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Incluir é viver a beleza da diversidade

Incluir é viver a beleza da diversidade

Incluir é viver a beleza da diversidade,

E respeitar as nossas muitas diferencgas.

E superar limites

E compreender nossas distintas realidades.

Incluir é agir.

Incluir é aprender hoje, amanha e sempre
A conviver com nossas incompletudes,
Acreditando que podemos evoluir

Se para isso conjugarmos o verbo agir.

Incluir é sentir.

Incluir é verbo/agao pela busca de irmos além
Da simples integracdo e aceitagdo: € movimento
De inteireza, de inteira interacao,

De corpo, alma e sentimento.

Incluir é viver.

Incluir é viver acreditando que como humanos,
Podemos sempre seguir adiante:

Se nossa realidade imediata nos limita,

Boas doses de sonho alimentam um outro dia.

Incluir é aprender.

Incluir & aprender a estar em processo

Din&mico e permanente de busca, de aprimoramento

Sabendo-se ser, toda hora, todo dia Ser em construgao
Aprendendo com Ana, Paula, Maria, Pedro, Antonia, Freire e Joao.

Incluir é pensar.

Incluir é verbo/agao quando juntos estamos,
Em qualquer idade,

Agindo, sendo, vivendo e pensando

No como fazer para (re)aprender

A viver com amorosidade.

Incluir é verbo/agao quando deixarmos
Um pouco de lado o simples falar

E passarmos com amor, coragem,
Ideal e muita vontade, a agir.

Incluir é agir (BEAUCLAIR, 2007).



RESUMO

A tese de doutorado “O direito a educagao inclusiva: um estudo sobre as
percepgdes escolares” tem como questao central: como ocorre a gestao da educagao
inclusiva, levando em conta as perspectivas macro (conferéncias internacionais,
desenvolvimentos e tradugdes em politicas nacionais), no contexto do Brasil e da
Espanha, e as micro perspectivas (as articulagbes e reconstrugdes diarias em
formatos normativos e na forma de praticas organizacionais, com especial atengéo
aos processos de gestéo e percepgdes do corpo docente) no Brasil. Isso posto, esta
tese objetiva analisar a evolugdo histérica das conceituagdes e praticas educacionais
ligadas aos estudantes que estdo em situacdo de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional. Também & um dos objetivos deste estudo construir e validar
a Escala de Percepgao da Escola sobre o Direito @ Educacgao Inclusiva (EPEDI-1) e
ainda conhecer as concepgodes dos professores sobre as praticas pedagdgicas e de
gestdo, que, de acordo com a percepcado de suas proprias praticas profissionais,
melhor contribuem para a constru¢do de uma escola inclusiva. Os objetivos elencados
visam contribuir para a construgdo de um sistema inclusivo, com o auxilio da EPEDI-
1. As politicas publicas de educacgao no Brasil e na Espanha sédo apresentadas nesta
investigacdo como marco de referéncia, tendo em vista as normas vigentes que regem
o direito a educacéo inclusiva em ambito internacional, bem como a Convencéo
Internacional das Nacdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD) ratificada tanto pelo Brasil quanto pela Espanha. A metodologia empregada
nesta pesquisa foi o estudo misto, utilizando um instrumento quantitativo juntamente
com o meétodo qualitativo, que considera a subjetividade do pesquisador e dos
professores que participaram do processo de investigagdo. Utilizamos uma coleta
qualitativa exploratoria seguida de uma coleta quantitativa do tipo questionario e,
posteriormente, uma abordagem qualitativa de aprofundamento e avaliagdo de
resultados, a partir da concepcgao interpretativa, que consiste em compreender a
conduta humana desde os significados e as interpretagdes dos sujeitos que intervém
no cenario educativo. A validagdo da EPEDI-1 gerou 7 fatores de analise: 1 - a equipe
diretiva e a gestdo da escola; 2 — a atuagao do profissional do AEE (Atendimento
Educacional Especializado) na escola; 3- agdes para a promog¢ado da educagao
inclusiva na pratica da escola; 4- politicas de educagdo inclusiva e a CDPD
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(Convencéao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia); 5- frequéncia
na atuagéo da equipe diretiva em articulagdo com os setores da escola; 6- articulagao
e acompanhamento entre os setores da escola e os professores; e 7- conhecimento
das politicas de educacgao inclusiva pelos professores. Apds a exploracdo das
situacdes apresentadas, foi possivel concluir que é necessario entender que nao € o
aluno com baixo desempenho funcional que deve se adaptar ao contexto para ter
acesso ao conhecimento, mas € o préprio sistema, ou melhor, a escola e os
profissionais precisam promover acomodacgdes, assim como os materiais e métodos
adequados para que o aluno com baixo desempenho funcional possa ter acesso ao
conhecimento. A educacgéo inclusiva necessita de uma mudanga de toda a sociedade,
de um novo olhar e lugar para as pessoas em situagao de discriminagao por causa de

seu desempenho funcional.

Palavras-chave: Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD);
diversidade funcional; educacéo inclusiva; percepcao; politica publica, direitos.



RESUMEN

Este trabajo se inserta en el area de gestion de la educacion inclusiva, porque tiene la
preocupacion de investigar el ejercicio del derecho de acceso a la escuela, de
permanecer en ella y también de ofrecer un aprendizaje significativo para los
estudiantes en situacion de discriminacion por causa de su desempefio funcional. En
ese escenario, se situa la cuestion central de la tesis: como ocurre la gestion de la
educacion inclusiva, teniendo en cuenta las perspectivas macro (conferencias
internacionales, desarrollos y traducciones en politicas nacionales) en el contexto de
Brasil y Espafia, y las micro perspectivas (las articulaciones y reconstrucciones diarias
en formatos normativos y en la forma de practicas organizacionales, con especial
atencion a los procesos de gestion y percepcion del cuerpo docente) en Brasil. Esta
tesis tiene como objetivo analizar la evolucidn histérica de las conceptualizaciones y
practicas educacionales ligadas a los estudiantes que estan en situacion de
discriminacion por causa de su desempeiio funcional. También es uno de los objetivos
de este estudio construir y validar la Escala de Percepcion de la Escuela sobre el
Derecho a la Educacién Inclusiva (EPEDI-1) y ademas, conocer las concepciones de
los profesores sobre las practicas pedagogicas y de gestion que, de acuerdo con la
percepcion de sus propias practicas profesionales, mejor contribuyen para la
construccion de una escuela inclusiva. Las politicas publicas de educacion en Brasil y
Espafia son presentadas en esta investigacion como marco de referencia, teniendo
en vista las normas vigentes que rigen el derecho a la educacion inclusiva en el ambito
internacional, bien como la Convencidén sobre los Derechos de las Personas con
Deficiencia (CDPD) ratificada tanto por Brasil como por Espafia. La metodologia
empleada en esta investigacion fue el estudio mixto, utilizando un instrumento
cuantitativo junto con el método cualitativo, teniendo como informantes clave a los
profesores que participaron del proceso de investigacion. Utilizamos, de acuerdo con
Flick, una recogida cualitativa exploratoria seguida de una colecta cuantitativa de tipo
cuestionario y, posteriormente, un abordaje cualitativo de profundizacion y evaluacion
de resultados, a partir de la concepcidn interpretativa que permite comprender la
conducta humana desde los significados y las interpretaciones de los sujetos que
intervienen en el escenario educativo. La validacion de la EPEDI-1 generd siete
factores de analisis: 1- el equipo directivo y la gestidn de la escuela; 2- la actuacion
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del profesional de AEE (atencién educativa especializada) en la escuela; 3- acciones
para la promocion de la educacion inclusiva en la practica de la escuela; 4- politicas
de educacion inclusiva y la CDPD (Convencion de la ONU sobre los Derechos de las
Personas en situacion de discapacidad); 5- frecuencia en la actuacion del equipo
directivo en articulacion con los sectores de la escuela; 6- articulacion y
acompafamiento entre los sectores de la escuela y los profesores; y 7- conocimiento
de las politicas de educacion inclusiva por los profesores. Después de la exploraciéon
de las situaciones presentadas, fue posible concluir que es necesario entender que
no es el alumno con bajo desempeio funcional quien debe adaptarse al contexto para
tener acceso al conocimiento, sino que es el propio sistema (es decir, la escuela) y los
profesionales quienes precisan promover ajustes, asi como los materiales y métodos
adecuados para que el alumno con bajo desempefio funcional pueda tener acceso al
conocimiento. La educacion inclusiva impulsa esta investigacion, ya que —hoy- en las
escuelas tenemos alumnos con bajo desempefo funcional en un ambiente
establecido, sin reflexionar sobre su permanencia en la escuela ni sobre el aprendizaje
significativo. La educacion inclusiva necesita de un cambio de toda la sociedad, de
una nueva mirada y lugar para las personas en situacion de discriminacion a causa

de su desemperio funcional.

Palabras clave: Convencidon sobre los Derechos de las Personas en situacion de
discapacidad —-CDPD-; diversidad funcional; educacién inclusiva; percepcion; politica

publica, derechos.



ABSTRACT

This work is part of the area of inclusive education management, because it is
concerned to investigate the exercise of the right of access to school, to remain in it
and also to offer a meaningful learning to students in situations of discrimination
because of their functional performance. In this scenario, the central question of the
thesis is situated: how the management of inclusive education occurs, taking into
account the macro perspectives (international conferences, developments and
translations in national policies), in the context of Brazil and Spain, and the micro
perspectives (the articulations and daily reconstructions in normative formats and in
the form of organizational practices, with special attention to the management
processes and perceptions of the faculty) in Brazil. That said, this thesis aims to
analyze the historical evolution of the concepts and educational practices related to
students who are in a situation of discrimination because of their functional
performance. It is also one of the objectives of this study to build and validate the
School's Perception Scale on the Right to Inclusive Education (EPEDI-1) and also to
know the conceptions of teachers about pedagogical and management practices,
which, according to the perception of their own professional practices, better contribute
to the construction of an inclusive school. The objectives listed aim to contribute to the
construction of an inclusive system, based on the implementation of EPEDI-1. Public
education policies in Brazil and Spain are presented in this investigation as a
benchmark, in view of the current rules governing the right to inclusive education at the
international level, as well as the United Nations International Convention on the Rights
of Persons with Disabilities (CDPD) ratified by both Brazil and Spain. Inclusive
education needs a change of society as a whole, a new look and place for people in

situations of discrimination because of their functional performance.

Keywords: Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CDPD); functional

diversity; inclusive education; perception; public policy, rights.
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1 INTRODUGAO

O senhor mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, € isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda néo foram terminadas - mas que elas
vao sempre mudando. Afinam ou desafinam, verdade maior. E 0 que a vida
me ensinou. Isso que me alegra de montdo (ROSA, 1986, p. 15).

O interesse e a preocupagado com a promogao do desenvolvimento integral do
ser humano nas constituigdes psico, fisica e social, pelo viés da corporeidade, e a
busca de um novo olhar e de um lugar para as pessoas em situagdo de
discriminag&o por causa de seu desempenho funcional' sempre permearam minha
vida. A escrita desta tese vem de meu desejo de abrir as portas das escolas a todos
0s sujeitos, permitindo que a acessem, permanegam nela e aprendam
significativamente, sem nenhuma forma de discriminagao.

Em familia, pude vivenciar a situagao escolar e social de uma pessoa em
situacdo de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, o que me
impulsionou a continuar meus estudos nessa direcdo na busca da promocao de
uma educacao inclusiva plena?. Minha formagao académica iniciou com o Curso de
Magistério, no ensino médio, seguido pela Graduagdo em Fisioterapia e pelas
especializagbes em Psicomotricidade Relacional, Neurociéncia Aplicada a Educagéo
Inclusiva e Coordenagao Pedagogica. Em busca de aprimoramento e da necessidade
de unir minhas duas areas de atuagao, educacao e saude, realizei 0 mestrado em
Diversidade Cultural e Inclus&o Social.

O mestrado trouxe novas problematizagdes, que apontaram para questdes a
serem estudadas no curso de doutorado: de que forma as escolas foram dando conta
das demandas advindas das politicas de educacédo inclusiva? Como as escolas
articulam a educagao inclusiva? Qual a concepg¢ao de gestdo que a instituicdo de
ensino utiliza para a apropriacdo da educagao inclusiva? A legislagao informa que

' Adota-se a designagdo pessoa em situagido de discriminagéo pelo seu desempenho funcional ao se
referir a pessoa com deficiéncia por entendermos “[...] que a deficiéncia é um conceito em evolucao
e que resulta da interagdo das pessoas entre as pessoas com deficiéncia e as barreiras devido a
atitude e ao entorno, e que evitam sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condigdes com o resto das pessoas” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 47).

2 Inclus3o plena é referido no art. 28°, inciso 2, da Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) — nimero 13.146/2015,
quando trata do “aprimoramento dos sistemas educacionais visando [...]” a garantia e a participagéo
plena e efetiva em todos os setores da sociedade, em igualdade de condigbes com todas as pessoas
(BRASIL, 2015).
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temos uma escola com acesso para todos, porém, que escola é essa? O olhar e o
lugar da pessoa em situagcdo de discriminagdo por causa de seu desempenho
funcional modificou-se ou ainda persiste o olhar de “monstro”, de menos valia e de
desigualdade? Sera que o modelo do déficit abriu espago para se pensar em um
modelo social, visando a potencialidade humana? Quais praticas de gestdo sao
utilizadas para efetivar uma escola inclusiva para todos? Quais as praticas de gestao
da escola que favorecem a educacgao inclusiva? A disponibilizacdo de Salas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e monitores para a educagéo inclusiva
nos espacgos escolares é suficiente para dar acesso a escola, garantir a permanéncia
nela e uma aprendizagem significativa a todos? Para desenvolver, ao longo da tese,
as reflexdes levantadas durante o mestrado, apresentamos a questao central da tese:
como ocorre a gestdo da educagao inclusiva, levando em conta as perspectivas macro
(conferéncias internacionais, desenvolvimentos e tradug¢des em politicas nacionais),
no contexto do Brasil e da Espanha, e as micro perspectivas (as articulagdes e
reconstrugdes diarias em formatos normativos e na forma de praticas organizacionais,
com especial atengdo aos processos de gestao e as percepgdes do corpo docente)
no contexto do Brasil.

Para a delimitagdo da pesquisa, escolhemos o Brasil® e a Espanha como caso
a estudar, uma vez que identificamos previamente, nesses dois contextos, produgao
cientifica relevante para o tema desta pesquisa (Inclusdo, Necessidades Educativas,
Politicas publicas de educagédo, Contexto educacional). Nessa perspectiva,
objetivamos, através deste estudo, analisar a evolugao historica das conceituagdes e
das praticas educacionais ligadas aos estudantes que estdo em situagdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional, bem como construir e validar
esse instrumento para identificar as percepg¢des dos professores da Educacao Basica
a respeito da Escala de Percepg¢ao da Escola sobre o Direito a Educacao Inclusiva
(EPEDI-1).

O referencial tedrico® desta tese foi escrito a partir dos objetivos elencados,
tendo sido constituido um artigo para cada um deles, conforme exigéncia da

3 O doutorado foi realizado na UNISINOS, em cotutela com a Universidad de Murcia.

4 Vivi durante 9 meses na Espanha, mais precisamente, na regido de Murcia, onde vivenciei e
aprofundei conhecimentos sobre a gestdo da educagao inclusiva, sobre diferentes concepgdes e
praticas educativas encontradas nas instituigdes escolares, as quais sao a tematica desta tese.

5 Ao longo da tese, as tradugbes de textos estrangeiros foram realizadas pela autora da tese.
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Universidad de Murcia para apresentagdo da “tese por compéndio de publicagcdo™. A
“tese por compéndio de publicagdo”, para a avaliagao da atividade de pesquisa, exige
no minimo trés artigos em periddicos indexados em bases de dados internacionais de
prestigio reconhecido (JCR, SCOPUS), em revistas cientificas ou em livros publicados
de importancia justificada, de acordo com os indicadores de qualidade estabelecidos
pela Agéncia Nacional de Avaliagao e Acreditacdo da Qualidade (ANECA), para cada
um dos cinco ramos do conhecimento. Esses trabalhos devem ter valor cientifico em
si mesmos e, ao mesmo tempo, devem formar uma unidade cientifica, conforme
estabelecido no regulamento do Doutorado, no artigo 20. Dessa maneira, a tese aqui
apresentada conta com uma introducdo, com um referencial tedrico dividido em 4
subcapitulos, que compdem o arcabouco tedrico para construir a Escala da Percepgao
da Escola sobre o Direito a Educacéo Inclusiva (EPEDI-1)7, com um capitulo destinado
a metodologia da pesquisa e um para a analise dos dados.

O primeiro subcapitulo do referencial tedérico - Geracdo de ambiéncias
favoraveis a inclusgo, estabelece um dialogo entre o conceito de “geragdo de
ambiéncias”, de Rego (2010), e o contexto das pessoas em situacéo de discriminagéo
por causa de seu desempenho funcional e com as diferentes designagdes registradas
nas politicas educacionais, provocando uma reflexdo sobre o contexto/sistema. O
segundo subcapitulo trazido no referencial tedrico - Educagéo inclusiva: contexto
historico de Brasil e Espanha - aborda os aspectos ou as dimensdes do contexto em
que ocorre a gestado das praticas e das politicas educacionais de inclusdo no Brasil e
na Espanha, analisando as possiveis semelhancas e diferengas. Reflexiona, também,
sobre como o Brasil foi ressignificando a internacionalizagao de politicas educacionais
e implementando politicas publicas nacionais e praticas no contexto da educagéo
inclusiva. A partir da premissa contida na Convengao dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (CDPD) (NACIONES UNIDAS, 2006), reafirma que todos os sujeitos tém
direito ao acesso a escola, a permanéncia nela e a aprendizagem significativa ao

longo da vida. A questao que se apresenta no terceiro subcapitulo da fundamentagao

5 Normativa da Universidad de Murcia para a tese por compéndio de publicagées (UNIVERSIDAD DE
MURCIA, 2019)https://www.um.es/documents/877924/9652439/TD-Compendio+Publicaciones_Art-
20-IV_WEB_20180601.pdf/56b30bed-40a0-404c-8168-fbd9d33ecd63

7 A Escala de Percepgio da Escola sobre o Direito & Educagao Inclusiva recebe junto a sua sigla o
numero um, o qual indica ser a primeira versao desse instrumento de pesquisa. Essa escala podera
ganhar novas versdes na medida em que for utilizada e necessite ser aperfeigoada conforme os
avangos tedricos, praticos, culturais de cada contexto a ser utilizado.
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tedrica - Implementagdo da educacgédo inclusiva no Brasil no contexto da agenda
internacional, analisa as politicas publicas de educacgao inclusiva implementadas no
Brasil e 0 quanto elas corroboram para o reconhecimento do direito a educacao das
pessoas em situacao de discriminacéo por causa de seu desempenho funcional, para
a diminuicdo das desigualdades, bem como para o aprofundamento da cidadania e
para a inclusdo plena. Finalizando o arcabougo tedrico desta tese, o quarto
subcapitulo - A gestdo da escola: o que é preciso construir para alcangar uma
educacgéo inclusiva plena - discorre acerca do que € necessario construir para
alcancar uma educacao inclusiva plena. Esse titulo esta constituido, com base em
Januzzi (2004), em trés blocos da deficiéncia e estabelece um quadro de referéncia a
respeito do tipo de gestdo da escola. Assim, podemos refletir sobre os olhares e os
lugares demandados para as pessoas em situagao de discriminag&o por causa de seu
desempenho funcional, bem como construir e reconstruir uma interpretagcdo das
politicas publicas do Brasil, considerando a agenda internacional, possibilitando o
deslocamento do olhar e do lugar frente a educacéo inclusiva.

O terceiro capitulo traz a metodologia da tese, que se caracteriza como um
estudo misto, utilizando um instrumento quantitativo juntamente com o meétodo
qualitativo, considerando a subjetividade do pesquisador e dos professores que
participaram do processo de investigagdo. Utilizamos, conforme Flick (2009), uma
coleta qualitativa exploratéria seguida de uma coleta quantitativa do tipo questionario
e, posteriormente, uma abordagem qualitativa de aprofundamento e avaliagdo de
resultados, fundamentada na concepgao interpretativa, que consiste em compreender
a conduta humana desde os significados e as interpretagdes dos sujeitos que intervém
no cenario educativo. Essa metodologia esta alicercada na perspectiva da pratica
educativa (ARNAL AGUSTIN; DEL RINCON IGEA; LATORRE BELTRAN, 1992; BALL
apud MAINARDES, 2006) e na investigacao avaliativa, que tem a finalidade de realizar
uma analise de percepcao da realidade da escola basica. Esta tese também esta
embasada no ciclo de politicas de Stephen Ball, referenciado por Mainardes (2006).
Ball analisa as politicas publicas a partir de trés principais contextos, complementados
posteriormente pelo proprio autor - o contexto de influéncias, o contexto da producéao
de texto e o contexto da pratica. Entendemos que a inclusao plena precisa se tornar
uma busca constante da sociedade global, a partir da analise da agenda internacional,
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da implementacdo da internacionalizacdo das politicas e da reinterpretagdo das
politicas a cada contexto, considerando as demandas da populacdo atendida, as
condicbes de contexto, bem como a percepcdo docente acerca das praticas
educativas. O pressuposto orientador da tese é que, para além do acesso, é preciso
a permanéncia na escola e a aprendizagem significativa para todos.

Para finalizar, no capitulo quatro apresentamos a analise dos dados e os
resultados da validagao e da implementacao da escala EPEDI-1 em quatro municipios
da rede publica de educagao municipal do Rio Grande do Sul: Esteio, Sdo Leopoldo,
Dois Irmaos e Morro Reuter. A coleta de dados para identificar a percepc¢ao dos
professores sobre a gestao da educacéo inclusiva foi realizada dentro deste contexto
de estudos, em especial visando a construgéo, validagao e implementagédo da EPEDI-
18. A educagcao inclusiva impulsiona esta pesquisa, uma vez que — hoje — nas escolas
temos alunos com baixo desempenho funcional em um ambiente estabelecido, sem,
muitas vezes, refletir sobre isso e sem permitir que eles permanegam na escola e
aprendam de forma significativa. A educagéo inclusiva necessita de uma mudanga de
toda a sociedade; de um novo olhar e de um lugar para as pessoas em situagéao de

discriminagao por causa de seu desempenho funcional.

8 Esta escala foi idealizada e construida durante minha permanéncia na Espanha, pois, na Universidad
de Murcia, esse instrumento de analise do contexto tem grande relevancia para a formagéo de
doutores em educacgao.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

O referencial tedrico apresentado aqui foi proposto a partir da questao central
da tese: como ocorre a gestdo da educagao inclusiva, levando em conta as
perspectivas macro (conferéncias internacionais, desenvolvimentos e tradugées em
politicas nacionais), no contexto do Brasil e da Espanha, e as micro perspectivas (as
articulagdes e reconstrugdes diarias em formatos normativos e na forma de praticas
organizacionais, com especial atengdo aos processos de gestdo e percepg¢des do
corpo docente) no contexto do Brasil. Os subcapitulos foram embasados no ciclo de
politicas de Ball (1990, 1993a, 1993b, 1994a, 1994b, 1997, 1998a, 1998b, 2001) e
também em articulagdo com o conceito de “geracado de ambiéncias”, de Nelson Rego
(2010).

2.1 Geragao de ambiéncias favoraveis a inclusao

Este subcapitulo traz uma reflexdo sobre o caminho tragado pela educacéao
especial na busca de um novo olhar e de lugar para as pessoas em situagdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional. Para tanto, estabelecemos
um dialogo com o conceito de “geragao de ambiéncias”, de Rego (2010), a partir da
discusséo de diferentes designagdes registradas nas politicas educacionais ao longo
da historia da educagéao especial. De acordo com Rego (2010, p. 47), “[...] fazemos
melhor aquilo que ja faziamos quando damos a isso um nome, ou um titulo e uma
orientacdo explicita que ainda nao haviamos dado”.

Consideramos a ambiéncia definidora dos olhares e lugares que sao
designados a pessoa em situagédo de discriminagdo por causa de seu desempenho
funcional, pois o conceito de ambiéncia ndo determina apenas o que esta a volta do
sujeito, mas também o que esta no centro, valorizando-o em relagdo ao proprio
ambiente que, conforme Rego (2010, p. 47), “[...] é contextualizador e condicionador
de suas existéncias”. Nesse contexto, entendemos que todo o processo de
deslocamento de olhares e lugares enderegcados as pessoas em situagcdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional e as nhomenclaturas usadas
para se referir a elas, nas diferentes décadas, remetem a forma como a sociedade

compreende o que esta adequado a norma.
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Os trés conceitos da geragcdo de ambiéncia trabalhados ao longo deste texto
traduzem o quanto a sociedade esta implicada na constituicido dos olhares e dos
lugares para tais sujeitos. Deixamos explicito que apenas a troca da nomenclatura
trazida nas politicas publicas ndo faz diferenca se o contexto da pratica ndo for
modificado. O contexto excludente s6 sera modificado para um contexto inclusivo por
meio da sensibilizagdo e da modificacdo da cultura da sociedade. O processo de
inclusdo pressupde o reconhecimento das diferengas, ndo com o intuito de aplaca-las,
mas de buscar a compatibilidade entre as diversas ordens de experiéncias,

evidenciando aproximagdes e enriquecimentos reciprocos.

A inclusdo é um imperativo moral. Debater os beneficios da educagao
inclusiva € como debater os beneficios dos direitos humanos. A inclusao é
um pré-requisito para sociedades sustentaveis. E um pré-requisito para a
educacdo em e para democracias fundamentadas na integridade, na justica
e na igualdade. Ela estabelece um marco sistematico para remover barreiras
a partir do principio de que ‘todo o estudante importa, e importa igualmente’.
Também combate as tendéncias do sistema educacional que permitem
excecgoes e exclusdes, como quando as escolas sao avaliadas em uma unica
dimensdo e alocagdo de recursos € relacionada estritamente ao seu
desempenho (UNESCO, 2020, p. 12).

No sentido de provocar mudangas a respeito do lugar para as pessoas em
situacao de discriminagao por causa de baixo desempenho funcional, necessitamos

reconhecer a escola como um espaco social de construcdo de conhecimentos para a

vida, pois o0 espaco educativo

implica na construgcado de novas relagcbes com as questdes vinculadas as
identidades e as diferengas na sala de aula e na compreensdo de que as
diferengas s&o construidas social e culturalmente com base nas relagdes de
poder, ou seja, o processo de produgédo de hierarquizagédo das diferengas
pode ser desafiado e desestabilizado (AKKARI; SANTIAGO, 2015, p. 31).
Entendemos que, no processo historico, o contexto da sala de aula foi um lugar
estruturado a partir de uma Unica forma de educacido para todos os alunos. Nos
processos de hierarquizagao e diferenciacdo, quem ndo estava adequado a norma
para a participacdo nesse espaco educativo era excluido do contexto de sala de aula.
Assim, foram sendo produzidos diferentes grupos sociais. Esses grupos, de certa
forma, desestabilizavam o que parecia ser homogéneo.
Os trés conceitos da geragcdo de ambiéncia, o meio em torno/meio entre, a

hermenéutica instauradora e o contexto dialégico, oferecem-nos uma reflexdo
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aprofundada e uma ampliacdo conceitual acerca do tema de estudo. Isso porque
reforgam que os deslocamentos (ou ndo) produzidos pelos olhares e lugares para as
pessoas em situacio de discriminagcao por causa de seu desempenho funcional, estdo
intrinsicamente ligados as representacdes e as culturas da sociedade.

O primeiro contexto trazido para a constituicdo do conceito da geragao de

ambiéncia é a relacéo entre o meio em torno e o meio entre.

Meio em torno significa o conjunto articulado de relagdes materiais e
simbdlicas que contextualizam a existéncia humana, condicionando o proprio
modo de ser de- individuos e coletivos. Meio entre significa os diversos tipos
de mediagdes que situam individuos e/ou coletivos perante uns e outros,
como as relagdes de trabalho, escolares ou familiares, entre outras formas
de relagbes cotidianas. O conjunto dos meios entre € também constituinte
dos meios em torno, assim como cada um dos meios entre é condicionado
pelo contexto do meio em torno, material e simbdlico. Geragdo de
ambiéncias, nesse caso, significa elencar as questdes e os problemas do
meio em torno como suporte ou veiculo para os processos educacionais de
algum meio entre (uma sala de aula, por exemplo) (REGO, 2010, p. 47, grifo
do autor).

Para se construir as bases de uma educagao inclusiva, necessitamos
reorganizar os meios entre que contextualizam o olhar para cada sujeito perante a
sociedade e o meio em torno que estabelece o lugar para ele. Dessa forma, os olhares
e os lugares estabelecidos para as pessoas em situagédo de discriminagao por causa
de seu desempenho funcional foram e ainda s&do constituidos pelo conjunto dos meios
entre. Os lugares e olhares para a pessoa em situagédo de discriminagdo se dao na
constituicdo do olhar do outro, pois o olhar permite a passagem do sujeito de uma
ambiéncia que discrimina, que exige um atestado médico, para uma ambiéncia de
respeito, de dialogo, de entendimento, para que possa ter acesso a uma escola
regular, permanecer nela e aprender. Esse conjunto de meios é que gera as
ambiéncias — 0 em torno e o entre.

