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RESUMO

Este trabalho analisa as atitudes sociais em relagéo a inclusdo mantidas por professores das quatro
séries iniciais do Ensino Fundamental do Municipio de Guarapuava-PR, ao considerarem as criangas
com necessidades especiais, destacando a idade dos professores, a formacdo docente e a
experiéncia com alunado com necessidades especiais como fatores que podem influenciar nas
atitudes em relag&o a incluséo. A histéria da organizagdo da Educagao Especial no Brasil, o conceito
de educag3o inclusiva, a questdo da formagéo docente para a educacéo inclusiva e a maneira como
ocorre a organizagdo da educacéo inclusiva no Estado do Parana foram os temas considerados na
primeira etapa do trabalho. Além disto, realizou-se uma exposi¢do sobre formagéo, componentes e
possibilidade de mudanca das atitudes sociais e apresentaram-se algumas pesquisas sobre as
atitudes sociais dos professores em sua relagdo com o processo de inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais no ensino regular. Utilizou-se como instrumento de coleta de
dados um questionario de caracterizagdo dos sujeitos e a Escala de Atitudes Sociais relacionada a
Inclusdo nas formas A e B. Os escores obtidos pelos 173 professores que participaram da pesquisa
foram analisados por meio da estatistica paramétrica utilizando-se o teste de Mann-Whitney. Os
resultados sugerem que existem diferencas entre os escores obtidos nas formas A e B da Escala de
Atitudes Sociais. Os professores que responderam a forma A apresentaram atitudes sociais
desfavoraveis considerando-se o minimo e maximo possivel para esta forma e os professores que
responderam a forma B apresentaram atitudes sociais favoraveis, também considerando-se os
valores minimo e maximo possiveis para esta forma. Os professores mais novos e mais velhos
apresentam atitudes sociais semelhantes em relagdo a inclusdo. Professores com especializagao, e
com experiéncia que responderam a forma A, apresentaram atitudes sociais mais favoraveis a
inclusdo. Estas diferengcas ndo se evidenciaram para aqueles que responderam a forma B.
Considerando as dimensdes investigadas, evidenciou-se a tendéncia a maior influéncia da dimensao
operacional, o que sugere envolvimento dos sujeitos com atividade de elaboragdo de praticas
pedagdgicas inclusivas sem, contudo, procederem a uma analise dos fundamentos ideoldgicos da
educacao inclusiva.

Palavras-chaves: Educagéo Inclusiva, Atitudes Sociais, Educagéo Especial
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ABSTRACT

This paper analyses the social attitudes regarding the inclusion held by teachers of the four initial
grades of Elementary School of the city of Guarapuava-Pr, when considering children with special
needs, emphasizing the teacher’'s age, teaching staff training and experience with kids with special
needs as factors that may influence in the attitudes towards inclusion. The history of the organization
of the Special Education in Brazil, the concept of inclusive education, the issue of the teaching staff
training for inclusive education and the way the organization works in the state of Parana were the
topics considered in the first stage of the work. Besides, a display about training, components and
possibility of changes in the social attitude was held and some researches about social attitudes of
teachers in their relation with process of including people with special educational needs in regular
education were presented. It was used as a tool for data collection a questionnaire of characterization
of the subjects and the Social Attitude Scale related to inclusion in the A and B forms. The scores
obtained by the 173 teachers that took part in the research were analyzed by the parametric statistics
using the Mann-Whitney test. The results suggest that there are differences between the scores
obtained in the A and B forms of the Social Attitudes Scale. The teachers that answered to the A form
presented unfavorable social attitudes considering the minimum and maximum possible for this form,
and the teachers who answered the B form presented favorable social attitudes, also considering the
minimum and maximum possible for this form. The youngest and oldest teachers presented similar
social attitudes regarding the inclusion. The teachers with specialization and with experience who
answered the A form presented more favorable social attitudes to inclusion. These differences are not
evident for those who answered the B form. Considering the dimensions investigated, it became
evident a trend to a greater influence of the operational dimension, what suggests involvement of the
subjects with activities of development of inclusive pedagogical practices, without however, conducting
an analysis of the ideological foundation of the inclusive education.

Key-words: Inclusive Education, Social Attitudes, Special Education.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

A maneira como o sistema de ensino vem se organizando para atender as
pessoas com necessidades educacionais especiais revela-se nos atos legais em
prol de uma educacdo inclusiva, na construgdo de prédios escolares que levem em
consideracdo os principios da acessibilidade de todos e nas atitudes das pessoas
envolvidas no processo educacional. Este trabalho destaca as atitudes sociais do
professor das séries iniciais do Ensino Fundamental

Neste sentido, Omote (2005c), destaca que mais do que adapta¢des no meio
fisico ou nos aspectos educacionais (como o curriculo e objetivos), sdo necessarias
mudanc¢as no meio social para tornar a escola acessivel, acolhedora e adequada ao
alunado com necessidades educacionais especiais.

Esse autor tem se dedicado ao estudo das atitudes sociais da comunidade
escolar em relacdo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais

e afirma que

[...] os professores tém sido mais constantemente utilizados como
participantes em estudos acerca das atitudes sociais em relagdo a
inclusdo. A decisdo de inserir ou ndo algum aluno com necessidades
educacionais especiais em classe de ensino comum pode nao depender do
professor, mas, uma vez inserido, o desempenho escolar desse aluno e
todo o seu comportamento em sala de aula podem depender bastante da
acolhida que vai encontrar na classe. E esse professor que pode também
criar condi¢gdes favoraveis para a aceitagdo do aluno com necessidades
especiais pelos colegas da classe, bem como favorecer o convivio
cooperativo, solidario e produtivo na sala de aula.

A democratizagcdo do ensino, de modo geral, fez surgir entre os agentes da

educacao discursos alternativos em relacdo a Educacado Especial. Estes discursos
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ganharam forca com acordos internacionais que apresentam a ideia de uma
Educacgéao Inclusiva.

Na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada
em Salamanca/Espanha, no ano de 1994, 88 paises, entre eles o Brasil e 25
organizag¢bes internacionais, firmaram compromisso em relagdo a educacéo para
todos. Este documento tornou-se referéncia na elaboragédo de politicas publicas de
educacao.

No Brasil, a proposi¢do da nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo
Nacional (Lei Federal n°. 9394/1996), ao considerar a Educagdo Especial como
modalidade de educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino para pessoas com necessidades educacionais especiais, desencadeou uma
discussdo em torno do que se concebe como Educacgao Inclusiva.

Dutra (2006, p. 67) afirma que a “[...] educagéo inclusiva, ao expressar o
sentido do acesso de todos as escolas de ensino regular estabeleceu um novo
paradigma para a educac¢ao e uma nova concepg¢ao de educacao especial’. Carneiro
(2008, p. 29) a considera como “[...] um conjunto de processos educacionais
decorrente da execucgdo de politicas articuladas impeditivas de qualquer forma de
segregacao e de isolamento”. Martins (2008, p. 17) descreve a educagao inclusiva
como “[...] um movimento que desafia a escola comum a se modificar, pois envolve
um processo de reforma e de reestruturacdo das escolas como um todo, tornando-
as mais responsivas as necessidades dos alunos.”

Bueno (2000) destaca falta de clareza sobre os resultados das politicas
inclusivas. O autor afirmava, naquela ocasiao, “[...] que os debates ainda giravam
em torno dos que se posicionavam contra ou a favor da inclusao”. Isto se justificava

pela quase auséncia de experiéncias de incluséo.
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Mais recentemente, Gomes e Barbosa (2006) chamam ateng¢do para a
caréncia de estudos sobre as atitudes em relagcéo a inclusdo. Estes autores citam
Kuester (2000), que afirma que a atitude é uma variavel-chave para determinar o
sucesso da educacéo inclusiva.

Autores como Omote (2004) e Ferreira (2004) consideram que experiéncias
acumuladas de ensino inclusivo tém mostrado resultados promissores em termos de
acesso, porém, em relacdo a qualidade das oportunidades, ainda sdo poucas as
pesquisas.

Os estudos de Kuester (2000) enfatizam as atitudes dos professores para o
sucesso ou o fracasso da inclusdo dos estudantes com necessidades especiais.
Sabe-se que o sucesso ou o fracasso de uma educacéo inclusiva ndo se efetiva
apenas com a forca de leis ou de acordos internacionais, pois a inclusdo é uma
pratica humana que se apoia em atitudes em relagdo as pessoas com as
necessidades especiais e essas atitudes representam um dos mais importantes
fatores para o sucesso da escola inclusiva.

Este trabalho tem o objetivo de analisar as atitudes sociais em relagcéo a
inclusao mantidas por professores das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental
do Municipio de Guarapuava-PR, ao considerarem as criangas com necessidades
especiais, destacando a idade dos professores, a formagdo docente e a experiéncia
com alunado com necessidades especiais como fatores que podem influenciar nas
atitudes em relacéo a inclusao.

Inicialmente, apresentou-se a histéria da organizacdo da Educacgédo Especial
no Brasil e discutiu-se o conceito de educacgéao inclusiva. Em seguida, abordou-se a
questdo da formagcdo docente para a educacgdo inclusiva e da organizacdo da

educacao inclusiva no Estado do Parana, com vistas a entender como este processo
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vem se efetivando no municipio de Guarapuava-PR. Apods esta etapa de trabalho, foi
realizada uma discusséo teédrica sobre formacdo, componentes e possibilidade de
mudanca das atitudes sociais de modo geral e apresentaram-se algumas pesquisas
recentes sobre as atitudes sociais dos professores em sua relagdo ao processo de
inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais no ensino regular.
Na sequéncia, foi descrita a metodologia de coleta de dados empiricos sobre as
atitudes sociais dos professores regentes de turmas, das primeiras quatro séries do
Ensino Fundamental sobre a inclusao.

Para finalizar, apontou-se para uma analise quantitativa dos resultados
obtidos. Neste momento realizou-se a categorizagdo dos sujeitos: aqueles com
maior idade e com menor idade, os com experiéncia e sem experiéncia com alunado
com necessidades especiais, aqueles com formacdo continuada na forma de
especializagdo na area da educacao e aqueles sem esta formacao.

Os resultados evidenciaram algumas diferengas nos escores comparados que
foram analisadas tendo como norte a politica de formag&o continuada para docentes
do municipio de Guarapuava, com vistas a compreender as atitudes sociais que
favorecem ou dificultam o processo de inclus&o escolar, ja que este se configura
como uma politica publica que atende a uma demanda mundial em prol da incluséo

social.
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CAPITULO II

DA EDUCACAO ESPECIAL A EDUCACAO INCLUSIVA

A questao das atitudes sociais dos professores em relagdo a uma pratica
pedagdgica é fruto de uma aprendizagem a respeito do modo de pensar a educagéo
em cada época. Neste sentido, antes de investigar as atitudes sociais dos
professores em relagdo a educacao de pessoas com necessidades educacionais
especiais, resgataram-se as caracteristicas de ensino dedicado a esta populagéo
desde o inicio de sua organizagao no sistema de ensino brasileiro até os dias atuais.
Em seguida, abordou-se a questdo da formacao dos professores para educar as

pessoas com necessidades educativas especiais.
A EDUCACAO DE PESSOAS COM NECESSIDADES ESPECIAIS NO BRASIL

A Educacédo Especial no Brasil teve como marco oficial a fundagdo de duas
instituicdes publicas para o atendimento de pessoas com deficiéncia: o Imperial
Instituto de Meninos Cegos em 1854, atual Benjamim Constant, e o Instituto
Nacional de Surdos-Mudos em 1857, atual Instituto Nacional de Educac&do dos
Surdos (INES).

Segundo Bueno (2004), a instalac&o de instituicbes para a Educacéo Especial
€ mais resultado do interesse de figuras proximas ao poder constituido do que por
sua necessidade real. O instituto de meninos cegos, por exemplo, teve sua origem
ligada ao cego brasileiro José Alvares de Azevedo, que estudara em Paris no
Instituto dos Jovens Cegos e que, em seu retorno ao Brasil, em 1851, traduziu e
publicou o livro de J. Dondet, Histéria do Instituto dos Meninos Cegos de Paris. O

médico do imperador, José Francisco Xavier Sigaud, pai de uma menina cega,
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tomou conhecimento da obra e entrou em contato com o autor. Sigaud despertou
interesse de Couto Ferraz, ministro imperial que convenceu D. Pedro Il a instalar o
referido instituto.

Em relac&o ao Instituto de Surdos-Mudos, o professor Halit, um francés que
chegou ao Brasil em 1855, foi apresentado ao imperador e incumbido de organizar o
primeiro educandario para o ensino de surdos.

A participagcédo do Imperial Instituto de Meninos Cegos e do Instituto Nacional
de Surdos-Mudos merece destaque como inicio do trabalho de institucionalizagdo do
deficiente no Brasil, porém, para Jannuzzi (2004), o trabalho destas instituicdes é
considerado precario, ja que o niumero de pessoas beneficiadas era irrisorio diante
do numero de cegos e de surdos brasileiros. Kassar (2004) afirma que a
implantagcdo dos dois institutos pode ser considerada um ato isolado no que se
refere a preocupagdo com a educacdo das pessoas com deficiéncia, pois nesse
momento ndo havia ainda preocupacédo do Estado em legislar sobre a Educacéo
Especial.

Segundo Mazzotta (2001), ainda no Império registra-se, em 1874, o inicio da
assisténcia aos deficientes mentais no Hospital Estadual de Salvador, hoje
denominado Hospital Julio Moreira.

De acordo com Jannuzzi (2004, p. 33), “Outro servigco ligado ao campo
médico e que em algumas provincias teve repercussdo na educacgdo do deficiente
foi o Servico de Higiene e Saude Publica’. Este setor deu origem a Inspecéo
Médico-Escolar, que, mais tarde, em 1911, influenciou a criagcédo das salas especiais.

Em 1850, antes, portanto, da instalagdo deste Servico de Higiene e Saude
Publica, foi criada, no Rio de Janeiro, a Junta Central de Higiene e Saude Publica,

que, em 1881, foi substituida pela Inspetoria Geral de Saude e Higiene. Em 1886, foi
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instalado o Conselho Superior de Saude Publica, um érgao consultivo composto por
médicos e professores renomados. A criagdo ou instalagédo destes setores estendeu-
se para outras provincias e as a¢gdes implementadas tiveram impacto na educagéo
do deficiente quando mais tarde iniciaram-se as discussdes sobre eugenia, ou seja,
aquelas que relacionam as deficiéncias a problemas de saude.

Segundo Souza (2005), as discussbes sobre a eugenia emergiram no Brasil
durante as décadas de 1910 e 1920, associadas as preocupacdes sobre o estado de
saude, de saneamento, de higiene e da situagao racial da populagcdo. O autor ainda
afirma que a eugenia foi apresentada como um instrumento para regenerar a saude
fisica, mental e moral da populagdo. Os problemas sociais, como criminalidade,
delinquéncia, prostituicdo, doengcas mentais, vicios e pobreza, eram cada vez mais
associados ao patrimbnio hereditario, o que fazia com que intelectuais e parte da
elite brasileira acreditassem no importante papel que a eugenia poderia
desempenhar para regenerar a raga nacional.

Com um discurso extremamente nacionalista, este movimento procurava
associar a eugenia a politica nacional. Para que a “raga nacional’ pudesse ser
transformada nesta tdo sonhada “elite de eugénicos”, os eugenistas entendiam que
atitudes radicais como esterilizacdo, pena de morte, controle rigoroso da entrada de
imigrantes, obrigatoriedade do exame pré-nupcial, proibicdo do casamento inter-
racial e de portadores de doengas contagiosas, entre outros, precisariam ser
observadas.

Durante a primeira Republica, entre 1889 e 1930, ocorreu uma expansao
lenta da oferta de Educacgéo Especial no pais. A deficiéncia mental passou a assumir

a prioridade da Educagdo Especial, prioridade evidenciada tanto “[...] pelo numero
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de instituicbes a ela dedicadas como pelo peso que foi adquirindo em relagédo a
saude (preocupacgéo com a eugenia da raga) e a educacao” (BUENO, 2004, p. 110).

O mesmo autor chama atencdo para a preocupagdo crescente com a
deficiéncia mental por parte da rede publica escolar. Tal fato foi impulsionado pela
influéncia que a psicologia passou a exercer nos processos de ensino, o que
contribuiu para a legitimagdo do processo de segregacéo do aluno diferente pelos
especialistas.

Segundo Yazlle (1997), no Brasil, a origem das praticas psicolégicas na
interface com a educacdo foi influenciada por duas vertentes: o movimento da
medicina de concepc¢ao higienista, e o escolanovismo.

A primeira apoiava-se nos trabalhos de Galton, trabalhos que datam da
metade do século XIX e que tinham o interesse de comprovar a hereditariedade dos
talentos. Seguindo a tradicdo da eugenia de Galton, no inicio do século XX, Alfred
Binet e Théophile Simon desenvolveram os primeiros testes para identificar as
criangcas que necessitassem de educagdo especializada. A psicologia passa a
justificar o surgimento das classes especiais para atender a populagdo que
apresentava dificuldades escolares.

O escolanovismo, por sua vez, introduzido no Brasil por Lourenco Filho e por
Anisio Teixeira, foi influenciado por ideais democraticos norte-americanos que

tiveram em teéricos como John Dewey seu aporte.

Fundamentalmente, o escolanovismo baseava-se no mito da igualdade de
oportunidades, no papel da educagéo em oferecer condigdes para que cada
individuo na sociedade pudesse desenvolver suas potencialidades,
beneficiando, assim, a harmonia dessa sociedade, neutralizando eventuais
desordens. (YAZLLE, 1997 p. 27).

Assim, a psicologia dos testes psicologicos, ou seja, dos conceitos de

inteligéncia, de maturidade e de prontidao, forneceu elementos fundamentais para
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uma educacao cientifica que, explicando psicologicamente as diferencas individuais,
escamoteava as desigualdades sociais.

De acordo com Bueno (2004), foi por este motivo que, em 1911, em Sao
Paulo, dentro do Servico de Higiene e Saude Publica, justificou-se a criacdo da
inspecdo médico-escolar, responsavel pelas emergentes classes especiais e pela
formac&o de pessoal para trabalhar com essa clientela.

Mazzotta (2001, p. 31), referindo-se a Educagdo Especial em classes
especiais, destaca que “[...] até 1950 havia quarenta estabelecimentos de ensino
regular mantidos pelo poder publico, sendo um federal e os demais estaduais, que
prestavam algum tipo de atendimento escolar especial a deficientes mentais”.

No Brasil, o Estado priorizou a atengéo ao deficiente mental, omitindo-se ou,
pelo menos, pouco avangando, em relagdo a outras deficiéncias. Como
consequéncia, a iniciativa privada organizou a educacédo das outras deficiéncias,
educagcao que passou a contar com uma rede de instituicbes que, inseridas no
contexto educacional vigente, surgiram com a intencdo de oferecer cuidados
basicos, assisténcia e protecdo aos deficientes. Neste aspecto, destaca-se o inicio
das atividades da Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais, no Rio de
Janeiro, em 1954.

A partir da década de 50, o Estado intensificou a instalacdo de salas especiais
em estabelecimentos regulares, priorizando a educag¢do do deficiente mental. De
acordo com Bueno (2004), paulatinamente o governo federal assumiu a Educagéo
Especial por meio de campanhas especificamente voltadas para esse fim.

Mazzotta (2001) destaca a Campanha para Educacédo de Surdos (1957), a

Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visédo (1958), a
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Campanha Nacional de Educagcdo de Cegos (1960) e a Campanha Nacional de

Educacéo e Reabilitagdo de Deficientes Mentais (1960).

[...] a acdo do Estado em relagdo a Educagédo Especial, embora néo
atingisse a quantidade de atendimento das entidades privadas e se
restringisse basicamente a deficiéncia mental, foi se sistematizando e se
organizando através da normatizacdo e da centralizagdo do atendimento
por parte de 6rgéos publicos.

Em relagdo a essas campanhas, merece atencéo especial a ultima, por seus
desdobramentos no que se refere a organizagédo da Educagado Especial no Brasil.
Tal campanha tinha como finalidade “[...] promover em todo o territério nacional, a
educacao, o treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional das criangas
retardadas e outras deficiéncias mentais.” (DECRETO n° 48961/60 apud
MAZZOTTA, 2001, p. 52).

Em 1961, a primeira LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(Lei Federal n® 4024/1961) dedica um capitulo a Educagao Especial. Kassar (2004,
p. 28) afirma que “[...] a partir deste momento, evidencia-se a preocupagéo dos
poderes publicos com os ‘problemas de aprendizagem’ e com a Educagao Especial’.
Nesta LDB, a Educacao Especial é tratada no artigo 88, que propde o atendimento
“‘dentro do possivel” na educacao regular, e também no artigo 89, que garante apoio
financeiro as instituicdes particulares consideradas eficientes, de acordo com os
critérios dos Conselhos Estaduais da Educagéo.

Em 1971, a legislagdo educacional €& revista e surge a Lei Federal n°
5692/1971, que, em seu artigo 9°, caracteriza a clientela de Educagédo Especial
como “[...] os alunos que apresentam deficiéncia fisica ou mental, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados” (KASSAR 2004, p. 31).

De acordo com Mazzotta (2001), a partir dessa lei de 1971 cria-se um grupo-

tarefa ligado ao Ministério da Educagéo e Cultura para delinear politicas da
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Educacdo Especial. Esse grupo promoveu a vinda ao Brasil do especialista em
Educacao Especial norte-americano James Gallagher, que, em novembro de 1972,
apresentou um Relatério de Planejamento para o Grupo-Tarefa de Educagéo
Especial, relatério que resultou na criagdo de um érgéo central responsavel pelo
atendimento aos excepcionais no pais, o Centro Nacional de Educagdo Especial
(CENESP), em 1973.

Jannuzzi (2004) destaca a criacdo do CENESP como um primeiro movimento
no sentido de definir metas governamentais especificas para a educacgédo do

deficiente e assim, “[...] organizar o que se vinha realizando na sociedade”.

Na década de 80, mais precisamente em 1986, o CENESP foi transformado
em Secretaria de Educagcdo Especial (SESPE). Com a criagdo da SESPE, a
Educacao Especial, a nivel nacional, teve sua coordenagéo geral transferida do Rio

de Janeiro para Brasilia.

