como servicos complementares e suplementares da Educacdo
Especial os servicos educacionais implantados em escolas comuns e em instituicoes
educacionais especializadas, com o objetivo de apoiar os professores e 0s alunos com
necessidades educacionais especiais em seu processo de aprendizagem escolar e em sua
insercdo educacional, social e para o0 mundo do trabalho. Entre esses servicos, destacam-
se: as salas de recurso em que o professor da Educacdo Especial realiza a complementacéo
e/ou suplementacdo curricular, utilizando-se de equipamentos e materiais especificos; as
oficinas pedagdgicas e de formacao e capacitacdo profissional; os servicos oferecidos por
profissionais capacitados na interpretacdo e instrucdo da LIBRAS, dos codigos
aplicaveis; os servicos para o ensino da escrita braile e sua traducdo, realizadas por
profissionais especialmente qualificados; o ensino da orientacdo e mobilidade aos alunos
cegos; 0s servicos para ensino das atividades de vida diaria e vida préatica; e 0s servicos
itinerantes prestados a escola e ao aluno exercido por professores e/ou equipe
especializada. Destacam-se, ainda, os servicos de orientacdo a familia e aqueles
oferecidos no ambiente familiar, mediante atendimento especializado, para 0 acesso a
educacéo escolar de alunos que estejam impossibilitados de freqiientar as aulas.

Todos os alunos atendidos pela Educacdo Especial devem ter matricula por etapa e
modalidade de ensino na educacdo basica e, quando atendidos em servigos
complementares e suplementares da Educacdo Especial e ja estiverem matriculados em
uma escola comum do sistema regular de ensino, ou em escola especial regularmente
constituida, em horario diferenciado a sua escolarizacdo, devem ter matricula
complementar nos servigos que irdo frequentar. Essa situacdo ird permitir uma avaliacdo
correta do funcionamento da Educacdo Especial e assegurara o recebimento de recursos do
FUNDEF como Educacdo Especial. Observa-se que 0 acesso a sala de recursos, no mesmo
horario da escolarizacao fundamental, seja ela comum ou especial, é considerado como
componente do processo educacional e perde o carater de complementacdo ou
suplementacdo. O carater complementar e suplementar implica, portanto, a ampliacéo da
carga horaria minima de 4 horas escolares diarias obrigatérias para a educacdo basica.
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2.5 - Dos procedimentos e condigOes para o funcionamento dos servicos

Ao considerar a oferta da Educacdo Especial como um atendimento extraordinario
a ser adotado pelas escolas e sua preferéncia em oferecer o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, exige-se que sua oferta se faca
com base em uma avaliag&o criteriosa de sua necessidade.

A avaliacdo educacional para a oferta da Educacdo Especial deve ser realizada por
uma equipe pedagOgica da escola, composta, no minimo, por professor, supervisor
pedagdgico ou orientador educacional e diretor da escola. ldentificam-se os aspectos
que interferem na aprendizagem:

- primeiro, os referentes ao aluno, seus interesses, habilidades, comportamentos,
0 que é capaz de desenvolver sozinho e com apoio de ajudas técnicas e terceiros, suas
potencialidades e possibilidades, desenvolvimento fisico, emocional, social, em relacédo a
sua cultura, ambiente, pares de idade, oportunidades e outras situacdes que facilitem o
conhecimento do aluno em sua dindmica de aprendizagem e de vida;

- 0 segundo aspecto refere-se aos fatores que incidem nas condic@es da escola e da
pratica docente, os fundamentos da pratica pedagdgica adotada pelo professor, a
concepcdo de aprendizagem, os materiais didaticos e de apoio disponiveis ao professor e
aluno, a organizacao das turmas, o nimero de alunos em sala de aula, o tempo escolar, 0s
critérios de avaliacdo adotados;

_ - 0 terceiro aspecto aponta para a comunidade, as alternativas existentes no meio
social para apoio ao aluno e professor, a participacdo da comunidade, a concepgdo sobre
inclus&o e sobre a escola;

- finalmente, analisa-se a interrelagdo entre todos os fatores apontados e elabora-
se a conclusdo da equipe sobre a necessidade do servico de Educacdo Especial para o
aluno.