O segundo contexto que articula o conceito da geragado de ambiéncias trazido
por Rego (2010, p. 48) é o da hermenéutica instauradora, segundo o qual

[...] as hermenéuticas instauradoras seriam aquelas que tém uma énfase, ou
direcéo, inversa: elas buscam esse determinado texto, isto €, um conjunto de
simbolos, e veem isso ndo como um ponto final, ponto de chegada, mas como
um ponto de partida.
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Assim, a hermenéutica esta direcionada mais ao futuro e ndo fixada no
passado.

No contexto da hermenéutica instauradora, interpretativa, a trajetoria do olhar
e o lugar das pessoas em situagéo de discriminagdo por causa de seu desempenho
funcional sdo importantes, pois o lugar e o olhar enderecados a elas podem ser
interpretados e reelaborados para serem modificados. Entender os tempos e os
processos de exclusao que esse grupo de pessoas enfrentou na sociedade e tentar
compreender sobre o direito a participacdo de todos impulsiona a buscar uma
transformacao nas escolas, a partir do conceito da educacéo inclusiva.

O contexto dialégico também apresentado na geragdo de ambiéncia
contextualiza a relagdo de opostos, ou seja, o olhar e o lugar implicados aqui sao de
constituicdo de espaco, no contexto do espago do eu e do outro, do normal e do
anormal, na perspectiva das pessoas em situagao de discriminagao por causa de seu
desempenho funcional. Consoante Rego (2010, p. 52),

[...] ultrapassar a situagdo em que um e outro desses polos termina por
concluir que o outro existe, mas que, de tdo alienigenas que sdo, um em
relacdo ao outro, cada um deve permanecer, em relagdo ao outro,
incomunicavelmente la — o outro definitivamente afastado por rigidos limites
do recorte objetal e sistema de leitura que eu estabeleco para constituir o meu
inviolavel nicho, e para o qual, para legitimar esse nicho, eu obsessivamente
continuo a reafirmar o objeto de analise como sendo apenas ou isso ou aquilo.

O eu e o outro, o excluir e o incluir, decorrem de processos historicos. O outro
desestabiliza as bases de uma sociedade e de uma escola constituida para um grupo
homogéneo de pessoas. Pensar sobre o0 eu e o outro € também pensar nos modelos que
temos construido como sociedade; é desestabilizar os valores da sociedade dominante. E
pensar que nao é o outro que deve se adaptar para fazer parte da sociedade, mas que é a
sociedade que precisa se reorganizar, adaptar-se para o acesso, a participagéo e a
aprendizagem de pessoas em situagdo de discriminagdo por causa de desempenho
funcional.

A situacao historica da educacéo inclusiva no Brasil, refletindo e discutindo
como as pessoas com baixo desempenho funcional foram galgando seu direito de
estar na sociedade, foi permeada pelos diferentes olhares contextualizados nos meios
entre e nos meios em torno. Cada periodo histérico constituiu e estabeleceu um lugar

para esses sujeitos, levando em conta o contexto da época. Aqui, o objetivo ndo é
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analisar norma por norma, fragmentadamente, mas produzir uma narrativa
interpretativa e critica, considerando as normativas e as praticas de forma articulada.

A partir da teorizagdo de Vargas (2015), a respeito da dimensao interpretativa
concluimos que a discussao de ambiéncia de Nelson Rego converge com a abordagem
interpretativa simbadlica que considera as instituicbes educacionais como artefatos culturais,
como invencgdes/construgdes sociais, nas quais ha modos de interpretacdo comuns, que
legitimam e d&o sentido as atividades cotidianas e aos modos de compartilhamento, as
formas de interpretar e atuar. Assim, as instituigbes sociais sdo entendidas como um
conjunto de condutas interconectadas que fomentam processos sociais significativos,
inteligiveis para o contexto. S&o pressupostos da perspectiva interpretativa: o mais
significativo n&o é o que ocorre, mas o sentido atribuido aos acontecimentos; o significado
do que ocorre esta relacionado as interpretagdes que as pessoas fazem; a maioria dos
acontecimentos na organizagao escolar sdo ambiguos, incertos, n&o lineares; conteudos
simbolicos, vivenciais, sdo gerados a partir de experiéncias compartilhadas, de percepgdes
pessoais, ligadas a contextos particulares. Na linha do interacionismo simbolico, “as
pessoas s&o produtoras de suas proprias agoes e significagcdes. Elas vivem num ambiente
material, mas os objetivos desse mundo tém um ’‘sentido” particular para cada um,
conforme os momentos” (LAPASSADE, 2005, p. 19).

No olhar para os sujeitos em situagdo de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional através do modelo médico, definimos essas pessoas em niveis e/ou
graus de deficiéncia, desconsiderando suas potencialidades. Os meios entre impostos para
esses sujeitos desconsideravam o meio em torno, que ja trazia normativas que destacavam
o direito de todos a participarem da sociedade. Entretanto, com base na abordagem
interpretativa, o meio em torno nao € constituido por elementos normativos.

Ao compreendermos que o contexto histérico esta entremeado pelo meio entre
e pelo meio em torno e que esses olhares perpassam o contexto dialogico, através da
contextualizacdo do espaco do eu e do outro, somos direcionados ao contexto da
hermenéutica instauradora. E necessario olhar a situacdo histérica para interpretar e
reelaborar sua trajetoria, conceitos, possibilitando a constituicdo de novos olhares e
possibilidades de deslocamento entre os meios enfre e o meio em torno, para a

promog¢ao de uma cultura inclusiva.
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No Brasil, de acordo com o contexto historico, muitas foram as denominagdes
para as pessoas em situacdo de discriminacdo por causa de seu desempenho
funcional e inumeras, as tentativas de modificagdo do olhar e do lugar para elas
demandadas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB), Lei n® 4.024/61, no
art. 88, aborda de forma explicita a questdo da deficiéncia de tais pessoas,
denominando-as como excepcionais e dando-lhes a possiblidade de um lugar, “[...] no
que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagéo, a fim de integra-los na
comunidade” (BRASIL, 1961).

Até os anos de 1970, o termo utilizado para descrever as pessoas em situagao
de discriminacéo por causa de seu desempenho funcional era “excepcionais”, fazendo
referéncia ao periodo em que elas eram consideradas excegao a regra, pessoas fora
dos padroes da “normalidade”, que necessitavam frequentar espagos de
institucionalizagdo especificos, como a Santa Casa, Associagéo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), escolas especiais, entre outros. Sabemos que pessoas em
situacdo de discriminagao por causa de seu desempenho funcional enfrentaram e
ainda enfrentam inumeras barreiras de acesso, permanéncia e aprendizagem em
nossa sociedade. Os meios entre, que sao constitutivos do meio em torno,
desqualificam e geram injustiga social, pois os olhares e lugares mantém essas
pessoas descontextualizadas do meio.

Ao pensarmos sobre 0 eu e o0 outro, no contexto dialégico, refletimos sobre as
semelhangas e as diferencas, sobre a normalidade e a anormalidade que eles
representam, uma vez que os parametros trazem o que socialmente remete a modelos

preestabelecidos.

‘Normalidade’ € um nome ideologicamente forjado para designar maioria. [...]
As ideias de ‘norma’ e ‘normalidade’ presumem uma dessemelhanca: a
divisdo do agregado numa maioria € numa minoria, em ‘a maior parte’ e
‘alguns’. [...] ndo apenas certos tipos de unidades compdem a maioria, mas
elas deveriam ser ‘como deveriam ser’, ‘corretas e adequadas’; inversamente,
0s que carecem dos atributos em questdo sdo ‘0 que nao deveriam ser’,
‘errados e inadequados’ (BAUMAN, 2013, p. 70-71).

Sem duvida, a sociedade atual maneja com hierarquizagdes, buscando manter
a legitimagao dos grupos sociais. Como ja dito anteriormente, a presencga de pessoas

com diversidade funcional na sociedade desestabiliza o meio em torno até entao
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considerado estavel, correto e adequado para a norma imposta pelos meios entre da
sociedade. Ao possibilitarmos a entrada de sujeitos diversos funcionalmente nos
meios entre, colocamos o0 meio em torno em xeque, ou seja, desestabilizamos a
sociedade.

O Brasil, a partir dos anos 1970, iniciou 0 movimento da integragdo para propor
acdes com a finalidade de interferir e mudar o estigma das pessoas em situagéo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional, chamando para si a
responsabilidade de garantir as criangas com necessidades educacionais especiais
um processo educativo adaptado para suas particularidades no contexto da escola.
Para o direito ao acesso dessas pessoas, foi necessario estabelecer um publico, que
ficou definido como excepcionais.

Nos anos de 1980, surgiu o conceito de integragdo educativa. A legislagao
trouxe entdo a nomenclatura “[...] alunos portadores de deficiéncias, condutas tipicas
e altas habilidades [...]” (REBELO; KASSAR, 2018, p. 283). A Constituicdo da
Republica, em 1988, buscou o pleno desenvolvimento dos cidadaos, sem distinguir
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo, assegurando o
direito a escola para todos. No artigo 208, inciso lll, a Constituigdo faz referéncia ao
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, quando declara
que o dever do Estado é garantir a educagdo, o que deve se efetivar mediante
“atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

No inicio da década de 1990, uma nova nomenclatura passou a ser empregada
para se referir as pessoas em situagdo de discriminacdo por causa de seu
desempenho funcional: “[...] pessoa portadora de necessidades especiais [...]"
(REBELO; KASSAR, 2018, p. 283). Optou-se por essa terminologia em uma
referéncia ao periodo em que esses sujeitos iniciaram sua trajetéria nas classes
especiais, nas instituicbes escolares regulares, porém, com a distingdo de portadores
de uma deficiéncia ou de uma necessidade especial, dotados de algo ndo comum,
usual e necessitando de espacos e de atendimentos especializados para, s6 entéo,
compartilharem os mesmos lugares destinados aos alunos ditos normais.

As politicas publicas implementadas no Brasil até os anos 1990 referem um

meio em torno que desconsiderava a pessoa em situacéo de discriminac&o por causa
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de seu desempenho funcional como alguém com potencialidade. Os meios entre, que
contextualizam o olhar do outro perante a sociedade, marcavam a impossibilidade
dessa pessoa, considerando-se o modelo médico. Dessa forma, era produzido um ato
discriminatorio de diferenciagdo em fungdo de uma deficiéncia, além de lhe negar o
direito de participar dos espagos comuns. Para esse grupo social, eram destinados
espacos segregados, como as classes especiais. Assim, apesar de essas classes
estarem alocadas dentro das escolas regulares, esses estudantes ndo participavam
da organizagéo curricular da escola.

Enquanto os meios entre continuarem classificando os sujeitos aptos a
participarem da sociedade, o meio em torno seré discriminatério. E o olhar e o lugar
do outro que definem os limites para a pessoa em situacgao de discriminagao por causa
de seu desempenho funcional ter acesso a escola e a sociedade, permanecer nelas

e aprender. Nesse contexto, entendemos que

o problema somos nés, nossos préprios limites conceituais [...] para projetar
um mundo diferente, um sistema escolar diferente e ndo homogéneo, no qual
todos possam progredir, junto com outros, de acordo com suas necessidades
particulares [....]. O problema é, em suma, a nossa forga e disposicdo para
transformar a realidade que nos rodeia (ECHEITA SARRIONANDIA, 1994, p.
67).

No inicio do século XXI, houve uma tentativa para ampliar o olhar para as
pessoas em situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, com
a nova nomenclatura de “[...] alunos com necessidades educacionais especiais [...]"”
(REBELO; KASSAR, 2018, p. 289). Tal denominacéo retira desse sujeito o fato de
‘portar” alguma deficiéncia e amplia o olhar para todos os sujeitos que, em algum
momento de sua trajetoria escolar, possam necessitar de recurso ou auxilio
especializado. Porém, mesmo com essa modificagdo e ampliacdo da nomenclatura, o
status, o meio entre, ainda se manteve, ainda que de forma velada, na palavra
especial. Modificou-se a nomenclatura, porém, o meio entre permaneceu
diferenciando, discriminando por causa das conotag¢des excludentes, de menos valia,

enraizadas.

O que esta em jogo é deixar de entender a educacgéo especial de um grupo
determinado de alunos — aqueles que tem deficiéncias — para comegar a
pensar na educagdo especial como as agbes ou medidas que ajudem aos
sistemas escolares, aos professores, principalmente, a estar melhor
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capacitados para enfrentar a diversidade de necessidades que qualquer um
de seus alunos possam apresentar (ECHEITA SARRIONANDIA, 1994, p. 66).

A Politica Nacional de Educacao Especial, na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, a partir de 2008, de certa forma, tenta deslocar o meio em torno,
possibilitando que pessoas em situacdo de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional frequentem as escolas regulares, com o auxilio das salas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Esses espagos especializados tém a
funcdo de promover a educacgao inclusiva e iniciar uma reestruturagcao da instituicao
escolar, mesmo que lentamente, para a eficiéncia do aprendizado de todos os sujeitos
de forma significativa, reorganizando o meio entre, a partir do meio em torno. A sala
de Atendimento Educacional Especializado vem a ser um espaco da escola comum,
onde se disponibilizam materiais didaticos, pedagogicos e de tecnologia assistiva e
profissionais com formagao especifica para oferecerem atendimento as pessoas em
situacado de discriminagéo por causa de seu desempenho funcional (auditivo, visual,
motor, cognitivo, verbal etc.), em fungédo de transtornos globais de desenvolvimento
ou de altas habilidades/superdotagéo.

O atendimento realizado na sala do AEE ainda esta vinculado ao modelo
meédico', que reforca a diferenga. Esse espaco limita o lugar do outro, de modo
semelhante ao que acontece na classe especial, pois o estudante precisa ser levado
a sala de recursos para ter acesso ao conhecimento e, assim, estar adequado as
normas da sociedade dominante para acessar o conhecimento na sala regular. O
espaco nao se modifica para receber os estudantes. A sala de AEE, no modelo
meédico, gera a desigualdade quando o sujeito precisa estar vinculado a um espacgo
especializado para ter acesso ao conhecimento. Dessa forma, a segregacéo
permanece, uma vez que a hierarquizagdo dos grupos sociais ainda se mantém,
quando esses sujeitos sao indicados como o “publico-alvo da educagéao especial” e/ou
“aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas

habilidades/superdotacao”, afirmando o carater excludente.

' Nos anos 1950 e 1960, prevalecia o modelo médico, ou seja, “[...] do entendimento de que a
deficiéncia tem a ver com a fisiologia da pessoa, com uma quest&o de natureza estritamente individual
em que o contexto ndo gera qualquer tipo de influéncia” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 31). Esse modelo
centrava o olhar no problema fisiolégico, tendo assim que ser tratado “[...] justamente o problema
fisioldgico e, para isso, a ciéncia médica é disponibilizada junto com toda uma série de estratégias
reabilitadoras” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 31).
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Nao temos como recuar, desvalidar ou negar o movimento da inclusédo no
contexto internacional e nem no brasileiro. O modelo social da deficiéncia ainda tem
pouca repercussao em nosso sistema de ensino, por ser um modelo que nao se
baseia no olhar dominante do médico e dos especialistas. No modelo social, o
atendimento realizado no AEE pode favorecer e construir uma pluralidade de acdes
que vao desde o atendimento direto do aluno ou a grupos de alunos até uma agéo em
rede, em que profissionais de diferentes areas atuam em busca da melhoria do
processo de ensino-aprendizagem do aluno. No entanto, ultrapassar os limites do
modelo médico, ou seja, dos meios entre dominantes, constituidos de diagndsticos,
geradores de sujeitos incapazes, para introduzirmos os meios entre possibilitadores,
articuladores e pautados no modelo social, provoca repercussdes para o meio em

torno, para a sociedade.

N&o é por acaso que em tempos de ocultar as desigualdades que se
espalham e aprofundam e terminam enfraquecidos os ideais de sua
superacao e se privilegia a inclusdo e as politicas escolares inclusivas. Por
sua vez, ndo é por acaso que os mecanismos de regulacdo da incluséo se
tornam centrais nas politicas educativas. Predominam politicas ndo tanto de
inclusdo, mas de regulagéo das tentativas de inclusdo. Parametros minimos
de qualidade, requeridos para a inclusdo-excludente. As politicas de inclusao
se distanciam em radicalidade politica das politicas de igualdade (ARROYO,
2011, p. 90).

Os impasses identificados no processo historico para a efetivagao da inclusédo
estdo pautados tanto nas instituicdes escolares quanto na sociedade. A Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) (NACIONES UNIDAS, [2006])
e seu Protocolo Facultativo, ratificados pelo Congresso Nacional, por meio do Decreto
Legislativo n® 186, de 9 de julho de 2008 (Brasil, 2008), direciona a educagéo inclusiva
de um modelo idealizado para um modelo real. A perspectiva da educagao inclusiva,
a partir do modelo social e da tomada de consciéncia, referenciada no art. 8°, da CDPD
(NACIONES UNIDAS, [2006]), rompe com o contexto excludente e segregador do
modelo médico. A CDPD vem referenciar que é preciso perceber que ndo se pode
mais fazer do mesmo e achar que esta bom. E preciso repensar a pratica, o cotidiano,
para além do texto legal, normativo. E preciso agir na pratica, para construirmos um
novo contexto com base no modelo social da deficiéncia, a partir do conceito da
diversidade funcional, que, conforme Molina Saorin (2017), refere-se as questdes

relativas aos funcionamentos distintos que todos temos em nossas estruturas
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corporais, ou seja, todos temos capacidades e dificuldades distintas. Assim, ao
pensarmos em diversidade funcional, reconhecemos que a situacdo de deficiéncia
nao esta no nosso corpo, sendo no contexto € no nosso entorno. No contexto de
hermenéutica instauradora, interpretativa, entender os processos historicos é
necessario, pois €, a partir dessa analise, que os lugares e olhares demandados para
as pessoas em situagao de discriminacédo por causa de seu desempenho funcional
podem ser reelaborados e modificados, promovendo o direito a uma inclusédo plena
na sociedade. A CDPD reforga a necessidade de retirada de barreiras que impedem
a participacao e a aprendizagem das pessoas em situac¢ao de discriminagao por causa
de seu desempenho funcional e ainda expde, no artigo 8, a tomada de consciéncia,
que reitera o olhar para a potencialidade do sujeito, retirando-o do lugar de menos
valia e incapacidade e dando-lhe o lugar de direito (NACIONES UNIDAS, [2006]).

Ao refletir sobre 0 espago que eu e o outro ocupamos na sociedade, segundo
o contexto dialdgico, da geragcdo de ambiéncia, é possivel constituir um novo olhar e
lugar para a pessoa em situagao de discriminagdo por causa de seu desempenho
funcional. A Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de
Inclus&o da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (BRASIL,
2015), vem a ser uma das legislagdes que nos faz repensar o lugar e o olhar para as
pessoas em situacdo de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, na
politica publica brasileira, visto que esta fundamentada na Convengédo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, assim como a Politica Nacional de Educag¢ao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, mesmo estando fundamentadas na Convengéo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, ainda referem as pessoas em situacdo de
discriminacdo por causa de seu desempenho funcional partindo do olhar do déficit,
ou seja, demarcam um publico-alvo de agao, locais especializados para o atendimento
desse publico, como o espaco do AEE, bem como pessoas para o acompanhamento
desses sujeitos, os monitores de aprendizagem. Ainda percebemos o outro como
anormal.

O contexto dialégico vem ao encontro do conceito da diversidade funcional,
porque néo delimitamos espacos para o outro, ultrapassamos a barreira do eu e do
outro e ampliamos o olhar para todos, no mesmo espago, porém, respeitando a
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diversidade funcional. Nas normativas legais citadas, percebemos pequenos avangos
quanto ao deslocamento de olhar e lugar do eu e do outro, considerando que a
modalidade da “educagéo especial”’, no contexto da educagéo inclusiva, ganhou um
novo lugar, propondo um alargamento e uma nova proposi¢éo: “...] se abandonou o
enfoque em que predominava o franstorno e nos centramos em um marco
propriamente educativo, concretamente o didatico, que nos permite melhorar as
condicdes de todos os sujeitos” (TORRES GONZALEZ, 2002, p. 59). Nesse sentido,
a legislagdo buscou, de alguma maneira, pensar em novas estratégias para a
educacao efetiva de todos e deslocou o profissional do AEE para o espaco
institucional, ou seja, transferindo seu olhar do déficit para a potencialidade de todos
os sujeitos. O professor da sala regular, a instituicao escolar assim como a sociedade
precisam trabalhar a mudancga subjetiva de olhar.

2.2 A Educacao inclusiva: contexto historico de Brasil e Espanha?

Pensar nos diferentes meios entre que constituem o meio em torno e que
podem vir a gerar novas ambiéncias nos remete a refletir sobre a evolug&o histérica
das politicas publicas da educacéo inclusiva no Brasil e na Espanha, sob o ponto de
vista do contexto histérico, da gestao e a partir de uma mesma agenda internacional:
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) (NACOES UNIDAS, 2020),
Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990), Declaracgéo de Salamanca (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA (UNESCO),
1994) e a Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) (NACIONES
UNIDAS, 2006).

Entendemos que, como afirma Akkari (2011), as reformas educacionais sao
movimentos planetarios, ou seja, sao “[...] movimentos globais de reforma [que] se
enraizam de maneiras muito diferentes no ambito dos sistemas educacionais”
(AKKARI, 2011, p. 13). Identificamos os caminhos expressos na legislacdo de cada
pais para repensar as praticas e as politicas publicas em dire¢ao a inclusao plena. As

organizagdes internacionais tém contribuido para a discussdo e reflexdo sobre

2 Este texto foi aceito na Revista Ensaio — Qualis Capes A1 - SJR Q3, cuja carta de aceite consta no
ANEXO A.
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conceitos, reformas e inovagdes entre os paises, com uma fungdo estratégica no
processo de internacionalizagdo das politicas educacionais, embora tais conceitos
provoquem certa uniformizagdo® dos modelos educacionais. Ressaltamos que o
registro documental n&o altera as praticas, uma vez que sua implementagao depende
de singularidades locais. Entendemos que a legislagdo nacional, considerando
documentos internacionais, constitui-se na reelaboracédo e reinterpretacdo de tais
documentos, levando em conta a cultura e o contexto nacional.

Tais interpretagdes demonstram a dindmica dos sistemas de ensino em todas
as suas instancias e em sua articulagdo com organizagdes locais. As escolas, por
gozarem de certa autonomia frente ao controle federal, estatal e municipal, na
tentativa de atenderem seus contextos, geram novos movimentos de interpretacao e
recriagdo, atribuindo significados aos textos de politicas. Para analisar o alcance do
entendimento de conceitos da internacionalizacdo e implementagdo de politicas
educacionais nacionais, consideramos Aguilar Villanueva* (1993) e Mainardes (2006).

Na tese, ndo pretendemos aferir pontos fortes ou fracos de cada pais quanto a
implementagéo das politicas de educagao, mas identificar os caminhos que cada um
seguiu para repensar as praticas e as politicas na tentativa de se aproximar de uma
inclusdo plena. Brasil e Espanha, no decorrer de sua histéria, seguiram distintos
caminhos quanto ao deslocamento dos lugares e dos olhares enderegados as
pessoas em situagao de discriminacéo, situacado essa decorrente de seu desempenho
funcional, erroneamente chamada de deficiéncia. Para Hobsbawm (1998), através da
historia, podemos perceber o contexto histérico e as transformagdes ocorridas nas
sociedades humanas durante os ultimos séculos de mudancga, conseguindo assim
inferir perspectivas que foram relevantes para a sociedade contemporéanea. Cada pais
articulou as politicas e praticas em um cenario de intercomunicagao internacional,
partindo de seu contexto histérico, de suas crengas, experiéncias e praticas,
ressignificando a legislagdo a partir de sua realidade, construindo novos sentidos ou
revendo-os com base no olhar e na interpretacéo de cada texto. Essa interpretacao

3 Os autores Azevedo (2007), D’Ambrosio (2005) e Dale (2004) ponderam a respeito das alteragbes e
dos processos locais a partir da globalizagao, referindo que, mesmo ocorrendo uma construgéo similar
da estruturagéo dos sistemas educacionais em nivel global, cada pais vai impondo seu ritmo e suas
agdes com base em seu contexto histérico em nivel local.

4 Aguilar Villanueva (1993) comenta que a implementagdo das politicas se configura pelo padrdo de
comportamento do governo e da sociedade.
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depende das forgcas e dos interesses politicos de cada momento historico, o que vai
constituindo as reinterpretagdes e formas de organizar os diferentes elementos dos
sistemas de ensino.

Ressaltamos, ademais, que o registro do texto ndo necessariamente altera as
praticas, uma vez que o entendimento do texto depende de singularidades econdmicas,
histéricas, educacionais e sociais de cada pais. Para dimensionar o alcance do
entendimento de conceitos da internacionalizacdo de politicas educacionais e da
implementagao de politicas publicas nacionais nos dois paises, consideramos Mainardes
(2006), o qual, apoiado em S. Ball, apresenta diferentes contextos das politicas
educacionais®, os quais estdo sempre inter-relacionados. O contexto de influéncias refere
0s momentos e debates quando as politicas publicas sao iniciadas, lembrando que os
discursos politicos sao construidos sob influéncias internacionais e nacionais, ante
disputas e ressignificacbes, como no caso do “World Bank, a Organizagdo para
Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a UNESCO e o Fundo Monetario
Internacional (FMI)”, conforme Mainardes (2006, p. 52).

Quanto ao contexto da producao de texto®, as politicas publicas constituem-se
mediante disputas e acordos. Esses textos podem estar representados por “[...] textos
legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos
oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc.” (MAINARDES, 2006, p 52). Sabemos
que ha uma mesma agenda internacional para a implementagdo da educagéo
inclusiva nos diferentes paises, entretanto, cada pais, em seu tempo e dentro de seu
dinamico cenario histérico, politico e social, reconfigura o sistema e as politicas, para
dar conta das mudancgas no texto, de forma a contemplar e, também, se possivel,
atuar no contexto da pratica. O contexto da pratica é aquele “[...] onde a politica produz
efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes
significativas na politica original” (MAINARDES, 2006, p. 56). Assim, as politicas ndo
sdo implantadas como um mandat6rio que obriga a padronizar as praticas de todos.

5 Stephen Ball, socidlogo inglés, trabalha o ciclo de politicas a partir de 5 contextos. Porém, neste artigo,
vamos utilizar, para a analise, apenas trés deles: o contexto de influéncia, o contexto da produgéo de
texto e o contexto da pratica.

6 Cury (2006) nos auxilia a discutir o contexto de produgéo de texto ao referir que nenhuma lei abrange
todos os casos, ou seja, nenhuma lei consegue prever os contextos em que serdo reguladas e, dessa
maneira, necessitam de regula¢des adicionais para auxiliar na interpretacéo de trechos pouco claros
na lei ou contextos que nao foram previstos na lei, dando uma realidade mais proxima da situagao de
cada local.
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Ao contrario, a discussio acerca dos contextos das politicas, com base em S.
Ball, referendada por Mainardes (2006) e também trazida por Ulrich Beck (2012), na
obra Modernizacao Reflexiva, embora com termos diferentes e em meio a discussao
das crises da sociedade capitalista industrial, da sociedade de risco global, entende
que as regras centrais estdo implodindo e que uma subpolitica esta surgindo. Beck
(2012, p. 44) designa de “subpolitica” a possibilidade de “moldar a sociedade de baixo
para cima”. Da mesma forma, Lima (1991) entende que ha uma “infidelidade
normativa” e que os individuos reinterpretam as normas, acatando-as parcialmente ou
reinterpretando-as conforme o contexto e as condigdes institucionais e do coletivo.
Brasil e Espanha, impulsionados por uma mesma agenda internacional, a partir da
situacao local e de cada historia, construiram sua politica educacional com uma feigao
peculiar, considerando tais contextos e analisando o panorama da politica publica no
ambito das praticas de gestdo da educacgao inclusiva.

O contexto histérico possibilita-nos dar significado as experiéncias e
transformagdes ocorridas no passado, para pensar o presente e projetar o futuro.

A postura que adotamos com respeito ao passado, quais as relagcbes entre
passado, presente e futuro ndo sao apenas questdes de interesse vital para
todos: sdo indispensaveis. E inevitavel que nos situemos no continuum de
nossa propria existéncia, da familia e do grupo a que pertencemos. E
inevitavel fazer comparacdes entre o passado e o presente [...]. Ndo podemos
deixar de aprender com isso, pois € 0 que a experiéncia significa. Podemos
aprender coisas erradas — e, positivamente, é o que fazemos com frequéncia
—, mas se ndo aprendemos, ou ndo temos nenhuma oportunidade de
aprender, ou nos recusamos a aprender de algum passado algo que é
relevante ao nosso propésito, somos, no limite, mentalmente anormais
(HOBSBAWM, 1998, p. 32).

A educacgao, dentro do contexto histérico, como um direito de todos, perpassa
o cenario internacional desde a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH)
(NACOES UNIDAS, 2020). A DUDH afirma, em seu artigo 1°, que “todas as pessoas
nascem livres e iguais em dignidade e direitos”, e, em seu artigo 7°, que “todos sao
iguais perante a lei e tém direito, sem qualquer distingdo, a igual protecdo da lei”
(NACOES UNIDAS, 2020).