A transferéncia do 6rgdo especifico de Educagdo Especial do Rio de
Janeiro para Brasilia parece ter contribuido para romper ou diminuir, ainda
que temporariamente, a hegemonia do grupo que detinha o poder politico
sobre a Educagéo Especial. Aos poucos, entretanto, alguns dos integrantes
do mencionado grupo transferiram-se para Brasilia e mantiveram-se ligados
a educacgao de portadores de deficiéncia em 6rgaos do MEC e na CORDE.
(MAZZQOTTA, 2001, p. 59).

Também em 1986, de acordo com Jannuzzi (2004), foi operacionalizada a
Coordenadoria Nacional para Integragcdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE), através do Decreto Federal n° 93481/1986, do entdo presidente José
Sarney. Tal coordenadoria tratava de assuntos, atividades e medidas que se
referiam as pessoas portadoras de deficiéncia. Sua abrangéncia, portanto, era maior
do que o CENESP ou a SESPE.

Em 1990, a SESPE foi extinta e suas atribuicbes relacionadas a Educagéo

Especial passaram a ser da Secretaria Nacional de Educac¢éo Basica (SENEB), que
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criou o Departamento de Educacdo Supletiva e Especial (DESE) e Ihe conferiu
competéncias especificas em relacdo a Educacao Especial.

Em 1992 novamente houve uma nova configuracdo dos Ministérios que fez
com que reaparecesse, no cenario da Educacéo Especial, a Secretaria de Educagéo
Especial, agora, porém, reconhecida pela sigla SEESP.

A integragdo do excepcional passou a ser tema das discussbes nacional e
internacional. Essas discussfes foram aqui coordenadas pela CORDE e, no mundo,
pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), que, em 1994, organizou a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais.

A Declaragdo de Salamanca-Espanha, como ficou conhecido o documento
oriundo dessa conferéncia, foi assinado por 88 paises, entre eles o Brasil e 25
organizag¢bes internacionais, que firmaram compromisso em relagdo a educagéo
para todos. Este documento tornou-se referéncia na elaboragao de politicas publicas

de educacéo.

A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) foi elaborada a partir de
varias declaragbes das Nagdes Unidas, que teve como objetivo gerar um
documento com regras padrdes sobre equalizagdo de oportunidades para
pessoas com deficiéncia, o qual demanda que os Estados assegurem que a
educacdo de pessoas com deficiéncia seja parte integrante do sistema
educacional.(MAMEDE et alii, 2007, p.1)

No Brasil, nessa mesma década, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e
Bases para a Educagdo Nacional, a Lei Federal n°® 9394/1996, que, no capitulo V,
trata especificamente da Educagédo Especial, definindo-a como modalidade de
educagéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
pessoas com necessidades especiais. Essa modalidade perpassa transversalmente
todos os niveis de ensino, desde a educacgao infantil até o ensino superior, e é

considerada um conjunto de recursos educacionais e de estratégias de apoio que
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estejam a disposicdo de todos os alunos, oferecendo diferentes alternativas de
atendimento (LDB, 1996).

Batista (2004) considera que é somente na década de 1990 que o movimento
em defesa da inclusdo se inicia. Essa autora afirma que “[...] incluséo significa tomar
uma série de atitudes em que a pessoa com deficiéncia fique em situacido de
igualdade de oportunidades, em relagdo as demais pessoas".

De acordo com Baleotti (2006, p. 20), a “[...] questao da inclusdo escolar ndo
€ um produto direto e imediato apenas de concepg¢des educacionais. Na verdade,
ela faz parte de um processo maior que € o da prépria incluséo social”.

Segundo Marchesi (2004), ao longo do século XX, a Educacéo Especial viveu
profundas transformagdes impulsionadas pelos movimentos sociais que
reivindicavam mais igualdade entre os cidadaos e a superagédo de qualquer tipo de
discriminacdo. Inicialmente buscava-se a integragdo dos alunos com deficiéncia,
mas, com 0s avangos no campo conceitual e com a constatacdo de que as escolas
precisavam de mudancas estruturais para receber e educar com qualidade os
alunos com necessidades especiais, surgiu o conceito de escolas inclusivas.

Atualmente, pesquisadores como Omote (2004), Marqueza (2005), Aranha
(2000), Mendes (2004), Silva (2008), Nakayama (2007), entre outros, apontam, em
seus estudos, para uma tendéncia de substituicdo do paradigma da integracéo pelo
da inclusdo.

De acordo com Marqueza (2005), os paradigmas se modificam no decorrer da
histéria das relacdes das sociedades com as pessoas deficientes. Citando Aranha
(2000), o autor apresenta trés paradigmas que revelam o modelo de relacdo da
sociedade com a pessoa deficiente: o paradigma de institucionalizacdo que se

fundamenta na ideia de segregacao; o paradigma de servico que se apoia na ideia
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de que a pessoa com necessidades especiais pode ser ajustada e paradigma de
suporte que aponta para a ideia de incluséo, entendida “[...] como um processo de
garantia de acesso, imediato e continuo, da pessoa deficiente no espago comum da
vida em sociedade, independente do tipo de deficiéncia”.

Para Omote

[...] as sociedades humanas vém tornado-se inclusivas desde a antiguidade.
Entretanto, jamais se viu transformacgdes tao radicais na concepgéo da vida
coletiva e reinvidicagdo de igualdade de direitos como se viu na segunda
metade do século XX. (2004, p. 2).

Neste sentido, vale detacar que

E de geral conhecimento o fato de que as pessoas com deficiéncia tém sido
segregadas e excluidas dos espagos comuns da vida nas comunidades,
praticamente em todos os periodos da histéria da humanidade. A
promulgagéo, pela Organizagdo das Nacgdes Unidas — (ONU — 1948),
enriquecida pela revolugéo de idéias ocorrida no mundo acidental, a partir
da década de 60, na qual se ampliou internacionalmente o movimento em
defesa desses direitos veio a constituir-se um elemento definitivo para
mudanca deste panorama. (ARANHA, 2004, p. 38).

Mais recentemente, Silva (2008) destaca que, na década de 1990, ocorreu
“[...] um movimento de ambito mundial pela inclusdo de pessoas com necessidades
especiais, com seu foco na busca de ampliagdo e equiparacdo de oportunidades
para todos.” A autora ainda identifica essa tendéncia na politica educacional
implementada com a Lei Federal n° 9394/1996, no Brasil, ja que esta consagra a
igualdade de condigdes de acesso e de permanéncia na escola e o atendimento do

aluno com necessidades especiais, preferencialmente, na rede regular de ensino.

O paradigma da inclusdo nio tem inicio em si mesmo, mas é decorrente de
um processo que é politico, social e historico. Esse processo [...] ndo se
constitui de forma linear e, portanto, por mais que se deseje uma proposta
educacional inclusiva, o paradigma da integracdo ainda hoje exerce
influéncia na estruturagdo de praticas e pensamentos... (CARVALHO E
NAUJORKS 2006, p. 46).

Ainda sobre a questdo dos paradigmas no atendimento as pessoas com
necessidades especiais, Nakayama (2007, p. 17) destaca que “[...] os pressupostos

filoséficos da relagdo da sociedade com parcela da populacdo constituida de
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pessoas com deficiéncia tém se modificado no decorrer dos tempos e determinado a
mudanca de praticas sociais e tratamento.” A autora identifica quatro paradigmas
que revelam a maneira como sociedades lidam com o deficiente. S&o eles: o da
eliminagao; o da institucionalizacao; o da segregacéo; e o da inclus&o.

Com relagdo ao primeiro paradigma, pode-se afirmar que seu predominio
ocorreu até o séc XVI e que este tinha como mote a ideia de que, na sociedade, néo
havia espacgo para as pessoas defeituosas. O segundo paradigma, que predominou
até a primeira metade do séc. XX, fundamentou-se na ideia de as pessoas com
necessidades especiais deveriam ser atendidas em instituicbes especializadas ou
em classes especiais. O terceiro paradigma centra sua atencdo na ideia de
normatizacdo “[...] que representava a necessidade de introduzir a pessoa com
deficiéncia na sociedade, ajudando-a a adquirir as condicées e os padrbes da vida
cotidiana.” (NAKAYAMA 2007, p. 21). O quarto e ultimo paradigma apontado pela

autora

[...] refere-se a um processo em que a insergdo € total e incondicional,
exigindo para isso rupturas no sistema, transformagdes profundas,
defendendo o direito de aprender de todas as pessoas com ou sem
deficiéncia, com esta ou aquela cultura, com uma ou outra caracteristica,
estando atenta as suas necessidades. (NAKAYAMA 2007, p. 25).

A inclusdo € um movimento amplo que envolve toda a sociedade. Segundo
Sassaki (1999), as escolas comuns devem adaptar-se a diversidade de seus alunos.
O ensino inclusivo deve ser considerado como “[...] uma pratica de inclusdo de todos
— independente do seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou origem
cultural — em salas de aulas provedoras, onde todas as necessidades dos alunos
sdo satisfeitas” (STAINBACK et alii, 2006, p. 31).

Baleotti (2006, p. 25) afirma que “[...] a educacgdo inclusiva parte do
pressuposto de que todas as criangcas tém o direito de aceso a escola de sua

comunidade, uma escola aberta a todos, uma escola que nao é seletiva”.
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Para Marchesi (2004), os fundamentos ideolégicos das escolas inclusivas
situam-se na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, declaracdo que impde
aos poderes publicos a responsabilidade de garantir um ensino n&o-segregador, ou
seja, uma educacgao de qualidade para todos.

De acordo com Mendes (2001, p. 21), atualmente,

[...] & possivel identificar duas correntes na perspectiva da educacdo
inclusiva com propostas divergentes sobre qual € a melhor forma de educar
criangas e jovens com necessidades especiais. De um lado encontram-se
os que defendem a proposta de inclusdo onde os alunos estudariam em
classes regulares, mas eventualmente poderiam ter acesso a servigos de
apoio. De outro lado, a proposta de inclusao total, que prevé colocagéo de
todos os estudantes, independente do grau e tipo de incapacidade, na
classe regular dispensando os servigos de apoio de ensino especial.

Apesar dessa diversidade de opinibes a respeito da melhor forma de
efetivacéo da inclusdo escolar, Rosa (2004) coloca que a escola tem se mostrado
uma instituicdo social impar no projeto de modernidade, ocupando posi¢éo central
na sociedade, levando-a ao exercicio de manter relagdes de reciprocidade com as
outras instituices sociais, participando da formac&o dos novos valores.

Sassaki (2005) coloca que, a partir de uma cultura que é muito propria de
cada unidade escolar, a escola tem sido responsavel por contribuir para a criagdo de
outro tipo de homem — um homem novo para a sociedade moderna, uma sociedade
em que a passagem pela escola torna-se uma das marcas de todo e qualquer
individuo, acabando por tornar-se parte constituinte de sua identidade. “Neste caso,
cabe a sociedade e, portanto, as escolas, modificarem seus paradigmas
educacionais e, conseqiientemente, suas estruturas fisicas, pragmaticas e
filoséficas, a fim de que as escolas possam estar adequadas a formacéo do homem
social” (Opus citatum, p. 20).

No Brasil, existem muitas controvérsias quanto a l6gica de implantagéo da
Educacgao Inclusiva. Segundo Rosa (2004 p. 12.), “[...] o que a legislacao brasileira

propde é uma Educacao Especial com énfase na inclusdo, dando margem a que os
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sujeitos com necessidades especiais possam escolher entre serem encaminhadas a
escola regular ou as instituicbes especializadas”.

Mantoan (2008) defende que a escola comum € a Unica capaz de romper com
a dicotomia Educacéao Especial versus Educacéo Inclusiva. Essa autora apresenta a
tese de que o ensino regular deve contemplar o atendimento educacional
especializado como um meio para a inclusdo. O apoio especializado, porém, ndo
deve ocorrer em situagdes em que a pessoa com necessidades especiais tenha
condicdes de realizar o trabalho académico proposto para sua série. Ele somente &
recomendado quando for indispensavel.

Omote (2004, p. 4) faz ressalvas em relagédo ao que ele chamou de colocacéo
de alunos com necessidades especiais “em classes do Ensino Fundamental”. A
primeira destas ressalvas questiona os beneficios da inclus&o para as criangas nao
deficientes e a segunda questiona o fato de existirem “[...] criangas deficientes com
tal grau de comprometimento que ndo podem beneficiar-se da oportunidade
colocadas pela escola”.

A educacgéo inclusiva “[...] € uma pratica inovadora que enfatiza a qualidade
de ensino para todos os alunos” (MEC, 2004, p. 19), o que exige da escola e dos
professores aperfeicoamento em suas praticas pedagégicas. O novo paradigma de
educacao desafia os profissionais de educagéo, a comunidade, os pais € os alunos
a aprender respeitar a diversidade.

Marqueza (2005) e Denari (2004) atribuem a educacgéo inclusiva a qualidade
de ser respeitadora da cultura, da capacidade e da possibilidade de evolugcao de
todos os alunos. Estes autores consideram a escola como uma comunidade
educativa, responsavel pela construcao e pelo fortalecimento de uma cultura de

convivéncia humana que tem como eixo central a formagao da cidadania.



32

As autoridades educativas, o professorado e os estudantes, coletivamente,
tém a dificil tarefa de transformar a escola em um espacgo dialégico para a
construgdo, em liberdade, de uma cidadania autdnoma, justa, equilibrada e
solidaria, construindo a base de uma sociedade livre, independente
soberana e democratica. (DENARI, 2004, p. 62).

FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO INCLUSIVA

A educagdo inclusiva tem se configurado como uma proposta, um novo
paradigma em educacdo que representa o ideal de sociedade. De acordo com
Carvalho (2005), esta nova concepcao pressupde rupturas, crises e incertezas, visto
que existem desafios a serem enfrentados. Esta autora destaca que, mais do que
mudanc¢as na politica ou na organizacdo da escola, é preciso modificacdes no
processo representacional que orienta comportamentos, comunicagbes e as
relagbes sociais dos grupos.

De acordo com Prieto (2006, p. 56) “[...] a formac&o de profissionais é tema
de destacado valor quando a perspectiva do sistema de ensino € garantir a matricula
de todos os alunos no ensino regular, particularmente na classe comum”.

Para Martins (2006), as escolas que adotam o paradigma da inclus&o s&o
desafiadas a se reestruturarem, tornando-se mais responsivas as necessidades dos
alunos. O ensino inclusivo busca repensar a escola no sentido de promover
mudanc¢as em sua organizagdo € na maneira como os profissionais da educacao
percebem os alunos. A este respeito, € possivel ainda afirmar que esta ndo é uma
tarefa facil, ja que exige o desenvolvimento de competéncias de novas atitudes e
formas de interagdo na escola. Sabe-se que isto “[...] decorre do fato de que, ainda
hoje, persistem desconhecimentos, atitudes negativas, preconceitos e estere6tipo
em relagdo as pessoas com deficiéncia, que se refletem no ambiente escolar” (Opus

citatum, p. 18).
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Martins (2006) considera que mudangas significativas na maneira de perceber
e atuar pedagogicamente com os educandos em geral sdo necessarias para a

efetivacédo da proposta de educacgao inclusiva.

[...] A formagdo dos professores € uma questdo que se torna especialmente
relevante no momento que a agdo docente passa a fazer parte de uma
educacdo regida pelo paradigma da inclusdo. Formar indica movimento,
continuidade, se realiza numa cultura. O formar-se professor €, ao mesmo
tempo, formar-se pessoa. Nao se forma professor separado do processo de
construgdo de uma identidade. A formagéo transcende a apropriagdo de
conhecimentos especificos e o desenvolvimento de habilidades
instrumentais para chegar a formagéo de atitudes (MARQUEZA, 2005, p.7).

A LDB de 1996 prevé professores especializados em nivel médio ou superior,
além de professores do ensino regular capacitados para a integracdo do alunado
com necessidades especiais.

Machado e Labegalini (2007, p. 56) destacam a Resolugdo n° 02/2001, do
CNE/CEB!, como “[...] resultante de um estudo de documentos referentes as
necessidades e a urgéncia da elaboragcdo de normas para o atendimento dessa
clientela.” Segundo as autoras, esse estudo possibilitou a elaboragdo de Diretrizes
Nacionais para a Educag¢do Especial na Educagdo Basica. Um dos temas
contemplados na Resolugcdo n° 02/2001, do CNE/CEB, é o que determina a
diferenca entre professor capacitado e professor especialista em Educagao Especial,
ambos necessarios na perspectiva da educagéo inclusiva.

O professor capacitado para a educacao inclusiva é aquele que, em sua
formac&o de nivel médio ou superior, teve incluidos conteudos ou disciplinas sobre
Educacdo Especial e, assim, desenvolveu competéncias para perceber as
necessidades especiais dos alunos, flexibilizando suas agbes, avaliando
continuamente a eficacia do processo educativo e atuando em equipe, inclusive com

professores especializados em Educacéo Especial.

! Conselho Nacional de Educacéo/ Comisséo de Educacéo Bésica.
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O professor de Educagao Especial € aquele que possui formagcdo em cursos
de licenciatura em Educacao Especial ou em uma de suas areas, preferencialmente
de modo concomitante e associado a licenciatura para Educacéao Infantil ou para os
anos iniciais do Ensino Fundamental; contemplag¢do dos estudos ou pés-graduacgéo
nas areas especificas da Educagdo Especial posterior a licenciatura. Esse
profissional deve ter desenvolvido competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais, definir e implementar respostas educativas a essas
necessidades, apoiar o professor da classe comum, atuar nos processos,
desenvolver estratégias de flexibilizacdo, de adaptac&o curricular e de préticas
pedagdgicas alternativas.

Ainda nesta mesma Resolugdo do CNE/CEB, no artigo 8°, consta que as “[...]
escolas da rede regular de ensino devem prever e prover, na organizacédo de suas
classes comuns, professores de classe comum e de Educacdo Especial,
capacitados e especializados respectivamente.” Assim, a formagdo do professor
para educacao inclusiva parece orientar para uma organizagéo do ensino especial
integrado ao ensino regular, sem, contudo, priorizar aspectos relacionados a
deficiéncia.

Dutra (2006) destaca o desenvolvimento de programas de formacdo de
professores para fortalecer a proposta de educacio inclusiva. Martins (2006)
considera que mudangas significativas na maneira de perceber e de atuar
pedagogicamente com os educandos em geral sdo necessarias para a efetivagcédo da
proposta de educacéo inclusiva.

De acordo com Rosa (2004), durante décadas, a formagcdo de professores
para atuar junto a pessoas com necessidades especiais foi realizada a parte da

formacgéo geral de professores. O grande exemplo disso foram os cursos adicionais
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ao antigo curso Normal ou ao curso de Magistério, que formaram especialistas em
Educacdo Especial ao nivel do Ensino Médio. Alguns cursos Normais e de
graduacdo em Psicologia e de Pedagogia tiveram a disciplina Sociologia dos
Excepcionais como optativa, o que mostra que nem todos os alunos cursaram essas
disciplinas, por opcédo. Mesmo para os futuros professores, essas disciplinas se
mostraram insuficientes para a formagéo necessaria ou pretendida como ideal, dada
a amplitude do ementario.

A simples insercdo de uma disciplina obrigatéria sobre educacgéo inclusiva —
especial, como vem sendo ofertada em cursos de licenciatura, ndo proporciona
embasamento teédrico e pratico mais aprofundado, nem condi¢cdes para uma atuagao
efetiva frente a diversidade do alunado. De igual modo, a realizacdo de cursos de
formacdo continuada de pequena duracdo, de uma maneira intensiva, padronizada
e, muitas vezes, sem que se tenha desenvolvido uma sondagem sobre as reais
necessidades dos docentes — mesmo que represente uma oportunidade para
receberem algumas informagdes béasicas — ndo conduz a um aprofundamento nem a
mudancgas significativas na visdo, na pratica docente e na dindmica da classe (Opus
citatum, 2004).

A formacéo, portanto, deve ser percebida como um continuum de agdes,
continuum que envolve a estruturacdo de um conjunto sistematico de
procedimentos, de maneira a promover a aquisicdo de novos saberes e
competéncias. E imprecindivel ir além dos cursos meramente informativos, dos
treinamentos, utilizando-se também, nessas ocasides, estratégias mais dinamicas e
mais significativas para os profissionais de ensino.

Alguns autores, como Rosa (2004) e Martins (2006), afirmam que nio se

pode deixar de matricular uma crian¢ga com necessidades especiais e destacam que
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compete a cada uma das trés esferas do poder, seja municipal, estadual ou federal,
promover formag&o continuada aos educadores para que estes possam desenvolver

com éxito o trabalho educacional com seus alunos.

Cabe a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios oferecer
oportunidades de formag&o continuada para os professores que ja estdo no
exercicio do magistério, inclusive em nivel de especializagdo. (Resolugéo
CNE/CEB N.°2/2001, Art. 18°, § 3°).

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA ATENDER AS PESSOAS COM
NECESSIDADES ESPECIAIS NO PARANA

De acordo com um documento elaborado pelo Departamento de Educacgéo
Especial da Secretaria de Estado da Educacgédo para subsidiar a elaboragdo das
Diretrizes Curriculares para a construgdo das Diretrizes Pedagogicas da Educagéo
Especial na Educagcdo Baésica, publicado no site da Secretaria do Estado da
Educacéo, o atendimento educacional aos alunos com necessidades educacionais
especiais no Estado do Parana é orientado pela legislagao vigente.

A oferta de servicos e de apoios especializados na rede regular de ensino
visa o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais nas areas
das deficiéncias mental, visual, fisica, surdez, condutas tipicas e altas habilidades e
de quadros neuroldgicos, psiquiatricos e psicoldgicos graves. Tais servigos implicam
na implantacdo e manutencdo de sala de recursos, de centro de atendimento
especializado, de professor de apoio permanente, de profissional intérprete, de
instrutor surdo, de classe especial e de escola especial.