Quando necessario, deve-se realizar diagndstico da necessidade, por equipe
multidisciplinar, envolvendo profissionais da area da educacdo, saude e assisténcia social,
que possam identificar se a necessidade especial se relaciona com causa organica, social
ou educacional ou se o atendimento das necessidades requer também procedimentos da
assisténcia social e salde.

De posse dos resultados da avaliacdo educacional e do diagnoéstico, sdo tracados o
relatorio circunstanciado, destacando as interfaces entre fatores e o plano de
desenvolvimento do aluno, para um periodo determinado de, no minimo, seis meses. O
plano transforma-se no guia afirmativo do atendimento a ser oferecido ao aluno.
Destacam-se no PDI as competéncias a serem desenvolvidas, os comportamentos que
precisam ser eliminados, substituidos e formados, os resultados que se espera alcancar, a
integracdo inter-equipe e familia bem como estratégias gerais propostas.

A avaliacdo educacional, o diagnéstico multidisciplinar, o relatério
circunstanciado e o Plano de Desenvolvimento do aluno sdo instrumentos indispensaveis
para uma analise criteriosa da necessidade especial, sem 0s quais é impossivel afirmar se
o aluno precisa ou ndo da oferta de Educacdo Especial ou se apenas necessita de uma
intervencédo afirmativa na préatica pedagdgica da escola.

A oferta da Educacdo Especial em instituicOes e servicos proprios, por sua
natureza, exige que seus professores e profissionais tenham, no minimo, a formagéo em
magistério e qualificagdo basica no atendimento especial a ser oferecido. Importa que
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todos os professores e profissionais tenham especializacdo na area em que atuem,
devendo os sistemas de ensino se organizar, para observancia do artigo 59 da LDBEN e do
art. 18 da Resolucdo CNE/CEB n° 02/01, de 11 de setembro de 2001 e do Plano Nacional
de Educacao.

E de fundamental importéncia que todas as escolas da rede de ensino tenham
prédios escolares acessiveis, sem as barreiras arquitetdnicas que inviabilizem a inclusédo
escolar dos alunos com dificuldades na locomocdo e que os prédios escolares em
funcionamento recebam as reformas para se adequarem as normas da Associacao
Brasileira de Normas Técnicas para Acessibilidade. As escolas, instituicdes ou servigos de
Educacdo Especial, para serem autorizadas a funcionar, devem apresentar as condicdes
basicas de acessibilidade e ter os equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos
escolares adequados as necessidades especiais dos alunos a que irdo atender.

As funcdes de assessoramento, orientacdo, apoio e prestacdo de servicos a escola,
familia, profissionais, comunidade e ao aluno exigem que 0s servicos e instituicdes
especializadas de Educacdo Especial fundamentem a sua acdo em estudos e pesquisas e na
contribuicdo da familia e busquem aperfeicoar-se no diagndstico e avaliacdo
educacional. Devem oferecer a formacéo continuada dos profissionais e contar com uma
equipe multiprofissional, constituida em parcerias entre as areas de saude, educacao,
trabalho e assisténcia social. Os servicos irdo necessitar de um quadro de pessoal proprio
e deverdo estabelecer o numero adequado de alunos com necessidades educacionais por
turma, observando-se as normas vigentes e o projeto pedagégico da instituigéo.

No projeto da escola, estardo explicitados a missdo da institui¢cdo, 0s servi¢os que
ird oferecer para igualdade de oportunidades educacionais, a relacdo dos servicos com a
familia, escolas e a comunidade, as adaptacdes curriculares, o plano de capacitacédo
continuada dos profissionais e a articulacdo inter-areas. No projeto € retratado o
compromisso da instituicdo em favorecer a incluséo educacional e social.

Todo esse processo exige que as escolas regulares se organizem para o atendimento
dos alunos com necessidades educacionais especiais e que as escolas e instituicdes
especializadas sejam uma das suas principais parceiras no processo.