No Brasil e na Espanha, a afirmag¢ao do direito a educagao de pessoas em
situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, estabelecida pela
DUDH (NACOES UNIDAS, 2020), foi efetivada no texto das politicas publicas

nacionais em um periodo de ditadura militar. Na época da ditadura militar, no Brasil,
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entre 1961-1985, e, na Espanha, entre 1939-1976, existiam centros com carater
assistencial, voltados aos cuidados e ao tratamento das pessoas com baixo
desempenho funcional, organizados por instituicdes de caridade ou por associagdes
de familiares dessas pessoas. Esse direito era atendido, mas a educagdo era
oferecida em separado da sociedade e da rede escolar, o que fortalecia a
discriminagcdo da pessoa por causa de seu desempenho funcional.

No Brasil, o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDBEN),
Lei n° 4.024/61, abordava, de forma explicita, no art. 88: “[...] A educacédo de
excepcionais deve no que for possivel enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a
fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961). Destacava-se a ideia de que a
educacdo de excepcionais requeria um ajustamento deles ao sistema educativo
existente. Na Espanha, por outro lado, o direito a educagao foi garantido por decreto:
“[...] os professores formados nos ultimos anos possam iniciar sua tarefa de
complementar e completar a acdo da sociedade, criando as Escolas de Educagao
Especial e centros de formagdo de professores que sdo necessarios” (ESPANA,
1965).

Na década de 1970, Espanha e Brasil propuseram a criagcdo e a
regulamentagcdo de novas medidas para a organizagdo do sistema referente as
pessoas em situacao de discriminagdo por causa de seu desempenho funcional. A
Espanha, através da Ley General de Educacion (LGE) (ESPANA, 1970), direcionou a
escolarizagdo dessas pessoas para um sistema paralelo a educagédo regular. A Ley
Organica Reguladora del Derecho a la Educacion (LODE), de 3 de julho de 1985
(ESPANA, 1985a), sucedeu a LGE, de 1970. Em 1975, criou o Instituto Nacional de
Educacion Especial (INEE), o6rgado responsavel pela organizagdo técnico-
administrativa dos Centros de Educacao Especial.

O Brasil implementou a Lei 5692/71 (BRASIL, 1971), que continha objetivos
semelhantes aos da LDBEN 4.024/61 para a educagao comum e a educacao especial.
Em 1973, no Brasil, foi criado o Centro Nacional de Educagéo Especial (CENESP),
sediado no préprio Ministério. A partir desse momento, as pessoas em situacédo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional iniciavam uma trajetoria
educativa. O direito a educacgao se instaurava, superando o periodo em que a elas
eram reservados centros e espacgos assistenciais dedicados ao cuidado e a
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manutengao da vida.

Os direitos preconizados pela DUDH, no ano de 1948, foram ratificados pela
Espanha na Constituicion Espafiola (ESPANA, 1978), a qual estabeleceu um modelo
de Estado descentralizado, que distribuiu o exercicio de competéncias educacionais
entre todos os niveis administrativos, incluindo as Comunidades Autdnomas’. No
Brasil, esse direito foi ratificado na Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988), apds o
periodo da ditadura. Mudancgas sociopoliticas do inicio da democratizagdo nos dois
paises, alteraram o olhar e o lugar de pessoas com baixo desempenho funcional, que,
até entdo, eram vistas na perspectiva de menos valia, de pena e de incapacidade
(MOLINA SAORIN, 2020).

Em 1981, no cenario internacional, a ONU proclamou Ano Internacional das
Pessoas Deficientes (AIPD). O tema "Participagao Plena e Igualdade" priorizava as
pessoas discriminadas por causa de seu desempenho funcional, situando-as no centro
das discussdes em &dmbito mundial. A década de 1980 demarcou a luta pela garantia
dos direitos e da participagdo social com o movimento da integragdo social, que, no
Brasil, recomendou a expanséo de classes especiais em escolas de educagao regular.

A Espanha, em 1982, promulgou a Ley de Integracion Social de los
Minusvalidos (LISMI), n. 13/1982 (ESPANA, 1982), que formalizava e legalizava os
principios anunciados no Plan Nacional de Educacion Especial (P.N.E.E), de 1978
(PLAN..., 1980), e nos artigos 9, 10, 14 e 49 da Constituigdo. A LISMI foi a primeira lei
que promulgou uma série de medidas de assisténcia as pessoas com baixo
desempenho funcional e, dentro dessas medidas, estabeleceu as diretrizes basicas
para a educagao e introduziu uma forma diferente de compreender a origem e o
significado das (mal chamadas) deficiéncias. A LISMI deu origem ao Real Decreto
334/1985, de Ordenacion de la Educacion Especial, e estabeleceu as condigdes para
o desenvolvimento de um programa de integracdo de alunos com necessidades
educacionais especiais em centros ordinarios (ESPANA, 1985b). O programa
experimental de integragdo educacional foi realizado a partir de uma planificagcéo e
reorganizagao dos centros escolares e representou a construgdo da integragao

7 Na Espanha, “..] a descentralizagdo educativa ocorreu paralelamente ao processo de
democratizagao do Estado, [...] as competéncias do sistema educacional foram delegadas em virtude
do manto constitucional, estatutario, politico e institucional, portanto, fruto de uma organizagéo
territorial propria e marca simbdlica da politica constitucional” (MOREIRA; SOUZA; HERNANDEZ
DIAZ, 2021, p. 353).



42

escolar como um modelo organizado, sistematizado e continuado, ndo sendo mais
tratado de maneira isolada, somente para alguns centros de ensino e passando a ser
considerado como um novo modelo de ensino.

Na Constituigdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), o Art. 208
afirma que “O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a garantia
de: [...] lll. atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. No Brasil, em 1989, a Lei 7.853/89, sob
a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE), tratava do apoio as pessoas em situagao de discriminagédo por causa de
seu desempenho funcional, de sua integrac&o social (BRASIL, 1989).

O modelo de integragdo, impulsionado por um movimento mundial, foi
implementado no Brasil e na Espanha, buscando demonstrar o empenho da
sociedade na resolucédo do problema de escolarizagdo das pessoas em situagcao de
discriminacdo por causa de seu desempenho funcional. Esse modelo tinha como
referéncia o modelo médico, que desconsiderava a potencialidade dessas pessoas e
focalizava no déficit, nas limitagdes, tendo como base de sua atuagdo as causas
organicas. Nessa fase, o ambiente era desconsiderado e ndo se propunha uma
modificagdo do ambiente, para que todos pudessem usufruir do processo ensino-
aprendizagem com as mesmas condi¢des, dentro de sua diversidade funcional.

No decorrer do processo de integracdo, a Espanha, antes que o Brasil,
percebeu que a tradicional pratica da integragédo social ndo conseguia acabar com a
discriminacdo e era pouco efetiva para a participacdo das pessoas em situacédo de
discriminagcdo por causa de seu desempenho funcional, tanto no que diz respeito a
sua participagao plena quanto para usufruir da igualdade de direitos como qualquer
cidaddo. Na Espanha, pensava-se no contexto educacional, repensando a origem e o
sentido da deficiéncia; no Brasil, ainda se atuava na integragdo social, dando
visibilidade para as pessoas que estavam excluidas do contexto social.

Na década de 1990, o movimento de integragao requereu mudangas, exigindo
uma abordagem institucional, em que a educacdo geral e especial realmente
constituisse uma unidade de agao. Em 1990, a Organizagédo das Nag¢des Unidas para
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) consagrou uma agenda internacional para
“Educacdo para Todos” (Conferéncia de Jomtien) (CONFERENCIA MUNDIAL
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SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990), conferindo o direito & educacéo para
todos, com o0 modelo de uma escola inclusiva. Para reafirmar o compromisso com a
Educacao para Todos e reconhecendo a necessidade e a urgéncia de providéncias
na educagao para as criangas, para os jovens e para os adultos com necessidades
educacionais especiais nos sistemas regulares de ensino, foi realizada a Conferéncia
Mundial de Educagao Especial (Declaracdo de Salamanca) (UNESCO, 1994), com a
participagédo de 92 paises e de inumeras organizagdes ndo governamentais. Mesmo
sem efeito de lei, a Conferéncia promoveu a disseminagao do conceito de educagao
inclusiva e influenciou a elaboracéo de politicas publicas educacionais, para que todas
as escolas oferecessem a educacéio inclusiva.

Nessa década, os dois paises demonstraram um entendimento diferenciado
sobre o texto da agenda internacional, pois a Espanha realizava tentativas para
modificar o sistema de ensino, enquanto o Brasil mantinha o mesmo sistema de ensino
e engendrava um espaco para o atendimento especializado desses sujeitos no espaco
da escola regular.

A Espanha, em 1990, através da Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE), incorporou uma mudanga na nomenclatura de educagao especial
para o conceito de necessidades educativas especiais e ampliou o olhar ndo somente
para os alunos da educagado especial, mas também para aqueles que, em algum
momento de sua trajetoria escolar, necessitassem de algum apoio especifico. Essa lei
defendia um modelo de escola para a diversidade, rompendo com o modelo do déficit,
considerando a possibilidade de adequar e reestruturar o sistema de ensino
(ESPANA, 1990). Em 1995, ainda na Espanha, instituiu-se o Real Decreto 696/1995,
que substituiu o Real Decreto de 1985, e propunha a integragao escolar e organizava
o desenvolvimento legislativo dos sistemas de ensino nas Comunidades Autbnomas,
as quais foram assumindo do Estado as competéncias para a educagéo (ESPANA,
1995).

No Brasil, foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB),
n° 9.394/96, que disciplina a educagao escolar para pessoas com necessidades
especiais, predominantemente, por meio do ensino em instituicbes proprias,
oportunizando a Educagao Especial atingir todos os niveis e modalidades da
Educacdo e propondo o “[...] atendimento educacional especializado gratuito aos
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educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1996)%. Nesse contexto, ndo se reorganizava o sistema de ensino,
somente se criava um espaco para que os educandos com necessidades especiais
pudessem ser recebidos nas escolas regulares, conforme o artigo 59, da LDB
(BRASIL, 1996).

A Espanha e o Brasil, na década de 1990, apresentaram momentos muito
distintos na implementacdo de suas politicas publicas, tendo o mesmo texto
internacional como referéncia. De acordo com Akkari (2011) e Mainardes (2006), os
movimentos globais ndo apresentam semelhante entendimento do texto em todos os
paises, tampouco a politica é feita e finalizada simultaneamente no tempo e no
contexto especifico em que foi produzida. Assim, enquanto na Espanha se constatava
que o movimento de integragao aliado ao modelo médico ndo representava o caminho
mais adequado para o desenvolvimento dos educandos com necessidades
educacionais especiais, o Brasil estava modificando sua forma de atendimento ao
publico da educagao especial, proporcionando ndo mais o ensino institucionalizado,
mas a possibilidade de um ensino na escola regular, nas classes especiais. O Brasil,
nesse periodo, ainda caminhava em busca de um unico modelo de ensino para todos,
propondo uma modificagao de lugar para os educandos com necessidades especiais,
porém, mantendo o olhar e o aparato médico referenciado no modelo do déficit
proposto nas décadas de 1970 e 1980.

A Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000) reiterou a Declaragdo Mundial de
Educacéo para Todos (1990), apoiada pela DUDH (NACOES UNIDAS, 1948). Nessa
Conferéncia, estabeleceram-se prazos e metas para aprimorar a equidade e a
qualidade da educagao. Foram também recomendados esfor¢os para a continuidade
da promocgéao da educagao para grupos vulneraveis (UNESCO, 2000).

No Brasil, na década de 2000, observado o contexto internacional, um
pronunciamento do Conselho Nacional de Educagédo (CNE), a Resolugdo CNE/CEB
N° 2, de 11 de setembro de 2001, instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educagéo Basica (BRASIL, 2001). Esse documento oficializou o termo
“‘educacao inclusiva”, embora a Educacao Especial possa ocorrer como modalidade

substitutiva em redes paralelas ao ensino regular. Com carater de lei, as diretrizes

8 Artigo 4°, inciso lII.
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regulamentaram os artigos 58, 59 e 60 da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996). Tal
Resolucdo, em seu art.° 7, indicou a efetiva educagao de sujeitos com necessidades
especiais na escola regular; suprimiu o termo “preferencialmente”, que constava no
artigo 58, da LDB (BRASIL, 1996), e acrescentou o entendimento de que os alunos
da educacéao especial poderao, “extraordinariamente”, ser atendidos em classes ou
escolas especiais, modificando a intensidade da acdo. Essa Resolugcao modificou
ainda o teor do termo “necessidades educacionais especiais”, contido no artigo 59, da
LDB (BRASIL, 1996), e a terminologia “alunos com necessidades especiais”, a qual
engloba todos aqueles que apresentarem dificuldades de aprendizagem, com ou sem
correlagdo com questdes organicas, conforme a indicagdo dada na Declaragao de
Salamanca (UNESCO, 1994). Todavia, mesmo com essa nova nomenclatura, o pais
continuou a considerar um publico bastante restrito® como alvo da educagao especial
no atendimento especializado.

A Espanha, por sua vez, na primeira década de 2000, aprovou, em 2002, a Ley
Organica de Calidad em la Educacion (LOCE), visando a qualificagado do ensino e a
atencao educativa para todos os alunos (ESPANA, 2002). A partir da Ley Orgénica de
Educacion (LOE), considerou a inclusdo como um modelo educativo eficaz para
superar o fracasso escolar e para a melhoria da coexisténcia dos alunos (ESPANA,
2006). A Espanha, comparativamente ao Brasil, iniciou a reestruturagdo de seu
sistema de ensino para possibilitar a implementacdo da educacao inclusiva, enquanto
o Brasil mantinha sua estrutura de educagdo e engendrava espagos para O
acolhimento do publico-alvo da educagéo especial na escola regular. O Brasil, no
contexto da producdo de texto e da pratica, mantinha a integracdo com uma
perspectiva inclusiva, porém, ainda balizadas no modelo médico. A Espanha, nessa
primeira década de 2000, deslocava os meios entre em busca de uma reorganizagao
do meio em torno. Ja o Brasil, diferentemente da Espanha, mantinha o mesmo
contexto dominante dos meios entre, assim, ndo conseguindo mobilizar o meio em
torno.

Na primeira década de 2000, com o movimento em prol da educagao inclusiva

9 A Politica Publica de Educagio Especial na Perspectiva da Educagéo inclusiva (2008) definiu como
publico-alvo da educagéao especial os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacéo, ndo sendo previsto o Atendimento Educacional Especializado aos
alunos com necessidades educacionais especiais.
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eclodindo no mundo, foi realizada a Convencdo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (CDPD) (NACIONES UNIDAS, 2006), cujo artigo 24 apresenta objetivos
para a efetivagédo do direito a educagao, sem discriminagdo e com base na igualdade
de oportunidades. O texto apresentado na CDPD, mais do que referenciar o direito a
educacéo, traz grandes reformulagdes, crises e mudangas nos paises signatarios. O
artigo 24 apresenta o termo Adaptagao razoavel, o qual atribui ao ambiente o contexto
inclusivo, ou seja, retira o contexto da deficiéncia somente da pessoa em situagao de
discriminacdo por causa de seu desempenho funcional e o olhar amplia-se do
contexto organico para o contexto do ambiente, “[...] a fim de assegurar que as
pessoas com deficiéncia possam gozar ou exercer, em igualdade de oportunidades
com as demais pessoas, todos os direitos humanos e liberdades fundamentais”
(BRASIL, 2009a).

A CDPD ainda expde, no artigo 8, a tomada de consciéncia, que vem a ser um
novo modo de perceber a pessoa em situagcado de discriminagado por causa de seu
desempenho funcional, ao demonstrar que nada deve ser instituido para ela sem
passar por ela. A tomada de consciéncia reitera o olhar para a potencialidade do
sujeito, tira-o do lugar de menos valia e incapacidade e lhe da o lugar de direito, como
agente ativo e capaz de colaborar nos debates e decisdes a ele referidas.

Nos anos 1950 e 1960, prevalecia o modelo do déficit, ou seja, “...] do
entendimento de que a deficiéncia tem a ver com a fisiologia da pessoa, com uma
questao de natureza estritamente individual em que o contexto n&o gera qualquer tipo
de influéncia” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 31). Esse modelo centrava o olhar no
problema fisiologico, tendo assim que ser tratado “[...] o problema fisiologico e, para
isso, a ciéncia médica é disponibilizada junto com toda uma série de estratégias
reabilitadoras” (MOLINA SAORIN, 2017, p.31). Em contraponto ao modelo do déficit,

o modelo social amplia o olhar para além do déficit, pois

[...] baseia-se na proposicdo de que as suas instituicbes € que sao
opressoras, discriminatérias e incapacitantes e que a atengdo, portanto,
precisa estar direcionada para a remocdo dos obstaculos existentes a
participagéo das pessoas portadoras de deficiéncias na vida em sociedade
(MITTLER, 2003, p. 26).

O modelo social “...] defende que, apesar da questdo fisiologica ser

inquestionavel, existe o fato de que se produza uma manifestagdo social na
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compreenséo da diversidade funcional, cujo resultado € a marginalizagao e a exclusao”
(MOLINA SAORIN, 2017, p. 31). O modelo social converge com o artigo 8, da CDPD
(NACIONES UNIDAS, [2006]), que trata da tomada de consciéncia, visto que a
construgao do olhar e do lugar para a pessoa em situagéo de discriminagao por causa
de seu desempenho funcional “[...] ndo tem a ver com o déficit fisioldgico, sendo com
todas as estruturas sociais e contextos de convivéncia que produzem a sua existéncia
no sentido amplo” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 31). A tomada de consciéncia provoca
na sociedade uma possibilidade de pensar o lugar do outro com o outro.

A promulgacao e retificagdo dessa Convencgdo, no Brasil e na Espanha,
proporcionou a elaboragcdo de novas politicas publicas. No Brasil, a partir da
assinatura da CDPD, no ano de 2008, iniciou-se o processo de ajuste do sistema de
ensino para a educagao inclusiva, através da Politica Publica de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacgéao Inclusiva (PPEEPEI), que possibilitou as pessoas em
situacao de discriminacio por causa de seu desempenho funcional frequentarem as
escolas regulares, com o auxilio das salas de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), prevendo uma mudanga de paradigma a partir do modelo social referenciado
na CDPD (NACIONES UNIDAS, 2006). Com base na Politica Publica de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacido Inclusiva, foram instituidas diretrizes
operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educac¢ao Basica, na
modalidade da Educacgao Especial (Resolugédo n° 04/09), que, no Artigo 4'°, referencia
o publico-alvo de sua abrangéncia (BRASIL, 2009b).

Essa mesma Resolugcdo destaca, em seu art. 13°, que o profissional do
Atendimento Educacional Especializado tem as seguintes atribuigdes, de entre outras:
produzir materiais, identificar servigos, realizar o acompanhamento da funcionalidade
dos recursos e estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum. A

sala de AEE, no Brasil, € um espaco destinado ao trabalho de profissionais

19" A Resolugéo n° 04/09), no Artigo 4, considerava publico-alvo do AEE: Alunos com deficiéncia:
aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. lI
— Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de
alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagbes sociais, na
comunicagao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definigdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificagdo. Ill — Alunos com altas habilidades/superdotacéo:
aqueles que apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as éareas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e
criatividade (BRASIL, 2009b, p. 1).
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especializados que tém a fungcdo maior de promover a perspectiva da educagao
inclusiva. A Nota Técnica da SEESP/GAB n° 11/10 (BRASIL, 2010a) trouxe
orientagdes para a institucionalizagdo da oferta do AEE em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), implantadas nas escolas regulares, e a Nota Técnica N°
19/2010/MEC/SEESP/GAB, de 08 de setembro de 2010 (BRASIL, 2010b), fez
referéncia aos profissionais de apoio para alunos com deficiéncia e transtornos globais
do desenvolvimento matriculados nas escolas regulares da rede publica de ensino,

referindo, entre as atribui¢des, que

nao é atribuigdo do profissional de apoio desenvolver atividades educacionais
diferenciadas, ao aluno publico-alvo da educagdo especial, e nem
responsabilizar-se pelo ensino deste aluno; O profissional de apoio deve
atuar de forma articulada com os professores do aluno publico-alvo da
educacdo especial, da sala de aula comum, da sala de recursos
multifuncionais, entre outros profissionais no contexto da escola (BRASIL,
2010b).

Ao promover um espaco para um publico-alvo da educagao especial e
referenciar todos os aparatos necessarios para que a pessoa em situacdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional tenha o direito de acessar a
escola, permanecer nela e aprender como os demais, a Politica Publica de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva ainda demonstra ligagcdo com o
modelo médico, pois, nesse espaco, o entendimento do contexto de deficiéncia fica
dubio. O meio em torno aos poucos esta sendo reorganizado, a partir da entrada das
pessoas em situagao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional nos
meios entre. As politicas que foram sendo implementadas, como a Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva e suas diretrizes e
normativas posteriores, contribuiram para a possibilidade de modificacdo das
ambiéncias. A Politica de Educacgao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
foi produzida com base na CDPD, que refere o modelo social da deficiéncia. Porém,
mesmo ela sendo balizada pelo modelo social da deficiéncia, os atores envolvidos no
contexto da pratica da escola podem seguir o normativismo como reprodu¢ao ou
podem reinterpretar e produzir novas produg¢des dessa regra, conforme ja referido por
Ball (1990, 1993a, 1993b, 1994a, 1994b, 1997, 1998a, 1998b, 2001) e Lima (1991).

O Plano Nacional de Educagédo (PNE) - Lei n° 13.005 (BRASIL, 2014a),

sancionado no Brasil, em 24 de junho de 2014, na segunda década de 2000,
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apresentou 20 metas tragadas para os diferentes niveis de atuagao da educagao para
um periodo de 10 anos. O PNE, de certa forma, vem a ser o balizador do processo de
implementagéo das politicas publicas, apontando os caminhos a serem seguidos. A
meta 4 faz referéncia ao acesso a Educacao Basica e ao Atendimento Educacional
Especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino, mas com a garantia de
um sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados, universalizado para a
populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotagcéo (BRASIL, 2014a).

Precisamos entender se os meios entre estdo produzindo mudangas no meio
em torno, mas o monitoramento apresentado pelo PNE somente traz o percentual de
acesso, de matriculas dos estudantes, além disso, a meta 4 ndo tem como objetivo
monitorar a permanéncia e a aprendizagem significativa.

A construgdo e implementacao da EPEDI-1 vem a ser, no nosso entendimento,
um documento importante para apoiar o monitoramento do PNE, visto que ela se
propde a conhecer as concepgdes dos professores sobre as praticas pedagogicas e
de gestdo que, de acordo com a percepgéo de suas proprias praticas profissionais,
melhor contribuem para a construgdo de uma escola inclusiva e contribuir para a
construgcdo de um sistema inclusivo. Dessa maneira, a EPEDI-1 pode nos indicar se
a modificagdo dos meios entre, com a entrada dos estudantes com diversidade
funcional na escola regular, esta apresentando mudangas positivas também no meio
em torno, ou seja, se esta provocando uma mudanga de olhares e lugares na
sociedade em prol de uma cultura inclusiva plena.

A EPEDI-1 possibilita entender se o sistema de ensino esta se modificando
para que todos tenham acesso a ele, possam permanecer nele e aprender de forma
significativa e se o espago do AEE esta sendo utilizado como articulador desses
processos de mudanca ou se ainda esta sendo utilizado como espago de
normatizagao dos sujeitos e o sistema de ensino siga inalterado.

Ainda no ano de 2014, a Nota Técnica/Secadi n° 04/2014 orientou quanto aos
documentos comprobatorios de alunos com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagdo no Censo Escolar, ademais
dispensou a obrigatoriedade de laudo médico do aluno com deficiéncia para o
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ingresso na escola regular de ensino. A retirada do olhar do déficit médico para o olhar
da potencialidade, com énfase no pedagogico, foi proposta através da constituicdo de
um parecer técnico pedagogico (BRASIL, 2014b). Em 2015, a Lei n® 13.146, de 6 de
julho de 2015, instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI),
a qual provocou repensar o lugar e o olhar para as pessoas em situagao de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional e garantiu seu direito de
participagédo na sociedade (BRASIL, 2015). Nessa segunda década de 2000, o Brasil
demonstrou um esforgo para retirar o sentido dubio que tinha a Politica Publica de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva quanto ao modelo a ser
preconizado, demonstrando o entendimento de que o AEE se referia a um
atendimento no contexto da educacéo inclusiva, no modelo social da deficiéncia, com
o olhar da potencialidade e ndo mais do modelo médico, cujo olhar se dirigia para a
incapacidade como referéncia.

A CDPD, ratificada pela Espanha em 3 de dezembro de 2007, entrou em vigor
em 3 de maio de 2008, quando provocou uma readequacao nas politicas publicas do
pais para estar de acordo com o texto contido na CDPD. De entre os documentos
produzidos com esse fim, foi criado o Plan de Accién 2010-2011 (ESPANA, 2010),
que foi apresentado pelo Ministro da Educagédo, com uma relagdo de 12 objetivos,
sendo o Uultimo objetivo denominado de Educacion inclusiva, diversidad e
interculturalidad: derecho a la diferencia sin diferencia de derechos. Esse objetivo deu
origem ao documento denominado de Plan de inclusion del alumnado con
necesidades educativas especiales. Tal plano objetivava a elaboragao de propostas
para enfrentar os desafios colocados pela educacao inclusiva e pela equidade na
educacgao. O plano destinava-se aos estudantes que apresentassem necessidades
educacionais especiais, ou seja, aqueles que exigiam certos apoios e atengdes
educacionais especificas decorrentes de deficiéncia ou de transtornos
comportamentais graves durante um periodo de sua escolaridade ou ao longo dele,
além de ter impacto também, direta ou indiretamente, em toda a comunidade
educacional (alunos, familias, professores...) (ESPANA, 2011).

Ap0s a ratificacédo pela Espanha da CDPD, na década de 2010, foi constituido
o Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de novembro, que aprovou o texto da Ley
General de Derechos de las Personas con Discapacidad y de su Inclusion Social (Ley
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General de Discapacidad) (ESPANA, 2013b). O art. 18° dessa lei estabeleceu que as
pessoas em situacéo de discriminagao por causa de seu desempenho funcional teriam
direito a uma educacéo inclusiva de qualidade e gratuita, em igualdade de condi¢des
com as demais pessoas. Caberia as administragdes educacionais garantir um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis educacionais, prestando atencdo a
diversidade das necessidades educacionais das pessoas em situagcdao de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional.

O art. 18° deste documento, no inciso 3, refere que a escolarizagao das
pessoas em situacdo de discriminagdo por causa de seu desempenho funcional
ocorra em centros de educacgao especial ou em unidades substitutivas apenas de
forma excepcional, quando suas necessidades nao puderem ser atendidas no ambito
das medidas de atencdo a diversidade dos centros regulares, levando em
considerac&o a opinido dos pais ou dos responsaveis legais (ESPANA, 2013b). Akkari
(2011), Azevedo (2007), D’Ambrosio (2005), Dale (2004) e Mainardes (2006)
reforcam, em suas obras, que a estruturacdo dos sistemas educacionais em ambito
global/mundial e local estdo em constante mutagédo e reconstrugéo e perpassam a
historia de cada pais.

A Espanha, na segunda década de 2000, mesmo tendo o marco internacional
como referéncia, aprovou a Ley Organica 8/2013, de 9 de dezembro, para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE) (ESPANA, 2013a), que propds alteragbes na
inclusdo de alunos com Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade, alunos com
necessidades especificas de apoio educacional e ainda remeteu a escolaridade
forcada na educacao especial. Essa lei apresentou um risco de retrocesso para as
conquistas até entdo demandadas pelas pessoas discriminadas por causa de seu
desempenho funcional. Aqui reiteramos Mainardes (2006, p. 53), quando se refere ao
contexto da pratica e explicita que “[...] a politica esta sujeita a interpretacéo e
recriacao e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudangas e transformacgdes significativas na politica original”.

De acordo com seu tempo historico, com seu perfil politico e com seu contexto
de sociedade, a Espanha reescreveu sua lei, apresentando, nesse momento, um
entendimento distinto quanto aos principios que vinham sendo constituidos. Aguilar
Villanueva (1993) comenta que a implementac&o das politicas se configura segundo



52

um padrao de comportamento do governo e da sociedade, sendo que muitas vezes
essa implementacdo ndo conduz a resultados positivos, visto que cada contexto de
implementagao da politica difere dependendo do local.

Em 29 de dezembro, foi instituida a Ley Organica 3/2020, que modificou a Ley
Organica 2/2006, de 3 de maio, sobre a Educacdo. Entre outras questbes, os
estudantes em situacdo de vulnerabilidade socioeducativa foram incluidos como
categoria de necessidades educacionais (ESPANA, 2020). A Espanha, em 2013, com
a promulgacdo da LOMCE, apresentou um risco de retrocesso nas conquistas ja
efetivadas para a implementacdo da Educacéao inclusiva, porém, em 2020, essa
politica publica foi revista, pois o entendimento do Estado divergia do entendimento
até entdo percebido pelo pais e ratificado na CDPD.

O percurso para a implementagcdo da educacgao inclusiva, preconizado nos
documentos da agenda internacional, nos ultimos 1970 anos, vem sinalizando a
importancia da humanizagao do olhar e do lugar para as pessoas menos favorecidas.
O entendimento dado a esse texto é distinto em cada contexto.