No Parana, a Educagéo Especial existe como parte do sistema de ensino ha
pouco mais de 50 anos. Nesse periodo ocorreram mudancgas relacionadas a sua
organizacédo e ao lugar que ela ocupa no sistema educacional. No inicio,
acompanhando uma tendéncia nacional, o atendimento ocorria predominantemente

em escolas especializadas, escolas mantidas, em sua maioria, pela iniciativa privada
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e organizadas no ideario da filantropia. Na ultima década, porém, em virtude das
intensas transformagdes sociais e dos ja mencionados acordos internacionais,
houve um redimensionamento em suas concepg¢des e praticas, redimensionamento
que verteu para a construgdo de politicas publicas baseadas nos fundamentos da
igualdade de oportunidades e do respeito as diferencgas individuais.

Assim, pode-se identificar, no Estado do Parana:

[...] o favorecimento no cumprimento dos marcos legais referentes a
educacdo inclusiva em todas as etapas do fluxo educacional e municipios
do Parana; a (re)articulagdo de politicas publicas visando ao atendimento
das necessidades especiais em diferentes areas: Saude, Trabalho,
Assisténcia Social, Transporte, Esporte e Lazer; a énfase ao aspecto
pedagogico na Educagao Especial e o redimensionamento na oferta dos
servigos especializados. (PARANA, 2008).

Com tais modificagcbes, pode-se afirmar que a Educacéo Especial, ampliando
sua abrangéncia e possibilidades de insercdo no contexto geral de educacgéo,
afasta-se do lugar de subsistema paralelo e menor, que historicamente Ihe foi
destinado na organizagéo dos sistemas de ensino.

Sabe-se que a garantia de escola publica para todos significa dar acesso
aqueles que a ela se reportam. Apenas a matricula ndo garante, porém, a
permanéncia do aluno na escola. A cultura escolar tem que proporcionar ao aluno
com necessidades educacionais especializadas um transcurso continuo e
progressivo no estabelecimento de ensino, com a apresentacdo de resultados
efetivos de aprendizagem.

Atualmente a Secretaria de Estado de Educagdo mantém o servico de
Educagcdo Especial por meio de: Classes Especiais, que visam 0 acesso ao
curriculo da base nacional comum, promovendo avaliacdo pedagdgica continua para
a tomada de decisdo quanto ao ingresso ou ao reingresso do aluno no Ensino
Regular; Escola Especial, que é uma instituicdo que presta servico especializado

de natureza educacional a alunos com necessidades especiais com graves
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comprometimentos, com multiplas deficiéncias ou com condigdes de comunicagéo
ou sinalizagdo diferenciadas quando o grau desse comprometimento nao lhes
possibilita ter acesso ao curriculo desenvolvido no ensino comum; Sala de
Recursos, que sdo salas de aula com numero reduzido de alunos que apresentam
condutas tipicas, deficientes mentais ou com altas habilidades em escolas comuns
em horario contrario ao da sala regular — geralmente o aluno frequenta essa sala,
duas ou trés vezes na semana; Apoio Especializado, que é um servico de
atendimento individualizado ou em pequenos grupos a alunos de 12 a 82 séries, no
periodo contrario daquele em que o aluno frequenta na classe regular onde séo
utilizados programacdes especificas, métodos, estratégias, atividades diversificadas
e extracurriculares; Centro de Atendimento Especializado, que € um servico de
apoio especializado de natureza pedagogica que atende deficientes fisicos, visuais e
os com surdez nos estabelecimentos do Ensino Regular para Educagao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacéo de Jovens e Adultos — as atividades
nos centros sdo desenvolvidas de acordo com as areas e as necessidades dos
alunos; Professor de Apoio Permanente, que atendem individualmente as criangas
com necessidades especiais nas salas regulares; Profissional Intérprete, que atua
na area da surdez, no contexto do ensino regular onde ha alunos surdos, usuarios
da lingua de sinais, regularmente matriculados nos diferentes niveis e modalidades
da educacgao basica; Instrutor Surdo, que atua na area da surdez, desenvolvendo
atividades relacionadas ao ensino e a difusdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
e de aspectos socioculturais da surdez na comunidade escolar

Diante da diversidade de servicos de atendimento as necessidades especiais
atualmente oferecidos no Estado e da continuidade desses servicos nas antigas

escolas especializadas privadas (que ndo deixaram de existir), os profissionais da
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educacao regular tém se envolvido direta ou indiretamente com esse alunado,
envolvimento que pode ser considerado uma nova demanda para o sistema de
ensino.

As iniciativas do Estado do Parana voltadas para a municipalizagdo do ensino
basico remontam a década de 1980, época na qual foram estabelecidas varias
modalidades de parceria entre o governo estadual e prefeituras. Nessa época
ocorreu o inicio de um sistema de colaboragcdo e de responsabilidades
compartilhadas entre o governo estadual e os governos municipais.

O processo de municipalizagdo, entendido como a transferéncia de encargos
e de servicos para as esferas municipais, intensificou-se nos anos 1990,
modificando o perfil do profissional da educagdo no Estado. Os professores que
atuavam em escolas estaduais nas séries iniciais do Ensino Fundamental foram,
paulatinamente, deslocados para outros niveis ou fungdes no interior do sistema.
Passaram a atuar como coordenadores, supervisores de ensino ou orientadores
pedagdgicos ou, ainda, de acordo com a area de formacg&o, continuaram suas
carreiras como docentes, nas séries finais do Ensino Fundamental ou mesmo no
Ensino Médio.

Os municipios passaram a realizar concursos publicos ou mesmo a contratar
professores e a reorganizar o ensino para atenderem a etapa inicial do Ensino
Fundamental. Muitas prefeituras, como a de Maringa, a de Cascavel, a de Londrina
e a de Curitiba, ja possuiam um sistema organizado e apenas incorporaram 0s
alunos nas escolas municipais ou até mesmo passaram a dividir o espaco fisico das
escolas estaduais, neste caso mantendo administragdes paralelas dos prédios.

Concomitantemente a essas modificagdes na gestdo do ensino regular

oferecido no Estado, ocorreram mudangas na politica de atendimento ao alunado
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com necessidade especial, mudancas que previam democratizacdo do acesso ao
ensino e permanéncia na escola dessa populacéo.

Os professores que comecaram a atender a maioria dos alunos com
necessidades especiais (em escolas regulares ou ndo), em sua maioria, pertenciam
as redes municipais de ensino que, como ja anunciado, vivenciavam um processo
de reorganizacdo em sua gestao.

Assim, as prefeituras, através das suas Secretarias de Educacado ou através
de Departamentos de Educacgao, incluiram em suas propostas de trabalho para a
formacao docente, temas relacionados a Educacgéo Especial.

Além disto, cursos de especializagdo em Educacédo Especial proliferaram em
todo Estado do Parana por meio da flexibilizagdo das exigéncias do Ministério da
Educacédo em relagcédo a modalidade de ensino lato sensu. Vale lembrar que os
antigos cursos de estudos adicionais, oferecidos em complementagao ao curso de
Magistério, onde a maioria dos professores tinha sua formacéao inicial, e que os
habilitavam para o exercicio da docéncia em salas especiais, paulatinamente
deixaram de ser ofertados.

Por motivagdes diversas, professores do ensino regular, da Educacgio
Especial até entdo ndo habilitados, supervisores de ensino e diretores de escolas
das redes municipais, comecaram a focar sua atengdo nos alunos com
necessidades educacionais especiais, ja que estes, a cada dia, se faziam presentes
nas escolas regulares. Esta informagdo pode ser confirmada constatando-se o
aumento do numero de professores especialistas em Educagdo Especial e o
aumento do numero de matriculas de alunos com necessidades especiais nas

escolas regulares.
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A Secretaria do Estado da Educacédo nunca se afastou completamente da
Educacgao Especial, continuou, e ainda continua, a oferecer assessoria as prefeituras
na implantacdo de propostas pedagdgicas, na avaliacdo e/ou na supervisdo de
casos encaminhados por profissionais municipais e, mais recentemente, iniciando o
servico de atendimento aos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio com necessidades especiais. Em 2004 e 2007 foram abertas vagas no
concurso publico para professores especialistas em Educacao Especial.

Apesar disso, as discussdes sobre inclusao, que sao realizadas nos cursos de
capacitacdo promovidos nas diferentes instdncias do governo, seja municipal ou
estadual, e que se propdem a formar professores, sdo recheadas de conteudo
ideologicamente comprometido com uma posicdo romantica do trabalho a ser
realizado pelo professor, retomando, muitas vezes, a ja exaustivamente rechacada
miss&o docente.

Pode-se dizer que a formacéo do professor que atua na Educacao Especial
no Estado do Parana tem atendido parcialmente a Resolugdo n° 02/2001, do
CNE/CE, pois, apesar de promover concurso publico para docentes especialistas, de
reorganizar o sistema de ensino das redes municipais de educacéo para atenderem
ao alunado com necessidades especiais e de expandir a possibilidade de educagao
as novas demandas, tem se mostrado timido na promoc¢ao de cursos de qualidade
para a formagdo de professores especialistas em Educacdo Especial. Os
professores, em sua maioria, por iniciativa individual tém realizado cursos de
capacitagdo sem o devido apoio do setor publico.

Sabe-se que apenas fazer um curso de especializagdo n&o é suficiente para
habilitar uma pessoa a atuar junto ao alunado com necessidades especiais, pois é

preciso vivéncia em um sistema de ensino que realmente tenha como perspectiva a
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educacao inclusiva no sentido que Stainback et alii (1999) e Prieto (2006)
anunciaram. Caso contrario, corre-se o risco de pulverizar os recursos humanos em
instituicdes pouco comprometidas com a ideia de inclusédo, o que poderia gerar uma

exclusdo ainda maior.
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CAPITULO 1lI

ATITUDES SOCIAIS DOS PROFESSORES PARA O ENSINO INCLUSIVO

Atitude & um estado psicolégico que se refere a algo ou a um objeto, que
possui trés componentes relativamente independentes entre si: uma crengca ou
cognicdo, uma avaliagdo ou emoc¢ao e uma predisposicao comportamental. Tais
componentes tém o mesmo objetivo e se relacionam com graus diferentes de
coeréncia. Assim, a “[...] coeréncia maior entre os componentes de cognicdo e de
emocao esta associada com maior estabilidade de atitude e resisténcia a persuaséo”
(CHAIKEN e YATES, 1985 apud MICHENER et alii, 2005, p.172).

De acordo com Omote:

[...]a importancia do estudo das atitudes sociais ndo esta apenas na sua
associagdo com o comportamento, mas também porque elas indicam as
definicbes do problema, mantidas pelos membros de uma coletividade, e
servem de quadro de referéncia dentro do qual ocorrem comportamentos
direcionados ao objeto atitudinal (Altman, 1981). A partir da compreens&o
das atitudes sociais dos professores em relagdo a incluséo, é possivel ter
alguma idéia das condutas que eles adotam em suas salas de aula.
Bender, Scott e Vail (1995) evidenciaram que os que tém atitudes
negativas em relagéo a incluséo utilizavam estratégias de ensino inclusivas
com menos freqiiéncia do que os com atitudes positivas. (OMOTE, 2005b)

Entre os psicélogos sociais de orientacdo cognitivista ocorre um consenso

quanto a definicdo de atitude:

[...] a partir da idéia de que se trata de uma disposicao afetiva, favoravel
(positiva) ou desfavoravel (negativa) a um objeto social. [...] A esse
componente afetivo agregam-se dois outros, que, em conjunto constituem a
estrutura atitudinal. Trata-se dos elementos cognitivos e da tendéncia
comportamental. (KRUGER, 1986, p. 34).

Rodrigues, Assmar e Jablonski (1999, p. 95) apontam, como elementos

caracteristicos das atitudes sociais: “[...] uma organizagdo duradoura de crencgas e
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cognicbes em geral; uma carga afetiva prdé ou contra; uma predisposicdo a acgéo;
uma direcdo a um objeto social’. Assim, estes autores consideram as atitudes
sociais como variaveis intervenientes integradas pelos componentes cognitivos,
afetivos e comportamentais.

Uma atitude sé ocorre quando ha uma representagédo cognitiva em relagéo a
um determinado objeto. E preciso conhecer, ou ter uma ideia sobre o objeto para
que uma atitude se forme. De acordo com Kriger (1986, p. 35), “[...] ndo parece
razoavel supor que se possam nutrir afetos por algo que se ignore completamente”.
Neste sentido, Rodrigues, Assmar e Jablonski (1999) destacam que ndo ha duvidas
de que o componente afetivo € o mais caracteristico das atitudes, porém o
conhecimento e a maneira de encarar os objetos sdo fundamentais na composigcéo
de atitudes sociais.

Os achados das pesquisas de Rosemberg, divulgados em 1960 e citados por

Rodrigues, Assmar e Jablonski (1999, p.100), indicam que

[...] a destruicdo da congruéncia afetivo-cognitiva através da alteragdo de
qualquer um destes componentes pée em movimento processos de
restauragdo da congruéncia, os quais, sob certas circunstancias, conduzirdao
a uma reorganizagédo atitudinal, através de uma mudanga complementar no
componente nao alterado previamente.

Sobre o componente comportamental, ndo ha consenso entre os psicologos
sociais sobre o papel das atitudes. Alguns consideram que “as atitudes
proporcionam um estado de prontiddo que, se ativado por uma motivacéo
especifica, resultara num determinado comportamento”. Outros entendem as
atitudes como “a prépria forga motivadora” (Opus citatum, p. 100).

Alguns autores atribuem as atitudes fun¢gées como: ajudar as pessoas a lidar
com o ambiente social; permitir a obtencdo de recompensas evitando o castigo;

proteger a autoestima; evitar ansiedade; ajudar na ordenacgdo e na assimilacao de
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informacdes complexas; expressar as conviccbes e os valores; e, por fim,
estabelecer a identidade social (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 1999).

Kruger (1986), , destaca as fung¢des: avaliativa; organizativa; orientadoras da
conduta; defensoras do eu; e, ainda, expressivas para as atitudes sociais. A
avaliacdo pressupde uma emog¢ao, que pode ser positiva ou negativa, em relacao a
uma situagdo. A organizagdo do comportamento ocorre nos planos da cogni¢éo, da
emocédo e da conacédo. A orientacdo da conduta acontece a medida que as atitudes
sociais provocam uma discriminacdo de tudo o de que se dispbée no campo do
ambiente psicolégico, ou seja, a defesa do eu protege as pessoas de situagbes
desagradaveis ou ameacadoras e a fungdo expressiva revela a possibilidade de
inferéncia a respeito dos valores ligados as atitudes sociais.

Michener, De Lamater e Myers (2005) atribuem as atitudes sociais trés
fungdes: heuristica; esquematica; e definidora do eu ou mantenedora do autovalor. A
func&o heuristica ou instrumental corresponde a tendéncia de desenvolver atitudes
favoraveis ou desfavoraveis em relagéo a objetos que recompensem ou que punam,
respectivamente. A funcdo esquematica, também chamada funcdo de
conhecimento, proporciona um ambiente com significado que orienta o
comportamento, pois, diante da complexidade do mundo, tende-se a agrupar
pessoas, objetos e comportamentos em categorias e a desenvolver atitudes
simplificadas ou estereotipadas em relacéo a elas. Um exemplo disto ocorre quando
sdo agrupados numa mesma categoria todos os individuos com necessidades
educacionais especiais. Por fim, a funcdo definidora do eu evita que a pessoa
reconheca pensamentos ou sentimentos ameacgadores a autoestima ou ao ajuste.
Essa funcdo ocorre quando uma pessoa tem sentimentos hostis em relagdo a uma

situacao especifica, mas que ndo séo expressos por parecerem inadequados. Estes



46

sentimentos podem aparecer na forma de comportamentos de hostilidade em
relacdo a grupos minoritarios.

De acordo com Rodrigues, Assmar e Jablonski (1999, p. 127), “[...] apesar de
serem relativamente estaveis, as atitudes s&o passiveis de mudancga [...] qualquer
mudanc¢a num dos trés componentes: cognitivo, afetivo ou comportamental, € capaz
de modificar os outros”. Assim, para esses autores, informacdes, experiéncias e até
mesmo comportamentos novos provocados por regras sociais podem fazer surgir
um estado de inconsisténcia entre os trés componentes da atitude social. Destas
consideragdes, seria bastante plausivel que um professor com experiéncia junto ao
alunado com necessidades especiais modificasse suas atitudes inicialmente
discriminatérias, ou, ainda, seria plausivel que maes de criangas com necessidades
especiais, influenciadas pelo amor a seus filhos, revissem suas atitudes sociais em
relacdo a populacdo de pessoas deficientes.

Triandis realizou, em 1971, pesquisas psicologicas que, segundo Kriiger

(1986),

[...] permitem concluir que o melhor caminho a seguir para a mudanga de
atitudes é o da instalagdo de uma desarmonia légica entre os seus
componentes [...]. Qualquer um dos trés elementos pode ser tomado como
base em projetos de mudanga de atitudinal, contudo, tanto em situagdes
tecnicamente controladas como em circunstancias comuns da vida social, é
mais freqiiente partir-se do componente cognitivo. (KRUGER, 1986, p. 37).

Rodrigues; Assmar e Jablonski (1999) apresentam alguns resultados de
pesquisas que confirmam a ideia de que as mudangas nas atitudes sociais séo
influenciadas pelo comunicador, pelo comunicado ou pela audiéncia.

Para que a comunicagdo seja considerada efetiva e persuasiva, o
comunicador deve garantir incentivos a audiéncia e ser fonte de credibilidade. Em
relagdo ao comunicado, as pesquisas tém identificado varios aspectos que influem

no processo de comunicagdo: a sequéncia com que o0s argumentos s&o
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apresentados; a presenca ou a auséncia de conclusdes; a comunicag¢ao unilateral ou
bilateral; a quantidade de mudancas tentada; a natureza emocional ou racional da
comunicagio; e as comunicagbes com argumentos suscitadores de medo. Ja a
influéncia do tipo de audiéncia € apresentada pelos autores através de dois grupos
de variaveis préprias daqueles que recebem a informacgdo: a personalidade e a
influéncia de grupos sociais.

Além da teoria da comunicagdo persuasiva, Rodrigues, Assmar e Jablonski
(1999) apontam outros modelos tedricos que explicam as mudangas de atitudes: o
principio do equilibrio; as teorias da dissonancia cognitiva; da reatancia; da
imunizacao; e ainda o modelo provavel de elaboracgao.

O principio do equilibrio de Heider apoia-se nas concepg¢bes gestaltistas

relativas as percepgbes das coisas e que foi adaptada a percepcéo das pessoas.

[...] Heider postula que tendemos a situag&o de equilibrio. Tal ndo quer
dizer, porém, que o equilibrio prevaleca sempre em nossas relagbes
interpessoais. O que Heider afirma € que, na hipétese de o equilibrio ndo
ser atingido e a pessoa ndo puder mudar a situagdo desequilibrada, ela
experimentara tensdo. (RODRIGUES, ASSMAR & JABLONSKI, 1999, p.
43).

Diante da tensao, as pessoas tentam a restabelecer o equilibrio buscando
concordancias e preferem gostar a desgostar dos outros.

A teoria da dissonancia cognitiva foi publicada pela primeira vez em 1957 por
Leon Festinger e tem como principio o fato de as pessoas procurarem um estado de
harmonia em suas cognicdes. Diante de um estado desagradavel, as pessoas
tendem a comportar-se de maneira a reduzi-lo ou a elimina-lo, evitando
acontecimentos que o aumentem (RODRIGUES; ASSMAR e JABLONSKI, 1999, p.
115).

A teoria da reatancia psicoldgica aponta para o fato de que toda vez que uma
pessoa tem sua liberdade reprimida ou ameacada de supressao, uma motivagdo no

sentido de recuperar a liberdade se faz sentir (Opus citatum, p. 142).
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A teoria da imunizagéo estudou fatores que tornavam mais dificil a mudanca
da atitude. Os autores afirmam que, segundo os experimentos realizados por
McGuire e Papageorgis em 1961, “[...] atitudes que nunca foram atacadas sdo mais
vulneraveis a um ataque persuasorio que aquelas em relagdo as quais os individuos
criaram defesas contra argumentacdes a ela opostas” (RODRIGUES, ASSMAR e
JABLONSKI, 1999, p. 143).

Ainda de acordo com Rodrigues, Assmar e Jablonski (1999), outra teoria, a
ser considerada no estudo das mudancgas de atitude, refere-se aquela que considera

0 alvo da comunicagao persuasiva,
[...] quando o alvo da comunicagdo esta atento e interessado na
comunicacéo, argumentos fortes e racionais serédo eficazes; quando esse
alvo ndo se encontra nesta situagdo, aspectos mais triviais como ordem dos

argumentos, caracteristicas do comunicados, apelos emocionais etc.,
surtirdo mais efeito. (RODRIGUES, ASSMAR & JABLONSKI, 1999, p. 143).

De acordo com Kriger (1986), o interesse dos psicologos sociais na
elaboracdo de técnicas de mensuracdo de atitudes fez com que fossem
desenvolvidos instrumentos mais precisos de investigacdo das atitudes sociais. Das
diversas maneiras disponiveis para a investigacdo das atitudes sociais, a mais
empregada é a das escalas, particularmente a de Likert.

De acordo com Omote (2005), o uso de instrumento de mensuracao confiavel
contribui para o desenvolvimento de pesquisas empiricas, supera discussdes
opinativas ou baseadas em dogmas e produz conhecimentos cientificos acerca da
realidade social da incluséo.

O autor ainda afirma, em outro texto, que

[...] muitas caracteristicas do professor associadas as atitudes sociais em
relagdo a inclusdo tém sido investigadas. A experiéncia de ensinar aluno
com necessidades educacionais especiais e cursos realizados na area de
educagéo especial sdo variaveis mais constantemente mencionadas como
determinantes de atitudes sociais favoraveis em relagdo a inclusdo. O
estudo das atitudes sociais dos professores tem particular importéncia na
sua capacitagdo para o ensino inclusivo. Ha claras evidéncias de que os
professores favoraveis a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais fazem uso mais frequente de estratégias de ensino
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consideradas inclusivas, comparativamente aos pares menos favoraveis a
inclusédo (OMOTE, 2008).