A Educacdo Especial, modalidade de ensino na educagdo basica, apresenta 0s
mesmos Objetivos, principios e diretrizes das etapas da educacédo basica e possui contornos
que exigem regulacdo prépria. As mudancas ocorridas nos fundamentos legais da
Educacdo Especial, conforme exposto, devem proporcionar ao aluno as condicfes
necessarias para acesso percurso e permanéncia na escola, desenvolvendo suas
Ec)oter]cialidades em escolas e servicos educacionais competentes no cumprimento de sua
uncao.

Dignidade humana, igualdade de oportunidades e incluséo social e educacional é o
que se espera na sociedade de todos.

3 - Concluséao

Em face de tudo quanto foi exposto, e considerando-se a fundamentacgdo
contida neste Parecer, propde-se ao Egrégio Conselho a aprovacdo da Resolucdo em
anexo.

Este, o Parecer.

Belo Horizonte, 22 de maio de 2003

Maria Auxiliadora de Campos Machado — Relatora
Maria Dolores da Cunha Pinto - Relatora
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ANEXO C - ELASI FORMA “A”
Vocé vai encontrar, nas paginas seguintes, 35 enunciados, cada um seguido de cinco
alternativas que indicam a extenséo em que vocé concorda com o enunciado ou discorda do seu
conteido. A sua tarefa consiste em ler atentamente cada enunciado e assinalar uma das
alternativas, aquela que expressa melhor o seu grau de concordancia ou discordancia. As
alternativas sao:

(@) Concordo inteiramente

(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos
(e) Discordo inteiramente

Cada enunciado vem acompanhado das letras (a), (b), (c), (d) e (e). Veja o seguinte
exemplo:

1. A pena de morte deve ser instituida no Codigo Penal Brasileiro,

@ () «© @ (€

Se vocé concorda inteiramente com o enunciado de que a pena de morte deve ser
instituida no Codigo Penal Brasileiro, deve assinalar a letra (a); se concorda mais ou menos
(apenas em parte), deve assinalar a letra (b); se nem concorda nem discorda (¢ indiferente, ndo
tem opinido formada a esse respeito, estd completamente indeciso ou ndo compreendeu direito o
enunciado), deve assinalar a letra (c); se discorda mais ou menos (em parte), deve assinalar a
letra (ti), e se discorda inteiramente do enunciado, deve assinalar a letra (e).

Responda a todas as questdes e em cada questdo assinale apenas uma alternativa. Na
absoluta impossibilidade de responder a alguma questdo, assinale a letra (c). Nao ha resposta
certa nem errada. Portanto, responda de acordo com a sua propria opinido, baseando-se na
primeira impress&o.

Pedimos que inicialmente preencha o quadro abaixo.

Muito obrigada!
Nome (iniciais apenas): ............
Data de Nascimento:  / /  Local de Nascimento:  / /
Sexo: () masculino

() feminino

Idade: ..o
Escolaridade: ........ccoovevnininnnierniens
SErie QUE AtUA: ...vvveveeereeieee e
Localidade: ........cvvvvrerereieiereieieiesiresesieinns
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(@ =concordo inteiramente
(b) =concordo mais ou menos
() =nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente
1. Devemos aceitar e conviver com a singularidade das pessoas.
@ (@ @© @@ (@

2. O curriculo deve ser adaptado para garantir ao aluno deficiente a sua participacdo em
classe comum.

@ ® @© @ (@
3. Comaincluséo, o deficiente ndo tem o direito de optar por estudar em classe especial.
@ (B (@ (@ (o

4. Dentro do processo de escolarizacdo, os alunos devem ser separados em categorias, de
acordo com o nivel de aproveitamento.

@ ® @© @@ (@
5. As escolas publicas devem adaptar-se ao sistema de educagao inclusiva.
@ ®® @© @@ (@

6. A participacgdo de alunos diferentes, inclusive deficientes, na mesma sala de aula, é
benéfica para todos.

@ ® @© O (@
7. Deve ser favorecida a convivéncia das pessoas deficientes e ndo deficientes.
@ ® @© @ (@

8. A educacdo inclusiva tem principios democraticos e pluralistas, garantindo a igualdade de
oportunidades educacionais a todos os alunos.