A situagao no contexto histérico da Educacao Inclusiva na Espanha revela que
o pais vinha implementando suas politicas para a efetivacdo da Educacao Inclusiva
em um movimento progressivo, com énfase na reestruturagdo do sistema e das
metodologias pedagdgicas, assentadas em direitos humanos, apostando na formagao
dos profissionais e na implementacédo de materiais e métodos adequados para a nova
proposta quanto a mudanga de olhar e de lugar para pessoas discriminadas por causa
de seu desempenho funcional, a qual estava sendo sugerida pela agenda
internacional, O texto da politica pode sofrer impacto de diferentes organismos e
estruturas, apresentando, em seu ciclo de construgdo, embates e disputas.

Mainardes (2006, p. 53) refere-se ao contexto da pratica, explicitando que “a
politica esta sujeita a interpretacdo e recriagdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancgas e transformacgdes significativas na
politica original”. De acordo com seu tempo historico, seu perfil politico e seu contexto
de sociedade, a Espanha reescreveu sua lei, apresentando um entendimento distinto
guanto aos principios que vinham sendo constituidos.

O percurso para a implementacdo da Educacao Inclusiva preconizado nos

documentos da agenda internacional vem sinalizando a importancia da humanizagéo
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do olhar e do lugar para as pessoas em situagdo de discriminagdo por causa de
desempenho funcional, porém, é importante ressaltar que as singularidades
econdmicas, histéricas, educacionais e sociais de cada pais levam a uma
reinterpretagao singular do registro do texto, ou seja, as ambiéncias contextualizam e
definem o lugar do eu e do outro nos diferentes contextos. Esses lugares séo
interpretados a partir da hermenéutica instauradora, de acordo com suas percepgdes
enquanto sociedade.

2.3 Implementacdao da educacao inclusiva no Brasil no contexto da agenda

internacional

O contexto da agenda internacional de educacao, a internacionalizagao de
politicas educacionais e a implementacao de politicas publicas nacionais motivam-nos
a questionar o quanto as politicas publicas de educacgao inclusiva, implementadas no
Brasil, colaboraram para o reconhecimento do direito a educacédo das pessoas em
situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, para a diminuigao
das desigualdades, bem como para o aprofundamento da cidadania para a incluséo
plena''. Oliveira (1995, p. 18), ao tratar sobre o tema da vulnerabilidade, sinaliza que
“[...] a vulnerabilidade dos grupos sociais so surtira efeito para a sua eliminagao desde
qgue se transite de uma nogao de caréncias sociais para o terreno dos direitos sociais”.

Neste subcapitulo da tese, analisamos as politicas publicas de educacéao
inclusiva e refletimos sobre o direito a educacédo para as pessoas em situacédo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional, a partir da agenda
internacional. Akkari (2011) refere que a agenda internacional tem contribuido
significativamente para a implementacdo da educacdo inclusiva, a partir das
organizagdes internacionais (ONU, UNESCO entre outras) que acompanham o
desenvolvimento dos sistemas educacionais, a medida que os orientam,
desempenhando uma funcdo estratégica no processo de internacionalizagdo das

politicas educacionais. A agenda internacional vem impulsionando uma mudanga do

" O termo incluséo plena é referido no art. 28°, inciso 2, da Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) — nimero
13.146/2015, quando trata do aprimoramento dos sistemas educacionais visando a garantia e a
participagéo plena e efetiva em todos os setores da sociedade, em igualdade de condigdes com
todas as pessoas (BRASIL, 2015).
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olhar e do lugar destinado para as pessoas com deficiéncia, na sociedade global, mas
a divulgagao de um documento e/ou a escrita de um documento ndo necessariamente
acontece de imediato nos diferentes paises.

A educacéao para as pessoas em situacado de discriminagao por causa de seu
desempenho funcional foi constituida por distintos momentos de sua historia:
excluidos da sociedade; segregados do sistema educacional; integrados na escola ou
incluidos somente no contexto da produgéo do texto legal e normativo.

As diferengas convertidas em assimetrias e desigualdades estruturam-se e
exigem o esforco para que se trate com clareza a tensao entre os conceitos de
normalidade/ anormalidade e a produgdo e implementacdo de politicas publicas
destinadas as pessoas em situagao de discriminagdo por causa de desempenho
funcional. Ao pensarmos sobre o outro, refletimos sobre as semelhangas e as
diferencas, sobre a normalidade e a anormalidade que ele representa.

Os textos legais e normativos designam modelos educacionais, sugerindo
novos caminhos e olhares para a vida em sociedade, apontando possibilidades,
lugares e olhares para as pessoas em situagdo de discriminagao, visto que elas
estavam estigmatizadas pela sociedade e vulneraveis, necessitando de meios e
recursos sociais para terem garantido seu direito de acesso a escola, de permanéncia
nela e de aprendizagem significativa ao longo da vida. Conforme Goffman (1988), o
estigma faz do sujeito “coisa”, porque, quando falamos “deficiéncia”, que € um
substantivo, a ela atribuimos um valor de incapacidade, a deficiéncia passa a ser uma
qualidade negativa ou depreciativa e, nesse contexto, a pessoa em situagdo de
situagcdo de discriminagao por causa de desempenho funcional fica em um lugar de
vulnerabilidade.

No Brasil, a Primeira Constituicdo, de 1824 (IMPERIO DO BRAZIL, 1824),
assegurava o direito a educagao das pessoas em situagao de discriminagéo por causa
de desempenho funcional, porém, naquele momento, o atendimento ocorria de forma
segregada, em centros de cuidados e tratamentos com carater assistencial,
demandados e organizados pela iniciativa de instituigdes de caridade e associagdes
de familiares de pessoas em situacao de discriminacéo por causa de seu desempenho
funcional. Em 1920, o atendimento aos cegos e surdos era privilegiado em instituicoes
especializadas, como a Sociedade Pestalozzi, criada em 1926, na cidade de Porto
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Alegre/RS, e em outras, como a Santa Casa de Misericordia, que foram implantadas
na década de 1930, junto aos hospitais e as escolas regulares, organizadas pela
sociedade.

Por volta de 1950, os institutos pedagdgicos e centros de reabilitagdo
particulares, incluindo a Associagao de Assisténcia a Crianga Deficiente (AACD) e a
Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954, foram criados com
o objetivo de reabilitar criangas e jovens em situagédo de discriminagao por causa de
seu baixo desempenho funcional para integra-los a sociedade. No periodo
compreendido entre 1920 e 1960, as pessoas em situagao de discriminagao por causa
de desempenho funcional frequentavam os centros e espagos assistenciais que
tinham como referéncia o modelo médico, o qual privilegiava o cuidado e a
manutengao da vida, sem vinculo educacional.

As organizagdes internacionais contribuiram significativamente no processo de
internacionalizacdo das politicas educacionais, desempenhando uma fungéo
estratégica em relagdo a importéncia da educagdo como um direito para todos. A
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (DUDH), no ano de 1948, apontava a

educagao como um direito para todas as pessoas:

O reconhecimento da educagdo como um direito humano demonstra a sua
importancia enquanto aspecto fundamental para a promogéo da dignidade
humana, em especial, pelo seu carater de imprescindibilidade para o
exercicio da cidadania. A dignidade da pessoa humana constitui valor crucial
para a natureza e progressividade dos direitos humanos. Desse modo, o seu
reconhecimento deve ser garantido pelos direitos capazes de promové-los
(SOUZA; KERBAUY, 2018, p. 669).

No sentido de reorganizar o lugar para as pessoas em situacdo de
discriminagdo por baixo desempenho funcional, dentro da esfera do direito,

necessitamos reconhecer a escola, como um espaco social de construgcdo de

conhecimentos para a vida,

implica na constru¢cdo de novas relagbes com as questbes vinculadas as
identidades e as diferengas na sala de aula e na compreensdo de que as
diferengas s&o construidas social e culturalmente com base nas relagdes de
poder, ou seja, o processo de produgédo de hierarquizagédo das diferengas
pode ser desafiado e desestabilizado (AKKARI; SANTIAGO, 2015, p. 31).
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O néao reconhecimento das diferengas socioculturais produz um contexto de
vulnerabilidade. A vulnerabilidade social, conforme Pelluchon (2011), perpassa o
contexto do ambiente e da civilizagdo contemporéanea e se refere a maneira de habitar,
de conviver com outras culturas e de interagir com a natureza. Ao entendermos que a
questdo da diferenca € um problema social e que as pessoas em situacdo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional permanecem ainda em
espacos separados dos demais, continuam em um lugar marcado pela diferencga,
vemos que é necessario que essa demanda seja analisada e reorganizada para ser

atendida dentro do campo do direito e da justiga.

A questdo da identidade, da diferenca e do outro é um problema social ao
mesmo tempo em que é um problema pedagdgico e curricular. E um
problema social porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com o outro
(cor diferente, corpo diferente, outra sexualidade, outra raga, outra
nacionalidade) é inevitavel. E um problema pedagdgico e curricular ndo
apenas porque as criangas e os jovens, em uma sociedade atravessada pela
diferenga, forgosamente interagem com o outro no proprio espago da escola,
mas também porque a questdo do outro e da diferenca ndo pode deixar de
ser contetdo pedagdgico e curricular (SILVA, 2007, p. 97).

Os sujeitos em situagdo de discriminagdo por causa de seu desempenho
funcional sairam do contexto da exclusdo social, mas ainda nao pertencem ao

contexto da inclusao, estdo em um campo

[...] de reflexdo sobre situagbes intermediarias, cujo mérito consiste em
analisar as condigbes de desigualdade social e, também, compreender a
questao da mobilidade, ascendente ou descendente, a que determinados
grupos sociais estariam sujeitos (RESENDE; RIBEIRO, 2017, p. 379).

Para Pelluchon (2011), € necessario que se crie um novo modelo de

organizacgao social, no que diz respeito a justiga e a politica.

A passagem de ‘maioria estatistica’ (uma declaragdo de fato) para
‘normalidade’ (uma decisdo avaliativa) e de ‘minoria estatistica’ para
‘anormalidade’ atribui uma diferenca de qualidade a diferenga numérica: estar
na minoria implica inferioridade. Quando uma diferenca de qualidade se
sobrepde a diferenca numérica e é aplicada as relagdes inter-humanas, as
diferengas de forga numérica sao recicladas no fendbmeno (tanto presumido
quanto praticado) da desigualdade social. A questao da ‘normalidade versus
anormalidade’ é a forma como o tema da ‘maioria versus minoria’ & absorvido,
domesticado e depois confrontado na constru¢ao e na preservagao da ordem
social (BAUMAN, 2013, p. 70-71).
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De certa forma, o deslocamento da pessoa em situagdo de discriminacao por
causa de seu desempenho funcional de uma situagdo de minoria ou de situacao de
anormalidade para a ambiéncia de um meio em torno, a partir da passagem da maioria
estatistica, ou seja, para a possibilidade de um lugar no contexto da sociedade, abarca
a condic&o do acesso a escola através do movimento de integracdo. Todavia, o sujeito
precisa se adaptar ao ambiente, sendo esse um esfor¢o unilateral da pessoa em
situacao de discriminacdo por causa de seu desempenho funcional, de sua familia e
das instituicdes de caridade, sem o envolvimento efetivo da escola e/ou da sociedade.

O movimento da integrac¢ao social, divulgado no Ano Internacional das Pessoas
Deficientes (AIPD), promoveu a expansao de escolas e classes especiais em escolas
comuns, de forma que o sujeito em situacdo de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional passou a ser integrado ao ambiente, desde que ele
apresentasse aptidao para superar as barreiras por sua propria condicdo. O modelo
de integracédo social tem como referéncia o modelo médico, que desconsidera a
potencialidade das pessoas em situacdo de discriminacdo por causa de seu
desempenho funcional e focaliza sua atuacao no déficit, nas limitacdes e nas causas
organicas do sujeito, ndo sendo o entorno considerado relevante. O ambiente ndo
sofre modificagbes de modo a favorecer a inclusdo, permitindo a todos usufruir das
mesmas condi¢gdes dentro de sua diversidade funcional.

No decorrer do processo de integragao, percebemos que a tradicional pratica
da integragéo social ndo consegue acabar com a discriminagao e € pouco efetiva para
garantir o direito de participacdo na sociedade das pessoas em situagdo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional, tanto no que tange a sua
participagdo plena quanto para usufruir da igualdade de direitos como qualquer
cidaddo. Esse modelo, apesar do esforgco dos governos, ainda € considerado uma

forma segregadora de educacgao.

Hoje entendemos que a tdo almejada, a tdo defendida pratica da integragéo
social ocorria e ainda ocorre de trés formas: 1. Pela insergéo pura e simples
daquelas pessoas com deficiéncia que conseguiram ou conseguem, por
méritos pessoais e profissionais préprios, utilizar os espacos fisicos e sociais,
bem como seus programas e servigos, sem nenhuma modificagéo por parte
da sociedade, ou seja, da escola comum, da empresa comum, do clube
comum etc. 2. Pela insercdo daquelas pessoas com deficiéncia que
necessitavam ou necessitam alguma adaptagao especifica no espago fisico
comum ou no procedimento da atividade comum a fim de poderem, sé entéo,
estudar, trabalhar, ter lazer, enfim, conviver com pessoas sem deficiéncia.
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3.Pela insercéo de pessoas com deficiéncia em ambientes separados dentro
dos sistemas gerais. Por exemplo: escola especial junto a comunidade;
classe especial numa escola comum; setor separado dentro de uma empresa
comum; horario exclusivo para pessoas com deficiéncia num clube comum
etc. Esta forma de integracdo, mesmo com todos os méritos, ndo deixa de
ser segregativa (SASSAKI, 2010, p. 33-34).

A Constituicdo da Republica, em 1988, trouxe para o Brasil uma ampliacdo na
perspectiva do direito a educagao para as pessoas em situacao de discriminagao por
causa de seu desempenho funcional e a possibilidade de um lugar na sociedade. O
texto normativo, legislativo referenciou, em seu conteudo, o pleno desenvolvimento
dos cidadaos, sem distinguir raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagéo e a garantia do direito a escola para todos. O artigo 208, inciso lll, faz
referéncia ao atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
quando declara ser dever do Estado garantir a educagéo e que ela seria efetivada
mediante “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Em 1989, foi aprovada

a Lei n® 7.853/89, que garante

[...] as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos
basicos, inclusive dos direitos a educacao, a saude, ao trabalho, ao lazer, a
previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade, e de outros que,
decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciem seu bem-estar pessoal,
social e econdmico (BRASIL, 1989).

Em 1990, a Organizacao das Nag¢des Unidas para Educacgao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) passou a compor uma agenda internacional para uma “Educagao para
Todos’, que veio a ser um documento no qual a educacéao foi reconhecida como bem
publico, pois busca a promog¢éo dos valores fundamentais da dignidade humana e
esta destinada a satisfazer as necessidades educativas fundamentais de todos
(criangas, jovens e adultos), referindo que o “todos” ndo separa por género, raga, cor
ou deficiéncia, e propde que o reconhecimento das diferencas é fundamental para a
construcdo de uma sociedade mais justa e humana, através da implementacao da
Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (Conferéncia de Jomtien)
(CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990). Esse
documento indica que o direito a educagao para todos deve ser edificado e instituido
com o modelo de uma escola inclusiva. O que entendemos por escola inclusiva é que,

na escola de todos, “[...] a diferenga de cada aluno n&o é mais motivo para alguns
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serem educados em escolas a parte, em razdo da deficiéncia, diante de capacidade
exigida de antemao para fazer acessar, permanecer e participar de classes de ensino
comum” (MANTOAN, 2017, p. 43). Na educagao inclusiva, os meios entre s&o
importantes meios de reconstrugéo e reorganizagao do meio em torno, promovendo a
mudanga de olhares e lugares. Assim, geram novas ambiéncias, que respeitam o
sujeito a partir de sua diversidade funcional, tendo o meio em torno que ser modificado
para acolher a todos.

Para reafirmar o compromisso com a Educacio para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de providéncias na educagao para as criangas, jovens e
adultos em situacao de discriminagao por causa de seu desenvolvimento funcional
nos sistemas regulares de ensino, realizou-se a Conferéncia Mundial de Educacgao
Especial (Declaragao de Salamanca). A Declaragado de Salamanca, mesmo sem efeito
de lei, enfatiza a necessidade de as criangas excluidas da escola por diversos motivos,
tanto em fungcdo da falta de saude fisica ou emocional, recebam atendimento
especializado (UNESCO, 1994). As politicas sociais, a partir da agenda internacional,
demandam aos paises uma reorganizagao nos textos das politicas publicas, de modo
que reflitam sobre o espaco de direito de cada pessoa, considerando que todos somos
diferentes no contexto da diversidade funcional.

O principio da educacao inclusiva referenciado pelos organismos internacionais
esta intrinsecamente ligado ao principio de justi¢a corretiva, trazido por Crahay (2000),
pois os dois reforgam o respeito ao sujeito, seu tempo para a aprendizagem e buscam
promover a dignidade, a igualdade de oportunidades e a consciéncia social da
diversidade. Crahay (2000) afirma que, para alcangar a justi¢a corretiva, € necessario
oferecer a todas as criangas o mesmo tipo de ensino, na perspectiva da ética
igualitaria. Ainda nesse ambito de justi¢ca, o autor declara que, indiferentemente de
sua raga, cor, género, religido, grau de instru¢ao ou perfil econémico, todos tém direito
ao mesmo tratamento. A igualdade de conhecimentos tem base no principio de justica
corretiva, uma vez que contempla o respeito aos distintos ritmos de aprendizagem e
a necessidade de adequacgao e de mudancgas continuas do processo de ensino.

Crahay (2000, p. 14) denomina “ideologia da igualdade de conhecimentos
adquiridos” a l6gica educacional que apoia a formulagao e efetivagdo de politicas e
articula com propriedade duas condigbes importantes para que haja justica na
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educacdo basica: consideragdo sobre o modo como, segundo as mais recentes
pesquisas cientificas, as criangas aprendem (relagdo entre oportunidades educativas
de qualidade, condicbes afetivas do momento e respeito ao seu tempo de
aprendizagem), e sobre o principio de justica corretiva, que distribui conhecimento
equitativamente. Tal principio €, para Crahay (2000), o que melhor se coaduna com o
direito subjetivo a educagdo nos primeiros anos da escolaridade.

Dubet (2008) trabalha com a ideia de igualdade de base e Crahay (2000) com
a de igualdade de conhecimentos adquiridos como principios de justi¢ca, para nortear
as politicas educacionais de educagao basica. As duas ideias engendram-se, porque

apresentam similaridades em suas constitui¢coes:

+ desvelam a incoeréncia entre a nog&o de direito obrigatério e a meritocracia
— nao faria sentido uma educagéo basica organizada sob a égide do principio
meritocratico num l6cus em que os sujeitos ndo tém liberdade de escolha;

» sdo do campo do igualitarismo, ou seja, valorizam as consequéncias da
distribuicdo do bem social ‘educagao escolar’;

+ consideram a aprendizagem dos alunos enquanto expressdo da
consequéncia dessa distribuic&o;

* apontam para a relevancia de se estabelecer, claramente, qual é a
aprendizagem que todos devem adquirir nessa etapa da escolaridade;

» estdo situados no bojo de teorias que reconhecem a correlacdo entre
desigualdade escolar e desigualdade social, mas admitem impactos da acéo
politica educacional sobre a desigualdade escolar e que também situam a
equidade como componente relevante da qualidade da educacéo (RIBEIRO,
2014, p. 1106-1107).

Ao provocar a internacionalizagédo do conceito de educacéao inclusiva como
direito a educacao plena para as pessoas em situag¢ao de discriminagao por causa de
seu desempenho funcional, os organismos internacionais também instigam a
reorganizagao dos textos legislativos, normativos. No Brasil, em 1996, a Lei n°
9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) disciplinou a
educacao escolar e firmou o compromisso com a formagao do cidadao, evidenciando

que a Educacgao Especial perpassava todos os niveis e modalidades da Educacao,

proporcionando

atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996).
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Ao assegurar o atendimento educacional especializado para as pessoas em
situagao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional na rede regular de
ensino, percebemos que o Brasil proporcionou o acesso a escola regular para esses
estudantes no contexto da politica de a¢des afirmativas que visavam corrigir, de certa
maneira, a exclusdo sofrida no passado, quando as pessoas em situagcao de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional tiveram seu direito a igualdade
violado.

As politicas de agdes afirmativas tém como base os principios de justica
corretiva, ja referenciados por Crahay (2000), que sdo agdes que se detém na ideia
de que aqueles que tém mais dificuldade naquele momento, por razdes diversas,
precisam de cuidados diferenciados para que possam aprender o que se define como
necessario. Rawls (2003), do ponto de vista da organizagao da vida social e politica,
apresenta o conceito de igualdade equitativa de oportunidades: o foco ndo é sobre o
individuo que merece mais ou menos devido a seus talentos, mas sobre os arranjos
institucionais menos ou mais capazes de gerar igualdade de oportunidades e garantir
simultaneamente igualdade e liberdade. Em busca de uma sociedade mais justa para
todos, Rawls (2003) refere que, para se ter uma sociedade mais justa, seriam

necessarias trés coisas:

a) que todas pessoas tenham um direito igual a um sistema plenamente
adequado de direitos e liberdades iguais e status politico iguais; b) que haja
igualdade equitativa de oportunidades na competi¢do por vantagens sociais
e econdmicas que, inevitavelmente, serdo distribuidas de forma desigual em
uma sociedade livre; ¢) que essas desigualdades de vantagem, na economia,
por exemplo, facam parte de um sistema que faz com que a classe
socioeconOmica menos privilegiada da sociedade obtenha os maiores
beneficios possiveis (FORTES, 2019, p. 10).

No ano 2000, a Conferéncia de Dakar reiterou a Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos apoiada pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.
Nesse evento, foram estabelecidos novos prazos e metas para aprimorar a equidade
e a qualidade da educagao e recomendados esforgos para a promog¢ao da educagao
em grupos vulneraveis (UNESCO, 2000).

Na primeira década de 2000, com o movimento em prol da educagao inclusiva
eclodindo em todo o mundo, foi realizada, em 13 de dezembro de 2006, a Convengao
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sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela ONU, da qual o Brasil é
signatario. A CDPD referiu que

os Estados Partes se comprometem a assegurar e promover o pleno
exercicio de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas
as pessoas com deficiéncia, sem qualquer tipo de discriminagdo por causa
de sua deficiéncia” (NACIONES UNIDAS, [2006], p. 6).

A Convencao tornou-se o primeiro tratado internacional de direitos humanos a
ser internalizado no Brasil como norma constitucional, ratificando o Protocolo
Facultativo da Convencédo, comprometendo-se o Pais com metas de inclusdo de
pessoas em situagao de discriminacdo por causa de seu desempenho funcional. O
Pais € monitorado pelos resultados que apresenta ao Comité da ONU sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em uma perspectiva utdpica da educacao
inclusiva para uma demanda real a ser construida.

O texto apresentado na CDPD, mais do que referenciar o direito a educacao,
prevé grandes reformulagdes, crises e mudangas nos paises signatarios. O artigo 2
apresenta o termo Adaptacao razoavel, o qual

[...] significa as modificagdes e os ajustes necessarios e adequados que nao
acarretem 6nus desproporcional ou indevido, quando requeridos em cada
caso, a fim de assegurar que as pessoas em situagdo de discriminagao pelo
seu desempenho funcional possam gozar ou exercer, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais (NACIONES UNIDAS, 2006, p. 5).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, de 2008, na tentativa de implementar a educacgao inclusiva a partir do
modelo social para as pessoas em situagdo de discriminacdo por causa de seu
desempenho funcional referenciado na CDPD, instituiu diretrizes operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, na modalidade da
Educacdo Especial (Resolugdo n° 04/09), buscando novas estratégias para a
educacéo efetiva de todos (BRASIL, 2009b).

Inclusdo e exclusdo comegam na sala de aula. Nao importa o quédo
comprometido um governo possa ser com relagdo a inclusdo; séo as
experiéncias cotidianas das criangas nas salas de aula que definem a
qualidade de sua participacdo e a gama total de experiéncias de
aprendizagem oferecidas em uma escola. [...] O processo de exclusdo
educacional comecga quando as criangas ndo entendem o que um professor
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esta dizendo ou o que se espera que elas fagam. [...] Ndo é surpreendente
que criangas que experimentem tais dificuldades, dia apos dia, cedo ou tarde,
decidam que a falha esta nelas, em lugar de ser da responsabilidade da
escola ou do curriculo, ou de um professor que nao esta planejando ligdes
acessiveis a todas as criangas na classe (MITTLER, 2003, p. 139).

Na implementagao da educagao inclusiva, na forma como a Convengéao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e a Politica Nacional de Educagéao Especial,
na Perspectiva da Educacéao Inclusiva propdem, € necessario compreender que nao
sdo somente as pessoas em situacao de discriminacéo por causa de seu desempenho
funcional que devem se adaptar a escola e aos métodos de ensino para ter acesso ao
conhecimento, mas que é o sistema, ou ainda, a instituicdo escolar que necessita
prioritariamente se adaptar e adaptar seus materiais e sua metodologia as
necessidades da pessoa em situacao de discriminagao por causa de seu desempenho
funcional para que ela tenha acesso ao conhecimento, junto aos demais estudantes.

As politicas publicas voltadas para a pessoa em situagao de discriminagao por
causa de seu desempenho funcional buscam, possivelmente, estar de acordo com a
lei Brasileira da inclusdo (LBI) e com a CDPD, ainda que os textos legais garantam
somente o0 acesso as instituigcdes escolares e a sociedade em geral. Um dos impasses
identificados para a efetivagdo do direito a inclusdo plena, tanto nas instituicbes
escolares quanto na sociedade, estd nos sujeitos cujo entendimento sobre a
deficiéncia ainda se encontra focado no modelo médico, no déficit, sem acreditar na
potencialidade das pessoas com deficiéncia, a partir de suas diferencas.

A Declaragao de Incheon estabelece o compromisso com a Educac¢ao 2030,
para “[...] garantir oportunidades de educacédo de qualidade inclusiva e equitativa,
assim como de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2016, p. 5).
Para atingir o objetivo previsto na Declaracdo, € necessario um novo olhar, mais
humano, para a pessoa em situacéo de discriminacio por causa de seu desempenho
funcional. Segundo Akkari (2017, p. 941),

[...] os objetivos ambiciosos de Jomtien (1990) foram levados para Dakar em
2000 e a maioria dos objetivos da Educagéo para Todos (EPT) ndo foram
alcangados em 2015. [...] O mundo se encontra pela primeira vez sobre uma
mesma agenda internacional de educagéo. O valor simbdlico de uma agenda
comum € importante para todas as partes interessadas na educagao,
incluindo os pesquisadores. Uma agenda comum abre as portas para mais
parcerias e diferentes pontos de vista sobre a educagido e a formagdo. A
agenda internacional para a educagéo 2030 ilustra a crescente influéncia das
organizagobes internacionais.
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Nessa citacdo, observa-se o quanto a concepc¢ao de educacao no contexto da
agenda internacional esta sendo expandida, a fim de favorecer, além do acesso de
todos a escola, a permanéncia nela e a aprendizagem ao longo da vida, no intuito de
promover uma inclusdo plena. As metas e estratégias elencadas nas declaragbes
provocam, em diferentes momentos, avancos, paralisacdes e até mesmo retrocessos
nos paises signatarios, pois cada pais apresenta variados direcionamentos frente as
propostas da educagao, em consonancia com as condi¢des de cada espaco e de seu
contexto histérico.

O processo de inclusao pressupde o reconhecimento das diferencas, ndo com
o intuito de aplaca-las, mas de buscar a compatibilidade entre as diversas ordens de
experiéncias, evidenciando aproximagdes e enriquecimentos reciprocos. Para gerar
novas ambiéncias, precisamos compreender que a recriagdo dos olhares e dos
lugares € um movimento dinamico, imprevisivel e desafiador. Precisamos ter
paciéncia, perceber os avancos nos pequenos meios entre. O contexto da
hermenéutica instauradora provoca-nos a ver, a buscar possibilidades para uma
mudanca futura, balizada pelas tentativas passadas e experienciadas, promovendo o

deslocamento do eu e do outro para o contexto dialdgico do nos.

24 A gestao da escola: o que é preciso construir para alcancar uma

educacao inclusiva plena™

O contexto historico e as ambiéncias implicadas no processo de constituicao
do espaco de direito das pessoas em situagao de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional s&o importantes, pois fazem questionar os rumos e
desestabilizam o sistema de ensino, para depois reorganizar.

Neste subcapitulo, estabelecemos um paralelo com o tipo de gestao da escola
que estava presente em cada um dos trés blocos da deficiéncia descritos por Januzzi
(2004). O primeiro bloco esta centrado principalmente na manifestagdo organica da
deficiéncia. O Segundo, na deficiéncia, porém, ja estabelecendo uma conexao com o

contexto em que se situa. O terceiro considera a complexidade do individuo em um

12 Este texto foi aceito como capitulo de livro, na obra coletiva Mas alla de la didactica tradicional, pela
editorial Thomson Reuters-Aranzadi, que consta na terceira posigéo no indice geral SPI (Scholarly
Publishers Indicators) em 2018. A carta de aceite consta no ANEXO B.
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momento histérico e atua na transformacao do contexto. Assim, podemos refletir e
repensar os olhares e os lugares demandados para as pessoas em situagdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional e construir e reconstruir uma
interpretacdo das politicas publicas do Brasil, baseada na agenda internacional,
possibilitando o deslocamento do olhar e do lugar da escola. Acreditamos que é
preciso refletir sobre a gestdo da escola, pois, ao provocar a reflexdo a partir da
demanda do olhar para a singularidade, o modelo de escola altera-se da
aprendizagem do todo para a aprendizagem de todos. No contexto do todo, a escola
nao se altera, mantendo a forma de ensinar para todos, tendo o sujeito que se adaptar
para participar e aprender naquele espaco. Ja no contexto de todos, a escola modifica-
se para que todos os sujeitos possam aprender, a partir de suas singularidades, tendo
as barreiras de acesso e permanéncia e aprendizagem retiradas.