Segundo Baleotti (2006), a literatura “[...] tem apontado para a importancia de
se estudarem as atitudes de toda a comunidade escolar e principalmente as atitudes
dos professores em relagéo a educacao inclusiva.” Essa autora apresenta pesquisas
com uso de escalas do tipo Likert que podem ser consideradas como um avan¢o no
estudo das atitudes sociais dos professores.

Inicialmente ela considera a pesquisa realizada por Mushoriwa em 2001, com
400 professores de uma escola de educagdo primaria no Zimbabwe. Nessa
pesquisa, constatou-se que 94% dos professores ndo possuiam atitude favoravel em
relacdo a inclusao de criangas cegas em salas do ensino regular e que as criangas
cegas estavam incluidas apenas fisicamente em classes regulares.

Outra pesquisa apresentada foi realizada por Pinheiro em 2003, com 72
professores do Ensino Fundamental em relagdo a educagéo inclusiva. Verificou-se
que os professores eram favoraveis a incluséo de criangas com perda auditiva em
salas do ensino regular, mas que acreditavam que a escola especializada estava
mais preparada para atender esta populagéo.

Ainda Baleotti (2006) realizou uma revisdo da literatura americana e

identificou

[...] que o género, a idade cronolégica, o tempo de experiéncia docente no
ensino comum, o nivel de escolaridade e a experiéncia no ensino do aluno
deficiente também sdo algumas das varidveis do professor, que podem
estar criticamente relacionadas as suas atitudes sociais em relagéo a
inclusdo. (BALEOTTI, 2006, p. 54).

Os resultados das pesquisas apresentadas por Baleotti (2006) sugerem que
atitudes positivas em relagdo a inclusdo sdo apresentadas por professores do

género feminino, jovens, com menos tempo de experiéncia docente no ensino
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comum, com nivel mais baixo de escolaridade e com experiéncia no ensino de
alunos deficientes.

Vale destacar que a pesquisa de Baleotti (2006) apresentou, como concluséo,
que os professores que tém alguma experiéncia educacional com alunado com
necessidades especiais apresentam atitudes sociais mais favoraveis quando
comparados aos professores que nao tém experiéncia com deficientes.

Tessaro (2005) apresentou alguns resultados de uma pesquisa realizada com
60 professores com experiéncias diversas em situacdo de inclus&o. Identificou a
falta de infraestrutura das escolas, a falta de preparo/capacitacéo profissional,
discriminacéo social e a falta de aceitagdo da inclusdo como variaveis que dificultam
a educacdo inclusiva. Nessa pesquisa, os professores de educagcdo especial
demonstraram dar mais crédito a educacgao inclusiva do que os do ensino regular.

Monteiro e Manzini (2006) analisaram as mudang¢as na concepg¢ao, e por
extensdo nas atitudes sociais, de professores do ensino regular em relagdo a
inclusdo e chegam a conclusdo de que poucas foram as mudangas ocorridas apos
um periodo de experiéncia com alunado com necessidades especiais em salas de
aula regular. A principal mudanca observada dizia respeito as expectativas do
professor em relagao a incluséo do aluno com deficiéncia na sala de aula regular. A
frequéncia da reacdo de medo, expressa inicialmente pelos sujeitos da pesquisa,
diminuiu consideravelmente. Os autores concluiram, porém, que “[...] a entrada, por
si s6, do aluno com deficiéncia no ensino regular ndo garantiu a mudanga de
concepcgéao dos professores”.

Al-Zyoudi (2006) apresenta resultados de estudos realizados na ultima
década sobre as atitudes dos professores em relagdo a educacgao inclusiva, entre

eles destacam-se os de Snyder (1999) e de Leyser, Kapperman e Keller (1994).
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Snyder, em 1999, chega a conclusdo de que a maioria dos professores
apresenta sentimentos negativos sobre a inclusdo. Leyser, Kapperman e Keller, em

1994, realizaram um estudo com professores sobre as

[...] atitudes em relag&o a integracao nos Estados Unidos, Alemanha, Israel,
Gana, Taiwan e das Filipinas. As conclusées mostraram que houve
diferengas na atitude em relacdo a integragcdo entre esses paises.
Professores dos Estados Unidos e da Alemanha apresentaram atitudes
mais positivas. As atitudes eram significativamente menos positivas no
Gana, Filipinas, Israel e Taiwan. (AL-ZYOUDI, 2006).

No mesmo artigo, o autor apresenta um estudo realizado na Jordania com
noventa professores do ensino regular, com o objetivo de investigar as atitudes em
relacdo a educacéo inclusiva. Os resultados indicam que cinqiienta e quatro sujeitos
afirmaram que os alunos com necessidades especiais deveriam ter chance de
frequentar escolas publicas; vinte e trés indicaram que todos os alunos com
necessidades especiais deveriam ser incluidos em escolas regulares; sete
professores mencionaram que os alunos com retardo mental ndo deveriam ser
incluidos em escolas regulares; trinta e seis dos professores afirmaram possuir pelo
menos um aluno com necessidades especiais em suas turmas; doze dos
participantes relataram que eles ensinavam a alunos com deficiéncia fisica; 7
ensinaram a alunos com deficiéncia visual; 5 ensinaram a estudantes com
deficiéncias auditivas; 6 ensinaram a alunos com comportamento-problema; e 6
ensinaram a estudantes com deficiéncia de fala e linguagem. Os alunos com
necessidades especiais foram integrados na sala em forma regular e ndo como um
resultado de um plano para a inclusdo. A andlise indicou que a exposicao a
experiéncia com os alunos com necessidades especiais teve uma influéncia sobre
as atitudes das professoras. Os professores que ensinaram a alunos com deficiéncia
visual foram mais positivos incluindo os alunos com deficiéncia visual do que

aqueles que n&o ensinam a alunos com este tipo de deficiéncia. A mesma tendéncia
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foi identificada para professores de alunos com deficiéncia de fala e linguagem,
deficiéncias auditivas e incapacidades fisicas. Independentemente da experiéncia,
todos os participantes mostraram atitudes negativas para a inclusdo de alunos com
deficiéncia mental que afetaram leitura, escrita e aritmética, principalmente retardo
mental moderado e grave. As opinides sobre inclusdo variaram de uma escola para
outra. Os dados sugerem que a aceitacéo da inclusdo escolar aumentou quando os
edificios foram tornados acessiveis a alunos com necessidades especiais. Todos os
participantes que tinham estas facilidades em suas escolas foram mais positivos
para a inclusdo do que os outros professores. Houve pouca diferenca entre as
opinides dos professores do sexo feminino e do masculino professores. Os dados
sugerem que os professores do sexo feminino foram mais positivos do que os
professores do sexo masculino. Os participantes foram convidados a indicar quais
os modelos de preferéncia. Os trés modelos foram: a) todas as aulas em classes
especiais, b) todas as aulas em classes regulares, e ¢) algumas aulas em salas
regulares e alguns recursos em classes regulares. Entre os 49 participantes a favor
da inclusdo, o modelo foi mais preferido foi o de proporcionar algumas licdes em
salas regulares e com alguns recursos em classes regulares. Esta alternativa foi
sugerida por 27 dos participantes em favor da inclusdo. Sete professores acharam
preferivel que os alunos deveriam ser ensinados nas classes regulares. Doze dos
participantes preferiam que os alunos deveriam ser ensinados nas classes
especiais. Trés dos participantes disseram nao poder expressar uma opinido sobre
um modelo preferido. Francamente, alguns professores mencionaram que havia
uma necessidade tanto para classes especiais ou quanto para escolas especiais,
quando as deficiéncias sdo (eram) graves. Oitenta e um dos participantes foram da

opinido de que as escolas publicas deviam mudar para satisfazer as necessidades
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dos alunos com necessidades especiais. Eles foram convidados a descrever os tipos
de alteracdes que tinham em mente e 70 deles sugeriram que as escolas tém de
mudar edificios e havia uma necessidade de equipamentos especiais, tais como
tornar as escolas acessiveis para cadeiras de rodas, a oferta especial de
escrivaninhas e de outros moveis, ter mais salas de aula, ter de disponibilizar mais
electricidade, luz e aquecimento. Trinta e cinco dos participantes mencionaram a
necessidade de formar professores para gerenciar os desafios de ter alunos com
necessidades especiais em escolas publicas. Cinquenta e uma alteracdes
mencionadas, como a criagdo de classes especiais, haver menos alunos nas aulas,
as mudancas no curriculo e acesso ao transporte especial para os estudantes que
possam ter necessidade destas modificagdes.

Gorgatti et alii (2004) apresentam um estudo que avaliou as atitudes dos
professores de Educacéao Fisica da rede regular de ensino a respeito da inclusdo de
alunos com necessidades especiais em suas aulas. Os resultados indicaram que
50% dos professores acreditam que seus conhecimentos para lidar com criangas
especiais sdo insuficientes e que também nao gostariam de trabalhar com proposta
de ensino inclusiva. Por outro lado, 90% dos professores acreditavam nos beneficios
da proposta inclusiva para todas as criangas, entretanto também 90% julgaram que
suas escolas ndo estdo preparadas para receber criangas com necessidades
especiais.

Kubyana (2005) apresenta um estudo sobre as atitudes dos professores para
a educacéo inclusiva que gradualmente esta se efetivando na Africa do Sul. A autora
coloca que as atitudes dos professores tém sido estudadas em muitos paises que
aceitaram o desafio de implantar a educagao para todos e indica que os resultados

destas pesquisas podem ser Uteis na execugcdo das politicas de formacdo de
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professores. Os dados apresentados na pesquisa de Kubyana (2005) indicam que
professores sul-africanos apresentam atitudes negativas em relacdo a educacéao
inclusiva.

Muleya (2006) realiza uma revisdo da literatura, revisdo que indica que,
quando os professores das classes regulares tém atitudes positivas, a implantagcéo
da educacéo inclusiva se fortalece. Além disto, a autora fez uma pesquisa com 300
professores em trés bairros do sul da provincia da Zadmbia. Os resultados dessa
pesquisa indicaram que os sujeitos, de modo geral, apresentam atitudes negativas
para a inclusdo, no entanto, quando considerados alguns fatores demograficos, os
resultados indicaram que as atitudes sao influenciadas pelo género, pela idade e
pela experiéncia com alunado com necessidades especiais. Os resultados desse
estudo apontam ainda que 74% dos professores tém pouco conhecimento sobre a
incluséo.

Haider (2008) apresenta um estudo descritivo realizado em quatro escolas de
Lahore, no Paquistdo. Participaram desse estudo cem professores, sendo noventa e
cinco mulheres e cinco homens. Esse grupo foi dividido em dois subgrupos: a) um
com quarenta e oito mulheres e dois homens com mestrado em ciéncia, arte ou
comeércio e b) o outro subgrupo com quarenta e sete mulheres e trés homens com
certificado de educacao especial e com experiéncia minima de trés anos com alunos
com necessidades especiais. Todos responderam a um questionario com 18 itens.
Os resultados apresentados revelaram que 70,2% dos sujeitos concordam com a
ideia de que os alunos com necessidades educativas sejam incluidos em salas
regulares; 25% afirmaram que a colocagéo de criangas com necessidades especiais
no ensino regular seria prejudicial ao trabalho académico; e 75% acreditam que as

atitudes negativas podem ser minimizadas em salas de aula; 90% concordam que



55

pode existir colaborag&o entre o ensino regular e o especial e que esta colaboragéo
é fundamental para a implantagdo do programa de educacgao inclusiva. Ainda 75%
concordam que o papel do professor é o de assistir os alunos com deficiéncia e
90,3% entendem que o alunos com necessidades especiais necessitam de maior
atencdo. Com base nos resultados do estudo, pode-se dizer que, de modo geral, os
esforcos para implementar o programa de inclusdo tém sido bem recebidos pelos
professores. Além disso, o presente estudo também mostra que a experiéncia no
trabalho com criangas com necessidades especiais se expressa em atitudes
positivas em relagédo a inclusdo. Estes achados tém apoio em estudos realizados
nos Estados Unidos, estudos que mostram que o sucesso da educacéo inclusiva
depende, em grande medida, da vontade e da capacidade dos professores em

acolher os individuos com necessidades especiais (HAIDER 2008).
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

Caracterizacao dos sujeitos

Participaram da presente pesquisa 173 professores regentes de turmas de 16
escolas municipais de Guarapuava/PR (APENDICE A). A maioria desses
professores (172) é do género feminino e apenas 1 € do masculino. A idade minima
dos sujeitos na época da coleta de dados era de 18 anos e a maxima era de 57
anos, com desvio padréo de 8,6 anos, o que indica um grau de disperséo alto, ou
seja, ha diferengas significativas entre as idades das professoras. A média e a
mediana das idades dos professores que participaram da pesquisa foram
identificadas em 36,6 e 37,5, respectivamente.

A experiéncia profissional foi identificada em tempo, medida por ano de
exercicio em atividades relacionadas a docéncia. Em média, os professores que
participaram da pesquisa possuiam 12,8 anos de exercicio profissional no
magistério. A maioria dos sujeitos (72%) n&o desempenhou outra atividade ligada ao
magistério além da docéncia. A experiéncia com alunado com necessidades
educacionais especiais em sala de aula de ensino regular foi confirmada por 52%
dos professores. Destes, 48% com apenas um ano de experiéncia; 24% com dois
anos, 9% com trés anos; 4% com quatro anos; 5% com cinco anos; 3% com seis
anos e 3% com mais do que sete anos de experiéncia com alunado com
necessidades especiais. Em relagdo a experiéncia profissional em sala especial ou
de recursos, 10% dos sujeitos informaram afirmativamente. Destes, 40% com um

ano; 15% com dois anos; 10% com trés anos; 10% com quatro anos; 10% com cinco
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anos e 15% com seis anos ou mais de experiéncia profissional em sala especial ou
recursos. Vale destacar que 3% dos sujeitos afirmaram ter experiéncia com alunado
com necessidades especiais em escola especializada.

Quanto a formagéo, 85% dos professores concluiram o Ensino Superior e
15% afirmaram ter concluido apenas curso de formacdo de professores com
habilitacdo para o Magistério nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Dos que
fizeram graduacao, 47,4% deles cursaram Pedagogia e 37,6% cursaram outro curso
de licenciatura. O Magistério foi realizado por 79% dos sujeitos e, destes, 0,03%
cursou adicional com habilitacdo para a Educagdo Especial. O curso de
especializacdo em Educacao Especial foi realizado por 12% dos sujeitos; 44%
concluiram curso de especializagdo em area de conhecimento afim a educacgéo e
5% especializaram-se em outra drea do conhecimento ndo relacionada a educagao.
Instrumentos

Os instrumentos de pesquisa utilizados foram um questionario (APENDICE C)
e a Escala Likert de Atitudes Sociais em relagéo a Inclusdo — ELASI tanto na forma
A (ANEXO A) como na forma B (ANEXO B).

O questionario, elaborado especificamente para esta pesquisa, possibilitou a
caracterizagao dos sujeitos bem como o agrupamento de subgrupos de sujeitos nas
categorias: a) com formacgéo para a docéncia em curso de Magistério, Pedagogia, ou
licenciatura; b) com especializagdo; c) com experiéncia profissional com alunado
com necessidades especiais e d) sem experiéncia com alunado com necessidades
especiais.

A ELASI permitiu a mensuragéo das atitudes sociais frente ao processo de
inclusdo. Essa escala foi desenvolvida pelo grupo de pesquisa Diferencas, Desvio e

Estigma e é composta de duas formas, ou seja, forma A e forma B.
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Em cada forma s&o apresentados trinta e cinco itens. Cada item é seguido
de cinco alternativas que expressam o grau de concordancia ou
discordancia em relagdo a um enunciado. As alternativas s&do: concordo
inteiramente, concordo mais ou menos, nem concordo nem discordo,
discordo mais ou menos e discordo inteiramente. Cinco, dos trinta e cinco,
itens compdem a escala de mentira, construida para identificar a tendéncia
do respondente em falsear as respostas ou outros problemas como a falta
de seriedade na realizagcdo da tarefa, a fadiga, a desatencdo ou a ndo
compreensao da tarefa de responder ao instrumento. (OMOTE, 2005).

Dos 35 que compbéem cada uma das formas da ELASI, 15 referem-se a

aspectos positivos e 15 a aspectos negativos.

Nos itens positivos, a alternativa concordo inteiramente vale 5 pontos e a
alternativa discordo inteiramente vale 1 ponto, e os valores 4, 3 e 2 séo
atribuidos respectivamente as alternativas concordo mais ou menos, nem
concordo nem discordo e discordo mais ou menos. Nos itens negativos, é
invertido o sentido de atribuicdo de pontos, isto &, a alternativa concordo
inteiramente vale 1 ponto e a alternativa discordo inteiramente vale 5
pontos. O escore total de cada respondente é dado pela soma dos pontos
obtidos nesses 30 itens [...] podendo variar de 30 a 150. (Opus citatum,
2005)

De acordo com Silva (2008), os itens podem referir-se a dimensao ideologica
ou a dimensdo operacional. Os itens que se referem a dimensado ideologica
contemplam principios que fundamentam a proposta da educagéo inclusiva,
enquanto os itens que se referem a dimens&o operacional abordam as agdes para
se colocar em pratica os principios da inclusao.

Na forma A, a dimens&o ideoldgica € composta por 21 enunciados, dos quais
11 sdo favoraveis e 10 sdo desfavoraveis a inclusdo. Com respeito a dimensao
operacional, sdo 9 enunciados, sendo 4 favoraveis e 5 desfavoraveis. A distribuicéo
dos escores da Escala de Atitudes Sociais em relagdo a inclusdo possui
ideologicamente o valor minimo de 21 e maximo de 105; operacionalmente, o valor
minimo corresponde a 9 e 0 maximo 45.

Na forma B, a dimenséo ideologica € composta por 19 enunciados, dos quais
10 sdo favoraveis e 9 sdo desfavoraveis a inclusdo. Com respeito a dimensao

operacional, sdo 11 enunciados, sendo 5 favoraveis e 6 desfavoraveis. A distribuicdo
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dos escores da Escala de Atitudes Sociais em relacdo a Inclusdo possui
ideologicamente o valor minimo de 19 e maximo de 95; operacionalmente, o valor
minimo corresponde a 11 e 0 maximo a 55.

Em relacdo a escala de mentira, a pontuacéo é de 0 para as alternativas a e
b, que indicam concordancia total ou parcial com o enunciado e de 1 para as
alternativas d e e, que indicam discordancia parcial ou total. O escore total é dado
pela soma dos pontos obtidos nos cinco itens e podem variar de 0 a 5, sabendo-se
que, “Quanto menor a pontuacéo final, maior é a confiabilidade das respostas dadas
pelo participante, assegurando que a tarefa foi realizada com atencdo e
confiabilidade” (BALEOTTI, 2006, p. 64).
Procedimentos

A pesquisa comegou com uma visita a Secretaria Municipal de Educacgéo de
Guarapuava no dia 19 de fevereiro de 2008. Nessa ocasido, apresentou-se uma
solicitagado formal (APENDICE B) a coordenadora do setor de Educagéo Especial
com o objetivo de informar sobre o projeto de pesquisa. Apos breve exposicéo do
tema e dos objetivos, ficou acertado que a equipe de técnicos da Secretaria de
Educacado faria uma reunido para analisar a proposta e, em seguida, emitir um
parecer. O prazo estipulado pela secretaria foi de 15 dias a contar daquela data.

Passado o prazo estipulado, agendou-se uma reunido na Secretaria de
Educacao. Nessa reunido estava presente o proponente do projeto, a coordenadora
da Educacido Especial da Secretaria Municipal de Educacdo e a coordenadora
também dessa mesma Secretaria. Esta ultima pessoa citada fez consideragbes
sobre o uso das informagdes obtidas na coleta de dados, perguntando se a

Secretaria teria acesso as informagdes. O proponente da pesquisa respondeu que
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as informagdes obtidas poderiam ser utilizadas como um diagnostico das atitudes
dos professores frente a inclusdo. A autorizacéo para a pesquisa ocorreu entéo, oral.

Apds a autorizagdo, providenciou-se a impresséo dos formularios da ELASI.
Inicialmente, o projeto previa que 40% da populagéo seria considerada. Neste caso,
todas as escolas municipais deveriam ser visitadas e apenas 40% dos questionarios
respondidos seriam considerados. Repensando, porém, esta estratégia, decidiu-se
considerar uma amostra de escolas para se chegar aos sujeitos. Assim, foram
buscadas informagdes no site da Secretaria do Estado da Educacao (SEED), para
identificar as 41 escolas municipais de Guarapuava e o numero de turmas ofertadas
por cada unidade escolar. As escolas foram agrupadas em trés categorias, sendo:
25 delas consideradas de pequeno porte, pois ofertavam até 12 turmas; 13 de médio
porte, ja que ofertavam de 13 até 21 turmas; e 3 de grande porte, que ofertavam
mais do que 22 turmas. Foram sorteadas 10 escolas da primeira categoria, 5 da
segunda categoria e 1 da terceira categoria, totalizando 16 escolas. Como o niumero
de turmas em cada categoria era diferente, sabia-se, de anteméo, que o numero de
sujeitos da pesquisa poderia variar entre 15% e 40% do total da populag&o. Assim, a
amostra seria composta de no minimo 134 e, no maximo, 236 sujeitos.

A diferenca entre o numero de turmas e o de sujeitos que participaram da
pesquisa justifica-se pelo fato de que alguns professores fazem dobra de periodo, ou
seja, trabalham no periodo da manhéa e da tarde e outros ndo quiseram participar.
Além disto, ao realizar as visitas as escolas, identificou-se diferenca entre os
numeros de turmas informados no site da SEED e o de turmas efetivas das escolas.
Nestas condi¢des, acabaram participando da pesquisa 173 professores regentes de

turmas de 16 escolas municipais de Guarapuava.
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Apds a selecdo das escolas, realizou-se a escolha de dois auxiliares de
pesquisa. Tal procedimento, embora n&o tivesse sido previsto no projeto, se
justificou dado o numero de visitas previstas a cada escola. Assim, cada um dos
auxiliares de pesquisa ficou encarregado de 8 escolas e foram visitar as escolas
quantas vezes fosse necessario, até que todos os professores tivessem
oportunidade de responder ao questionario.