@ @ @© @ (e)
9. Nao é saudavel a convivéncia de deficientes com 0s normais.
@ ® (@ (@ (e)

10. O aluno deficiente tem o direito de receber apoio pedagdgico como forma de responder as
suas necessidades educacionais.

@ @(® (@© O (@

11. Todos temos direitos e deveres apesar das diferencas.

@ ® (@© O (@

12. Os alunos deficientes ndo devem freqlientar classe comum.

@ ® (@© @ (@
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(a) - concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
() = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

13. Pessoas com deficiéncia ndo devem chegar a universidade porque ndo tém condigdes de
cumprir com 0s compromissos académicos.

@ @® © @ @

14. A escola deve promover a convivéncia solidaria entre os alunos deficientes e nao
deficientes.

@ ® @ O (@
15. Os direitos de cidadania devem ser garantidos a todos.
@ ® @© @ (@
16. As sociedades, em geral, devem ser favoraveis a incluséo.
@ ® @© o @

17. A interacdo entre as pessoas com as mais variadas diferencas é sempre vantajosa para
todos.

@ ® @© @ (@

18. Néo hé beneficios com a incluséo, ela prejudica tanto alunos deficientes quanto os
normais.

@ @ @© @ (@
19. Aquele que € muito diferente deve ter seu proprio mundo.
@ ® @© @ @

20. As universidades devem ter garantida a autonomia de somente atender a alunos que
possam adequar-se a sua estrutura em todos os aspectos.

@ ® (@© O (@
21. A sociedade deve exigir que as pessoas deficientes sejam atendidas em seus direitos.
@ ® (@© O (@

22. Os alunos com deficiéncia auditiva possuem diferencas significativas que os impedem de
aprender junto com os alunos ndo deficientes.

@ ® © @ @©

23.0 melhor local de atendimento educacional para o deficiente € na instituicdo
especializada.

@ @(® © O @
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(@ = concordo inteiramente

(b) = concordo mais ou menos

(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

24. Todas as pessoas deficientes, independentemente do grau de comprometimento, devem ter
garantidos os seus direitos de cidadania.

@ ® @© @ @

25. O direito ao atendimento das necessidades basicas deve ser assegurado a todos.

@ @ (@© @ (@
26. Uma sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as necessidades de
todos os cidad&os, por mais diferentes que sejam.

@ ® @©© @O @

27. Os alunos com deficiéncia mental possuem diferencas significativas que os impedem de
aprender junto com os alunos ndo deficientes.

@ ® @© @ @

28. Nao devem ser atendidos os alunos surdos no ensino universitario, uma vez que nao sao
oferecidos servicos de apoio.

@ ® @© @ @

29. O deficiente deve ter direito & mesmas oportunidades de emprego que os demais
cidadéos.

@ ® @ @ @

30. As universidades ndo devem adaptar seus recursos para o atendimento de alunos com
deficiéncias.
@ ® @© @@ (@

31. Néo existe nenhuma possibilidade de troca de experiéncias positivas entre aluno comum e
aluno especial.

@ @® © @ @

32. O servico de apoio ao educando com deficiéncia para a implantacdo de uma pedagogia
inclusiva € um gasto injustificado.

@ ® © @ @
33. As escolas particulares devem adaptar seus recursos para o atendimento de alunos com
deficiéncia,

@ ® @© @ @©
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(@ = concordo inteiramente

(b) = concordo mais ou menos

(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos

(e) = discordo inteiramente

34. O sistema de saude deve estar preparado para atender com qualidade toda e qualquer
pessoa que necessita de seus servigos.

@ ® @© @ (@

35. A reforma agraria € uma medida necessaria para a constru¢do de uma sociedade
inclusiva.

@ ® @©© @ @



	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	COMISSÃO EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE TABELAS
	SUMÁRIO
	1. INTRODUÇÃO
	2. MATERIAL E MÉTODO
	3. RESULTADOS E DISCUSSÃO
	4. CONSIDERAÇÕES FINAIS
	5. BIBLIOGRAFIA
	APÊNDICE
	ANEXOS