Os tempos referidos no contexto da historia, do olhar e do lugar para a
deficiéncia, ja abordados nesta tese, dividem as concepgdes da deficiéncia em trés
grandes blocos ou periodos distintos. E importante destacar que essas fases estdo
articuladas no tempo e no contexto e que esse processo histérico de constituicdo de
uma cultura inclusiva esta para além da inclusdo, ou seja, hoje buscamos, com
fundamento da CDPD, provocar um passo a mais. Ndo queremos mais somente a
inclusdo das pessoas em situagao de discriminagao por causa de seu desempenho
funcional, queremos e nos propomos a provocar a mudanca de uma cultura, uma

mudanga de olhar e de lugar do contexto, para além do simples acesso.

A - As que se centram principalmente na manifestagdo organica da
deficiéncia, procurando meios de possibilitar-lhe a vida. Consideram
preponderantemente um lado da questao, tentando a capacitagao da pessoa
para a vida na sociedade. Denomino-as: A1) Medicopedagdgica e A2)
Psicopedagogica. B - As que procuram estabelecer conex&do entre a
deficiéncia e o contexto em que ela se situa, enfatizando o outro lado do
problema: B1) a que coloca acento principal no contexto e a educagao passa
a ser preparagao para ele — Economia da Educacédo ou Teoria do Capital
Humano; B2) as que se centram principalmente na educagdo como a
redentora, a Unica responsavel pela transformagdo contextual. B2.1)
Integragédo e B2.2) Inclusdo. C - A que procura considerar os dois lados da
questdo: a complexidade do individuo num momento histérico especifico.
Pensa a educacdo como momento intermediario, como mediagao,
condicionada pelo contexto socioecondmico-politico-cultural, mas com
autonomia relativa capaz de atuar na transformagdo desse contexto
(JANUZZI, 2004, p. 10-11).
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Refletir sobre esses periodos faz pensar sobre os olhares e lugares
demandados para o sujeito com baixo desempenho funcional e as inumeras tentativas
para que esse coletivo pudesse se apropriar do espaco e do contexto que também é
seu de direito. Anteriormente, no subcapitulo 2.3, com base em Rego (2010),
abordamos as ambiéncias necessarias para a construcdo de uma sociedade na qual,
enquanto cidadaos, temos importancia e responsabilidade, para que as diferencas
entre o0 eu e o0 outro sejam respeitadas, minimizando ou eliminando as
hierarquizacbes. Os meios entre que, nos diferentes periodos da historia,
contextualizaram o olhar do outro perante a sociedade, marcaram as pessoas com
baixo desempenho funcional, prejudicando seu acesso e sua participagdo nos
espagos comuns, sendo a elas destinados espagos segregados, como as classes
especiais e as salas de AEE.

Ainda no contexto das ambiéncias, podemos perceber que a trajetéria das
pessoas em situacao de discriminagcao por causa de seu desempenho funcional pode
ser reelaborada para ser modificada a partir do conhecimento dos periodos e dos
acontecimentos passados. E necessario perceber que ndo é o sujeito com baixo
desempenho funcional que deve se integrar e se adaptar ao contexto para ter acesso
aos lugares e pertencer a eles, mas é a sociedade, ou melhor, o proprio sistema, a
escola e os profissionais, que precisam promover acomodagdes, assim como 0s
materiais e métodos a serem usados para que as barreiras que impedem o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem significativa sejam removidas e o sujeito com baixo
desempenho funcional possa estar incluido e fazer parte do contexto junto com todos
0s sujeitos, porém, respeitando suas singularidades.

O modelo de escola, no contexto trazido pela CDPD, precisa ser alterado de
forma que todos tenham acesso a ela, possam permanecer nela e possam ter uma

aprendizagem significativa ao longo da vida. Conforme Arroyo,

as politicas socioeducativas ficam desvirtuadas nessas persistentes formas
de pensar-se tdo correspondente com as formas inferiorizantes de pensar,
tratar e alocar os coletivos feitos desiguais em nossa histéria. Nao apenas
por limitar-se a serem politicas corretivas, de limpeza, de apagar as manchas
do quadro nacional e internacional, mas porque carregam a ideia de que essa
é sua fungao politica: que esses coletivos deixem de ser o que sdo e a nagao
sera outra. A escola sera outra. Das politicas educativas se espera que
desconstruam herangas-fardos que a propria histéria colonial e pés-colonial
nos legou (ARROYO, 2011, p. 87).
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O renomado pesquisador brasileiro, anteriormente citado, ressalta como as
politicas regulam a forma de perceber os espagos educativos, pois 0 paradoxo que
existe entre o que esta posto em documentos, em textos legais, e aquilo que
efetivamente se apresenta nas escolas publicas de ensino regular expde as
dificuldades existentes entre o que o Estado preconiza e o que o aluno recebe de fato.
As diferentes concepgdes de gestédo elencadas por Libaneo (2004), Libéneo, Oliveira
e Toschi (2012), Lima (2008), Molina Saorin e lllan Romeu (2008), Parrilla Latas
(2002) e Torres Gonzalez e Pérez Navio (2019) demonstram as diferentes
concepgdes de gestao da escola que podem ser representadas com nomes distintos,
mas que transcendem para um mesmo olhar e lugar.

Na Figura 1, cruzamos os dados trazidos pelos diferentes autores sobre a
gestdo da escola, juntamente com os periodos da historia da deficiéncia, trazida por
Januzzi (2004), para auxiliar nossa reflexdo sobre o que é preciso construir para

alcangar uma educacao inclusiva plena.
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Figura 1 — Quadro comparativo dos blocos da deficiéncia e elementos de gestdo’
(continua)

TECNICO CIENTIFICA
« Prescrig@o detalhada de fungdes e tarefas. acentuando a divisdo técnica do trabalho escolar;
i. Poder centralizado no diretor, destacando-se as relagdes de subordinagdo, em que uns tém
. mais autoridade do que outros ;
CENTRADAS NA DEFICIEENCIA + Enfase na administracdo regulada (rigido sistema de normas, regras, procedimentos
. burocraticos de controle das atividades), descuidando-se, as vezes, dos objetivos especificos
Consideram preponderantemente da instituigo escolar;

&madgﬁgg’a !:Samr;deid: » Comunicagdo linear (de cima para baixo), baseada em normas e regras;

BLOCO1

na sociedade. » Mais énfase nas tarefas do que nas pessoas;
Denomino-as: -
Al) Médicopedagdgica LIBANEO
A2) Psicopedagogica.
2004 REFLEXO JURIDICO FORMAL
il ) p-1011). —‘ » & representada como um locus de reprodugdo « viséo de tipo legalista e positivista;
[ das referidas estruturas, orientagdes e regras; + servida pela forga das'induqiies e da
« reduzida capacidade de intervencdo autonoma € imposigao juridico normativa;
de mudanga social; « € Escola inscrita na legislagéo escolar.

+ as escolas-reflexo resultam de abordagens nos estatutos € regulamentos oficiais;
tedricas de feigdo estruturalista, formalista € ;
racional burocratica; LICINIO LIMA

DEMOCRATICO-PARTICIPATIVA

BLOCO 2 . Definicdo explicita, por parte da equipe escolar, de
objetivos sociopoliticos € pedagdgicos da escola;

Articulagé@o da atividade de diregdo com a iniciativa e a
participagdo das pessoas da escola e as que se
relacionam com ela;

Qualificag@o e competéncia profissional;

Busca de objetividade no trato das questdes de

organizagdo e da gestdo, mediante coleta de informagdes
reais;

CENTRADA NA DEFI~CIENCIA
E NA EDUCACAO

As que procuram estabelecer conexio
entre a deficiéncia € o contexto em gue
ela se situa, enfatizando o outro lado do
problema:

* as gue se centram principalmente na
educacgdo como a redentora, a Unica
responsavel pela transformagdo
contextual.

« Integragdo & Inclusdo.

Acompanhamento € sistematicos com finalidade
pedagogica: diagnostico, acompanhamento dos trabalhos,
reorientagdo de rumos € agdes, tomada de decisdes;

Todos dirigem e s&o dirigidos, todos avaliam € sdo

HETEROGENEAS TR
(JANUZZI, 2004, p. 10-11) S s Gn Enfase tanto nas tarefas quanto nas relagoes;
S fuséo de ssiemas LIBANEO
especial e geral .
para garantir a . COLECAO
escolaridade » mera adigao ou soma de certos atributos;
integrada para » a escola nunca chega a ser abordada na sua totalidade e
todos os alunos. complexidade; : 5
LATAS « cindida e fragmentada em miiltiplos olhares cirdrgicos, de tipo
microanalitico;
« opera-se um grande deseguilibrio entre os termos da tensdo
estrutura/acao, a favor de uma concepgéo voluntarista;
INVOLUCRO LICINIO LIMA
S R ESCOLA COMPREENSIVA

especifico de agao;
« marcada por dimensdes
politicas. juridicas, formais e

« Rejeicao dos filtros da escola e selegéo de alunos
« Oferta ao mesmo curriculo basico, aberto e flexivel para todos os alunos.
estruturais de diverso tipo + Remediar ao maximo, a separacdo dos alunos em filiais de formagdes
mas também pe|as; diferenciadas, definitivas e irreversiveis i . .

de E aprimorg! o _aprer_\dizado funcional, além do pré-terapéutico, facilitando a
incorporagao a vida ativa
« oferecer as mesmas oportunidades de aprendizagem a todos os alunos,
independentemente dos niveis sociais ou referentes socioculturais, atuando como
i um mecanismo critico diante das desigualdades de origem social e economica.
T :LICINIO LIMA « Constituir uma escola para todos, mais inclusiva do que segregadora. _

capacidades d
agenciamento e intervengdo
dos atores individuais e
coletivos;

i MOLINA SAORIN & ILLAN ROMEU

13 As cores utilizadas na Figura 1 servem para diferenciar cada um dos trés blocos da deficiéncia, a
partir dos elementos de gestéo.



de poder;

funcionamento

solidariedade),

[
| BLOCO 3 —

CENTRADA NA TRANSFORMACAO DO CONTEXTO

A que procura considerar os dois lados da
guestdo: a oomplexldade do individuo num
momento  historico  especifico. Pensa a
educacdo como momento intermediario,
como medlagao condicionada pelo contexto
socioecondmico-politico-cultural, mas com
autonomia relativa capaz de atuar na
transformag&o desse contexto

(JANUZZI, 2004, p. 10-11).

QUALIDADE SCCIAL

+ Sdlida formagdo de base que propicia o
desenvolvimento de habilidades cognitivas,
operativas € sociais;

« Processos de formagdo para a cidadania.
incorporando  novas  praticas  de  gestdo.
possibilitando aos alunos a preparacdo para a
participagdo nas organizagdes e movimentos

populares
« Cra des para a educacdo da
responsabilidade, participacao, iniciativa,

capaudadedellderangaemmadadedecnsoﬁ
+ Assegura a elevagao do nivel escolar para

EFICACES PARA TODOS.
« as escolas podem ser eficazes para todos os alunos
« fornece diretrizes e indicadores baseados em estudo ™
gue exploram como caminhar nessa diregéo e como
construir um processo de aprimoramento escolar.

\
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(conclusao)

AUTOGESTACIONARIA

» Vinculo das formas de gestdo interna com as formas de autogestdo social (poder coletivo na escola
para preparar formas de autogestio no plano politico):
» Decisdes coletivas (assembleias, reunides), eliminagao de todas as formas de exercicio de autoridade &

- Enfase na auto-organnza«;ao do grupo de pessoas da instituigdo, por meio de eleicdes e de alternancia
no exercicio de fungd

*Recusaanormasea sistemas de controle, acentuando a responsabilidade coletiva:

« O carater institinte (capacidade do grupo de criar, instituir suas proprias normas e procedimentos)
nasce pela pratica da participaqéo e da autogestdo, modos pelos quais se contesta o poder instituido:

« Enfase nas interrelagdes, mais do que nas tarefas;

LIBANEO
INTERPRETATIVA

« A escola € uma realidade social subjenvamente construnda, nao dada nem objetiva;

. PrMIegla menos o ato de organizar € mais a at;ao organizadora”, com valores e praticas compartilhados;

« A agdo organizadora valoriza muito as interpretagoes, os valores, as percepgdes e os significados subjetivos,
destacando o cardter humano e preterindo o carater formal, estrutural. normativo;

«» No extremo, essa concepcao também recusa a possibilidade de conhecimento mais preciso dos modos de

ADHOCRATICAS.

. orgamzat;ao escolar inclusiva € aguela que se amoula com base
.. €m suas propnas necessidades, criando respostas & medida de sua

propria situagio,

* rejeita o continuum organizacional tradicional que formou e

antecipou possiveis respostas especificas no nivel da instituigdo, no

entendimento de que isso sO serve para perpetuar e reabrir

classificagdes (neste caso, senvicos).

LATAS '

EMANCIPATORIA

« inclusdo também levanta novas relagdes entre pesguisadores e pessoas com deficiéncia (com base na igualdade e na

« uma metodologia alternativa na pesquisa por deficiéncia destinada a fazer ouvir as vozes das pessoas discriminados € excluidos
da sociedade ou escola. bem como garantir a sua participagio.

» a necessidade de estudar e abordar os processos de incluséo, incluindo seus protagonistas (professores e alunos) ao longo do
processo de pesquisa (0 que significa antecipar a sua participagao em todos os niveis

« possibilidade de enriquecimento e aprendizagem mitua, invertendo assim a nogdo exclusiva e elitista em gue os processos de
aprendizagem s3o muitas vezes convertidos

MEDIA(;AO
« habitada por atores sociais concretos gue sdo responsaveis pela agéo organizacional;
+ n&o s6 comunidade social, mas também como atividade de organizar e de agir;
* a organizagdo em ago;
¢ LICINIO LIMA

—i

COMUNITARIA
+ assumindo na escola inclusiva a suposigao de que a fungéo de apoio esta imersa
em gualquer estabelecimento, grupo ou setor educacional, (ndo algo especial,
especializado € excludente)
+ compreensdo € assumindo O apoio como uma fungdo inerente no
desenvolvimento sem o limitar a pessoas especificas

| LATAS

COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM
* proposta itéria cujo escopo éa
que aceita todos, independentements de suas caracteristicas;
* necessarnio identficar, avaliar, desenvolver e articular um projeto educacional € cultural
comum, com base em suas proprias necessidades e interesses
+ visio ampla da educagdo, cobrindo uma variedade de ambientes de aprendizado: a
familia, o sistema escolar, a comunidade, o meio ambiente, a midia, museus. parques,
teatros, bibliotecas, instalagbes esportivas, etc.
« tem objetivo de aprender, satisfazer as necessidades de aprendizagem de todos 0s seus
membros, identificar essas necessidades, bem como os espagos e formas mais adequados
para satisfazé-los;
+ valorizando a aprendizagem intergeracional € entre pares.
comunidade sio agentes ativos do processo de aprendizagem;
+ baseado na premissa de gue apenas um esforqo conjunto entre escola € familia, entre
escola e educacao extracurricular, entre instituiges publicas e privadas e o uso de todos os

iedade local, inclusiva,

Todos os membros da

todas as criangas € jovens sem gdo, em
condlqoﬁ |gua|s de oferta dos meios de
escolariz
-Promoveamtegragaoemreawlmraescolare
outras culturas, no rumo de uma educagao
intercultural € comunitaria.

+ Cuida da format;ao de qualldades morais,
tragos de carater, atitudes, através do ldeal

humano. :
: LIBANEO

disponiveis na comunidade pode tornar possivel a educacdo para todos e a
aprendizagem permanente;

* busca e o respeito pelo diverso, reconhecendo gue cada grupo e comunidade possui
recursos, necessidades e realidades especificos. o que determina projetos também
especificos e contextualizados a cada realidade;

« grande relevancia ao desenvolvimento de sistemas de aprendizagem gerados €
desenvolvidos em nivel local, com base na cooperacdo € solidariedade e com um sistema
de apoio organizado.

:TORRES GONZALEZ E PEREZ NAVIO

Fonte: Elaborada pela autora, com base em Libaneo (2004, p. 69); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012,
p. 449); Lima (2008, p. 85-87); Molina Saorin e llldan Romeu (2008, p. 44); Parrilla Latas (2002, p. 11-
29); Torres Gonzales e Pérez Navio (2019, cap. 6)
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Ao estudarmos as concepgbes de gestdo da escola, encontramos marcos
importantes que podem integrar os trés blocos da deficiéncia elencados por Januzzi
(2004), estabelecendo um paralelo entre a evolugao histérica da deficiéncia e o tipo
de gestdo da época. No bloco um, descrito por Januzzi como sendo o “periodo
centrado na deficiéncia”, o enfoque médico prevalecia sobre o sujeito, como um ser
integral, pois o enfoque estava na deficiéncia em si, na causa puramente organica, na
doenga, que exigia um olhar puramente médico, de forma que o sujeito, por “n&o estar
adequado” ao convivio na sociedade, necessitava de um local para seu cuidado e
tratamento.

Nesse periodo da histéria da educagcdo da pessoa em situagdo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional, descrito como sendo
medicopedagodgico e/ou psicopedagodgico, considerava-se relevante apenas um lado
da questao relativa a deficiéncia, a via orgénica ou o déficit. De entre as concepgdes
de gestdo relacionadas ao periodo em que o enfoque médico prevalecia,
estruturaram-se aquelas estritamente racionais, burocraticas, ou seja, diretamente
ligadas a ordem, sem nenhuma participagdo do sujeito ou do social, sendo eles
destituidos de saber: a ordem prevalecia sobre o social.

Nesse bloco centrado na deficiéncia, as concepgdes de gestdo estavam no viés
racional administrativo. Aos poucos, entretanto, foi se constituindo uma concepg¢ao na
qual a lei estava presente, porém, o sujeito também aparecia como pertencente ao
sistema. O sujeito era considerado como aquele outro que, para ser aceito dentro da
l6gica do sistema racional, precisava se adequar as regras e normas imputadas pela
sociedade, a partir de um treinamento que o capacitasse para a vida em sociedade.
As concepgdes de gestédo da escola, assim como o bloco centrado na deficiéncia, sdo
marcadas por normas e regras, desqualificando o sujeito que n&o esta de acordo com
a maioria da populagao, remetendo a um espago e a um tempo com grande imposi¢céo
das diferengas, segregador e excludente.

O bloco dois, descrito por Januzzi (2004) como um periodo centrado na deficiéncia
e na educacado, remete a conexdo entre a deficiéncia e o contexto em que ela esta
inserida, privilegiando, de certa forma, as agbes ditas educacionais mais do que as
normas. Nesse periodo, a deficiéncia era vista por dois contextos: o contexto integrador,

ou seja, os individuos eram trazidos para dentro dos espagos escolares comuns, com a
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proposta de ocuparem ainda um espaco restrito, e o contexto inclusivo, voltado para a
acao e para a pratica das politicas, oportunizando uma legitimacao dos agentes e dos
sujeitos envolvidos nessa atuagao.

No contexto integrador, apareciam as concepgdes de que a educagao pode ser
transformadora do olhar para a deficiéncia se a gestdo da escola for democratico-
participativa. As concepg¢des de gestdo heterogéneas e de colegdo traziam uma
organizagao fragmentada, que nunca era atingida em sua totalidade, contudo, era
articulada em sua atividade de direcéo e de participacao de pessoas que se relacionavam
com a escola. Ja no contexto inclusivo, estdo elencadas as concepgdes em que a agao
organizadora e a pratica compartilhada s&o a mola propulsora da mudanga do contexto,
provocando uma reestruturacao do sistema de ensino.

Ainda refletindo sobre os blocos referidos por Januzzi e sobre as concepcgdes
de gestdo da escola, percebemos que os conceitos do bloco trés, centrados na
transformagdo do contexto, consideram a complexidade do sujeito e referem a
mediacado e o contexto socioecondmico-politico-cultural para transformar o contexto.
Dentro dessa abordagem, as concepgdes de gestdo democratico-participativa e de
qualidade social, bem como a concepg¢ao comunitaria, a mediagao e as propostas de
comunidades de aprendizagem atuam para transformar o meio em que estéo, a partir
do respeito a diversidade e ao olhar singular para os sujeitos. A partir da cultura da
inclusdo, o conceito de que todos tém o direito de participar da/para a comunidade
constitui a realidade e a pratica para a efetivagado da educagao inclusiva. Esse periodo
é efetivado na modificacdo do contexto da sociedade, enfatizando a criagdo de uma
cultura em que todos tém seu espaco de direito garantido, conforme ratificado na
CDPD (NACIONES UNIDAS, 2006).

As organizagdes escolares caracterizam-se como unidades sociais em que se
destacam a interagao entre pessoas e a participagao ativa das pessoas na formulagao
de objetivos e de modos de funcionamento da comunidade escolar. De acordo com
Libéneo, Oliveira e Toschi (2012), pode-se dizer que a transformagédo do contexto
significa estar vinculado a uma atividade que pde em ag&do um sistema organizacional.
Ao referenciarmos que a gestdo abrange todos os atores que estdo envolvidos no
ambiente escolar, estamos referindo também que a gestdo esta ligada a cultura
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escolar, ou seja, esta vinculada aos processos e contextos que constroem e formam
os individuos para a apropriagao, o reconhecimento e o respeito as diferencas.
Precisamos atuar na gestdo da educacgao inclusiva, ou seja, na gestao do contexto
e da cultura inclusiva, conforme analisado no bloco centrado na transformacdo do
contexto, trazido por Januzzi (2004 ), para nos apropriarmos da inclusao plena. Em termos
de gestéo do contexto e de uma cultura inclusiva, as agdes precisam abranger o sistema,
ou seja, os professores, as familias e comunidades, os cuidados com as pessoas em
suas singularidades. Pensamos que esse movimento busca uma qualidade social para
todos os sujeitos, quando a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
refere a importancia de proteger e garantir uma vida digna a todos com acesso a escola,

permanéncia nela e aprendizagem ao longo de toda a vida.

Educagao de qualidade social é aquela que promove para todos o dominio
de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas,
operativas e sociais necessarios ao atendimento de necessidades individuais
e sociais dos alunos, a insergcdo no mundo do trabalho, a constituicido da
cidadania, tendo em vista a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. [...] Escola de qualidade social significa a inter-relagdo entre a
qualidade formal e politica, é aquela baseada no conhecimento e na
ampliacéo de capacidades cognitivas, operativas e sociais, com alto grau de
inclusédo (LIBANEO, 2004, p. 66).

Entendemos que, em uma escola que busca a incluséo plena, todos os atores
estdo envolvidos na construgcdo da escola e da cultura inclusiva. Assim, precisamos
repensar a atuacao dos professores dentro desse contexto, pois acreditamos na
reestruturacdo do sistema educacional, para que todos tenham seu lugar de direito
garantido. Dessa forma, buscamos também uma nova atitude dos professores em sua
pratica educacional.

Abraham (1987 apud ESTEVE, 2014) descreveu quatro grandes tipos de
reacdes esperadas dos professores frente as mudangas. No primeiro grupo,
encontram-se os professores que aceitam a mudanga como uma necessidade
relacionada a situagdo presente, como uma realidade objetiva. Sendo assim, sua
posicao frente a mudanca é positiva. Esses professores sédo favoraveis a mudanca do
sistema de ensino, pois entendem a mudanga como um fator social.

No segundo grupo, os professores apresentam inibigdo frente a mudancga, pois
sdo acometidos pela ansiedade. Muitos até concordam com a importancia da

atualizacao do sistema educacional, porém com o propdsito oculto de continuar a
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fazer na sala de aula o que sempre tém feito. Nao acreditam que a mudancga possa
trazer algum resultado efetivo, uma vez que é na sala de aula que tudo se decide.

Os professores que fazem parte do terceiro grupo apresentam sentimentos
profundamente contraditérios frente a mudanca e ceticismo quanto a sua capacidade
para oferecer progresso real. Muitas vezes, adotam atitudes flutuantes, sem conseguir
resolver o conflito de optar entre os ideais e a realidade. Um quarto grupo de
professores tém medo da mudanca e opta por agdes que impegcam sua realizagao.
Sao instaveis e, por falta de habilitagdes adequadas, acreditam que a mudanca possa
deixar a descoberto suas dificuldades de conteudo, de metodologia de ensino ou de
relacionamento com os alunos. Por vezes, esses professores apresentam-se de forma
hiperativa para compensar, com seu esforgo individual, os males do proprio sistema
de ensino, chegando a manifestagbes depressivas, culpabilizando-se pela sua
incapacidade de alcangar os ideais de ensino.

Todos os tipos de reacdes esperadas dos professores frente as mudancas que
foram descritas por Abraham (1987 apud ESTEVE, 2014) precisam ser considerados
em uma gestdo, para possibilitar o surgimento de um profissional docente “[...]
desenvolvedor de competéncias profissionais baseadas em conhecimentos cientificos”
(TARDIF, 2013, p. 561), ou seja, um profissional que se envolva na gestdo da educacao
inclusiva de forma participativa, auxiliando com “...] uma viséo reflexiva do ato de
ensinar: o ensino ndo € mais uma atividade que se executa, mas uma pratica na qual
devemos pensar, que devemos problematizar, objetivar, criticar, melhorar’ (TARDIF,
2013, p. 561).

A educacao precisa deixar de ser considerada um dom ou um trabalho, para se
tornar uma profiss&o, cujo “[...] desempenho competente e compromissado dos deveres
e responsabilidades constituem a especificidade de ser professor” (LIBANEO, 2004, p.
75). Para isso, é necessario que os profissionais envolvidos com a educagao tomem
para si a responsabilidade pelos processos de ensino e aprendizagem para a
transformacao do sistema de ensino inclusivo e da gestdo da educagédo inclusiva,
possibilitando o acesso a escola, a permanéncia nela e uma educagao de qualidade
para todos.

E necessario modificar o contexto, para que o lugar e o olhar que se tem para

0s sujeitos em situacédo de discriminagao por causa de seu desempenho funcional
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alcance uma educacao plena e de qualidade para todos. A escola de todos € um
ambiente, um contexto em que se produz a hermenéutica instauradora; em que se
produzem relagdes. Através da aplicagao e da analise dos dados gerados na EPEDI-
1, é possivel perceber em qual bloco da deficiéncia o professor se encontra e, a partir
dessa percepcgao, constréi-se a formagao de professores, para instrumentalizar as
praticas que vao possibilitar a modificacdo do contexto.

As politicas, sua gestdo e andlises se debatem com esses impasses que
podem ser fecundos, se nos levarem a repolitizar os complexos processos de
producdo das diferengas em desigualdades, inferiorizagdes e segregagbes
em nossas sociedades, se forem articuladas as politicas de igualdade a
politicas de diferengas (ARROYO, 2011, p. 88).

E imprescindivel que se repense o caminho a seguir para a efetivacédo da
gestdo de uma cultura inclusiva trazida pela Convengao dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (CDPD), para que ndo se continue fazendo do mesmo jeito para todos. E
necessario perceber que néo € o aluno com baixo desempenho funcional que deve se
adaptar ao contexto para ter acesso ao conhecimento, mas € o préprio sistema de
ensino ou, melhor, a escola e os profissionais que precisam promover acomodacgoes,
assim como oferecer materiais e métodos adequados para que o aluno com baixo
desempenho funcional possa ter acesso a escola, permanecer nela e ter uma
aprendizagem significativa sempre junto com todos os alunos de sua sala de aula de

referéncia, ao longo da vida.
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3 METODOLOGIA

Estamos em um momento importante na histéria da educacédo, em que é
necessario pensar em uma gestao para a escola inclusiva, em que cada um tenha seu
espago, seu tempo para aprender e que — necessariamente — a constru¢ao de seu
préprio caminho seja respeitada, a partir da cultura inclusiva. Diz o artigo 205, da
Constituigao Federal de 1988:

A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho (BRASIL, 1988).

A educacgao precisa estar contextualizada com a distinta realidade dos sujeitos
que compdem a sociedade global. Na busca por uma sociedade inclusiva no contexto
escolar das praticas educativas e da gestao, a escola deixa de ser somente um local
de eficiéncia técnica para tornar-se um espacgo para a inclusdo de todos e respeito a
diversidade.

A partir da pesquisa e do estudo realizado, problematizamos como ocorre a
gestdo da educacéo inclusiva, considerando as perspectivas macro (conferéncias
internacionais, desenvolvimentos e tradug¢des em politicas nacionais), bem como as
micro perspectivas (as articulagdes e reconstrugdes diarias em formatos normativos e
na forma de praticas organizacionais, com especial atengédo aos processos de gestao
e manifestagdes do corpo docente), refletindo, também, sobre os aspectos ou as
dimensdes do contexto em que ocorre a gestao das praticas e politicas educacionais
de educacéo inclusiva.