O treinamento dos auxiliares ocorreu no dia 7 de abril de 2008, nas
dependéncias de uma instituicdo de ensino superior, em uma sala de espelho na
clinica-escola de uma faculdade particular da cidade que permitiu o uso do espaco.
Inicialmente, foi realizada uma exposicdo dos objetivos da pesquisa e da maneira
como aplicar o instrumento de coleta de dados. Aplicou-se o instrumento nas duas
auxiliares de pesquisa e solicitou-se que elas os aplicassem em outras duas
pessoas. Nessa etapa do treinamento foram convidadas pessoas que estavam
transitando nas proximidades da clinica-escola para responderem ao questionario.
Ao aplicarem a ELASI, procederam-se anotacbes sobre o que estava sendo
observado. Em seguida, fizeram-se considera¢ces sobre a maneira como cada uma
havia utilizado o instrumento de coleta de dados. Foram abordados também, neste
treinamento, no¢cdes sobre a maneira como deveriam portar-se nas escolas, bem
como alguns principios de ética na pesquisa.

As duas auxiliares de pesquisa fizeram a coleta de dados entre os meses de
maio e julho de 2008. A auxiliar G’ aplicou 34 ELASI forma A e 39 forma B e
totalizou 73 instrumentos e a auxiliar F' aplicou 52 ELASI forma A e 48 forma B,
totalizando 100 aplicag¢des.

O primeiro contato das auxiliares de pesquisa com a equipe pedagégica das

escolas foi realizado por meio de uma visita as unidades escolares. Nessa ocasiao,
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os objetivos do trabalho foram apresentados pelo seu proponente e, em comum
acordo, foi organizado um cronograma de visitas para a efetivagdo da coleta de
dados.

Os professores foram convidados a participar da pesquisa respondendo a um
“Questionario” e uma “Escala de Atitudes Sociais em relagdo a Inclus&o”, no dia e
horario de suas permanéncias. Nas escolas municipais de Guarapuava, as
permanéncias correspondem a 20% da carga horaria total de trabalho dos
professores. Estas horas sdo destinadas a atividades de planejamento, de
atendimento a pais, de reunido, etc. O horario foi escolhido para garantir
tranquilidade ao fornecer as informagdes e evitar que os professores se
ausentassem das salas de aulas. Contado o tempo para esclarecimento dos sujeitos
e para o preenchimento, tanto do questionario, quanto da ELASI, os professores
demoravam aproximadamente 20 minutos para efetivar a tarefa solicitada.

Os instrumentos de coleta de dados foram apresentados individualmente para
os sujeitos. Tomou-se o cuidado de intercalar a distribuicdo das formas A e B da
ELASI com o objetivo de aproximar o niumero de sujeitos que respondeu a cada uma
das formas.

As informagbes do questionario de caracterizagdo dos sujeitos permitiram
identificar os subgrupos que serviram de referéncia para organizacao das categorias
de sujeitos por idade, formagdo e experiéncia.

Inicialmente foi realizada uma comparacao entre os escores dos sujeitos que
responderam a ELASI A e os que responderam a ELASI B com o objetivo de
verificar se havia diferenga significativa nos escores destes dois grupos. Evidenciada
a diferenca, através do teste de Mann Witney, decidiu-se por realizar todos os outros

calculos separadamente.
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Em seguida foi realizada uma comparagédo entre os escores obtidos pelos
sujeitos que foram abordados pela aplicadora F’ e pela aplicadora G'. O objetivo
deste procedimento foi o de verificar a existéncia de diferencga significativa entre os
escores. Neste caso nado se evidenciou diferenga significativa entre estes escores.
Assim, pode-se afirmar que tanto a aplicadora A’ quanto a apicadora B’ seguiram
procedimentos semelhantes ao realizarem a coleta de dados.

Apbs estes procedimentos e com base nas informagdes do questionario de
caracterizacdo dos sujeitos, realizaram-se os agrupamentos dos subgrupos que se
tornaram referéncia para a realizagdo dos calculos previstos. Obteve-se inicialmente
0 subgrupo A e o subgrupo B, o primeiro formado por professores que responderam
a ELASI forma A e o subgrupo B, constituido por professores que responderam a
ELASI forma B.

Os subgrupos A e B serviram como matriz para novos reagrupamentos dos
sujeitos das pesquisas. Assim, foram comparados os escores obtidos por sujeitos
mais velhos e mais novos, os sujeitos com e sem especializagédo e os sujeitos com e
sem experiéncia com alunado com necessidades especiais.

Todas as comparacgdes realizadas neste trabalho ocorreram por meio do uso

de um método estatistico conhecido como Mann-Whitney.
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CAPITULO V

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados dos questionarios de caracterizagdo dos sujeitos e os escores dos
professores na ELASI foram organizados em tabelas seguidas das analises.
Inicialmente, estdo expostos os resultados da escala de mentira; as comparagdes
entre os resultados obtidos por sujeitos que responderam as formas A e B da ELASI;
e os resultados obtidos por cada uma das auxiliares de pesquisa. Em seguida estao
os resultados das comparacdes relativas as diferentes variaveis que esta pesquisa

se propbe avaliar, ou seja, a idade, a formacéao e a experiéncia.

1. Escala de mentira

Inicialmente foram identificadas as alternativas que correspondem a escala de
mentira para cada uma das formas da ELASI. Assim, para a forma A as respostas
aos itens 10, 11, 15, 24 e 34 foram consideradas e, para a forma B, as respostas
consideradas foram aquelas relacionadas aos itens 8, 20, 22, 27 e 33. Em seguida
foi atribuida a pontuacdo “zero” para as respostas as alternativas a e b e a
pontuacdo “um” para as respostas as alternativas d e e. A soma destes cinco itens
possibilitou a identificacdo da escala de mentira para cada um dos instrumentos
aplicados que, nestas condi¢bes, pode variar de 0 a 5 pontos. A Tabela 1 apresenta
0s escores obtidos nos cinco itens da escala de mentira encontrados em cada uma

das formas da ELASI.
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Tabela 1: Escores obtidos na escala de mentira da ELASI.

Escore Forma A (n 86) Forma B (87)
0 65 83
1 19 4
2 1 0
3 1 0

Observa-se na tabela 1 que, dos professores que responderam a forma A da
ELASI, sessenta e cinco professores atingiram escore 0, dezenove atingiu escore 1,
um atingiu escore 2 e ainda um atingiu escore 3. E que, dos professores que
responderam a forma B da ELASI, oitenta e trés atingiram escore 0 e quatro
atingiram escores 1.

Com os dados da Tabela 1, pode-se sugerir que a maioria dos sujeitos
compreendeu os enunciados propostos e indicou com fidelidade e seriedade o nivel
de concordancia ou de discorddncia em relacdo a inclusdo de pessoas com

necessidades especiais em salas de aula regular.

2. Comparacao dos escores dos sujeitos que responderam a forma A e a forma

B da ELASI

Embora as formas A e B sejam semelhantes em sua concepgéo, existem
evidéncias que apontam para diferengas entre os resultados das duas formas. Estas
diferengcas podem ocorrer por motivos que sdo analisadas conforme sua ocorréncia.

Na Tabela 2 s&o identificados escores obtidos por professores que
responderam as formas A e B da ELASI. Nela constam também os escores minimos
€ maximos, a mediana e os quartis para cada uma das formas da ELASI. Esta tabela
permite identificar que oitenta e seis sujeitos responderam a forma A e oitenta e sete
a forma B da ELASI. Para a forma A, o escore minimo encontrado foi 68 e o maximo

foi 106, ja para a forma B o minimo foi 75 e o0 maximo foi 144. As medianas das
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formas A e B foram, respectivamente, 94 e 122. Em relagdo aos quartis, para a
forma A obteve-se Q1=90 e 0 Q3 =98 e, para a forma B, 0 Q1=114 e 0 Q3=131.

Tabela 2: Escores obtidos na comparacéo dos resultados da ELASI nas formas A e

B.
valor valor . Disperséo
Grupos minimo maximo Mediana Q1-Q3
ELASI - forma A
N= 86 68 106 94 90-98
ELASI - forma B
N=87 75 144 122 114-131

Os escores obtidos pelos sujeitos que representam os grupos A e B foram
comparados por meio do teste de Mann-Whitney e encontrou-se p < 0,05. Assim,
pode-se afirmar que, ao nivel de significancia de 5%, existem diferencas
significativas entre os escores obtidos pelos professores que responderam as
formas A e aqueles que responderam a forma B da ELASI. Nestas condi¢cbes, os
calculos desta pesquisa foram realizados separadamente para as formas A e B da
ELASI.

Ainda em relacdo as formas A e B foram considerados a proximidade ou
distanciamento entre o conjundo de escores identificados na tabela 2 e os escores
minimo e maximo possivel para a ELASI. Com este procedimento pretendeu-se
identificar a tendéncia em termos de favorabilidade ou ndo em relagédo as atitudes
sociais dos professores diante da questdo da inclusdo do alunado com
necessidades especiais em salas regulares.

Para a forma A identificou-se aproximacéo dos escores minimo (68), maximo
(106), mediana (94), primeiro quartil (90) e terceiro quartil (98) com os minimos
possiveis, sugerindo atitudes sociais desfavoraveis a inclusdo. Ja para a forma B
identificou-se os escores minimo (75), maximo (144) ,mediana (122) , primeiro quartil

(114) e terceiro quartil (131) que se aproximam dos escores maximos possiveis,
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sugerindo atitudes sociais favoraveis a inclusdo. Assim, a diferenga evidenciada nas
comparagbes por meio do teste de Mann-Whitney entre os escores obtidos por

professores que responderam cada uma das formas da ELASI se confirma.

3. Comparacéo dos resultados da ELASI obtidos por cada auxiliar de pesquisa

Foram comparados os resultados da ELASI obtidos por professores que
participaram da pesquisa e que foram abordados por cada uma das aplicadoras (F’ e
G’) separadamente. O objetivo deste procedimento foi o de verificar se os dados
foram coletados seguindo um mesmo padrdo de abordagem, ou seja, se as
abordagens realizadas pelos auxiliares de pesquisa interferiram nos resultados. A
Tabela 3 apresenta os escores minimo e maximo, a mediana e a dispersao
identificada pelo primeiro e terceiro quartil da ELASI que foi aplicada por cada uma
das auxiliares de pesquisa.

A Tabela 3 permite identificar que a auxiliar de pesquisa F’ aplicou 34 escalas
na forma A e 39 na forma B, totalizando 73 questionarios. Ja a auxiliar de pesquisa
G’ aplicou 52 escalas na forma A e 48 na forma B, totalizando 100 questionarios.

Esta tabela também permite identificar o escore minimo (71), maximo (106), a
mediana (95,5) e os quartis (Q1=91,25) e (Q3=99,75) obtidos por sujeitos que
responderam a forma A da ELASI e os escores minimo (99), maximo (144), a
mediana (130) e os quartis (Q1=114) e (Q3=130) obtidos por sujeitos que
responderam a forma B, para a auxiliar F'. Em relagdo a auxiliar G’, os escores
obtidos pelos sujeitos foram minimo (68), maximo (105), mediana (93), quartis
(Q1=86,25) e (Q3=98), para a forma A, e minimo (75), maximo (143), mediana (123),

quartis (Q1=115,5) e (Q3=131,25) para a forma B.
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Tabela 3: Escores obtidos nas formas A e B da ELASI, separados por aplicadora

i Valor ; X
Auxiliar de A Valor . Disperséo
Grupos Pesquisa minimo maximo | Mediana Q1-Q3
ELASI - FFn=34 71 106 95,5 91,25 -99,75
forma A G’ n =52 68 105 93 86,25 - 98
ELASI - F’'n =39 99 144 121 114 - 130
forma B G’ n=48 75 143 123 115,5-131,25

Para realizar a comparagao entre os escores obtidos pelos sujeitos que
responderam a forma A da ELASI, consideraram-se aqueles obtidos em ftrinta e
quatro escalas aplicadas por F' e em cinqlienta e duas escalas aplicadas por G’.
Submetida a andlise estatistica pelo método de Mann-Whitney, identificou-se p >
0,05, o que indica que, ao nivel de significancia de 5%, n&o existem diferencas
significativas nos escores dos sujeitos que responderam a forma A da ELASI para as
auxiliares de pesquisa F’ e G'.

O mesmo procedimento foi realizado em relagdo a ELASI de forma B. Nesta
comparagéo foram considerados trinta e nove escalas aplicadas por F’, quarenta e
oito escalas aplicadas por G’. Por meio do teste de Mann-Whitney foi identificado p >
0,05, o que indica que, ao nivel de significaAncia de 5%, n&o existem diferencas
significativas entre os escores obtidos por uma ou por outra auxiliar de pesquisa na
forma B da ELASI.

Assim, a comparagao de dados indica a inexisténcia de diferenca significativa
entre as populagdes consideradas, o que permite afirmar que os procedimentos de
aplicacdo do instrumento de coleta de dados foram seguidos pelas aplicadoras de
maneira semelhante e que os resultados produzidos foram essencialmente os
mesmos para os professores que foram abordados por uma ou por outra auxiliar de

pesquisa, o que sugere que o fato de serem utilizadas duas auxiliares de pesquisa
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nao se constituiu em fonte de variaveis estranhas que pudessem alterar os

resultados.

4. Relacéo entre idade dos professores e escores obtidos na ELASI

Com o objetivo de verificar se a idade é uma variavel que influencia nos
escores obtidos pelos professores que participaram da pesquisa, procedeu-se
inicialmente as comparagdes, por meio do teste de Mann-Whitney entre os escores
obtidos por professores com idade acima da mediana e abaixo da mediana. O uso
da mediana ocorreu porque esta é uma medida de localizagdo do centro da
distribuicdo dos dados, definida como o valor que divide ao meio os escores do
professores com idade maior e menor.

Na Tabela 4 sdo apresentados os escores minimos € maximos, a mediana e
a dispersdao das idades dos sujeitos que participaram da pesquisa e que
responderam as formas A e B da ELASI.

Tabela 4: Idade dos professores.

Valor minimo Valor Mediana Dispersao
ELASI - forma A 18 57 37,5 30 - 41
ELASI - forma B 22 55 37 32 -42

Identifica-se, nesta tabela, que, para a forma A da ELASI, a idade minima e a
maxima sao, respectivamente, 18 e 57 anos, a mediana calculada é 37,5 anos e a
disperséo calculada em Q1=30 e Q3=41 anos. J& para a forma B, a idade minima é
22 anos, a maxima €& 55 anos, a mediana calculada equivale a 37 anos e a
dispersao Q1 e Q3 sao, respectivamente, 32 e 42 anos.

Na forma A da ELASI, foram inicialmente comparados os escores obtidos por
professores com idade acima e com os escores obtidos por professores com idade

abaixo da mediana (37,5). Nestas condi¢gdes identificou p > 0,05 o que permite
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afirmar que, inexistem diferengas significativas entre escores dos professores com
idade superior e inferior 8 medianaquando considerada a mediana. Este resultado se
confirmou quando comparados os escores obtidos por professores com idade abaixo
de 30 anos (primeiro quartil) com os escores dos professores com idade acima de
41 anos (terceiro quartil).

Em relacdo a ELASI B, procedeu-se a comparacao entre o grupo com idades
superior e inferior a mediana (37) e identificou-se p > 0,05. Nestas condi¢bes,é
possivel considerar que inexistem diferencas significativas entre o grupo de pessoas
com idade superior e inferior & mediana para esta forma da ELASI. Procedendo a
comparagédo entre os escores dos professores com idade abaixo de 32 anos
(primeiro quartil) e acima de 42 anos (terceiro quartil) identificou-se p> 0,05. O que
permite sugerir que ndo existem diferengas entre os escores dos professores mais
novos e mais velhos.

Os resultados desta pesquisa até o momento indicam que tanto professores
mais velhos como aqueles mais novos apresentam atitudes semelhantes em relacao
a inclusdo de pessoas com necessidades especiais nas escolas regulares.

Com estes dados, seria possivel afirmar que a idade é uma variavel que nao
exerce influéncia nas atitudes sociais dos professores da rede municipal de
Guarapuava. Antes, porém, de aceitar esta afirmacéao, decidiu-se por proceder a um
tratamento estatistico dos dados com vistas a identificar se ha uma tendéncia nas

atitudes sociais da amostra em relac¢ao a incluséo.

4.1. Comparacao entre idades dos professores e 0s escores obtidos nas

dimensdes ideoldgicas e operacionais

O objetivo das analises que sdo apresentadas a seguir é o de identificar se a

semelhanca entre os escores dos professores com mais idade e com menos idade
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se confirmam nos escores das dimensodes ideoldgica e operacional. Seguiram-se 0s
mesmos procedimentos da comparacéo entre idade e escores totais da ELASI nas
comparagbes entre idade e escores obtidos na dimensé&o ideoldgica; e, idade e
escores obtidos na dimensao operacional. Assim, tanto para a forma A quanto para

a forma B da ELASI, foram utilizadas as idades que constam na Tabela 4.

4.1.1. Idade e dimenséao ideolégica daforma A da ELASI

Inicialmente, considerando a mediana (37,5) da Tabela 4, que separa
professores com maior e menor idade, procedeu-se a comparagdo dos escores
obtidos na dimens&o ideologica por meio do teste de Mann-Whitney. Nesta
condicao, obteve-se p > 0,05, o que sugere que, para a dimenséo ideoldgica, n&o se
evidencia diferenca entre os escores dos professores mais novos e mais velhos na
forma A da ELASI.

Em seguida, com objetivo de identificar possiveis tendéncias entre os
professores mais velhos e mais novos para a dimenséo ideoldgica, realizou-se a
comparagao entre os escores dos professores com idades entre 18 e 30 anos
(primeiro quartil), e os com idades entre 41 e 57 anos (terceiro quartil). Comparados
por meio do teste de Mann Whitney, obteve-se p > 0,05. Este resultado indica que,
inexistem diferencas entre os escores dos professores mais novos € o grupo dos

mais velhos para a dimenséo ideolégica na forma A da ELASI.

4.1.2. |ldade e dimensao ideoldgica daforma B da ELASI

Para a forma B da ELASI, procedeu-se inicialmente a comparacao entre os
escores obtidos na dimensao ideolégica por professores mais jovens e mais velhos.
Para esta comparacédo, considerou-se a mediana (37) identificada na Tabela 4.

Comparada por meio do teste de Mann-Whitney, identificou-se p > 0,05, o que indica
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que, ao nivel de significancia de 5%, inexistem diferencas significativas entre os
escores dos professores mais velhos e dos mais novos para a dimensé&o ideologica
na forma B da ELASI.

Em seguida procedeu-se ao tratamento estatistico, comparando, por meio do
teste de Mann-Whitney, os escores dos professores que declararam idades entre 22
e 32 anos (primeiro quartil), com aqueles com idades entre 42 e 55 anos (terceiro
quartil). Obteve-se, nesta comparacgéo, p > 0,05. Assim, pode-se afirmar que, ao
nivel de significancia de 5%, ndo ha diferengca entre os escores obtidos por
professores mais velhos e por mais novos que responderam a forma B da ELASI

para a dimenséo ideoldgica.

4.1.3. Idade e dimenséo operacional da forma A da ELASI

Para a comparagdo dos escores obtidos na dimensdo operacional por
professores que responderam a forma A da ELASI, utilizou-se, inicialmente, a
mediana (37,5) da Tabela 4, que separa os sujeitos mais velhos e os mais novos, e
realizou-se o teste de Mann-Whitney. O valor identificado nesta comparacgéo indicou
p > 0,05. Nestas condicbes, é possivel afirmar que, para a dimensao operacional,
nao foi identificada diferenca entre os escores dos professores mais novos e mais
novos.

Realizado o tratamento estatistico que utilizou o primeiro (30) e o terceiro (41)
quartil para a comparacao dos escores dos professores mais velhos e mais novos,
obteve-se, por meio do teste de Mann-Whitney, p > 0,05, o que sugere a inexisténcia
de diferenca entre os escores obtidos pelos professores com idades maiores e 0s

com idades menores.
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4.1.4. Idade e dimenséo operacional daforma B da ELASI

Na forma B da ELASI foi realizada a comparacéo por meio do teste de Mann-
Whitney entre os escores obtidos pelos professores na dimenséo operacional. Para
este calculo, utilizaram-se os valores encontrados na Tabela 4, que indica a mediana
(37), ou seja, que identifica que metade das idades dos professores encontram-se
abaixo deste valor e a outra metade, acima. Nestas condigbes, identificou-se p >
0,05, o que indica que, ao nivel de significAncia de 5%, inexistem diferencas
significativas entre os escores dos professores mais velhos e mais novos,
considerando-se a dimensao operacional para a forma B da ELASI.

Utilizando os valores da dispersao identificados na Tabela 4, pelos primeiro
(32) e terceiro (42) quartil, foi realizada a comparag¢ao por meio do teste de Mann-
Whitney e obteve-se p > 0,05. Com estes resultados, pode-se afirmar que, ao nivel
de significancia de 5%, nado foi identificada diferenca entre os escores dos
professores com maior e com menor idade quando considerados os escores obtidos

na dimensé&o operacional na forma B da ELASI.

4.2. Consideracbes sobre os resultados das comparacdes entre idade e
escores obtidos.

Os resultados apresentados nas comparagdes entre idade e escores obtidos
por professores mais velhos e mais novos sao contrarios aos apresentados na
literatura, que considera a idade como um fator que influencia as atitudes sociais dos
professores.

O que chama atencgéo € que nem mesmo quando comparanda as dimensodes
ideoldgica ou operacional com as idades acima e abaixo dos quartis fica evidente
alguma diferenca entre os escores obtidos por professores mais velhos e mais

Nnovos.
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Assim, pode-se sugerir que, contrariamente ao que aponta a literatura, os
professores mais velhos e os mais novos que participaram da pesquisa revelaram
escores semelhantes na ELASI, o que indica que a variavel idade parece nao

exercer influéncia no comportamento dos professores.

5. Relacéo entre a formac&o e escores obtidos

A formacgéo dos professores também foi considerada nesta pesquisa. Para
analisar se a formacédo exerce influéncias nos escores de atitudes sociais em
relacdo a inclusdo de alunado com necessidades especiais, inicialmente foi
organizada a Tabela 5, que informa a escolaridade tendo como referéncia a forma
como o sistema de ensino brasileiro se organiza para atender a necessidade de
formacgéao de professores e as informagdes contidas no Apéndice B.

Tabela 5: Formacé&o dos professores.

Nivel de formacgé&o Namero de Porcentagem
professores

Formacéao de Professores com
Habilitacdo para o Magistério nas
Primeiras Séries do Ensino 26 15%
Fundamental — Ensino
Profissionalizante, ou Magistério

Pedagogia 82 47,4%
Licenciatura 65 37,6
TOTAL 173 100%

Observa-se que 15% dos professores responderam ndo possuir graduagao,
47,4% cursaram Pedagogia e 37,6% fizeram outro curso de licenciatura. Em relagéo
ao questionario (APENDICE B), poder-se-ia questionar sobre os professores que
fizeram Adicional em Educagdo Especial e aqueles que cursaram algum
bacharelado. Estes apareceram em numero reduzido e foram agrupados nas
categorias que mais se evidenciaram. Assim, os seis professores que fizeram

Adicional em Educacgao Especial também fizeram Pedagogia ou outra Licenciatura e
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0s outros seis professores que cursaram bacharelado haviam concluido o curso de
Formacéo de Professores para as primeiras séries (ou o antigo Magistério) que os
habilitara para o exercicio da profissdo de professor, portanto foram agrupados
nessa categoria.

A respeito da formacédo de professores, vale destacar que, até o final da
década de 1990, no municipio de Guarapuava, apenas uma instituicdo de ensino
superior oferecia os cursos de graduagdo que contemplava a formacéo docente,
seja em curso de Pedagogia ou em curso de licenciatura, ou ainda cursos de
especializagdo. Atualmente sao trés instituicdes de ensino superior, sendo uma
publica estadual e duas particulares, que oferecem oportunidade de formacéo de
professores. Vale destacar que, mais recentemente, no inicio da atual década,
institutos de ensino também passaram a oferecer cursos de graduacgéo vinculados a
projetos de educagdo a distancia para educadores. Alguns destes projetos sao
reconhecidos pelo poder publico, outros estdo em processo de regularizacao.

Retomando a literatura a respeito da formagdo docente, Martins (2004)
destaca que a educagao, quando se propde inclusiva, necessita de um novo modelo
de professores que desenvolva novas competéncias e atitudes.

Nas palavras de Marqueza (2005), formar professores é ao mesmo tempo
formar pessoas e, neste sentido, Dutra (2006) propde um programa de formacéo de
professores que pressupde mudancgas significativas na maneira de perceber e atuar
do docente.

A nova LDB (Lei Federal n° 9394/1996) e a Resolugdo n° 02/2001, do
CNE/CEB, preveem a convivéncia de profissional especialista e capacitado para o
ensino inclusivo. Entre os professores que responderam ao questionario, apenas

seis indicaram a realizacdo do curso Adicional em Educagdo Especial ap6s o
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Magistério, e vinte disseram ter realizado curso de especializagdo em Educacéo
Especial. Diante deste resultado, pode-se afirmar que o numero de professores
especialistas na educacao de pessoas com necessidades especiais é relativamente
pequeno em relacdo ao total de professores que participaram da pesquisa, se a
proposta das escolas de origem destes professores almejar o que se considera na
literatura como educacéo inclusiva.

No que diz respeito aos professores serem ou n&o capacitados, a avaliagao
se torna mais imprecisa, porém pode-se dizer que, do ponto de vista legal,
professores que tiveram, em sua formacgdo, disciplina(s) que abordou(aram) os
temas relativos a educacgéo inclusiva sdo considerados capacitados. Rosa (2004)
critica este modelo de formacgao dizendo que disciplinas isoladas dentro dos cursos
de formacgédo pouco contribuem para as mudangas necessarias. Segundo essa
autora, a formacéo deve ser encarada como um continuum de acdes. Neste sentido,
destacam-se iniciativas das Secretarias Municipais de Educagdo ao promoverem
cursos que abordam temas relevantes para a educagdo de pessoas com
necessidades especiais, principalmente na perspectiva de sensibilizar os
professores para a educacao inclusiva.

A respeito da formacgdo continuada, a Tabela 6 expressa os numeros dos
professores que afirmaram ter curso de especializacdo em Educacao Especial ou
em areas afins a da educacgao. Nesta tabela, os dados foram apresentados para as
duas formas da ELASI.

Tabela 6: Formagéao continuada dos professores - formas A e B da ELASI.

Forma A FormaB Total
Sem especializacao 37 38 75
Com especializagcao em areas afins 49 49 98

a Educacao

Total 86 87 173
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Os numeros apresentados na Tabela 6 indicam que pouco mais da metade
dos professores possuem cursos de especializacdo e que estes cursos foram
realizados na area de educacio. Vale destacar que nao foi evidenciada resposta
afirmativa para a formacéo em mestrado ou em doutorado.

Ainda em relagdo a formacgao, realizou-se a comparacéo entre os escores
obtidos pelos sujeitos com e sem especializacdo que responderem a ELASI. Para
isto, os numeros de professores com e sem especializacao, identificados na Tabela
6, foram utilizados como separatrizes para a apresentagdo da Tabela 7. Nesta tabela
também aparecem os escores minimo e maximo, a mediana e a dispersdo Q1 e Q3
das formas A e B da ELASI.

Na Tabela 7 sdo apresentados os numeros de questionarios realizados na
forma A (86) e na forma B (87) da ELASI. Destes grupos, foi possivel identificar os
escores obtidos por professores que indicaram possuirem curso de especializacéo e

0s que nédo indicaram tal formacdo, tanto para uma como para outra forma da

ELASI.
Tabela 7: Escores dos professores com e sem especializagdo.
Escore Escore Mediana Dispersédo
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | Comesp. 75 105 94 91-98
n =49
forma A S
n= 86 em esp. 68 106 94 88-98
n=37
ELASI - Cﬁrz e 75 141 123 114-129
forma B Sem es
N=87 "= 38p. 99 144 121 114-131,75

Entre os questionarios dos professores com especializagdo obtiveram-se os

escores minimos (75) e maximos (105) para a forma A e minimo (75) e maximo

(141) para a forma B. Ja entre os questionarios dos professores sem especializagéo
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foram obtidos os escores minimo (68) e maximo (106) para a forma A e minimo (99)
€ maximo (144) para a forma B.

Foram também calculadas as medianas e a disperséo obtidas na ELASI tanto
para os questionarios dos professores com especializacdao como para aqueles que
ndo séo especialistas. Para a forma A da ELASI, o escore mediano (94) calculado
para os professores com especializacdo e sem especializagdo foi 0 mesmo, ja a
dispersao identificada foi Q1 (91) e Q3 (98) para quem afirmou ter especializacéo e
Q1 (88) e Q3 (98) para professores sem especializacdo. Para a forma B, a mediana
calculada foi (123) para os professores que declararam ser especialistas e (121)
para os professores que declararam n&o terem especializacdo. Os quartis
calculados foram Q1 (114) Q3 (129) para os que declararam ser especialistas e Q1
(114) e Q3 (131,75) para aqueles ndo especialistas que responderam a forma B da
ELASI.

Inicialmente foram comparados por meio de teste de Mann Whitney os
escores obtidos pelos professores que declararam possuir curso de especializagdo
com aqueles que ndo possuem tal formacéao, tanto para forma A como para a B da

ELASI.

5.1 Comparagao entre os escores obtidos por professores especialistas e néo

especialistas paraaforma A da ELASI

Para a forma A identificou-se p > 0,05, o que indica que, ao nivel de
significancia de 5%, n&o ha diferenca entre os resultados alcangados por
professores especialistas e por professores nao especialistas. A principio, este
resultado sugere que os grupos considerados tém atitudes sociais semelhantes em

relacdo a inclusdo de alunado com necessidades especiais em salas regulares.
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Estes dados contrariam, porém, a literatura, que tem apontado que professores com
maior nivel de formag&o apresentam atitudes mais favoraveis a incluséo.

Optou-se por realizar um tratamento estatistico utilizando-se a mediana (94)
compararam-se 0s escores obtidos por professores com e sem especializagdo.
Nestas condigbes, obteve-se p > 0,05 para os escores abaixo da mediana e p > 0,05
para os escores acima da mediana. Assim, ao nivel de significancia de 5%, pode-se
afirmar que, tanto para os escores abaixo da mediana quanto para os escores acima
da mediana, quando comparados por meio do Mann Whitney, ndo existem
diferencgas significativas entre os escores obtidos pelos professores para a forma A
da ELASI.

Ainda em relagdo a forma A, procedeu-se a comparacao entre os menores
escores obtidos por professores com e sem especializagdo e entre os maiores
escores também obtidos por professores com e sem especializacdo. Utilizou-se para
estes calculos, o primeiro (91) e o terceiro (98) quartis relativos aos obtidos por
professores com especializagcao e o primeiro (88) e o terceiro (98) quartis obtidos por
professores sem especializacdo. Para a comparagdo entre os quartis menores,
encontrou-se p > 0,05, o que indica que, ao nivel de significancia de 5%, inexistem
diferengas entre os escores dos professores com e sem formagdo em nivel de
especializagdo. Para a comparagao entre os escores maiores, obteve-se p > 0,05 o
que indica que, ao nivel de significAncia de 5%, inexistem diferengcas entre os
escores dos professores com e sem especializagao.

Diante dos dados que indicaram a inexisténcia de diferenca significativa entre
os escores dos professores com e sem especializagao na ELASI, poder-se-ia admitir
que a variavel formagdo nao influencia nas atitudes sociais dos professores em

relacdo a inclusdo do alunado com necessidades especiais em salas regulares.



80

Considerando, no entanto, a literatura que aponta para resultados divergentes,
levantou-se a hipétese de que poderiam existir diferencas significativas para as
dimensdes que a ELASI possibilita analisar. Assim, decidiu-se por analisar os

resultados nas dimensoées ideoldgicas e operacionais para a forma A da ELASI.

5.1.1 Comparacdo entre os escores dos professores especialistas e néo

especialistas para a dimenséo ideolégica da forma A da ELASI

A Tabela 8 apresenta o escore minimo, o maximo, a mediana e a dispersao
identificadas por Q1 e Q3 obtidos por professores especialistas e ndo especialistas

na forma A da ELASI na dimens&o ideologica.

Tabela 8: Escores dos professores com e sem especializacdo para a dimensao
ideolégica na forma A da ELASI.

Escore Escore Mediana Dispersédo
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | Comesp. 49 65 59 57 - 61
n= 49
forma A Sem es
n= 86 Py 49 66 58 56 - 61

Inicialmente compararam-se, por meio do teste de Mann Whitney, os escores
dos quarenta e nove professores que declararam ter especializacdo com os escores
dos trinta e sete que declararam néo ter especializagdo. Neste célculo obteve-se p >
0,05, o que permite afirmar que, ao nivel de significancia de 5%, ndo ha diferenca
entre os escores dos professores com e sem especializagéo.

Procedendo ao tratamento estatistico, identificou-se o escore mediano (59)
para os sujeitos com especializacdo e (58) para os sujeitos sem especializaco.
Comparados os escores menores dos sujeitos com e sem especializacéo, obteve-se
p < 0,05, o que indica que, ao nivel de significAncia de 5%, existem diferencgas

significativas entre os escores destes professores.
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O conjunto de dados que constam na tabela 8 indicam que os professores
com especializacdo que obtiveram escores menores na forma A da ELASI
apresentaram escores ligeiramente superiores em relagdo aos ndo especialistas.

Foram também comparados os escores maiores do que a mediana e obteve-
se p > 0,05. Este resultado indica que, ao nivel de significancia de 5%, ndo ha
diferenca entre os escores dos sujeitos com e sem especializagdo quando

comparados os valores superiores a mediana.

5.1.2 Comparacdo entre os escores dos professores especialistas e néo

especialistas para a dimensé&o operacional da forma A da ELASI

Ainda em relacdo a forma A da ELASI, compararam-se os escores dos
professores relativos a dimensao operacional. A Tabela 9 indica os escores obtidos
pelos professores na dimens&o operacional, apresentam o escore minimo, maximo,

a mediana e a disperséo identificadas por Q1 e Q3.

Tabela 9: Escores dos professores com e sem especializacdo para a dimensao
operacional na forma A da ELASI.

Escore Escore Mediana Dispersédo
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | Comesp. 20 45 35 30 - 40
n=49
forma A Sem es
n= 86 P 15 45 36 28 - 40

A Tabela 9 permite comparar os escores dos professores com e sem
especializagdo considerando a variavel formagdo. Foram considerados os escores
dos quarenta e nove sujeitos especialistas com os escores dos trinta e sete nao
especialistas por meio do teste de Mann Whitney e obteve-se p > 0,05, o que indica

que, ao nivel de significAncia de 5%, ndo ha diferencas entre os escores dos



82

professores com e sem especializagdo no que se refere a dimens&o operacional na
forma A da ELASI.

Procedendo ao tratamento estatistico, identificou-se o escore mediano (35)
para os sujeitos com especializagédo e (36) para os sujeitos sem especializagdo. Os
escores menores dos sujeitos com e sem especializacdo foram comparados e
obteve-se p > 0,05, o que indica que, ao nivel de significancia de 5%, inexistem
diferencas significativas entre os escores destes professores para a dimensao
operacional para a forma A da ELASI. Foram também comparadas os escores
maiores do que a mediana e obteve-se p > 0,05. Este resultado indica que, ao nivel
de significancia de 5%, ndo ha diferenca entre os escores dos sujeitos com e sem
especializagdo quando comparados os valores superiores a mediana. Ainda
procedeu-se a comparagao entre os escores menores do que o primeiro quartil que,
na forma A da ELASI, foi identificado em (30) para o grupo de professores que
possuem especializacéo e (28) para o grupo de professores sem especializagdo. Tal
comparagéao indicou p > 0,05, o que sugere que, ao nivel de significancia de 5%,
inexistem diferencas entre os escores dos professores com e sem especializagéo
quando se considera a dimensao operacional. O mesmo procedimento ocorreu para
0s escores maiores do que o terceiro quartil, ou seja, foram comparados os escores
acima de (40) tanto para os professores com especializagdo, quanto para os
professores sem especializagdo. O resultado indicou p > 0,05, o que permite afirmar
que, ao nivel de significancia de 5%, ndo se evidenciou diferenga entre os escores
dos professores especialistas € ndo especialistas para a dimensao operacional.

Nesta condicdo, pode-se sugerir que os professores que participaram da

pesquisa respondendo a forma A da ELASI revelaram atitudes sociais, relacionadas
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a dimensao operacional, semelhantes, independentemente de serem ou néo

especialistas.

5.2. Comparacgao entre os escores obtidos por professores especialistas e ndo

especialistas paraa forma B da ELASI

Na forma B, procedendo-se a comparagao entre os escores dos professores
especialistas e ndo especialistas, identificou-se p > 0,05, o que indica que, ao nivel
de significancia de 5% nao ha diferenca entre os resultados alcangados por estes
sujeitos.

Realizando o tratamento estatistico com vistas a identificar a tendéncia,
consideraram-se as medianas (123) dos professores com especializacdo e (121) dos
professores sem especializacdo e compararam-se 0s escores menores e maiores
por meio do teste de Mann-Whitney. Obteve-se p > 0,05 para os escores abaixo da
mediana e p > 0,05 para os escores acima da mediana. Assim, ao nivel de
significancia de 5%, pode-se afirmar que, tanto para os escores abaixo da mediana
quanto para os escores acima da mediana, quando comparados por meio do Mann-
Whitney, ndo ficam evidentes diferencas significativas entre os escores dos
professores com e sem formagao que responderam a forma B da ELASI.

Procedeu-se, em seguida, & comparacao entre os menores escores obtidos
por professores com e sem especializacdo e entre os maiores escores também
obtidos por professores com e sem especializagdo. Utilizou-se o primeiro quartil
(114) e o terceiro quartil (129) calculados a partir dos escores obtidos por
professores com especializacdo e o primeiro (114) e terceiro (131,75) quartil
calculados a partir dos escores obtidos por professores sem especializagao.

Por meio do teste de Mann-Whitney, compararam-se os escores abaixo do

primeiro quartil encontrou-se p > 0,05, o que indica que inexistem diferencas entre
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0s escores dos professores com e sem especializacdo quando considerados os
escores abaixo do primeiro quartil obtidos por professores que responderam a forma
B da ELASI. Na comparacéao entre os escores maiores que o terceiro quartil, obteve-
se p > 0,05, o que indica que inexistem diferencas entre os escores dos professores
com e sem especializacao que responderam a forma B da ELASI.

Embora os dados indiquem inexisténcia de diferenca significativa entre os
escores dos professores com e sem especializagdo na forma B da ELASI, decidiu-se
por analisar os resultados nas dimensdes ideologicas e operacionais para esta

forma da ELASI, com vistas a investigar possiveis tendéncias.

5.2.1. Comparacdo entre os escores dos professores especialistas e néo

especialistas para a dimenséo ideolégica da forma B da ELASI

A Tabela 10 apresenta os escores obtidos pelos professores com e sem
especializagao na dimenséo ideolégica que responderam a forma B da ELASI. Nesta
tabela também destacam-se o escore minimo, 0 maximo, a mediana e a dispersao
identificadas por Q1 e Q3.

Tabela 10: Escores dos professores com e sem especializagdo para a dimenséo
ideolégica na forma B da ELASI.

Escore Escore Mediana Dispersédo
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | Comesp. 41 88 80 76 - 83
n=49
forma B Sem es
n= 86 Py 61 89 80 72 - 84

As informacgdes da Tabela 10 foram utilizadas para comparar os escores da
dimensao ideoldgica obtidos por professores com e sem especializagéo. Inicialmente
compararam-se 0s escores dos especialistas com os escores dos ndo especialistas

por meio do teste de Mann-Whitney. Neste calculo obteve-se p > 0,05, o que permite
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afirmar que ndo ha diferenca entre os escores dos professores com e sem formagéao
em nivel de especializagédo para a dimensao ideolégica.

Procedendo ao tratamento estatistico, identificou-se o escore mediano (80)
tanto para os professores com especializacdo como para os sem especializacdo.
Comparados por meio do teste de Mann-Whitney, os escores menores dos sujeitos
com e sem especializagdo, obteve-se p > 0,05. Foram também comparados os
escores maiores do que a mediana obtendo-se p > 0,05.

Estes resultados indicam que n&do ha diferenga entre os escores dos sujeitos
com e sem especializagdo quando comparadas os valores inferiores e superiores a

mediana para a dimenséo ideologica.

5.2.2. Comparacdo entre os escores dos professores especialistas e néo

especialistas para a dimensé&o operacional da forma B da ELASI

Ainda em relacdo a forma B da ELASI, compararam-se os escores dos
professores relativos a dimensao operacional. A Tabela 11 apresenta o escore
minimo, o maximo, a mediana e a dispersio identificada por Q1 e Q3 para esta
dimensao.

Tabela 11: Escores dos professores com e sem especializacdo para a dimenséo
operacional na forma B da ELASI.

Escore Escore Mediana Dispersédo
minimo mMaximo Q1-Q3
ELASI- | Comesp. 28 55 43 38 - 48
n=49
forma B Sem es
n= 86 = 37p. 31 55 44.5 40 - 49

Com as informagdes da Tabela 11 é possivel comparar os escores dos
professores com e sem especializagdo considerando a dimens&o operacional para a

variavel formacao. Realizou-se o teste de Mann-Whitney comparando os escores
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dos professores com e sem especializacdo e obteve-se p > 0,05 indicando que nao
existem diferencas entre os escores dos professores no que se refere a dimenséo
operacional na forma B da ELASI.

Para realizar o tratamento estatistico identificou-se o escore mediano
quarenta e trés (43) para os sujeitos com especializagdo e quarenta e quato e meio
(44,5) para os sujeitos sem especializacdo. Comparado os escores menores e
maiores dos sujeitos com e sem especializacao, obteve-se p > 0,05, o que indica
que inexistem diferencas significativas entre os escores destes professores para a
dimensao operacional. Foram também comparados os escores maiores do que a
mediana e obteve-se p > 0,05. Este resultado também indica que n&o ha diferenca
entre os escores dos sujeitos com e sem especializacdo quando comparados os
valores superiores a mediana.

Procedeu-se ainda a comparagdo entre os escores menores do que o
primeiro quartil que, na forma B da ELASI, foi identificado em (38) para o grupo de
professores que possuem especializagdo e (40) para o grupo de professores sem
especializagdo. Tal comparagdo indicou p >0,05, o que sugere que inexistem
diferencas entre os escores dos professores com e sem especializagdo quando se
considera a dimensao operacional. O mesmo procedimento ocorreu para os escores
maiores do que o terceiro quartil, ou seja, foram comparados os escores acima de
(48) para os professores com especializagdo e acima de (49) para os professores
sem especializagdo. O resultado indicou p > 0,05, o que permite afirmar que néo se
evidenciou diferengca entre os escores dos professores especialistas e néo

especialistas para a dimensao operacional.
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Nesta condicdo, pode-se sugerir que os professores que participaram da
pesquisa respondendo a forma B da ELASI revelaram atitudes sociais semelhantes

independentemente de serem ou néo especialistas.

5.3. Consideractes sobre os resultados das comparacdes entre formacéo e
escores obtidos.

Apesar da literatura indicar que nas ultimas décadas houve aumento no
numero de professores especialistas em educacdo e mais especificamente em
educacao especial, os numeros apresentados nesta pesquisa indicam que no
municipio de Guarapuava esta tendéncia nao se efetiva. Poucos s&o os professores
da rede de ensino que cursaram especializacdo e, menos ainda foram os que
realizaram cursos de especializagdo em educacgao especial.

Ainda que a maioria tenha curso de graduagdo, e que estes oferecam
disciplinas que abordem temas relacionados a educacgéo inclusiva, ndo se percebe
modificacdo no comportamento dos professores que sinalize para uma maior
aceitacdo ou mesmo uma melhoria na qualidade dos servicos ofertados para os
alunos com necessidades especiais.