Para sustentar o estudo, foram elencados, conforme ja afirmado inicialmente,
0s objetivos de analisar a evolugdo historica das conceituagbes e praticas
educacionais ligadas aos alunos que estdo em situagao de discriminagdo por causa
de seu desempenho funcional; validar a EPEDI-1 (Escala da Percepg¢ao da Escola
sobre o Direito a Educagao Inclusiva) e, a partir da aplicagdo dessa escala, conhecer
as concepgdes dos professores sobre as praticas pedagogicas e de gestdo que, de
acordo com a percepc¢ao de suas proprias praticas profissionais, melhor contribuem
para a construcdo de uma escola inclusiva, podendo, assim, contribuir para a

implementagao de um sistema inclusivo, conforme a CDPD.
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Considerando a abrangéncia das questdes levantadas, optamos por um estudo
misto, utilizando um instrumento quantitativo juntamente com o método qualitativo,
proveniente da subjetividade do pesquisador e dos professores que fizeram parte do
processo de investigagdo. Utilizamos, conforme Flick (2009), uma coleta qualitativa
exploratoria seguida por uma coleta quantitativa do tipo questionario e,
posteriormente, uma abordagem qualitativa de aprofundamento e avaliacdo de
resultados.

Junto com o estudo misto, para aprofundar a abordagem qualitativa do trabalho,
utilizamos a concepcgéao interpretativa, que consiste em compreender a conduta
humana desde os significados e as interpretagcdes dos sujeitos que intervém no
cenario educativo. Nessa perspectiva, o proposito da investigacdo educativa é
interpretar e compreender os fendmenos educativos mais do que explicar sobre suas
causas (LATORRE BELTRAN; DEL RINCON IGEA; ARNAL AGUSTIN, 2003, p. 36).

Desde a corrente critica ou sociocritica, destaca-se o compromisso explicito
com a ideologia e se rechaca a neutralidade do investigador. Através da investigacéo,
procuramos transformar a sociedade em uma base de concepc¢do democratica do
conhecimento e de processos que se produzem mediante a participacdo de pessoas
envolvidas. A investigagao revela crengas e valores que supostamente subjazem a
pratica educativa, dai a necessidade de se promover uma dialética entre teoria e
pratica mediante a reflexao critica. Dessa maneira, o conhecimento é gerado desde a

pratica para a pratica. Assim,

[...] a finalidade essencial da investigagéo orientada para a pratica educativa
nao é tanto acumular conhecimento sobre o processo educativo e explicar
elou compreender a realidade educativa, como a informagdo que guie a
tomada de decisbes e os processos de mudanca para melhorar a pratica
educativa [...] (LATORRE BELTRAN; DEL RINCON IGEA; ARNAL AGUSTIN,
2003, p.41)

Entendemos que uma investigacdo voltada para a pratica educativa é de
grande relevancia para a consolidagao da educacéo inclusiva, pois os professores s&o
0s principais agentes envolvidos nessa mudanga. Logo, ao construirmos um
instrumento chamado EPEDI-1, para agenciar e refletir sobre o sistema educacional

que hoje temos, buscamos conhecer como os professores percebem a gestdo da

educacao inclusiva em suas escolas.
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3.1 Material e método

Para descrever e interpretar as percep¢des dos professores sobre sua pratica
docente, interessa-nos verificar a partir de que lugar esse profissional atua. O contexto
em que o profissional esta inserido acompanha-o em sua pratica, quando refere seu
entendimento para o lugar do sujeito com diversidade funcional. Compreender de que
maneira os olhares e lugares demandados para as pessoas em situagdo de
discriminagdo por causa de seu desempenho funcional estdo implicados com as
ambiéncias para a educacéo inclusiva auxilia a instaurar uma nova hermenéutica,

reorganizando o contexto dialdgico do lugar do eu e do outro.

3.1.1 Construcédo do questionario

A escala EPEDI-1 (Escala de Percepgao da Escola sobre o Direito a educagéo
Inclusiva) tem como propésito identificar concepgdes dos professores sobre as
praticas pedagogicas e de gestdo que, desde a percepgao de sua propria realidade
(escola basica), possam contribuir para a construgdo de uma escola inclusiva.

A escala EPEDI- 1 foi construida depois da realizacao de leituras sobre o tema
da educacéo inclusiva, da gestéo e das politicas publicas, sendo esses trés assuntos
entrelacados pelo ciclo de politica de Stephen Ball, apresentado no texto de
Mainardes (2006).

A abordagem da analise das politicas deve centrar-se na formagédo do
discurso da politica e na interpretacao ativa que os profissionais que atuam
no contexto da pratica fazem para vincular textos politicos a pratica
(MAINARDES, 20086, p. 50).

Para melhor entendimento da metodologia empregada na analise desta tese,
apresentamos abaixo os trés principais contextos dos ciclos de politicas descritos por
Ball, a partir dos quais foi baseada a construcédo da escala EPEDI-1:

a) o contexto de influéncia estabelece que as politicas publicas sao
frequentemente iniciadas e os discursos politicos séo construidos, buscando
refletir o interesse dos grupos que influenciam os propdsitos sociais da
educacdo e das influéncias internacionais, como no caso da pessoa em

situacdo de discriminacdo por causa de seu desempenho funcional. O
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estudo do contexto de influéncia é parte do subcapitulo do referencial teérico
desta tese, em que se apresenta a evolugao historica das politicas publicas
da educacgao inclusiva no Brasil e na Espanha e se reflete sobre essa
evolugdo, sob o ponto de vista do contexto histérico da gestéo, a partir de
uma mesma agenda internacional.

b) o contexto da agenda internacional de educagao, a internacionalizagao de
politicas educacionais e a implementacao de politicas publicas nacionais
relativas a educacao inclusiva implementadas no Brasil, o quanto elas
colaboram para o reconhecimento do direito a educacado das pessoas em
situacdo de discriminacido por causa de seu desempenho funcional, para a
diminuicdo das desigualdades, bem como para o aprofundamento da
cidadania promovendo a inclus&o plena sao temas discutidos nesta tese no
contexto das pessoas em situagdo de discriminagao por causa de seu
desempenho funcional. Também se estabelece um dialogo intenso com o
conceito de “geracdo de ambiéncias”, de Nelson Rego (2010), para refletir
sobre as diferentes designagdes da deficiéncia registradas nas politicas
educacionais e justificar a necessidade dos gestores da educagédo, estejam
eles nas escolas ou em posi¢cdes da hierarquia dos sistemas de ensino,
atentarem para a geragdo de ambiéncias convergentes com as propostas
de incluséo plena.

c) o contexto da pratica permitiu pensar sobre os aspectos organizacionais e
estruturais da escola, a partir da percepc¢ao dos professores, propondo a
reflexdo sobre o que é preciso construir para alcancar uma educagao

inclusiva plena.

Este estudo de percepcgao da realidade educacional, através da aplicacao da
EPEDI-1 (Escala de Percepgao da Escola sobre o Direito a Educagéao Inclusiva) ganha
importancia na medida em que favorece a reflexdo e a identificacdo das concepgdes
dos professores sobre as politicas publicas, as praticas pedagogicas e de gestédo que,
desde a percepgao de sua propria realidade (escola de educagéo basica), melhor
contribuem para a construgcdo de uma escola inclusiva que possa ser pensada para o

momento atual, partindo de diferentes perspectivas, baseadas na agenda educacional
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internacional. Sabemos que cada pais articula politicas e praticas em um cenario de
intercomunicacao internacional e, a partir de seu contexto histérico, de suas crencas,
experiéncias e praticas, recorre a legislagdo baseada em sua realidade, construindo

novos significados ou revendo aqueles que ja possui.

3.1.2 Analise da qualidade da EPEDI-1

A EPEDI-1, baseada nos trés contextos' do ciclo de politicas de Stephen Ball,
apresentados no texto de Mainardes (2006), ja descritos anteriormente, foi
inicialmente composta de 33 questdes de multipla escolha e do tipo escala Likert. A
validacéo da escala original foi realizada com o auxilio de um grupo de especialistas
para dar ao instrumento um reconhecimento cientifico adequado. Esse tipo de
validacdo assegura que tanto o uso da escala quanto os resultados obtidos por meio
de sua aplicagdo possam ser remanejados para outros contextos e utilizados por
diferentes pesquisadores, para expandir esta pesquisa, contribuindo, assim, para um
maior conhecimento das redes de ensino, toda vez que os resultados permitirem, ndo
s6 para o avango da teorizagdo e para a compreensdo da gestdo escolar, como
também para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Para a realizacdo da analise da qualidade da EPEDI-12, realizamos duas analises,
conforme recomendam Lacave Rodero et al. (2015): (a) validacdo do conteudo do
questionario pelo grupo de especialistas e (b) validagdo da construgdo do questionario,
para verificar se as variaveis do instrumento podem servir de base para a interpretacao
dos resultados nas distintas populagdes. Essas duas etapas sao importantes, segundo
Lacave Rodero et al. (2015, p. 23),

[...] para garantir a utilidade e o significado dos resultados obtidos, ndo se
aplica a simples criacdo de uma lista de perguntas e respostas, mas o
instrumento utilizado deve ser bem ‘calibrado’, ou seja, deve ser bem
desenhado de acordo com os critérios de qualidade padrao.

' Stephen Ball, socidlogo inglés, trabalha o ciclo de politicas a partir de 5 contextos. Porém, neste artigo,
vamos utilizar, para a analise, apenas trés deles: o contexto de influéncia, o contexto da produgéo de
texto e o contexto da pratica.

2 Este trabalho foi realizado no periodo de permanéncia na Espanha, com o auxilio do SPSS, verséo
24, para Windows, em lingua espanhola.



80

A validagcdo do conteudo do instrumento foi realizada para “[...] determinar o
grau de compreensdo das questdes das quais o questionario consiste” (LACAVE
RODERO et al., 2015, p. 25). O procedimento mais utilizado para determinar esse tipo
de validagdo é o grupo de especialistas, pessoas qualificadas no assunto. Ja a
validacdo de construgéo é realizada “[...] com o objetivo de explorar o questionario e
descobrir se as relagbes entre variaveis definem uma estrutura dimensional no
questionario que permanece invariante e pode servir de base para a interpretacéo dos
resultados em diferentes populagbdes” (LACAVE RODERO et al., 2015, p. 25).

3.1.2.1 Validagéo de conteudo - Grupo de especialistas

O grupo de especialistas € uma estratégia com muitas vantagens. Conforme
explicitado por Cabero Almenara y Llorente Cejudo (2013, p. 14),

[...] a qualidade tedrica da resposta que obtemos da pessoa, o nivel de
aprofundamento da validagao oferecida a nés, sua facilidade de agéo, a ndo
exigéncia de muitos requisitos técnicos e humanos para sua execugdo, o
poder utilizar diferentes estratégias para coletar as informagdes € muito util
para determinar o conhecimento sobre contetidos e temas dificeis, complexos
e duvidosos ou pouco estudadas, e a possibilidade de obtencdo de
informacgdes detalhadas sobre o tema em estudo.

Em virtude das vantagens da aplicagéo da estratégia de validagao por um grupo
de especialistas, seu uso € amplamente empregado em pesquisas identificadas na
literatura sobre diferentes temas, pois distinguem uma variedade de procedimentos
para a analise de dados (ESCOBAR-PEREZ; CUERVO-MARTINEZ, 2008). De acordo
com os autores, “o grupo de especialistas se define como uma opinido informada de
pessoas com trajetoria no tema que s&o reconhecidas por outras como especialistas
qualificadas neste tema e que podem dar informagéo, evidéncia, juizos e valoragao”
(ESCOBAR-PEREZ; CUERVO-MARTINEZ, 2008, p. 29).

Para a efetivacdo do processo de validagdo da EPEDI-1 pelo grupo de
especialistas, foram selecionados e convidados vinte profissionais com trajetorias
académicas relevantes e com experiéncia e reconhecimento nos trés eixos
desdobrados na tese: gestdo da educagéo, educacéo inclusiva e politicas publicas.

Quinze desses especialistas aceitaram participar da pesquisa, motivados pelos
temas da pesquisa, conforme descrito na Figura 2.
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Figura 2 — Perfil do grupo de especialistas

Frequéncia Porcentagem
Maior titulacéo Doutorado 15 100,0
Categoria profissional Professor universitario 11 73,3
Professor educagéo basica 2 13,3
as duas opgdes 2 13,3
Total 15 100,0
Experiéncia de ensino ou 0 a5 anos 3 20,0
pesquisa que vocé temno 6 a 10 anos 4 26,7
cargo atual 16 a 20 anos 2 13,3
Mais de 20 anos 6 40,0
Total 15 100,0
Atualmente, desempenha Sim 10 66,7
algum cargo de gestao? Nao 5 33,3
Total 15 100,0
Indique o seu nivel de Conhego plenamente 13 86,7
conhecimento sobre gestdo  Conhego parcialmente 2 13,3
Total 15 100,0

Total 15 100,0

Total 15 100,0

Total 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Podemos perceber que a grande maioria dos especialistas que aceitaram
participar da validagdo de conteudo da EPEDI-1 tem conhecimento das categorias
trabalhadas nesta tese, dando sustentagao a validagao do instrumento. Todos os 15
especialistas que participaram da validagao da EPEDI-1 s&o doutores e 11 atuam
como professores universitarios, 2 atuam na educagao basica e 2 atuam em ambos
os espacos. Dos 15 especialistas, 10 atuam em cargo de gestéo, 6 estdo exercendo
essa fungao ha mais de 20 anos, 2 exercem a fung¢ao de gestao entre 15 e 20 anos,
4 estdo na gestado entre 6 e 10 anos e 3 estdo atuando nessa area entre 0 e 5 anos.
O perfil do grupo de especialistas para a validagao da escala tem atuagao relevante
na area da educacgao.

A referéncia metodoldgica para o processo de validagao pelo grupo de
especialistas esta principalmente fundamentada na proposta de Escobar-Pérez e
Cuervo-Martinez (2008). Essa validagao esta baseada em quatro categorias: clareza,

coeréncia, relevancia e suficiéncia, conforme pode ser visualizado na Figura 3.
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Figura 3 — Categorias para a validagédo da escala pelo grupo de especialistas

O item se considerara “claro” quando tenha uma redacdo compreensiva,

CLAREZA (CL) ; P
semanticamente correta e sem ambiguidades
1 = Nada ou pouco claro 2 =Claro 3 = Bastante claro 4 = Totalmente claro
Este cddigo (RV) faz referéncia se a entrada de informagao que proporciona o item
RELEVANCIA (RV) analizado resulta notavel e/ou distinto (seria como dizer que o item é —em maior ou

menor medida— relevante).

ESCALA 1 = Nada ou pouco relevante 2 = Relevante 3 = Bastante relevante 4 =
Totalmente relevante

R Este cddigo (CO) faz referéncia a adequagéo de cada item com o propdsito da
COERENCIA (CO) investigagao; falariamos —entao— se o item é coerente com a natureza ou propdsito
do estudo.

ESCALA 1 = Nada ou pouco coerente 2 = Coerente 3 = Bastante coerente 4 = Totalmente
coerente

Este cddigo (PT) faz referéncia ao grau em que cada item, como esta escrito, &

PERTINENCIA (PT) relevante para a investigagéo, no sentido de servir (em maior ou menor grau) para
alcancar o objetivo pretendido.
ESCALA 1= Nada ou pouco pertinente 2 =Pertinente 3 = Bastante pertinente 4 = Totalmente
pertinente

Fonte: Elaborada pela autora com base em Escobar-Pérez e Cuervo-Martinez (2008)

A escala para a validagao das quatro categorias foi construida a partir da escala
do tipo Likert, com quatro critérios de analise para valorar cada um dos itens contidos
no instrumento, sendo o valor 1 o critério com menor relevancia e o valor 4 com maior
relevancia. Quando o item avaliado era qualificado com o valor 3, 2 ou 1, de acordo
com a escala Likert, o especialista devia escrever uma sugestdo ou proposta de
modificagdo do texto, o que foi considerado para a nova redagao do instrumento.

Para a realizacdo da analise do questionario, construimos um documento
editavel no Word, contendo o texto explicativo sobre os principios da tese, sua questao
de investigagao e os objetivos; a carta de aceite por parte do especialista e a planilha
para validagdo (Anexo I), seguidos das instrugdes para o preenchimento da avaliagao,

conforme demonstrado na Figura 4.

Figura 4 — ltens para o preenchimento da validagdo do conteudo da escala

\ Clareza \ Relevancia Coeréncia \ Pertinéncia

Proposta de modificacao do item
| Clique outoque aqui parainserirotexto. |

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

A analise da validagao do conteudo pelo grupo de especialistas foi baseada em
duas questdes principais: podemos interpretar que a escala EPEDI-1 tem uma validez
de conteudo adequada de acordo com o procedimento do grupo de especialistas?
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Existe uma concordéancia estatisticamente significativa entre o que mede a escala e o
que pretende medir com base nas avaliagdes do grupo de especialistas?

Para contrastar as hipéteses de concordancia entre os especialistas e o grau
de concordancia entre eles, conforme valores descritos na Tabela 1, foram calculados
os testes ndo paramétricos para k amostras relacionadas W de Kendall, assumindo
como valor critico a 0,05. Essa nota é dada pelo "W" do Kendall. Para contrastar as
hipéteses de concordancia, é preciso levar em conta o resultado da probabilidade. Se
p < 0,05, entdo ha concordancia estatisticamente significativa entre os julgamentos
dos especialistas. Se p > .05, muito pelo contrario, ndo ha concordancia
estatisticamente significativa entre os especialistas, mas isso se deve ao acaso.

Tabela 1 — Hipoteses e grau de concordancia entre os especialistas

Estadisticos de prueba Estadisticos de Estadisticos de Estadisticos de
Relevénci: prueba prueba prueba
Pertinéncia Clareza Adequacao
N 15 15 15 15
W de Kendall® ,090 ,108 ,133 ,110
Chi-cuadrado 43,113 51,949 64,009 52,744
al 32 32 32 32
Sig. asintética ,091 ,014 ,001 0,12

a. Coeficiente de concordancia de Kendall |

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Conforme a Tabela 1, no critério de relevancia, identificamos que a W de
Kendall estava acima de 0.05 e a probabilidade também, assim, rechacga-se a hipotese
alterna e se aceita a hipdtese nula, ou seja, ndo existe concordancia estatisticamente
significativa entre os especialistas. Ja nos critérios de pertinéncia, clareza e
adequacao, identificamos que a W de Kendall estava acima de 0.05 e a probabilidade
estava abaixo de 0.05, dessa maneira, rechaca-se a hipdétese nula e se aceita a
hipétese alterna de concordéncia entre os especialistas. Para avaliar o grau de
intensidade da concordancia entre os especialistas, utilizamos os critérios
estabelecidos por Landis e Koch (1977 apud CERDA; VILLARROEL, 2008), que
referem que o coeficiente W de Kendall evidencia que a forga ou intensidade da
concordancia entre os especialistas é baixa. Em fung&o disso, realizamos uma analise

exaustiva de cada um dos itens.
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Os estatisticos descritivos (média, desvio padrao, valores minimos e maximos
e quartis primeiro, segundo e terceiro) para cada um dos critérios avaliados pelos
especialistas (relevancia, pertinéncia, clareza e adequacgédo) nas 33 questdes da
EPEDI-1, julgados pelos 15 especialistas participantes, demonstraram, conforme a
Tabela 2, que, de acordo com as médias nas tabelas referentes a relevancia,
adequacao, clareza e pertinéncia, conforme os especialistas, todos os itens sao
considerados relevantes, visto que todas as médias estdo acima de 3 e os quartilhes
também. Quanto ao apresentado no critério clareza, apareceram, no percentil 25, nos
itens 17 e 26, valores abaixo de 3, porém, esses valores ndo necessariamente
prejudicaram a validagdo da questdo, uma vez que suas meédias e os demais
quartilhes estdo com valores relevantes. Nesse caso, entendemos que esses valores

indicaram que houve bastante variacdo nas respostas dos especialistas.

Tabela 2 — Médias referentes a relevancia, adequacéo, clareza e pertinéncia

(continua)
Eaaditioosdescriptivos ADEQUALRO — Estadisticos descriptivos RELEV ANCIA
(- ( es @ .
. » Desviacion o - . ) ~0 : e Perc:{x)uﬂes
‘\_ ot exandsr_ Minimo: 15 fmo = (Mediana) - N Media estandar Minimo ~ Maximo 25 ;.\Ze&ana“, 75

ET 15 s 58 3 ) 700 400 R = : AR o500
E 15 B 6 2 2400 100 4.0 R 15 393 258 3 4 50 400 400
s B 200 ) 4400 £00 400 R 15 400 000 3 1400 400400
= B S 2 4 40 100400 RE 15 36 900 1 T80 100400
= EH 9 352 : A1 54,00 200 | 400 B 15 313 594 2 3 400 300400
: 15 B 828 L 41300 200 400 RS 15 341 915 1 1 300 300400
AT 15 393 258 . 4.1 400 400 | 4,00 KI5 393 258 3 i 40 300400
y 15 400 000 I Y 300 400 RS 15 400 000 3 Y] 300 400
A9 15T 380 61 2 41 400 400400 RO 15 367 900 i i 400 300 4,00
A0 15 367 17 2 4] 300 400 | 400 RIO 15 393 258 3 3 400 300400
Al 15 400 000 3 ) 300 400 1 BE 50 & T30 100200
A 15 380 561 2 3 400 300 400 T BE AW 51 3 T30 100200
A3 15 380 J75 1 41 400 400 400 R3 15 360 910 1 4 400 400 400
Al4 15 3,60 507 3 4300 400 400 Ri4 5 380 775 1 3 400 300 400
AlS 15 353 640 2 4 3.0 400 400 RI5 15 340 L1121 1 4 300 400 400
A6 15 360 37 2 4300 400 400 RI6 15 380 361 2 1400 100 400
A7 15 373 104 2 4 400 400 400 RI7T 15 400 1000 [ 4 400 300 400
Alg 15 393 258 3 4 400 400 400 R18 15 400 000 1 4 400 400 400
A9 15 383 258 3 4400 400 400 RIO 15 400 000 3 1400 100 400
A0 15 373 504 2 4400 400 400 R0 15 387 39 3 1400 100 400
A1 15 393 258 3 4400 400 400 RI 15 393 238 3 1400 300 4,00
AR 15 393 258 3 4400 400 400 R2 15 393 258 3 ) 100 400
A3 15 387 516 2 4 400 400 400 R23 15 380 561 2 4 400 400 400
415 373 594 2 4400 400 | 400 R4 15 380 561 P T 4.00 100 400
A5 15 393 238 3 440 400 4,00 RS 15 393 258 3 1 400 100 400
A6 15 33 04 2 Y 300 400 RS 15 373 704 p T 40 300 400
A7 15 400 000 4 4 400 400 400 R27 15 400 1000 4 4 400 400 400
A8 15 381 35 3 1400 100 400 RS 15 380 275 1 Ry 100 400
00 15 360 828 1 1 30 300 400 RO 15 313 799 1 1 40 300 400
80 15 380 561 2 ) 300 400 R0 15 387 352 3 1 40 300 400
MBI 15 380 775 1 3 40 300 400 Rl 15 380 775 1 Y 300 400
B2 15 353 915 1 3 300 300 400 R 15 367 816 1 1T 40 100 400
B3 15 393 258 3 3 40 300 400 RB_ 15 393 258 3 1 40 300400
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(concluséo)

Estadisticos descriptivos CLAREZA Estadisticos d escriptivos PERTINENCIA
Percentiles Percentiles
Desviacion 50 Desviacion 5
N Media estindr = Minimp  Miximo = 25 (Mediana) 75 N Meda estindar  Minimo  Miximo 25 (Mediana)
C1 15 4,00 000 4 4 400 400 4,00 P1 15 4,00 000 4 4 400 400 400
C2 15 3.80 561 2 4 400 400 400 P2 15 393 258 3 4 400 400 400
C3 15 3.80 561 2 4 400 400 4.00 P3 15 4,00 000 4 4 400 4.00 4,00
Cc4 15 3,80 775 1 4 400 400 4,00 P4 15 3380 775 1l 4 400 400 400
C5 15 3,73 594 2 4 400 400 4.00 P5 15 373 594 2 4 400 400 400
C6 15 3.87 ,352 3 4 400 400 400 P6 15 347 915 1 4 3,00 400 400
C7 p 53 4.00 .000 4 4 400 400 400 P7 15 393 258 3 4 400 400 400
C8 15 3,87 .516 2 4400 400 4,00 P8 15 4.00 000 4 4 400 400 400
C9 1 3.80 775 1 4 400 400 400 P9 15 3.80 175 1 4 400 400 400
C10 1 3.40 .828 2 4 300 400 400 P10 15 387 352 3 4 400 400 400
Cl1 1 3,93 ,258 3 4 400 400 400 P11 15 4.00 000 4 4 400 400 400
C12 i} 3,67 488 3 4 300 400 400 P1 15 3.80 561 2 4 400 400 400
Cc13 1 3,60 910 1 4 400 400 400 P13 15 3.67 900 1 4 400 400 400
Cl4 1 3.47 .640 2 4 300 400 4.00 P14 15 3.80 Al4 3 4 400 400 400
C15 1 3,53 .640 2 4 300 400 400 P1 15 347 915 1 4 300 400 400
C16 15 354 743 2 4 300 400 400 P16 15 3,67 900 1 4 400 400 400
C17 15 313 1,356 1 4 100 400 400 P1 15 4,00 000 4 4 400 400 400
C18 15 3,87 352 3 4 400 400 400 P18 15 4.00 000 4 4 400 400 400
C19 1 3.80 61 2 4 400 400 400 P19 15 4.00 000 4 4 400 400 400
C20 1 3,713 458 3 4 300 400 400 P20 15 3,60 828 1 4 3,00 400 400
C21 1 3.9 8 3 4 400 400 400 P21 15 393 258 3 4 400 400 400
c2 3 3.9 258 3 4 400 400 400 P2 15 387 352 3 4 400 400 400
(04] 1 3,713 94 2 4 400 400 400 P23 15 387 516 2 4 400 400 400
C24 1 8473 94 2 4 400 400 400 P24 15 380 561 2 4 400 400 400
C25 1 3.80 61 2 4 400 400 400 P. 15 393 258 3 4 400 400 400
C26 1 3,00 1,254 1 4 200 400 400 P26 15 3.67 724 2 4 400 400 400
C27 1 4.00 000 4 4 400 400 400 P. 15 4,00 000 4 4 400 400 400
C28 1 387 352 3 4 400 400 400 P28 15 373 799 1 4 400 400 400
C29 1 3,60 828 1 4 300 400 400 P29 15 3.60 828 1 4 3,00 400 400
C30 1 3.80 61 2 4 400 400 400 P30 15 387 352 3 4 400 400 400
C31 1 3.80 61 2 4 400 400 400 P31 15 3.80 <775 1 4 400 400 400
C32 1 3,67 816 1 4 400 400 400 P3; 15 3.60 828 1 4 3,00 400 400
C33 1 3,73 94 2 4 400 400 400 P33 15 3.87 352 3 4 400 400 400

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

No caso dos valores minimos e maximos, os itens que obtiveram os valores
minimos 1, com os desvios de maior padrao ou tipicos, foram revistos, pois isso nos
mostra que houve maior variabilidade entre as avaliacbes dos especialistas. Dessa
maneira, levamos em conta as observagdes qualitativas dos especialistas sobre cada
questdo. Elas foram consideradas na nova redagao do instrumento. Observamos que,
no contexto geral, as sugestbes dos especialistas tiveram por objetivo tornar a
redacao das questdes referentes a escala EPEDI-1 mais clara e objetiva. Todas as
questdes foram mantidas e ainda foi sugerido o acréscimo de mais uma questéo,
contendo as atribuicbes do profissional do AEE, para verificar como ele atua na
pratica, a partir das atribuigcdes previstas na politica publica da educacéao inclusiva
(BRASIL, 2008a).

Concluimos, na analise de conteudo da escala EPEDI-1, que ela possui uma
validez de conteudo adequada de acordo com o procedimento do grupo de
especialistas e que existe uma concordancia estatisticamente significativa entre o que
mede a escala e o que pretende medir, com base nas avaliagdes do grupo de
especialistas, pois eles consideraram as questdes relevantes, coerentes e pertinentes
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em relacdo a tematica do estudo, de forma que o instrumento podera apresentar
dados que posteriormente contribuirdo para discussbées no campo da educagao

inclusiva.
3.1.2.2 Aplicagéo do Instrumento — EPEDI-1

A EPEDI-1 foi desenhada para identificar as concepgdes dos professores sobre
as praticas pedagdgicas e de gestdo desde a percepcao de sua propria realidade e
que que possam contribuir para a constru¢gao de uma escola inclusiva. Nesse sentido,
além da validez de conteudo, através da validagdo do grupo de especialistas,
realizamos a validez de construgéo, que teve como objetivo explorar e verificar se as
relagbes entre as perguntas ou itens contidos no instrumento se mantinham
constantes e se podiam servir de base para distintos publicos (LACAVE RODERO et
al., 2015).

Para que a etapa da analise de construgcdo do instrumento fosse realizada,
entramos em contato com 4 secretarias municipais de ensino, do estado do Rio
Grande do Sul. De acordo com o Censo Escolar/INEP 2018 (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (INEP), 2019), o
Rio Grande do Sul possui 4.780 escolas municipais de educacio basica, nas quais
estdo matriculados 42.186 estudantes publico-alvo da educagao especial. Desse total
de escolas, 43% (2.037escolas) tém uma sala para atendimento especializado. Foram
escolhidos para a aplicagdo da escala EPEDI-1 os municipios de Morro Reuter, Dois
Irmaos, S&o Leopoldo e Esteio, em fungdo de suas diferencas em termos
populacionais e locais.