Os resultados da andlise dos escores obtidos por professores que
participaram da pesquisa, apenas indicaram uma timida diferenga positiva para os
professores especialistas que responderam a forma A da ELASI e que obtiveram
escores abaixo do primeiro quartil, ou seja, os menores escores considerados. As
outras comparagdes, no entanto, apontam para atitudes sociais semelhantes entre
professores especialistas e n&do especialistas. Chama atencdo também que os
escores obtidos quando considerados em seu conjunto indicam atitudes sociais

pouco favoraveis a incluséao.
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Acredita-se que a formacdo continuada possa proporcionar mudancgas
significativas na construgao de uma cultura inclusiva. Porém é importante considerar
que estes profissionais devam ser incentivados a participarem de cursos que tenham
como proposta a discussdo de temas relacionados a questdo da educacido de
alunado com necessidades especiais. Tal incentivo podera partir de agcbes que
desafiem os professores a melhor compreenderem a diversidade de demanda que
se apresentam em suas salas de aula.

Os dados oficiais dos ultimos anos apontam para o aumento das matriculas
de alunos com necessidades especiais em escolas regulares. Neste sentido pode-se
supor que as escolas regulares tém cumprido a legislacao ao garantir a matricula
destes alunos. Contudo, como afirmam alguns autores considerados nesta pesquisa,
ndo basta garantir a matricula destas criangas & preciso oferecer a elas uma escola
que atenda suas necessidades educativas. Para isto, parece ser importante que os
professores que recebem e trabalham com esta populacdo nas escolas regulares,
sejam capacidados e ou especializados e que, além disto, tenham disponibilidade
interna para aceitarem e conviverem com a diversidade.

Infelizmente, ndo se pode afirmar que os professores que atuam em escolas
regulares e que participaram da pesquisa, estejam tado disponiveis a aceitarem
alunos com necessidades especiais como pretende os acordos internacionais que

aludem a “educagéao para todos”.

6. Relacdo entre experiéncia e escores obtidos na ELASI

Outra variavel considerada nesta pesquisa sobre atitudes sociais frente a
inclusao de alunos com necessidades especiais foi a experiéncia dos professores. A
Tabela 12 apresenta o numero de professores com e sem experiéncia com alunado

com necessidades especiais nas formas A e B da ELASI, independentemente de
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esta experiéncia ter ocorrido em sala de aula do ensino regular, sala especial ou
escola especializada.

Tabela 12: Professores com e sem experiéncia com alunado com necessidades
especiais nas formas A e B da ELASI.

Forma A Forma B Total
Com experiéncia 47 46 93
Sem experiéncia 39 41 80
Total 86 87 173

A Tabela 12 indica que, para a forma A da ELASI, quarenta e sete
professores afirmaram possuir experiéncia com alunado com necessidade especial
em sala regular e trinta e nove professores declararam néo possuir tal experiéncia.
Ja para a ELASI forma B, quarenta e seis professores declararam experiéncia com
alunado com necessidade especial em sala regular e quarenta e um n&o declararam
tal experiéncia. Assim, tém-se noventa e trés professores que se declararam
experientes e oitenta ndo experientes.

Estes nimeros indicam que pouco mais da metade dos professores possuem
alguma experiéncia com alunado com necessidades especiais. Porém, retomando
as informacdes da caracterizacdo dos sujeitos, fica evidente que a experiéncia
declarada ¢ bastante recente, ou seja, 81% destes professores tém até trés anos de
experiéncia com alunado com necessidades especiais em salas de aula regulares e

apenas 19% declararam experiéncia por mais do que trés anos.

6.1. Comparacdo entre experiéncia e escores obtidos por professores na
ELASI

Inicialmente elaborou-se a Tabela 13, onde aparecem o escore minimo e
maximo, a mediana e a dispersdo Q1 e Q3 das formas A e B da ELASI dos
professores que declararam alguma experiéncia com alunado com necessidades

especiais e daqueles que declararam n&o possuirem tal experiéncia.
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Tabela 13: Escores obtidos por sujeitos com e sem experiéncia com alunado com
necessidades especiais.

Escore Escore Mediana Dispersao
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | oM 71 106 95 92 - 99,5
exp.n=47
forma A Sem
n= 86 _ 68 102 93 84 — 97
exp.n=39
ELASI - Com 75 144 121,5 | 114-1305
exp.n=46
forma B Sem
N=87 _ 94 137 123 112 — 131
exp.n=41

A Tabela 13 apresenta os numeros de questionarios realizados na forma A
(86) e na forma B (87) da ELASI. Destes grupos, foi possivel identificar os
questionarios dos professores que indicaram possuirem alguma experiéncia com
alunado com necessidades especiais e 0os que nao indicaram tal experiéncia para as
formas A e B da ELASI.

Os questionarios dos professores com experiéncia indicaram escore minimo
(71) e maximo (106) para a forma A e minimo (75) e maximo (144) para a forma B.
Ja entre os questionarios dos professores sem experiéncia ocorreu os escore
minimo (68) e maximo (102) na forma A e minimo (94) e maximo (137) na forma B.
Foram também calculadas as medianas e a dispersdo na ELASI| para os
questionarios dos professores com experiéncia e sem experiéncia.

Para a forma A da ELASI, o escore mediano (95) obtido por professores com
experiéncia e (93) por professores sem experiéncia, a disperséo identificada foi Q1
(92) e Q3 (99,5) para quem afirmou ter experiéncia e Q1 (84) e Q3 (97) para
professores sem experiéncia.

Para a forma B, a mediana calculada foi (121,5) para os professores que
declararam experiéncia e (123) para os professores que declararam inexperiéncia

com alunado com necessidades especiais. Os quartis calculados foram Q1 (114) Q3
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(130,5) para os que declararam ter experiencia e Q1 (112) e Q3 (131) para aqueles
sem experiéncia que responderam a forma B da ELASI.

Comparados os escores dos professores experientes e ndao para a forma A,
identificou-se p < 0,05, o que indica que existem diferengcas entre os resultados
alcancados por professores experientes e ndo experientes. Este resultado sugere
que os grupos considerados tém atitudes sociais diferentes em relagéo a incluséo de
alunado com necessidades especiais em salas regulares. Os dados que indicaram
diferenca significativa entre os escores dos professores com e sem experiencia na
forma A da ELASI, sugerem que a experiéncia influencia nas atitudes sociais dos
professores em relagéo a inclusdo do alunado com necessidades especiais em salas
regulares. Além disto, ao analisar o conjunto de dados da tabela 13, percebe-se que
a diferenca indica que os professores experientes sdo mais favoraveis a inclusdo
que professores ndo experientes.

Procedeu-se ainda a comparagéo entre os escores obtidos por professores
experientes e ndo experientes para a forma B da ELASI e identificou-se p > 0,05, o
que indica que ndo ha diferenca entre os resultados alcangados por estes sujeitos.
Realizando o tratamento estatistico consideraram-se os escores medianos cento e
vinte e um (121,5) obtidos por professores com experiéncia e cento e vinte e trés
(123) obtidos por professores sem experiéncia. Inicialmente foram comparados os
escores abaixo da mediana dos professores experientes com os escores abaixo da
mediana obtidos por professores ndo experientes. Nesta comparacéao identificou-se
p > 0,05, o que indica que ndo sdo evidenciadas diferencas entre os escores dos
professores experientes e ndo experientes quando considerado os escores menores

do que a mediana.
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Em seguida foram comparados os escores que se encontram acima da
mediana obtidos por professores experientes e escores acima da mediana obtidos
por professores nao experientes. O resultado desta comparagéo também indicou p >
0,05, o que permite sugerir que ndo existem diferengas entre os escores obtidos por
professores experientes e ndo experientes quando considerado os escores maiores
que a mediana da forma B da ELASI. Nestas condicbes, tanto professores
experientes como ndo experientes obtiveram escores semelhantes, ndo ficando
evidente diferenca significativa entre as atitudes sociais ao responderam a forma B
da ELASI.

Foram considerados também, os escores menores que o primeiro quartil
(114) obtido por professores experientes, com o0s escores menores do primeiro
quartil (112) obtidos por professores ndo experientes. A comparagdo por meio do
teste Mann Whitney, indicou p > 0,05 o que sugere que nido se evidenciam
diferencas entre os escores dos sujeitos considerados. Em seguida foram
comparados os escores maiores do que o terceiro quartil (130,5) obtidos por
professores com experiéncia e os escores maiores do que o terceiro quartil (131)
obtidos por professores sem experiéncia e encontrou-se p > 0,05, o que indica que
ao nivel de significancia de 5% n&o ha diferengca entre os escores obtidos por
professores experientes e ndo experientes que responderam a forma B da ELASI.

Nestas condicbes, é possivel sugerir que as atitudes sociais dos professores
nao se modificaram com a experiéncia com alunado com necessidades espciais,

quando considerado os sujeitos que responderam a forma B da ELASI.
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6.1.1. Comparagéo entre experiéncia e escores obtidos na dimensé&o ideologica

daforma A da ELASI

A Tabela 14 apresenta os escores obtidos pelos professores nas dimensoes
ideolégica, escore minimo, maximo, mediana e dispersdo identificadas por Q1 e Q3.

Tabela 14: Escores dos professores com e sem experiéncia para a dimensao
ideolégica na forma A da ELASI

Escore Escore Mediana Dispersao
minimo maximo Q1-Q3
ELASI- | Comexp. 49 65 59 57 61,5
n=47
forma A Sem ex
n= 86 Py 49 66 58 57 - 61

Os dados apresentados na Tabela 14 foram utilizados nas comparagdes entre
0s escores dos professores com e sem experiéncia com alunado com necessidades
especiais. Inicialmente, compararam-se 0s escores dos quarenta e nove que
declararam ter experiéncia com os escores dos trinta e nove que declararam néo ter
experiéncia. Neste calculo obteve-se p > 0,05, o que aponta para a semelhanca
entre os escores dos professores com e sem experiéncia com alunado com
necessidades especiais, quando considerada a dimenséo ideolégica.

Procedendo ao tratamento estatistico, identificou-se o escore mediano (59)
para os sujeitos com experiéncia e (58) para os sujeitos sem experiéncia.
Comparados os escores menores dos sujeitos com e sem experiéncia, obteve-se p >
0,05, o que indica que n&o existem diferencas significativas entre os escores destes
professores para a dimenséo ideoldgica. Foram também comparadas os escores
maiores do que a mediana e obteve-se p > 0,05. Este resultado também aponta para
a inexisténcia de diferenca entre os escores dos sujeitos com e sem experiéncia

quando comparados os valores superiores a mediana para a dimenséo ideolégica.
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Procedeu-se também a analise dos dados a partir dos valores de disperséo,
ou seja, considerou-se o0 primeiro e o terceiro quartis realizando as comparacgbes
entre os escores inferiores obteve-se p > 0,05 e entre os escores superiores
obtendo-se também p > 0,05. Nestas condi¢gbes, pode-se afirmar que n&o ficou
evidente diferenca entre os escores dos professores com e sem experiéncia com
alunado com necessidades especiais para a dimensao ideologica na forma A da
ELASI.

Os dados indicam que, embora haja diferenca entre os escores totais
evidenciados nas comparagbes da secao anterior, os escores ndo se diferenciam
para a dimensdo ideolégica, pois mesmo realizando o tratamento estatistico, a
tendéncia para aceitacdo dos ideais inclusivos ndo ocorrem entre a populacéo
investigada.

Estes dados parecem contrarios a literatura que considera pouco comum ao
professor se declarar avesso a educacao inclusiva na atualidade. Tal constatacéo,
no entanto, justifica-se pelo fato de que a experiéncia com alunado com
necessidades especiais sem a devida reflexdo sobre a determinantes filoso6ficas que
sustentam a proposta de educacao inclusiva podem, influenciar negativamente na

aceitagcao do aluno com necessidades especiais em salas regulares.

6.1.2. Comparacdo entre experiéncia e escores obtidos na dimenséo

operacional da forma A da ELASI

A Tabela 15 indica os escores obtidos pelos professores na dimenséao
operacional e apresenta o escore minimo, o0 maximo, a mediana e a dispersao

identificadas por Q1 e Q3.
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Tabela 15: Escores dos professores com e sem experiéncia para a dimensao
operacional na forma A da ELASI.

Escore Escore : Disperséo
minimo maximo Mediana Q1-Q3
ELASI- | Comexp. 15 45 36 33 - 41
n=47
forma A Sem ex
n= 86 s 19 43 34 27-38

Inicialmente foram comparados os escores dos quarenta e sete professores
com experiéncia com os escores dos trinta e nove professores sem experiéncia por
meio do teste de Mann Whitney e obteve-se p > 0,05, o que indica que nao ha
evidéncias de diferengas entre os escores dos professores com e sem experiéncia
com alunado com necessidades especiais, na dimensao operacional.

Procedendo ao tratamento estatistico, identificou-se o escore mediano (36)
para os sujeitos com experiéncia e (34) para os sujeitos sem experiéncia.
Comparados os escores menores dos sujeitos com e sem experiéncia, obteve-se p <
0,05, o que aponta para a existéncia de diferengas entre os escores destes
professores para a dimensdo operacional. Foram também comparados os escores
maiores do que a mediana e obteve-se p < 0,05. Este resultado indica que as
diferencgas entre os escores dos sujeitos com e sem experiéncia se evidenciaram na
comparagao dos valores superiores a mediana para a dimensao operacional.

Considerando que a dimensdo operacional refere-se a as agdes para se
colocar em pratica a educacdo inclusiva, as diferencas evidenciadas nas
comparagobes da forma A da ELASI nesta dimensao, podem se relacionar ao fato de
que professores podem estar desenvolvendo mecanismos de enfrentamento da
situacdo de colocagcdo de alunos com necessidades especiais em salas de aula

regular. Estes mecanismos de enfrentamentos, transformados em acbes
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pedagdgicas parecem colaborar para que os escores dos professores experientes

sejam significativamente maiores do que aqueles de professores ndo experientes.

6.1.3. Comparagao entre experiéncia e escores obtidos na dimensé&o ideoldgica
daforma B da ELASI

Com o objetivo de investigar tendéncias para os resultados obtidos por
professores que responderam a forma B da ELASI, procedeu-se a comparacgéo entre
os escores da dimenséo ideolégica.

Inicialmente foi apresentada a Tabela 16, onde aparecem os escores obtidos
pelos professores com e sem experiéncia na dimenséo ideoloégica que responderam
a forma B da ELASI. Nesta tabela também aparecem o escore minimo, o0 maximo, a
mediana e a dispersao identificadas por Q1 e Q3.

Tabela 16: Escores dos professores com e sem experiéncia para a dimensao
ideoldgica na forma B da ELASI.

Escore Escore . Dispersao
minimo maximo Mediana Q1-Q3
ELASI- | oM esP 41 89 80 76 - 83,75
forma B S
n= 86 e osp- 62 88 79 75 - 83

Inicialmente compararam-se os escores dos professores experientes com os
escores dos ndo experientes por meio do teste de Mann Whitney. Neste calculo
obteve-se p > 0,05, o que permite afirmar que nao ha diferenca entre os escores dos
professores com e sem experiéncia para a dimenséao ideoldgica.

Procedendo ao tratamento estatistico considerou-se o escore mediano (80)
para os professores com experiéncia e (79) para aqueles sem experiéncia e
comparou-seos escores menores dos sujeitos com e sem experiéncia. Nesta
comparagéao obteve-se p > 0,05, o que indica que inexistem diferencgas significativas

entre 0s escores menores que a mediana para a dimensdo ideoldgica. Foram
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também comparadoss os escores maiores do que a mediana e obteve-se p > 0,05.
Este resultado indica que ndo se evidenciam diferengcas entre os escores dos
sujeitos com e sem experiéncia quando comparadas os valores superiores a
mediana para a dimenséo ideologica.

Em seguida foram considerados os escores abaixo do primeiro quartil (76)
obtidos por professores com experiéncia e abaixo do primeiro quartil (75) obtidos por
professores sem experiéncia. Comparada por meio do teste de Mann Whitney,
obteve-se p > 0,05 o que indica que ndo existem diferenca entre escores obtidos por
professores com e sem experiéncia quando considerado os sujeitos que
responderam a dimenséo ideoldgica da forma B da ELASI. O mesmo procedimento
foi realizado com os escores acima do terceiro quartil (83,75) obtidos por
professores experientes e acima do terceiro quartil (83) obtidos por professores néo
experientes. A comparacao por meio do teste de Mann Whitney indicou que néo
existem dferencas entre os escores dos professores experientes e ndo experientes

quando considerado a dimenséo ideolbgica da forma de B da ELASI.

6.1.4. Comparacdo entre experiéncia e escores obtidos na dimenséo

operacional da forma B da ELASI

Ainda em relagéo a forma B da ELASI, e mantendo o objetivo de investigar
possiveis tendéncias para os resultados, compararam-se o0s escores obtidos por
professores na dimensdo operacional.

A Tabela 17 apresenta o escore minimo, 0 maximo, a mediana e a dispersao

identificadas por Q1 e Q3 para esta dimensé&o.
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Tabela 17: Escores dos professores com e sem experiéncia para a dimensao
operacional na forma B da ELASI.

Escore Escore : Disperséo
minimo maximo Mediana Q1-Q3
ELASI- | ©OM esP 31 55 43 38,25 - 46
forma B Sem es
n= 86 ook 28 54 44 39 -50

Inicialmente realizou-se o teste de Mann Whitney, comparando os escores
dos professores com experiéncia com os escores dos professores sem experiéncia
obteve-se p > 0,05, o que indica que ndo existem diferencas entre os escores destes
professores na dimens&o operacional na forma B da ELASI.

Em seguida foram comparados os escores, abaixo da mediana (43) obtida por
professores com experiéncia e abaixo da mediana (44) obtida por professores sem
experiéncia com alunado com necessidades especiais em sala regular. O resultado
indicou p > 0,05, o que permite afirmar que inexistem diferencas significativas entre
os escores destes professores para a dimensao operacional. Foram também
comparadas por meio do teste de Mann Whitney, os escores acima destas medianas
e obteve-se p > 0,05 Este resultado indica que n&do ha diferenca entre os escores
dos sujeitos com e sem experiéncia quando comparados os valores superiores a
mediana na dimensao operacional da forma B da ELASI.

Ainda foi realizada a comparagao entre os escores menores do que o primeiro
quartil (38,25), obtido por porfessores com experiéncia, e, menores do que o
primeiro quartil (39) obtido por professores sem experiéncia. Tal comparagao indicou
p >0,05, o que sugere a inexisténcia de diferencas entre os escores dos professores
com e sem experiéncia quando se considera a dimensao operacional. O mesmo
procedimento ocorreu para os escores maiores que o terceiro quartil (46) obtido por
professores com experiéncia e acima de (50) para os professores sem experiéncia.

O resultado indicou p > 0,05, o que permite afirmar que ndo se evidenciou diferenca
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entre os escores dos professores com experiéncia e sem experiéncia para a

dimensao operacional.

6.2. ConsideracOes sobre os resultados das comparacfes entre experiéncia e
escores obtidos

A matricula de alunado com necessidades especiais em escolar regulares
tem aumentado nos ultimos anos. Este fato desafia os professores a buscarem
novas formas de adapatagédo que permitam realizacédo do trabalho educativo.

Os professores que participaram desta pesquisa ao responderem a forma A
da ELASI revelaram atitudes sociais predominantemente desfavoraveis a incluséo.
Porém, os escores obtidos na ELASI por estes mesmos professores permitiram
apontamentos que consideram a experiéncia como uma variavel que influencia
favoravelmente nos escores de atitudes sociais. Chama atencéo o fato de que a
dimensao operacional tenha se sobreposto a dimens&o ideolégica no valor de
diferenciacéo. Este fato permite levantar a hipétese de que a politica de educagéao
inclusiva adotada parece ser percebida pelos professores como mais uma tarefa a
ser cumprida, sem, contudo, realizarem uma reflexdo critica a respeito da inclusdo
de alunado com necessidades especiais em suas salas de aula. Tem-se a
impressdo que os professores entrevistados, aceitam o aluno com necessidades
especiais e até fazem um trabalho que acena para o que se prestende em uma
escola inclusiva, porém, a proposta de educacdo inclusiva enquanto projeto de
mudanga de paradigma, somente se efetivara se forem modificadas as atitudes

sociais dos atores que institucionais, entre eles o professor.
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CAPITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS

A educacgéo das pessoas com necessidades especiais no Brasil inicialmente
influenciado pelo movimento de institucionalizagdo sofreu mudangas paradigmaticas
que a conduziram, mais recentemente, para o movimento de integracdo e de
incluséo.

O paradigma da inclusdo desafia o sistema de ensino prevendo mudancas na
estrutura, na organizagdo e no funcionamento das escolas e das redes de ensino.
Apesar da divergéncia quanto a maneira como a educagéo inclusiva deva ser
considerada, a maioria dos pesquisadores que se propdem estudar o paradigma da
inclusdo, o compreendem como uma possibilidade de construgdo de uma sociedade
mais justa.

Este trabalho destacou as atitudes sociais dos professores no processo de
inclusdo. Partiu-se do pressuposto que os professores regentes de turma sé&o
personagens importantes para a promog¢éo de uma cultura inclusiva.

Compreender as atitudes sociais dos personagens envolvidos no processo de
educacao de pessoas com necessidades especiais contribui para o planejamento de
politicas publicas que oferegcam servigos educacionais de qualidade.

As atitudes sociais sdo consideradas como uma construgdo dindmica e
pessoal que pressupde a representacdo cognitiva de algo ou de alguma coisa. E
preciso que se tenha uma idéia sobre uma situagcéo ou condigédo para se formar uma
atitude. As atitudes sdo modificadas, assim, é perfeitamente aceitavel que uma
pessoa apresente atitudes sociais negativas em relagcdo a uma condicdo em um

contexto e positivas em outro contexto. Portanto, ndo se pode analisar as atitudes
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sociais dos professores de uma determinada rede de ensino em relagdo a questao
da educacédo inclusiva sem considerar que estas atitudes foram construidas nas
relacdes interpessoais que estes sujeitos estabeleceram ao longo de suas vidas ou
mesmo as possibilidades de mudancgas oriundas de novas formas de compreenséao
de um fendbmeno. Sabe-se que muitos s&o as variaveis que contribuem para que se
apresentem atitudes sociais diferentes em relagdo a um fato ou condigéo.

Destacou-se a idade, a formagéo e a experiéncia como fatores que poderiam
influenciar na construcdo de atitudes sociais. Além da constatacdo atitudes sociais
favoraveis ou desfavoraveis a inclusdo de alunado com necessidades especias,
aponta-se tendéncias dos professores frente a questdo da incluséo.

Assim, em relacdo a variavel a idade, ndo se evidenciou diferencas nos
escores de atitudes sociais de professores mais velhos e mais novos em todas as
comparacgéo realizadas. Os dados fazem crer que independentemente da idade os
professores mantém atitudes sociais semelhantes em relacao a inclusao de pessoas
com necessidades especiais em salas regulares, o que sugere um certo
conservadorismo nas atitudes sociais dos professores que participaram da pesquisa.

Ao analisar a variavel formacdo exclusivamente na forma A da ELASI
identificaram-se diferencas nas atitudes sociais que apontam para o fato de que
professores com especializacdo possuem atitudes sociais mais favoraveis a inclusdo
do que profesores nao especialistas e que a dimensdo mais favoravel é a
operacional ja que nela ficaram evidente diferencgas significativas entre os escores
dos professores.

Estes resultados denunciam a timida formacé&o continuada dos professores do
municipio de Guarapuava. Pouco mais da metade dos professores declararam

possuir especializacdo, e, dos especialistas, um nimero ainda mais timido, fez



102

especializacdo em educacdo especial. Assim, ndo se pode esperar que temas
relacionados a educagéo especial, educacao inclusiva ou qualquer outro que faca
mensio a possibilidade de educar pessoas com necessidades especiais, possam
ser apreciados com criticiadade. N&do se pretende com esta afirmacéo supervalorizar
0s cursos de especializacdo, mas apenas destacar que os escores dos professores
especialistas na forma A da ELASI indica atitudes sociais mais favoraveis a inclusdo.

Os professores especialistas indicaram atitudes sociais mais favoraveis a
inclusdo na dimensdo operacional e isto pode ser entendido como um aceno de
disposicdo para implementar agcbes pedagdgicas que atendam as necessidades
especiais das criangas que chegam as escolas regulares. No entanto, a este
respeito, pode-se considerar que professores do municipio precisem dar
continuidade as suas formagdes visto que, ainda que a maioria possua curso de
graduacdo, pouco mais da metade dos que participaram da pesquisa sao
especialistas. Além disto, pode-se entender também com estes dados que, apesar
do poder publico promover cursos de atualizagéo, estes, apresentam tematicas que
remetem acgdo docente partindo-se do pressuposto que os fundamentos ja séo
dominados pelos professores. Esta politica implantada por diversas Secretaria de
Educacgao, exclui o fato de que as discussées teoricas sobre educacéo inclusiva séo
recentes. Assim, acredita-se que para além da dimensdo operacional, os
professores devam envolver-se ideologicamente com a proposta inclusiva sob o
risco de se tornarem profissionais que realizam tarefas sem, contudo, refletir sobre
as implicagdes desta proposta.

A respeito da variavel experiéncia o que se observou também exclusivamente
na forma A da ELASI, foi que apesar da pouca experiéncia, aqueles docentes que

atuaram ou atuam com criangas com necessidades especiais apresentam atitudes
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sociais mais favoraveis a inclusdo do que os professores nao experientes. Estes
dados foram confirmados nas dimensées ideoldgica e operacionais. Assim, acredita-
se que os professores desenvolvam trabalhos com criangas com necessidades
especiais que acene para a proposta inclusiva sem, contudo, estarem percebendo a
relevancia desta pratica para a construgdo de uma sociedade mais justa.

Ainda com conclusdes por serem construidas, é possivel que este trabalho
sirva para o inicio das discussées sobre a educacéo das pessoas com necessidades
especiais no municipio de Guarapuava, principalmente por constatar a possibilidade
de que as atitudes sociais podem ser modificadas com a experiéncia com alunado
com necessidades especiais e por meio de realizagdo de cursos de especializacdo.

Ainda que os professores que responderam a forma A da ELASI apresentem
escores que apontem para atitudes sociais desfavoraveis, acredita-se que o
investimento em politicas de formagdo continuada, por parte do poder publico
municipal, possa contribuir para que a escola regular passe a considerar a educagéo
inclusiva como uma possibilidade.

Encerra-se este trabalho com algumas indagagdes sucitadas durante a
pesquisa: Quais intervengdes seriam capazes de contribuir para mudancas nas
atitudes sociais dos professores em relagdo a educacgéo inclusiva? Atitudes sociais
positivas em relacdo a inclusdo do alunado com necessidades especiais, mantidas
por professores do ensino regular seriam capazes de atenuar os efeitos
consagrados por paradigmas que apontam para a exclusio social, e que, ainda hoje
influenciam perversamente a educacao de pessoas com necessidades especiais?
Professores com atitudes sociais mais favoraveis seria suficiente para a construgéo

de uma escola inclusiva? Estas perguntas ainda permanecem sem respostas
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conclusivas, o que se tém no momento € a esperanca na educagdo, como um direito

universal, portanto para todos.
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APENDICES

APENDICE A - Dados das escolas participantes da pesquisa.

N. de N de

turma N de turma N. 3: rpl);gf. prof. N. deugrof.
Nome da Escola previstas constatada que com qt
no site inloco  Participaram - 4o Participaram
da SEED da pesquisa periodo da pesquisa

Escola Municipal Dom 13 13 - - 13
Bosco

Escola Municipal 12
Prof.Carolina G.
Franco

Escola Municipal Prof. 18

Dionisio K. Sampaio

Escola Municipal Pe. 24
Estanislau Cebula

Escola Municipal 16
Gabriel Hugo Rios

Escola Municipal Prof.
Julieta Anciutti

Escola Municipal Dr.
Roberto Cunha e Silva

Escola Municipal Sao 4 4 1 2 1
José
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APENDICE B - Solicitagdo de autorizag&o para pesquisa.

Guarapuava, 19 de marco de 2008.

lIma Senhora Dorotil Casagrande Melhem

Venho, através desta, solicitar autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacao de
Guarapuava para desenvolver uma pesquisa sobre a atitude social dos professores
em relacao a inclusdo de alunos com necessidades especiais nas classes de ensino

regular.

Esta pesquisa sera a base de dados para a dissertagcdo de mestrado em Educacéo
que estou desenvolvendo na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita

Filho” - UNESP/Marilia, sob orientagdo do Professor Doutor Sadao Omote.

Pretendo aplicar uma escala de investigacao das atitudes sociais, escala conhecida
como ELASI, que consiste em um roteiro de 35 afirmac¢des que s&o avaliadas pelos
professores. O tempo estimado para a aplicagdo do instrumento é 20 minutos,
podendo se estender a 30 minutos. A ELASI pode ser aplicada coletivamente no
conjunto de professores de cada escola simultaneamente e por periodo de trabalho.
Assim, esta autorizacdo deve se estender a possibilidade de estabelecer contato
pessoal telefénico com cada unidade escolar e agendar um horario para a efetivagao
da coleta de dados. Nessa ocasido sera explicado aos professores o propésito da
pesquisa e solicitada sua a participagdo como sujeitos. Apds analise dos resultados,
comprometo-me a realizar uma devolutiva para a essa Secretaria. Destaco, ainda,

que os sujeitos da pesquisa e as unidades escolares nao seréo identificadas.

Antonio Alexandre Pereira Junior



APENDICE C - Caracterizagéo dos sujeitos da pesquisa.
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Nome

ldade [ Sexo( )M

)F

Formagao

F1 Ensino Médio com habilitacdo para o Magistério

)ysim () ndo

F 2 Ensino Médio com habilitagdo para o Magistério e
adicional em Educacgéo Especial

)sim () néo

F3 Graduagdo em Pedagogia ( )sim ( )néo
F4 Graduag&o em outro curso de licenciatura ( )sim ( )néo
F5 Graduagdo em curso de bacharelado ( )sim ( )néo
F6 Especializacdo em Educacao Especial ( )sim ( )néo
F7 Especializacdo em area afim a educagéo ( )sim ( )néo
F8 Especializacdo em areas nao relacionadas a ( )sim ( )néo

educacao

F 9 Mestrado em Educacao ou em areas afins

)sim () néo

F 10 Mestrado em outra area de conhecimento

)sim () ndo

Experiéncia Profissional

E1 Tempo de exercicio, de docéncia, nas séries

iniciais do Ensino Fundamental. ano(s)
E2 Além da docéncia, desempenhou outra fungdoem | () sim ( )nao
escolas do Ensino Fundamental (diregéo, superviséo,

orientagéo, atc.)? Quanto tempo? ano(s)
E3 Experiéncia com alunado com necessidades ( )sim ( )néo
educacionais especiais em sala de ensino regular.

Quanto tempo? ano(s)
E4 Experiéncia com alunado com necessidades ( )sim ( )néo
educacionais especiais em sala especial e/ou sala de

recursos. Quanto tempo? ano(s)
E5 Experiéncia com alunado com necessidades ( )sim ( )néo
educacionais especiais em escola especializada.

Quanto tempo? ano(s)
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ANEXO A — ELASI forma A
Caro(a) Colega

Como parte do projeto integrado sobre a inclusdo escolar, estamos
construindo uma escala para mensuragao de atitudes sociais em relagéo a incluséo.
Assim, solicitamos sua imprescindivel colaboragdo no sentido de responder ao
presente questionario. Sao apresentados, nas paginas seguintes, 35 enunciados,
cada um seguido de cinco alternativas que indicam a extensdo em que vocé
concorda com o enunciado ou discorda do seu conteudo. A sua tarefa consiste em
ler atentamente cada enunciado e assinalar uma das alternativas, aquela que
expressa melhor o seu grau de concordancia ou de discordancia. As alternativas
séo:

(a) 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.

(@ () () () (e)

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, esta
completamente indeciso ou ndo compreendeu direito o enunciado), deve assinalar a
letra (c); se discorda mais ou menos (em parte), deve assinalar a letra (d); 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 questao, assinale a
letra (c). Nao ha resposta certa nem errada, portanto responda de acordo com a sua
prépria opinido, baseando-se na primeira impressao.

Pedimos que, inicialmente, preencha o quadro abaixo.

Muito obrigado!

0] 0 1
Data de NasCimento: .......c.uiiieniii e
Sexo: ( ) masculino () feminino

Escolaridade: ... e
(@ o710 o =T o 1SR
[Io o= 11 To F= o [ 3O
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(a) = concordo inteiramente

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

(e) = discordo inteiramente

B T e L e e e e e e e T T T

1. Devemos aceitar e conviver com a singularidade das pessoas.
(@ (b)) () (d) (e

2. O curriculo deve ser adaptado para garantir ao aluno deficiente a sua
participagao em classe comum.
(@ (b)) () (d) (e

3. Com a inclusao, o deficiente ndo tem o direito de optar por estudar em classe
especial.
(@ (b)) () (d) (e

4. Dentro do processo de escolarizacdo, os alunos devem ser separados em
categorias, de acordo com o nivel de aproveitamento.
(@ (b)) () (d) (e

5. As escolas publicas devem adaptar-se ao sistema de educacao inclusiva.
(@ (b)) () (d) (e

6. A participacédo de alunos diferentes, inclusive deficientes, na mesma sala de
aula, é benéfica para todos.
(@ (b)) () (d) ()

7. Deve ser favorecida a convivéncia das pessoas deficientes e nao deficientes.
(@ (b)) () (d) (e

8. A educacéo inclusiva tem principios democraticos e pluralistas, garantindo a
igualdade de oportunidades educacionais a todos os alunos.
(@ (b)) () (d) (e

9. Né&o é saudavel a convivéncia de deficientes com os normais.
(@ (b)) () (d) (e

10.0 aluno deficiente tem o direito de receber apoio pedagdgico como forma de
responder as suas necessidades educacionais.
(@ (b)) () (d) (e

11.Todos temos direitos e deveres apesar das diferencas.
(@ (b)) () (d) (e

12.0s alunos deficientes ndo devem freqlientar classe comum.
(@ (b)) () (d) (e

13.Pessoas com deficiéncia ndo devem chegar a universidade porque nédo tém
condi¢cbes de cumprir com os compromissos académicos.

@@ (® () @ (¢
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(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente
14.A escola deve promover a convivéncia solidaria entre os alunos deficientes e
nao deficientes.
(@ (b)) () (d) (e
15.Os direitos de cidadania devem ser garantidos a todos.
(@ (b)) () (d) (e
16.As sociedades, em geral, devem ser favoraveis a incluséao.
(@ (b)) () (d) (e
17.A interacdo entre as pessoas com as mais variadas diferencas ¢é sempre
vantajosa para todos.
(@ (b)) () (d) (e
18.N&o ha beneficios com a inclusdo, ela prejudica tanto alunos deficientes
quanto os normais.
(@ (b)) () (d) (e
19.Aquele que é muito diferente deve ter seu proprio mundo.
(a) (b)  (c) (d) (e)
20.As universidades devem ter garantida a autonomia de somente atender a
alunos que possam adequar-se a sua estrutura em todos os aspectos.
(@ (b)) () (d) (e
21.A sociedade deve exigir que as pessoas deficientes sejam atendidas em seus
direitos.
(@ (b)) () (d) (e
22.0s alunos com deficiéncia auditiva possuem diferencas significativas que os
impedem de aprender junto com os alunos nio deficientes.
(@ (b)) () (d) (e
23.0 melhor local de atendimento educacional para o deficiente é na instituicao
especializada.
(@ (b)) () (d) (e
24.Todas as pessoas deficientes, independentemente do grau de
comprometimento, devem ter garantidos os seus direitos de cidadania.
(@ (b)) () (d) (e
25.0 direito ao atendimento das necessidades basicas deve ser assegurado a
todos.

(@ () () (@ (¢
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(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente
26.Uma sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as
necessidades de todos os cidadaos, por mais diferentes que sejam.
(@ (b)) () (d) (e
27.0s alunos com deficiéncia mental possuem diferencas significativas que os
impedem de aprender junto com os alunos nao deficientes.
(@ (b)) () (d) ()
28.Nao devem ser atendidos os alunos surdos no ensino universitario, uma vez
que néao sao oferecidos servigcos de apoio.
(@ (b)) () (d) (e
29.0 deficiente deve ter direito as mesmas oportunidades de emprego que os
demais cidadaos.
(@ (b)) () (d) (e
30.As universidades nao devem adaptar seus recursos para o atendimento de
alunos com deficiéncias.
(@ (b)) () (d) (e
31.Nao existe nenhuma possibilidade de troca de experiéncias positivas entre
aluno comum e aluno especial.
(@ (b)) () (d) (e
32.0 servigo de apoio ao educando com deficiéncia para a implantacdo de uma
pedagogia inclusiva é um gasto injustificado.
(@ (b)) () (d) (e
33.As escolas particulares devem adaptar seus recursos para o atendimento de
alunos com deficiéncia.
(@ (b)) () (d) (e
34.0 sistema de saude deve estar preparado para atender com qualidade toda e
qualquer pessoa que necessita de seus servigos.
(@ (b)) () (d) (e
35.A reforma agraria é uma medida necesséaria para a construgdo de uma
sociedade inclusiva.

(@ () () (@) (¢
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ANEXO B — ELASI forma B

Caro(a) Colega

Como parte do projeto integrado sobre a inclusdo escolar, estamos
construindo uma escala para mensuragao de atitudes sociais em relacéo a incluséo.
Assim, solicitamos sua imprescindivel colaboragdo, no sentido de responder ao
presente questionario. Sao apresentados, nas paginas seguintes, 35 enunciados,
cada um seguido de cinco alternativas que indicam a extensdo em que vocé
concorda com o enunciado ou discorda do seu conteudo. A sua tarefa consiste em
ler atentamente cada enunciado e assinalar uma das alternativas, aquela que
expressa melhor o seu grau de concordancia ou de discordancia. As alternativas
sao:

Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos

(e) Discordo inteiramente

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

a
b
c
d

N = N

(
(
(
(

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

@@ () () () (e)

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, esta
completamente indeciso ou ndo compreendeu direito o enunciado), deve assinalar a
letra (c); se discorda mais ou menos (em parte), deve assinalar a letra (d); e se
discorda inteiramente do enunciado, deve assinalar a letra (e).

Responda a todas as questbes e em cada questdo assinale apenas uma
alternativa. Na absoluta impossibilidade de responder a alguma questao, assinale a
letra (c). N&o ha resposta certa nem errada, portanto responda de acordo com a sua
prépria opinido, baseando-se na primeira impressao.

Pedimos que, inicialmente, preencha o quadro abaixo.

Muito obrigado!

L0 0 1
Data de NasCimento: .......c.uiiieniiiie e
Sexo: ( ) masculino () feminino

Escolaridade: ...
(@ o1V o =T o 1RSSR
LoCalidade: ...... oo
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(a) = concordo inteiramente

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

(e) = discordo inteiramente

B T T e e e e e e e e s T s s

1.

Nao se deve envolver toda a sociedade para o objetivo comum da pratica da
inclusao.

(@ () () () ()

A classe heterogénea tem a vantagem de permitir que cada aluno contribua
para a aprendizagem dos demais.

(@ (b)) () (d) (e

Todos os individuos em todos os setores da sociedade devem fazer parte do
movimento de inclusao.

(@ () () (@) (¢

. Promover a inclusido de deficientes é responsabilidade unica e exclusiva das

escolas.

(@ (b)) () (d) (e

Modificar a estrutura fisica da escola para o atendimento de alguns poucos
alunos deficientes € um gasto orgamentario prejudicial.

(@ (b)) () (d) (e

Os alunos diferentes devem ser separados, no processo de aprendizagem, de
acordo com suas potencialidades.

(@ (b)) () (d) (e

N&o é possivel garantir a participacdo de qualquer tipo de aluno na mesma
sala de aula porque € mais facil ensinar para uma classe homogénea.

(@ (b)) () (d) (e

A sociedade deve criar meios de promover o aprendizado de todos, de acordo
com as necessidades de cada um.

(@ (b)) () (d) ()

Deve ser assegurado o convivio de alunos deficientes e ndo deficientes na
mesma sala de aula, ainda que sejam necessarias profundas modificagdes na
escola.

(@ () () @ (¢

10.A sociedade deve adequar-se para garantir a todos, inclusive aos deficientes,

0 acesso a qualquer 6rgao ou instituicdo publica.

(@ () () () (¢

11.No convivio com criangas deficientes, as criangas normais tém o seu

desenvolvimento global prejudicado.

(@ (®) () (@ (¢
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(a) = concordo inteiramente

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

(e) = discordo inteiramente

12.Colocar alunos deficientes em classes regulares prejudica a aprendizagem
dos alunos normais.

(@ (b)) () (d) (e

13.As pessoas comuns nao precisam esforcar-se para melhorar o
relacionamento com pessoas deficientes.

(@ (b)) () (d) (e

14.Todos os alunos devem ter participacéo efetiva na vida da escola.
(@ (b)) () (d) (e

15.A inclusdo deve ser praticada para beneficiar o deficiente.

@ (B () @ (e

16.E justificavel qualquer investimento para evitar que as vias publicas se
constituam em obstaculos para a locomog¢ao de pessoas com deficiéncia.
(@ (b)) () (d) (e

17.A educacéo inclusiva deve ocorrer em qualquer nivel de ensino, do maternal
a pos-graduacao.

(@ (b)) () (d) (e
18.0 deficiente ndo tem nada a ensinar aos normais.
(@ (b)) () (d) (e

19. As diferencas entre as pessoas sdo vantajosas para a existéncia humana.
(@ (b)) () (d) (e

20.0s familiares da pessoa com deficiéncia devem lutar pela participacéo dela
nas atividades festivas, esportivas e de lazer.
(@ (b)) () (d) ()

21.0 deficiente mental severo tem o direito de ser atendido nas escolas comuns,
mesmo que, para isso, sejam necessarias profundas modificagcbes em sua
estrutura fisica e em seu projeto pedagodgico.

(@ (b)) () (d) (e

22.Por mais diferentes que as pessoas sejam umas das outras, sempre é
possivel uma boa convivéncia entre elas.
(@ (b)) () (d) (e

23.0 lugar mais adequado de aprendizagem para o deficiente é a classe
especial.

(@ () () (@ (¢
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(a) = concordo inteiramente
(b) = concordo mais ou menos
(c) = nem concordo nem discordo
(d) = discordo mais ou menos
(e) = discordo inteiramente
24.Se o aluno ndo consegue acompanhar as atividades dos colegas, deve mudar
para a classe especial.
(@ (b)) () (d) (e
25.0s exames vestibulares devem ser adaptados para oferecer a todos os
candidatos oportunidades iguais de acesso a universidade.
(@ (b)) () (d) (e
26.0 mercado de trabalho deve absorver a mao-de-obra dos deficientes.
(@ (b)) () (d) (e
27.A participacdo plena das pessoas deficientes deve ser garantida em todos os
contextos sociais.
(@ (b)) () (d) (e
28.0s alunos deficientes s6 s&o beneficiados se permanecerem em instituicbes
especializadas para atender mais adequadamente suas limitagdes.
(@ (b)) () (d) (e
29.A inclusdo pressupde o direito de igualdade de oportunidades para
escolarizagao de deficientes e nao deficientes.
(@ (b)) () (d) (e
30.A exclusdao de determinados grupos improdutivos € necessaria para a
sobrevivéncia de toda e qualquer sociedade.
(@ (b)) () (d) (e
31.Apenas os alunos com deficiéncia deverdo fazer uso de recursos do ensino
especializado.
(@ (b)) () (d) (e
32.A lei deve determinar que, se um deficiente quiser estudar em uma escola
publica, esta devera oferecer a vaga.
(@ (b)) () (d) (e
33.0 Estado deve conferir todos os direitos a pessoa com deficiéncia na forma
da lei.
(@ (b)) () (d) (e
34.A sociedade deve selecionar aqueles que possuem melhores condigbes de
aproveitamento das oportunidades.
(@ (b)) () (d) (e
35. Qualquer sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as
necessidades de todos os cidadaos.

(@ () () (@ (¢
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