A cidade de Morro Reuter fica localizada a 56 km de Porto Alegre, Dois Irmaos
esta a 51 km da capital, Sdo Leopoldo a 27 km e o municipio Esteio fica a 17 km da
capital do estado, como demonstrado na Figura 5.
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Figura 5 — Localizagdo dos municipios selecionados para o estudo
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Fonte: Morro Reuter ... (2021).

Morro Reuter, Dois Irmédos e Sdo Leopoldo sdo trés municipios que estédo
entrelagados, pois fazem parte da regido do vale germéanico, colonizado por imigrantes
europeus, de origem alema. De acordo com dados retirados do site da Secretaria de
Turismo do Rio Grande do Sul (2021), Sdo Leopoldo foi a primeira cidade fundada
pelos imigrantes alemé&es, no século dezenove, no estado do Rio Grande do Sul,
denominada o Bergo da Colonizagdo Alema. A primeira leva de imigrantes alemaes
chegou em 25 de julho de 1824, homenageando o santo padroeiro da Imperatriz
Leopoldina. Com as sucessivas levas de imigrantes chegando, a colénia alema de
S&o Leopoldo cresceu rapidamente e, no final de 1826, ja contava com mais de 2.000
habitantes.

Em 1° de abril de 1846, atendendo aos pedidos da populacédo, Sao Leopoldo
foi elevada a categoria de Vila e desmembrada de Porto Alegre. A partir de uma
pequena propriedade e com a intensificagdo da agricultura e, mais tarde, com o inicio
da industrializagdo, os imigrantes inauguraram na cidade uma nova era no territorio
gaucho, razdo pela qual a cidade ostenta o lema que a caracteriza: fé, cultura e
trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2021).A historia e origem do povoamento de Dois



88

Irmaos, assim como o povoamento de Morro Reuter, conforme consta no site da
Prefeitura Municipal deste municipio, confunde-se com a presenga dos imigrantes
europeus, que foram ocupando a regido além do Vale do Rio dos Sinos, no século
XIX. Em 25 de julho de 1824, chegaram os 39 primeiros imigrantes alemaes, os quais
se estabeleceram em um vilarejo conhecido como Feitoria do Linho-canhamo que,
depois, tornou-se Sao Leopoldo. Aos poucos, os pioneiros foram desbravando matas,
subindo a serra, tracando caminhos, abrindo picadas, fundando linhas, povoados e
vilas.

Dois Irméos, por ser uma das primeiras cidades na encosta meridional, recebeu
a designacao de “Portal da Serra”. Essa cidade tem sua historia ligada a colonizagéo
alema no estado, pois fazia parte da antiga colénia de S&o Leopoldo, instalada em
1824. Dois Irmaos recebeu os primeiros colonos a partir de 1825 (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE), 2017).

Dois Irmaos e Morro Reuter apresentam ligagdo em suas historias, pois a
historia oficial de Morro Reuter como municipio € recente, tendo sido emancipado pela
Lei Estadual n°® 9.583, de 20 de margo de 1992. Desde 1959, com a emancipacao de
Dois Irm&os, durante 34 anos, Morro Reuter foi o 2° Distrito do novo municipio. Entre
1952 e 1959, foi 6° Distrito de S&o Leopoldo, periodo em que Morro Reuter viveu a
condicdo administrativa de subprefeitura. Antes disso, era uma localidade que
pertencia a Dois Irm&os, 4° Distrito de Sdo Leopoldo. Em 24 de margo de 1956, a Lei
Estadual n° 121 elevou Morro Reuter a categoria de vila (MORRO REUTER, 2021).

A cidade de Esteio, ainda que tenha relagdo com a imigracdo alema,
diferentemente dos municipios de S&o Leopoldo, Dois Irmaos e Morro Reuter, tem
suas raizes nas ferrovias que semearam o desenvolvimento ao longo da regiéo
metropolitana de Porto Alegre. Conforme dados retirados do site da Prefeitura
Municipal de Esteio, em 1873, a construgéo da linha férrea entre Porto Alegre e Novo
Hamburgo dividiu a fazenda Areido do Meio, propriedade familiar da ilustre Baronesa
do Gravatai. Operarios fixaram residéncia ao longo dos trilhos com suas familias e
originam um pequeno vilarejo, vinculado ao 7° Distrito de Sdo Leopoldo (ESTEIO,
2021).

Esses quatro municipios foram selecionados para a aplicacdo da EPEDI-1 por

estarem indiretamente ligadas com a trajetéria profissional e académica da
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doutoranda e por apresentarem contextos distintos quanto a sua populagédo e quanto
a gestao da educacédo, conforme demonstrado na Tabela 3. Acreditamos que, nas
cidades com menor numero de habitantes, como é o caso de Morro Reuter, ndo é
comum haver uma pessoa ou pasta responsavel pela educacgao inclusiva, sendo essa
dimensao absorvida por todos os profissionais que atuam na secretaria de educacéo.
Nas cidades de médio e grande porte, como € o caso de Dois Irmé&os, Sdo Leopoldo
e Esteio, a responsabilidade sobre a demanda da educacgéo inclusiva passa a ser de
uma pasta especifica dentro da secretaria de educacao.

Tabela 3 — Contexto da educacao nos municipios estudados

N® Alunos Salas de Numero
Populagao A e Atendimento estimado
Municipios (estimada NP lEsEelEs (pLioies el Educacional de
P em 2020) AT TR LI Especializado  professore
especial) (AEE) S
Morro Reuter 6.513 6 27 3 70
Dois Irmaos 33.119 12 62 8 350
Sao Leopoldo 238.648 49 707 23 1700
Esteio 83.279 23 278 22 900

Fonte: Elaborada pela autora’, com base em IBGE (2021) e INEP (2021).

Para a efetivacdo desta etapa da tese, buscando qualificar o instrumento
produzido — Escala EPEDI-1- realizamos, em primeiro lugar, contatos telefénicos e por
e-mail com os responsaveis pela secretaria de educacdo dos quatro municipios
selecionados: Morro Reuter, Dois Irmdos, Sdo Leopoldo e Esteio, visando a
apresentacao da proposta da tese, buscando o aceite para a aplicagdo da escala
EPEDI-1 e nos comprometendo com a devolutiva dessa aplicacéo. Foi elaborado um
informe para a secretaria de educacao contendo consideracdes, reflexdes e uma
proposta para a implementagédo da gestdo da educacéo inclusiva plena. Em todos os
municipios, a adesao da equipe da secretaria de educacido foi imediata, por
entenderem a importancia deste trabalho para o desenvolvimento e aprimoramento
da educacéo inclusiva nos municipios.

Em um segundo momento, enviamos as cartas de aceite e anuéncia (em anexo

E, F, G ,H) e apds participamos de uma reuni&o virtual para organizar a forma como

' Tabela construida a partir da Estimativa populacional 2020 / IBGE; N° de escolas, salas de AEE e
alunos populagéo-alvo da ed. especial / Censo Escolar INEP. Os nimeros estimados de professores
foram enviados pela secretaria municipal de ensino de cada municipio.
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seria enviado e preenchido o instrumento pelos professores. A reunido foi realizada
de forma remota, pois, no ano de execugao da proposta da tese, estavamos no auge
da pandemia de Covid-19 e, por causa disso, as escolas permaneceram fechadas por
um longo periodo e os professores e estudantes estavam em trabalho domiciliar.

Ao trabalharmos nesta tese com uma abordagem metodolégica em uma

perspectiva orientada para a pratica educativa, destacamos que

a investigagdo se desenha para contribuir e solucionar os problemas ou
apontar diretrizes para a acao, descrevendo o mais amplamente possivel a
complexidade das situagdes e estabelecendo marcos conceituais que
possibilitem a tomada de decisbes com o maior insigthy compreensivo
possiveis. De modo que o resultado final do estudo sdo as decisbes e
recomendagdes para a agdo, e nao tanto sua contribuicao para a criacéo de
conhecimento ou teoria (LATORRE BELTRAN; DEL RINCON IGEA; ARNAL
AGUSTIN, 2003, p. 88, grifo do autor).

Para obter representatividade da populacao e atribuir fidedignidade ao estudo,
€ importante que a amostragem seja adequada. A aplicagéo do instrumento EPEDI-1
foi realizada através de uma amostragem por conveniéncia e conforme o calculo da

amostra para a quantidade populacional dos municipios, como esta apresentado na
Tabela 4.

Tabela 4 — Calculo da amostra para a quantidade populacional

MUNICIPIO TOTAL
ESTEIO 900
DOIS IRMAOS 350
MORRO REUTER 70
TOTAL 3020

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

A mostra esta adequada ao calculo, pois, para uma populagao de 3020, com
95% de confianga e margem de erro de 5%, a amostra minima a ser coletada é de
341. A amostra da pesquisa foi superior ao minimo, apresentando 380 devolutivas, o

que é considerado uma amostra representativa para essa populagao.

3.1.2.3 Validac&o de construggdo — Analise Fatorial Exploratéria (AFE) - EPEDI-1
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A EPEDI-1 é um questionario elaborado ad hoc com trinta e trés perguntas de
acordo com as tematicas desenvolvidas na tese: educacdo inclusiva, gestdo e
politicas publicas, sendo esses trés assuntos entrelacados pelo ciclo de politica de
Stephen Ball, apresentado no texto de Mainardes (2006).

Para a validagdo da construgdo do instrumento EPEDI-1, foi necessaria a
realizacao da confiabilidade, que faz referéncia a precisdo com que o instrumento
mede um determinado aspecto da realidade. Para esse instrumento, utilizamos a
confiabilidade como consisténcia interna, “buscando dar significado para as questdes
do instrumento” (LACAVE RODERO et al., 2015, p. 27). Ainda segundo os autores,
para calcular a confiabilidade, costuma-se calcular o coeficiente Alfa de Cronbach,
assumindo que os itens medem o mesmo construto e estdo altamente relacionados.

Esse calculo pode ser visualizado na Tabela 5.

Tabela 5 — Calculo de confiabilidade para a consisténcia interna

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach N de itens
,919 49
Fonte: tabela construida a partir dos dados do SPSS 24

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Com o coeficiente Alfa de Cronbach, obtivemos um valor a=,919, (Tabela 5),
que indica que a EPEDI-1 (itens medidos em escala do tipo Likert) goza de uma alta
consisténcia interna, conforme Bisquerra Alzina (1987), ou seja, as respostas dos
professores aos itens do instrumento refletem de maneira consistente o que tratam de
medir. Com o valor do coeficiente Alfa de Cronbach somente um pouco acima de 0,90,
nao sera necessaria nenhuma excluséo de itens.

Para iniciar a validagao de construgao do instrumento, foram realizados os
testes de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e a prova de Esfericidade de Bartlett, para
verificar a adequagao e o ajuste dos dados para a Analise Fatorial Exploratoria (AFE).
Com essas provas, verificamos se a matriz de intercorrelagdes entre as variaveis
permitia encontrar componentes significativamente diferenciados. Utilizamos, nessa
validacdo, a medida de adequagao da amostra (KMO) e o teste de Esfericidade de
Batrtlett, para verificar se esse tipo de analise do instrumento era pertinente.



92

Tabela 6 — Adequacgao e ajuste dos dados para a Analise Fatorial Exploratoria

Teste de KMO e Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequagao de amostragem. ,913
Aprox. Qui-quadrado 11078,178
Teste de esfericidade de Bartlett gl 1176
Sig. ,000
Fonte: tabela construida a partir dos dados do SPSS 24

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Conforme a Tabela 6, o valor da prova KMO ¢é de .913, isso mostra que o
tamanho da mostra para essa validagcdo € adequado para a realizacdo da AFE
(PRIETO; DELGADO, 2010). Por outro lado, o valor do teste de esfericidade de
Bartlett apresentou um valor p< .05, o que rechaca a hipétese nula e nada se opde
em aceitar a hipétese alterna, demonstrando assim que nossa matriz ndo é uma matriz
identidade e é apropriada, também, para realizar a AFE (Ji’(1176)= 11078,178).
Sendo esse valor significativo, isso indica uma composi¢cao adequada dos clusters, ou
seja, ele indica que a matriz de correlagbes cumpre com o requisito de que os itens
estejam intercorrelacionados.

Todos os dados para a validagédo de construgdo foram organizados e analisados
com auxilio do SPSS, versao 24, para Windows. A validade de construto foi avaliada por
meio da técnica de Analise Fatorial Exploratéria (AFE). Todas as variaveis trabalhadas
foram ordinais, do tipo Likert, e 0 método escolhido de extracdo dos fatores foi por
componentes principais com rotagéo pelo método ortogonal Varimax. A analise fatorial
exploratéria (AFE) é utilizada para “[...] explicar a variancia comum entre variaveis com o
menor numero de fatores, por todas as variaveis entre as quais ha uma relagcdo comum
ou atributo agrupado ou saturado no mesmo fator ou dimens&o” (LACAVE RODERO et
al., 2015, p. 26).

As comunalidades representam a propor¢ao da variancia de explicacido de
cada indicador pelos fatores identificados. Para que o indicador seja representativo,
seu valor de comunalidade deve ser maior que 0,6, de acordo com Hair Junior (2009).

Também constatamos que, segundo Lacave Rodero et al. (2015, p. 26),

a comunalidade de uma variavel é a proporg¢ao de sua variancia que pode ser
explicada pelo modelo fatorial obtido. Quando seu valor se aproxima 1 indica
que a variavel é totalmente explicada pelos fatores; onde é cerca de 0, os
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fatores ndo explicam nada sobre a variabilidade das variaveis. Isso implica
que os itens do questionario representados por variaveis préximas a 0 podem
ser removidos do questionario. O resultado da analise de fatores envolve a
reducao da dimensionalidade da matriz de correlagdo para um nimero menor
de fatores, sem perda de poder informativo.

Avaliando a matriz de comunalidades gerada para este estudo somente para
as variaveis em escala ordinal, o que pode ser visualizado na Tabela 7 verificamos
que seis itens ficaram com valores inferiores a 0,6, porém, decidimos por manter essas

variaveis para o estudo nesse momento.

Tabela 7 — Matriz de comunalidades geradas para as variaveis em escala ordinal

continua
Inicial Extracédo

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogdo da educagéo inclusiva. [Acolher o aluno em 1,000 ,682
suas dificuldades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Atender o estudante, 1,000 ,701
da melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Conhecer o estudante, 1,000 ,670
para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagéo inclusiva. [Demonstrar afeto com 1,000 ,573
os alunos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Promover a socializagdo 1,000 675
do estudante na sua turma e na escola]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Respeitar as dificuldades 1,000 675
do estudante e buscar promover as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagéo inclusiva. [Ter empatia ] 1,000 ,668

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Ter disposi¢do para 1,000 ,562
atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagao inclusiva. [Ter momentos e 1,000 ,684
oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Ter, na escola, um 1,000 ,638
espaco proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Ter parceria entre a 1,000 511
escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogdo da educagéo inclusiva. [Ter persisténcia e 1,000 ,640
paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagao inclusiva. [Trabalhar em rede com 1,000 ,609
os demais professores]

17. Vocé conhece a legislagéo para a educagao inclusiva? 1,000 ,641

18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes. 1,000 ,584

19. A legislagédo, voltada para a educagéo inclusiva, ndo esta sendo aplicada na escola em que atuo. 1,000 ,681

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acolher as familias.] 1,000 ,658

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a 1,000 ,782
implementagdo do Projeto Politico Pedagégico.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho 1,000 ,760
dos professores e o rendimento dos estudantes.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e 1,000 ,680
equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao 1,000 , 744
docente, quando necessario.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica 1,000 ,730
pedagdgica.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Criar momentos de 1,000 ,652
planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora responsavel pelo
AEE]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e 1,000 ,703
legislagdes referentes a educagéo inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais 1,000 , 710
e recursos, para a educagdo inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente 1,000 ,667
propicio ao trabalho.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Observar as aulas.] 1,000 ,587

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Promover a troca de 1,000 ,692
informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar a articulagéo 1,000 ,695
com entidades parceiras para a aquisigdo de materiais e equipamentos.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Realizar reunides 1,000 ,652
pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que 1,000 ,733
possam contribuir para a participagdo de todos os estudantes em sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das 1,000 ,588
estruturas fisicas da escola]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Preencher documentos 1,000 ,521

referentes a escola e aos alunos.]
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. 1,000 ,597
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concluséao
Inicial Extracédo

23. Nao considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que atuam com a mesma turma que eu. 1,000 ,618

24. Nos anos 2018, 2019 ou 2020 consegui me reunir com outros professores, que atuam com a mesma turma que eu, para preparar 1,000 ,545
minhas aulas.

25. A sala de AEE (Atendimento Educacional Especializado) é um recurso para a inclusdo da pessoa com deficiéncia, no @mbito escolar. 1,000 ,685

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigées do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Acompanhar a funcionalidade e 1,000 ,725
a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes
da escola;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigées do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Elaborar e executar plano de 1,000 778
Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia 1,000 ,783
assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Estabelecer articulagdo com os 1,000 ,823
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagao dos alunos nas atividades escolares]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Estabelecer parcerias com as 1,000 ,800
areas intersetoriais na elaboracgéo de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e 1,000 ,814
organizar servigos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-
alvo da Educagéo Especial;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Organizar o tipo e o nimero de 1,000 , 767
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Orientar professores e familias 1,000 775
sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]

30. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) estd cumprindo os principios 1,000 ,782
estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

31. O Artigo 24, da Convencéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagdo. Vocé conhece o conteido desse 1,000 ,684
artigo? [-]

32. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) estd de acordo com o ideal 1,000 ,806
estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?

33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 1,000 , 707

2.° e 3.%, do artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

ApOs a analise das comunalidades, o passo seguinte foi determinar o numero
de fatores que seriam extraidos a partir da Tabela 8, que indicava o numero de clusters
criado no modelo. A quantidade ideal de clusters é a que supera 60% da variancia

acumulada.

Tabela 8 — Tabela de variancia total explicada

Variancia total explicada
Somas de extragdo de carregamentos ao quadrado

Componente Total | % de variancia | % cumulativa
1 13,244 27,029 27,029
2 6,244 12,743 39,773
3 3,968 8,097 47,870
4 2,382 4,862 52,732
5 1,616 3,297 56,029
6 1,341 2,737 58,766
7 1,274 2,599 61,365
8 1,232 2,513 63,879
9 1,088 2,221 66,099

Método de Extragédo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

A tabela de variancia total explicada (Tabela 8) trouxe-nos dados muito

relevantes. O minimo de fatores ou componentes extraidos, levando em conta 60%
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da variancia acumulada, foram 7, tendo 61,35% da variancia acumulada. O total de
fatores ou componentes extraidos mediante o critério de Kaiser-Meyer-Olsin (KMO)
foram 10 fatores. Isto €, os 10 fatores deixaram de explicar 31,77 do total da variancia.
Na Tabela 8, observou-se que o primeiro componente explicava mais variancia que o
restante (27.02%); o segundo, mais que o terceiro (12.74%), e o terceiro, mais que o
quarto (8.09 frente a 4.86) e, assim, sucessivamente até o décimo componente. Ainda
que a porcentagem da variancia total explicada pelos 10 fatores supunha uma perda
consideravel, para garantir a validade de construgao, a prova é considerada suficiente
se a estrutura fatorial resultante for adequada, mesmo que seu potencial explicativo
nao seja.

Ao aplicar o método de rotagdo Varimax com Normalizagdo de Kaiser,
considerando as medidas ordinais, a Tabela 9, de resultados da matriz de
componentes rotados, apresenta as variaveis que saturaram em cada um dos 10
fatores (valores de cargas fatoriais maiores que .43) e que correspondiam a estrutura

dimensional interna esperada.

Tabela 9 — Matriz de componentes rotados

(continua)

Matriz de componente rotativa®

Componente

[+ T 2T 3T 475 167 8T 9 [ 10
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,830 136 -,021  -,097 ,164 ,060 -,003 -,081 ,153  -,070
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a implementagdo do Projeto Politico
Pedagdgico.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,812 ,227 ,037 ,069 -018 -055 -077 ,039 ,102 ,075
instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao docente, quando necessario.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,784 ,183 ,019 ,187 ,013 ,036  -,036 ,027 150  -,144
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica pedagdgica.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na 778 A71 -,071 -012 ,041 ,066 ,069 -,048 216 -,247
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento
dos estudantes.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,758 144 ,065 ,204 -065 -,014 ,106 ,010 -,115 ,096
instituicdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e equipamentos.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,756 ,131 ,011  -,196 ,092 -061 -010 -033 ,106  -,081
instituicdo em que vocé atua. [Acolher as familias.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,754 ,249 ,048 ,167 -,035 -,054 ,108 -,079 -,026 ,139
instituicdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e legislagdes referentes a educagéo
inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,748 ,161 137 ,152  -,065 ,016 ,108 -,064 -,063 124
instituicdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente propicio ao trabalho.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,732 ,159 ,073 ,364 ,090 ,018 -121 -104 -008 -018
instituicdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que possam contribuir para a participagdo
de todos os estudantes em sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,720 ,090 ,125 ,036 ,018 -,058 -057 -027 -,161 ,102
instituicdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,687 ,186 ,045 ,298 -,026 ,004 ,085 077 -,231 214
instituicdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais e recursos, para a educagéo
inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,674 119 112 -170 ,057 -011 -066 -006 -028 ,057
instituicdo em que vocé atua. [Preencher documentos referentes a escola e aos alunos.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,619 ,133 ,003 ,435 ,148 ,061  -,163 ,008  -,093 ,038
instituicdo em que vocé atua. [Realizar reunides pedagdgicas para o aprofundamento
tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,571 ,288 ,015 ,491 ,060 ,006 -,120 ,005  -142 ,064
instituicdo em que vocé atua. [Promover a troca de informagdes entre equipe docente e
profissionais especializados que atendem o aluno.]
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagao e ,565 ,156 ,017 ,258 ,166  -,015 ,162  -344 ,028 ,012
a aprendizagem de todos os estudantes.
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. ,540 ,129  -,064 ,182 ,183 11 , 234 -346 -113 -135
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,536 274 ,005 ,523 ,038 ,051 ,015  -,002 ,091 ,059
instituicdo em que vocé atua. [Criar momentos de planejamento coletivo para que todos
os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora
responsavel pelo AEE.]
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(conclusao)

Matriz de componente rotativa®

Componente

1

2

3

[ 4 T 5 T 6

7

8 [ 9 [ 10

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, s&o realizadas
na sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educagéo Especial;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, s&o realizadas
na sua escola. [Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e
das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sao realizadas
na sua escola. [Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizagédo de recursos de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sao realizadas
na sua escola. [Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, s&o realizadas
na sua escola. [Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sao realizadas
na sua escola. [Organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sao realizadas
na sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sao realizadas
na sua escola. [Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como
em outros ambientes da escola;]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educacéo inclusiva. [Atender o estudante, da melhor forma possivel, para que ele
desenvolva as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Promover a socializagdo do estudante na sua turma e na escola]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagdo inclusiva. [Conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento dos seus
conhecimentos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagéo inclusiva. [Respeitar as dificuldades do estudante e buscar promover as
suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Ter empatia]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Acolher o aluno em suas dificuldades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Demonstrar afeto com os alunos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagdo inclusiva. [Ter disposicdo para atender a todas as demandas e
necessidades que o aluno apresenta]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]

24. Nos anos 2018, 2019 ou 2020 consegui me reunir com outros professores, que atuam
com a mesma turma que eu, para preparar minhas aulas.

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na
instituicdo em que vocé atua. [Realizar a articulagdo com entidades parceiras para a
aquisicdo de materiais e equipamentos]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na
instituicdo em que vocé atua. [Observar as aulas.]

32. A Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24
da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?

30. A Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008) estd cumprindo os principios estabelecidos na Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz
para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° e 3.°, do artigo 24, da Convengéo
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educacdo inclusiva. [Ter, na escola, um espago préprio, destinado a sala de
atendimento educacional especializado]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagéo inclusiva. [Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos, momentos
especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagao inclusiva. [Trabalhar em rede com os demais professores]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao
da educagéo inclusiva. [Ter parceria entre a escola e a familia, para o desenvolvimento
integral do aluno]

17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva?

31. O Artigo 24, da Convencéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a
educagdo. Vocé conhece o contelido desse artigo?

19. A legislagéo, voltada para a educagao inclusiva, ndo esta sendo aplicada na escola
em que atuo.]

23. Nao considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que
atuam com a mesma turma que eu.

25. A sala de AEE (Atendimento Educacional Especializado) € um recurso para a inclusdo
da pessoa com deficiéncia, no ambito escolar.
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Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotacgdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.

a. Rotacdo convergida em 10 iteragdes.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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Nessa matriz, tivemos um problema, pois identificamos clusters com apenas uma
variavel, conforme destacado na Tabela 9, sendo o niumero minimo recomendado para o
agrupamento de 3. Dessa forma, observando a matriz de variancias, conforme a Tabela 8,
foi possivel tentar reduzir a quantidade de clusters a serem formados, considerando agora
7 clusters, que na matriz de variancias obtiveram 61,4%.

Rodamos novamente a fatorial e, avaliando a nova matriz de comunalidades
geradas, somente para as variaveis em escala ordinal, encontramos, dessa vez,
variaveis com baixa contribuicdo, que estdo destacadas em azul, na Tabela10.

Tabela 10 — Matriz de comunalidades geradas

(continua)
Inicial Extracdo

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Acolher o aluno em suas 1,000 ,557
dificuldades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Atender o estudante, da 1,000 ,657
melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. [Conhecer o estudante, 1,000 ,616
para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Demonstrar afeto com os 1,000 ,534
alunos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao da educagao inclusiva. [Promover a socializagdo 1,000 ,654
do estudante na sua turma e na escola]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagdo inclusiva. [Respeitar as dificuldades 1,000 ,659
do estudante e buscar promover as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacédo inclusiva. [Ter empatia ] 1,000 ,591
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter disposi¢édo para 1,000 ,556
atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter momentos e 1,000 ,631
oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacédo inclusiva. [Ter, na escola, um espago 1,000 ,521
proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter parceria entre a 1,000 411
escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]

16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Ter persisténcia e 1,000 ,575
paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Trabalhar em rede com os 1,000 ,450
demais professores]

17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva? 1,000 475
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes. 1,000 ,513
19. A legislagéo, voltada para a educagéo inclusiva, ndo esta sendo aplicada na escola em que atuo. [-] 1,000 ,344
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acolher as familias.] 1,000 ,614
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar a 1,000 ,764
implementagdo do Projeto Politico Pedagégico.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho 1,000 ,663
dos professores e o rendimento dos estudantes.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e 1,000 ,652
equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao 1,000 ,720
docente, quando necessario.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica 1,000 ,698
pedagdgica.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Criar momentos de 1,000 ,637
planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora responsavel pelo

AEE]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e 1,000 ,675
legislagdes referentes a educagéo inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais e 1,000 ,626
recursos, para a educagao inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente 1,000 ,645
propicio ao trabalho.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Observar as aulas.] 1,000 ,568
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Promover a troca de 1,000 ,661
informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar a articulagdo com 1,000 ,663
entidades parceiras para a aquisigdo de materiais e equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar reunides 1,000 ,613
pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que possam 1,000 721
contribuir para a participagdo de todos os estudantes em sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das 1,000 ,547
estruturas fisicas da escola]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Preencher documentos 1,000 ,489
referentes a escola e aos alunos.]

21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. 1,000 527

23. Néo considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que atuam com a mesma turma que eu. 1,000 ,463
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concluséao
Inicial Extracédo

24. Nos anos 2018, 2019 ou 2020 consegui me reunir com outros professores, que atuam com a mesma turma que eu, para preparar minhas 1,000 372
aulas.
25. A sala de AEE (Atendimento Educacional Especializado) é um recurso para a inclusdo da pessoa com deficiéncia, no ambito escolar. 1,000 ,189
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Acompanhar a funcionalidade e a 1,000 ,694
aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da
escola;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Elaborar e executar plano de 1,000 772
Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia assistiva 1,000 747
de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Estabelecer articulagdo com os 1,000 ,809
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagao dos alunos nas atividades escolares]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Estabelecer parcerias com as areas 1,000 ,782
intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagéo de recursos de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e 1,000 ,811
organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo
da Educagao Especial;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Organizar o tipo e o nimero de 1,000 , 742
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Orientar professores e familias 1,000 ,767
sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]
30. A Politica Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta cumprindo os principios 1,000 747
estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagao. Vocé conhece o contetido desse artigo? 1,000 ,480
32. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal 1,000 ,805
estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24 da Convencgéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° 1,000 ,660

e 3.°, do artigo 24, da Convencéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?

Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Com as constatagbes da baixa contribuicdo de trés variaveis na matriz de

comunalidades, decidimos por rodar novamente o modelo para verificar se, mesmo

diminuindo a quantidade de clusters, os valores atribuidos as variaveis que correspondem

as questdes 19, 24 e 25 ainda permaneceriam baixos, conforme a Tabela 1

1.

Tabela 11 — Matriz de comunalidades para verificar as questdes 19, 24 e 25

(continua)
Matriz de componente rotativa®
Componente
1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘ 6 ‘ 7

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,827 -,006 ,125 ,166 -,168 -,034 ,090
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a implementagao do Projeto Politico Pedagdgico.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,801 ,023 ,235 -,003 ,037 -,131 ,072
instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao docente, quando necessario.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,793 ,027 ,166 ,003 ,136 -,072 ,131
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica pedagdgica.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,783 -,058 ,146 ,034 -,080 ,008 ,133
instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos
estudantes.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na 773 ,082 ,143 ,079 ,288 -,086 -,014
instituicdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que possam contribuir para a participagéo de
todos os estudantes em sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,764 ,033 ,257 -,013 ,112 ,075 -,074
instituicdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e legislagdes referentes a educagao
inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na 7157 ,067 ,150 -,066 175 ,101 -,077
instituicdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,755 ,140 ,168 -,053 ,097 ,101 -,067
instituicdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente propicio ao trabalho.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,728 -,006 ,129 ,101 -,219 -,099 ,000
instituicdo em que vocé atua. [Acolher as familias.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,705 ,120 ,099 ,015 ,025 -,058 -,148
instituicdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,685 ,059 ,200 -,037 ,289 137 -,091
instituicdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais e recursos, para a educagao inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,655 ,033 ,119 ,116 ,388 -,067 ,027
instituicdo em que vocé atua. [Realizar reunides pedagdgicas para o aprofundamento tedrico,
através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,643 ,113 ,128 ,060 -,181 -,090 -,040

instituicdo em que vocé atua. [Preencher documentos referentes a escola e aos alunos.]
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(continuagao)

Matriz de componente rotativa®

Componente
1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘ 6 ‘ 7

18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagédo e a ,630 ,005 ,138 ,190 ,133 ,153 -,142
aprendizagem de todos os estudantes. [-]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,610 ,030 ,278 ,035 ,454 -,039 -,038
instituicdo em que vocé atua. [Promover a troca de informagdes entre equipe docente e
profissionais especializados que atendem o aluno.]

21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. [-] ,602 -,032 ,096 ,166 ,063 ,296 -,187

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na ,588 ,015 ,263 ,039 ,450 ,044 ,128
instituicdo em que vocé atua. [Criar momentos de planejamento coletivo para que todos os
docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora responsavel
pelo AEE.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na 575 ,110 ,205 ,044 ,524 ,014 ,048
instituicdo em que vocé atua. [Realizar a articulagdo com entidades parceiras para a aquisigao
de materiais e equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na 521 -,003 ,151 ,060 ,490 121 127
instituicdo em que vocé atua. [Observar as aulas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,013 7197 ,007 ,066 ,024 ,039 -,109
da educagao inclusiva. [Promover a socializagdo do estudante na sua turma e na escola]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,093 ,796 ,073 ,023 ,080 -,048 -,040

da educagao inclusiva. [Respeitar as dificuldades do estudante e buscar promover as suas
potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,017 ,794 ,079 ,052 -,027 -,126 -,013
da educagdo inclusiva. [Atender o estudante, da melhor forma possivel, para que ele
desenvolva as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,065 72 ,024 -,033 -,062 -,093 ,045
da educagéo inclusiva. [Conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento dos seus
conhecimentos ]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,001 ,746 ,054 ,026 ,135 ,027 -,106
da educagéo inclusiva. [Ter empatia ]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,067 717 ,034 ,002 -,173 ,138 ,076
da educagao inclusiva. [Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,093 ,704 ,085 ,021 147 ,149 ,020

da educagéo inclusiva. [Ter disposigao para atender a todas as demandas e necessidades que
o aluno apresenta]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,007 ,699 ,067 ,135 -,169 -,127 -,031
da educagao inclusiva. [Acolher o aluno em suas dificuldades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao -,020 ,683 -,022 -,031 ,144 -,073 -,200
da educagao inclusiva. [Demonstrar afeto com os alunos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,083 671 -,046 -,072 ,003 ,323 ,249

da educagdo inclusiva. [Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos, momentos
especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,053 ,576 -,012 -,039 ,088 ,313 ,088
da educagao inclusiva. [Trabalhar em rede com os demais professores]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao ,030 ,557 -,062 -,090 -,155 ,033 ,251
da educacgéo inclusiva. [Ter parceria entre a escola e a familia, para o desenvolvimento integral
do aluno]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,194 ,035 ,872 ,018 ,082 ,060 -,046

sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-
alvo da Educagéo Especial;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,225 -,011 ,855 ,006 ,159 ,035 -,038
sua escola. [Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagao dos alunos nas atividades escolares]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,135 ,053 ,842 ,040 -,079 ,070 -,005
sua escola. [Organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,168 ,059 ,835 ,057 ,219 ,042 ,012
sua escola. [Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragéo de estratégias e
na disponibilizagao de recursos de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,229 ,055 ,835 ,037 ,065 ,069 -,060
sua escola. [Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdégicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,292 ,038 ,825 ,022 ,005 ,066 ,011
sua escola. [Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na ,291 ,046 ,807 ,041 ,087 -,007 -,011
sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. ,293 ,023 , 7167 ,081 ,096 ,015 ,057
[Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala
de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;]

32. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva ,067 ,000 ,039 ,890 ,031 ,068 -,035
(BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da
Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia? [-]

30. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva ,225 ,080 -,007 ,825 ,091 -,027 -,014
(BRASIL, 2008) esta cumprindo os principios estabelecidos na Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia. [-]

33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) s&o o meio mais eficaz para ,001 -,012 ,116 774 ,084 ,193 ,050
assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° e 3.°, do artigo 24, da Convengao dos Direitos
da Pessoa com Deficiéncia? [-]

25. A sala de AEE (Atendimento Educacional Especializado) € um recurso para a inclusdo ,135 ,030 ,245 -,069 ,104 ,164
da pessoa com deficiéncia, no ambito escolar. [-]
24. Nos anos 2018, 2019 ou 2020 consegui me reunir com outros professores, que atuam 178 -,035 ,146 ,107 ,550 ,048 ,043

com a mesma turma que eu, para preparar minhas aulas. [-]
17. Vocé conhece a legislagéo para a educagao inclusiva? [-] ,052 ,110 ,115 ,052 -,002 ,657 -,114
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(conclusao)

Matriz de componente rotativa®

Componente
1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 5 ‘ 6 ‘ 7
31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a -,070 -,006 ,106 ,210 ,087 ,642 ,008
educagdo. Vocé conhece o contetido desse artigo? [-]
23. Nao considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que atuam ,041 -,122 -,100 ,073 ,058 -,151 ,636
com a mesma turma que eu. [-]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao -,048 ,369 ,056 -,016 -,163 ,347 ,482

da educagédo inclusiva. [Ter, na escola, um espago proprio, destinado a sala de atendimento
educacional especializado]

19. A legislag&o, voltada para a educagéo inclusiva, ndo esta sendo aplicada na escola em que atuo. [-] -,281 ,070 ,068 -,030 212 -,038 ,457
Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.

Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.

a. Rotacdo convergida em 6 iteragdes.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Nesse caso, ja verificamos clusters mais consistentes, porém, a questao 25
continuou apresentando baixa contribuigdo na matriz e a questao 24 formou um unico
cluster. A questao 19 também apresentou, novamente, baixa contribuicdo no cluster,
como ja havia apresentado também na matriz de comunalidades. Portanto, decidimos
rodar pela terceira vez a fatorial.

Nessa nova fatorial, o KMO manteve-se alto (> 0,91) e o teste de Bartlett

continuou sendo significativo, indicando uma composigao adequada dos clusters, de
acordo com a Tabela 12.

Tabela 12 — Adequacéao e ajuste dos dados para a Analise Fatorial Exploratoria

Teste de KMO e Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacédo de amostragem. 915
Aprox. Qui-quadrado 10834,493
Teste de esfericidade de Bartlett gl 1035
Sig. ,000

Fonte: tabela construida a partir dos dados do SPSS 24

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Na fatorial que rodamos pela terceira vez, deixando fixos 7 clusters e
removendo essas trés questdes, conforme a Tabela 13.
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Tabela 13 — Matriz de comunalidades

Inicial Extracédo

16. Classifique, cada uma das ag¢des a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Acolher o aluno em suas 1,000 575
dificuldades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagao inclusiva. [Atender o estudante, da 1,000 ,660
melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Conhecer o estudante, 1,000 ,623
para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagéo inclusiva. [Demonstrar afeto com os 1,000 ,657
alunos]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Promover a socializagao 1,000 672
do estudante na sua turma e na escola]

16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Respeitar as dificuldades 1,000 ,660
do estudante e buscar promover as suas potencialidades]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagéo inclusiva. [Ter empatia ] 1,000 611

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Ter disposi¢do para 1,000 ,565
atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]

16. Classifique, cada uma das ag¢Bes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogédo da educagdo inclusiva. [Ter momentos e 1,000 674
oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver davidas.]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educagéo inclusiva. [Ter, na escola, um espago 1,000 ,553
proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]

16. Classifique, cada uma das ac¢des a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Ter parceria entre a escola 1,000 ,484
e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Ter persisténcia e paciéncia 1,000 ,591
para respeitar o ritmo do aluno]

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Trabalhar em rede com 1,000 ,486
os demais professores]

17. Vocé conhece a legislagéo para a educagao inclusiva? 1,000 ,571

18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes. [-] 1,000 ,494

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acolher as familias.] 1,000 ,649

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a 1,000 77
implementagao do Projeto Politico Pedagégico.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho 1,000 ,705
dos professores e o rendimento dos estudantes.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e 1,000 ,666
equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao 1,000 724
docente, quando necessario.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica 1,000 ,696
pedagdgica.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Criar momentos de planejamento coletivo 1,000 ,615
para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora responsavel pelo AEE.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e 1,000 ,686
legislagdes referentes a educagéo inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais e 1,000 ,658
recursos, para a educagao inclusiva.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente 1,000 ,656
propicio ao trabalho.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Observar as aulas.] 1,000 ,568

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicgdo em que vocé atua. [Promover a troca de 1,000 ,693
informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Realizar a articulagdo com 1,000 ,709
entidades parceiras para a aquisigdo de materiais e equipamentos. ]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar reunides 1,000 ,654
pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que possam 1,000 ,728
contribuir para a participagédo de todos os estudantes em sala de aula.]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das estruturas 1,000 ,545
fisicas da escola]

20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Preencher documentos 1,000 478
referentes a escola e aos alunos.]

21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. 1,000 477

23. Nao considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que atuam com a mesma turma que eu. 1,000 ,194

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos 1,000 ,696
recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Elaborar e executar plano de 1,000 773
Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia assistiva 1,000 ,759
de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuicdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Estabelecer articulagdo com os 1,000 ,809

professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagao dos alunos nas atividades escolares]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Estabelecer parcerias com as areas 1,000 ,783
intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagédo de recursos de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e 1,000 ,813

organizar servigos, recursos pedagoégicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo
da Educagao Especial;]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Organizar o tipo e o niUmero de 1,000 ,728
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]

26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Orientar professores e familias sobre 1,000 ,767
os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]

30. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008) estd cumprindo os principios 1,000 771
estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagao. Vocé conhece o contetido desse artigo? 1,000 574

32. A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal estabelecido 1,000 ,810
no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convencéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?

33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° 1,000 ,659

e 3.°, do artigo 24, da Convencéao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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Nesta matriz, da qual foram retiradas as questdes 19, 24 e 25, a questao 23
apresentou uma contribuicdo muito baixa, porém, analisamos os clusters e, como eles
estavam adequados, foi possivel manter essa questao.

Na terceira rotacdo, a tabela de variancia total explicada, como apresentado na

Tabela 14, novamente mostrou dados bastante relevantes.

Tabela 14 — Variancia total explicada

Variancia total explicada
Somas de extragdo de carregamentos ao quadrado

Componente Total % de variancia % cumulativa
1 13,053 28,375 28,375

2 6,225 13,532 41,907
3 3,920 8,523 50,430
4 2,337 5,081 55,510
5 1,496 3,252 58,762

6 1,320 2,870 61,632
7 1,244 2,705 64,337

Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

De acordo com os dados da Variancia total explicada, o total de fatores ou
componentes extraidos mediante o critério de Kaiser-Meyer-Olsin (KMO) foram 7. Isto
€, os 7 fatores deixaram de explicar 35,66 do total da variancia. Na Tabela14,
observou-se que 0 primeiro componente explicava mais variancia que o restante
(28.37%); o segundo, mais que o terceiro (13.53%), e o terceiro, mais que o quarto
(8.52 frente a 5.08) e, assim, sucessivamente até o sétimo componente. Ainda que a
porcentagem da varidncia total explicada pelos 7 fatores supunha uma perda
consideravel, para garantir a validade de construgdo, a prova é considerada suficiente
se a estrutura fatorial resultante for adequada, mesmo no caso que seu potencial
explicativo ndo o seja.

Aplicamos novamente o método de rotacdo Varimax com Normalizacdo de
Kaiser, considerando as medidas ordinais, conforme demonstrado na Tabela 15 de
resultados da matriz de componentes rotados. Essa tabela mostrou as variaveis que
saturaram em cada um dos 7 fatores (valores de cargas fatoriais maiores que .43) e

que correspondiam a estrutura dimensional interna esperada.
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(continua)
Matriz de componente rotativa®
Componente
1 ‘ 2 ‘ 3 4 5 ‘ 6 ‘ 7
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,839 124 -015 ,146  -128 -,040 ,134
atua. [Acompanhar a implementagdo do Projeto Politico Pedagdgico.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,810 ,229 ,024 ,023 ,046 -111  -013
atua. [Auxiliar no apoio ao docente, quando necessario.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,796 ,153  -,074 ,026 -,084 -,002 ,185
atua. [Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos estudantes.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé 791 A77 ,013 ,006 ,137  -,088 ,108
atua. [Acompanhar a pratica pedagoégica.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,761 ,256 ,041 ,024 ,149 ,104  -079
atua. [Cumprir as diretrizes e legislagdes referentes a educagéo inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé 7157 ,121 -,002 ,075 -229 -059 ,017
atua. [Acolher as familias.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,752 ,164 ,145 ,068 ,148 117 - -,050
atua. [Fornecer um ambiente propicio ao trabalho.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,752 ,149 ,074 ,074 215 ,119  -085
atua. [Adquirir materiais e equipamentos. ]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,743 ,160 ,076 ,097 , 346 -122 ,001
atua. [Sugerir agdes que possam contribuir para a participagéo de todos os estudantes em sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,704 ,093 ,133 ,001 ,074 -035 -,129
atua. [Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,663 ,199 ,068 ,039 ,369 141 -131
atua. [Disponibilizar materiais e recursos, para a educagéo inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,653 17 ,120 ,038 -129 -066 -,021
atua. [Preencher documentos referentes a escola e aos alunos.]
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagao e a aprendizagem de ,626 ,143 ,008 ,182 157 147  -,039
todos os estudantes.
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,610 ,139 ,023 ,143 474 -129 ,005
atua. [Realizar reunides pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para
sala de aula.]
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. ,590 ,107  -,035 174 ,130 ,259 ,037
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,570 ,294 ,028 ,061 513 -,082 -,082
atua. [Promover a troca de informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o
aluno.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,557 ,283 ,001 ,055 467  -,001 ,061
atua. [Criar momentos de planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas
praticas, com o auxilio da professora responsavel pelo AEE.]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,190  ,871 ,043 ,014 ,073 ,078 -,068
[Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias
considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,220  ,862 -,008 ,011 122 ,032  -037
[Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagédo dos servigos,
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagéo dos alunos nas
atividades escolares]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,158 845 ,058 ,068 ,185 ,041  -019
[Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragao de estratégias e na disponibilizagéo de
recursos de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,132  ,836 ,058 ,023  -,057 ,071 ,001
[Organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,231 ,834 ,063 ,029 ,043 ,086 -,067
[Orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,286 827 ,037 ,011 ,015 ,061 ,036
[Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,282 817 ,043 ,050 ,080 -,015 ,020
[Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo
autonomia e participagao;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. ,283 774 ,018 ,073 ,090 -,002 ,056
[Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,032  -,003 ,809 ,052 -015 ,092  -075
inclusiva. [Promover a socializagdo do estudante na sua turma e na escola]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,097 ,070 ,800 ,019 ,068 -,030 -,013
inclusiva. [Respeitar as dificuldades do estudante e buscar promover as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,037 ,074 ,798 ,037 -,085 -,091 ,009
inclusiva. [Atender o estudante, da melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,084 ,014 775 ,058 -,096 -,047 ,020
inclusiva. [Conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,019 ,045 ,761 ,018 ,075 ,087  -127
inclusiva. [Ter empatia ]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,001  -,032 ,706 ,042 ,066 ,007  -,228
inclusiva. [Demonstrar afeto com os alunos]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,035 ,062 ,703 110 -234 -086 ,044
inclusiva. [Acolher o aluno em suas dificuldades]
16. Classifique, cada uma das ag6es a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,074 ,085 ,698 ,023 ,207 ,126 ,072
inclusiva. [Ter disposicé@o para atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,040 ,043 ,692 ,009 -,044 ,039 ,323
inclusiva. [Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]
16. Classifique, cada uma das ag6es a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,039 -,030 ,629 ,058 ,164 ,188 ,459
inclusiva. [Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e
resolver duvidas.]
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,006 ,002 ,547 ,010 ,250 ,192 ,294
inclusiva. [Trabalhar em rede com os demais professores]
16. Classifique, cada uma das ag6es a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagédo ,003 -,046 ,516 ,070 -,046 -,093 447
inclusiva. [Ter parceria entre a escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]
32. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de ,077 ,047 ,008 ,891 -013 ,088  -,026

acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convengéo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia?
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(concluséo)

Matriz de componente rotativa®

Componente

1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 5 ‘ 6 ‘ 7
30. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta 227 ,006 ,080 ,841 ,063 -,036 ,017
cumprindo os principios estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que -,001 122 -011 77 ,079 ,180 ,038
esta descrito nos paragrafos 2.° e 3., do artigo 24, da Convengéao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé 522 ,230 ,096 ,082 ,604 -054 ,018
atua. [Realizar a articulagdo com entidades parceiras para a aquisicdo de materiais e equipamentos. ]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé ,480 ,176  -,023 ,093 ,533 ,059 ,100
atua. [Observar as aulas.]
17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva? ,081 ,102 ,119 ,021 -046 733 -016
31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagéo. Vocé -,040 ,098 -,001 ,199 ,012 723 ,009
conhece o contetido desse artigo?
16. Classifique, cada uma das agbes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo -,095 ,071 314 -,016 ,019 ,168 ,642
inclusiva. [Ter, na escola, um espago proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]
23. Nao considero necessario planejar as minhas aulas com os outros professores que atuam com a mesma ,044  -091 -159 ,067 ,002  -158 ,359

turma que eu.
Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.
a. Rotacdo convergida em 7 iteragdes.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Nesse novo modelo, ainda ficamos com clusters com apenas 2 variaveis.
Decidimos por verificar a exclusdo da questdo 23, dado que ela apresentou baixa
contribuicdo, conforme verificado na Tabela 15.

Realizamos uma ultima tentativa, com a finalidade de detectar e, em
consequéncia, eliminar variaveis que nao estivessem contribuindo para aumentar a
estabilidade do instrumento, conforme se pode verificar no Grafico de sedimentagao
(Grafico 1).

Grafico 1 — Grafico de sedimentacao
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Fonte: Elaborado pela autora, construido a partir dos dados do SPSS 24.
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Para esta nova fatorial, o KMO manteve-se igual ao anterior (Tabela 16),
ficando alto (> 0,91) e o teste de Bartlett continuou sendo significativo, indicando uma
composic¢ao adequada dos clusters.

Tabela 16 — Adequacao e ajuste dos dados para a Analise Fatorial Exploratoria

Teste de KMO e Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequagéo de amostragem. 917
Aprox. Qui-quadrado 10798,225
Teste de esfericidade de Bartlett gl 990
Sig. ,000

Fonte: tabela construida a partir dos dados do SPSS 24

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Rodamos a fatorial pela quarta vez (Tabela 17), mantendo os 7 clusters fixos e
removendo a questdo 23, que havia demonstrado uma baixa contribuigdo conforme ja
mencionado na Tabela 15.

Tabela 17 — Matriz de comunalidades

continua
Inicial Extracdo

16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Acolher o aluno em suas 1,000 ,579
dificuldades]
16. Classifique, cada uma das agées a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. [Atender o estudante, da 1,000 ,667
melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéao da educacgdo inclusiva. [Conhecer o estudante, 1,000 ,639
para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Demonstrar afeto com os 1,000 ,567
alunos]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Promover a socializagdo 1,000 674
do estudante na sua turma e na escola]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagdo inclusiva. [Respeitar as dificuldades 1,000 ,658
do estudante e buscar promover as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacdo inclusiva. [Ter empatia] 1,000 ,608
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter disposi¢édo para 1,000 ,567
atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter momentos e 1,000 ,679
oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas.]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacédo inclusiva. [Ter, na escola, um espago 1,000 ,551
proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Ter parceria entre a 1,000 ,502
escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagao inclusiva. [Ter persisténcia e 1,000 ,615
paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogéo da educacéo inclusiva. [Trabalhar em rede com os 1,000 ,519
demais professores]
17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva? 1,000 ,603
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes. 1,000 ,491
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acolher as familias.] 1,000 ,650
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar a 1,000 779
implementagao do Projeto Politico Pedagégico.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar o trabalho 1,000 ,702
dos professores e o rendimento dos estudantes.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Adquirir materiais e 1,000 ,663
equipamentos]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Auxiliar no apoio ao 1,000 ,723
docente, quando necessario.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Acompanhar a pratica 1,000 ,691
pedagdgica.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Criar momentos de 1,000 ,610

planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da professora responsavel pelo
AEE]
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20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Cumprir as diretrizes e 1,000 ,692
legislagdes referentes a educagéo inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Disponibilizar materiais e 1,000 ,651
recursos, para a educagao inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Fornecer um ambiente 1,000 ,656
propicio ao trabalho.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Observar as aulas.] 1,000 ,562
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Promover a troca de 1,000 ,692
informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar a articulagdo com 1,000 ,708
entidades parceiras para a aquisigdo de materiais e equipamentos]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. [Realizar reunides 1,000 ,653
pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Sugerir agdes que possam 1,000 727
contribuir para a participagédo de todos os estudantes em sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Zelar e cuidar das 1,000 ,538
estruturas fisicas da escola]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituigdo em que vocé atua. [Preencher documentos 1,000 478
referentes a escola e aos alunos.]
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. 1,000 477
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Acompanhar a funcionalidade e a 1,000 ,692
aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da
escola;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Elaborar e executar plano de 1,000 772
Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Ensinar e usar a tecnologia assistiva 1,000 ,758
de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Estabelecer articulagdo com os 1,000 ,809
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagao dos alunos nas atividades escolares]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Estabelecer parcerias com as areas 1,000 ,783
intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagéo de recursos de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Identificar, elaborar, produzir e 1,000 ,815
organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo
da Educagao Especial;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sao realizadas na sua escola. [Organizar o tipo e o nimero de 1,000 ,729
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Orientar professores e familias 1,000 ,764
sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]
30. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta cumprindo os principios 1,000 776
estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagao. Vocé conhece o contetido desse artigo? 1,000 ,603
32. A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal 1,000 ,810
estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° 1,000 ,662

e 3.°, do artigo 24, da Convencgéao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Nesta matriz de comunalidades (Tabela 17), a questdo 23 foi excluida e nao
verificamos nenhuma variavel com contribuicdo muito baixa.

Na quarta rotagéo, a tabela de variancia total explicada (Tabela 18) novamente
mostrou dados relevantes.

Tabela 18 — Variancia total explicada

Variancia total explicada

Somas de extragdo de carregamentos ao quadrado

Componente Total % de variancia % cumulativa
1 13,052 29,003 29,003
2 6,214 13,808 42,812
3 3,908 8,685 51,497
4 2,336 5,191 56,688
5 1,496 3,324 60,012
6 1,320 2,933 62,946
7 1,219 2,709 65,654

Método de Extragdo: Andlise de Componente Principal.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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O total de fatores ou componentes extraidos mediante o critério de Kaiser-
Meyer-Olsin (KMO), conforme apresentado na tabela 18, foram 7. Isto €, os 7 fatores
deixaram de explicar 34,34 do total da variancia. Na Tabela 18, observou-se que o
primeiro componente explicava mais variancia que o restante (29.00%); o segundo,
mais que o terceiro (13.80%), e o terceiro, mais que o quarto (8.68 frente a 5.19) e,
assim, sucessivamente até o sétimo componente. Ainda que a porcentagem da
variancia total explicada pelos 7 fatores supunha uma perda consideravel, para
garantir a validade de construgcéo, a prova é considerada suficiente se a estrutura
fatorial resultante for adequada, mesmo seu potencial explicativo ndo sendo.

Aplicamos novamente o método de rotacdo Varimax com Normalizacdo de
Kaiser, considerando as medidas ordinais, conforme demonstrado na Tabela 19, de
resultados da matriz de componentes rotados. Essa tabela mostrou as variaveis que
saturaram em cada um dos 7 fatores (valores de cargas fatoriais maiores que .43) e

que correspondiam a estrutura dimensional interna esperada.



Tabela 19 — Resultados da matriz de componentes rotados
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(continua)
Matriz de componente rotativa®
Componente
1 ‘ 2 3 4 5 ‘ 6 ‘ 7
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,846 ,125  -,030 ,152 -113 ,088 -,053
[Acompanhar a implementagéo do Projeto Politico Pedagdgico.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,806 ,231 ,038  -,027 ,073 -,051 -,097
[Auxiliar no apoio ao docente, quando necessario.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,804 ,153  -,097 ,032  -075 129 -017
[Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos estudantes.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,790 A77 ,002 ,008 ,152 ,070 -,088
[Acompanhar a pratica pedagdgica.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,763 ,123 ,005 ,076 -208 -025 -059
[Acolher as familias.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,752 ,258 ,060 -,031 L1179  -,082 ,126
[Cumprir as diretrizes e legislagdes referentes a educagao inclusiva.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. 744 ,167 ,150  -,071 174 -012 125
[Fornecer um ambiente propicio ao trabalho.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. 742 ,152 ,081  -,076 ,243  -,043 125
[Adquirir materiais e equipamentos. ]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,733 ,161 ,079 ,094 369 -,010 -,112
[Sugerir agdes que possam contribuir para a participagdo de todos os estudantes em sala de aula.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,697 ,097 ,150  -,001 ,105 -,093 -,030
[Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,656 ,119 127 ,038 -107 -023 -,066
[Preencher documentos referentes a escola e aos alunos.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,647 ,203 ,077  -,042 ,397  -,068 ,148
[Disponibilizar materiais e recursos, para a educagao inclusiva.]
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo favorecem a participagdo e a aprendizagem de ,620 ,146 ,010 ,181 A77  -017 ,145
todos os estudantes.
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,597 ,139 ,021 ,142 ,491 ,002  -126
[Realizar reuniées pedagodgicas para o aprofundamento teérico, através de leituras e ideias praticas para sala de
aula.]
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. ,589 ,110  -,068 ,186 ,138 111 ,218
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,553 ,296 ,032 ,059 ,535 -,050 -,079
[Promover a troca de informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno.]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. 544 ,281  -,003 ,052 ,480 ,037 ,015
[Criar momentos de planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas,
com o auxilio da professora responsavel pelo AEE.]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. ,183 | ,873 ,053 ,011 ,085 -,044 ,085
[Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e estratégias
considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. 214 | 863 -,012 ,014 ,129  -,002 ,022
[Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos,
dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas
atividades escolares]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. ,150 | ,845 ,058 ,067 ,191 ,007 ,042
[Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragao de estratégias e na disponibilizagdo de recursos
de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Organizar ~ ,132 | ,837 ,052 ,026 -,054 ,034 ,059
o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais]
26. Assinale a frequéncia com que as atribui¢cdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Orientar  ,226 | ,836 ,065 ,031 ,054  -019 ,079
professores e familias sobre os recursos pedagdégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. [Elaborar ~ ,284 | ,827 ,033 ,012 ,022 ,040 ,060
e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigcdes do profissional do AEE, s&o realizadas na sua escola. [Ensinar ~ ,279 | ,817 ,039 ,051 ,087 ,026  -,018
e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacéo;]
26. Assinale a frequéncia com que as atribuigdes do profissional do AEE, sdo realizadas na sua escola. 279 | 773 ,018 ,071 ,096 ,030 ,006
[Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula
comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,028 -,002 ,808 ,047 ,000 ,085 ,102
[Promover a socializagdo do estudante na sua turma e na escola]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. ,037 ,072 ,799 ,030 -,073 ,107  -,072
[Atender o estudante, da melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,093 ,070 ,785 ,019 ,079 144 -032
[Respeitar as dificuldades do estudante e buscar promover as suas potencialidades]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,084 ,012 .81 -068 -083 ,098 -,017
[Conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. ,010 ,048 ,765 ,012 ,093 ,045 ,097
[Ter empatia ]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. ,011  -,030 ,738 | -,056 ,092  -,090 ,040
[Demonstrar afeto com os alunos]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,040 ,060 ,707 ,103  -224 ,097  -,064
[Acolher o aluno em suas dificuldades]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,068 ,086 ,668 ,023 ,210 ,223 ,120
[Ter disposigao para atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,053 ,041 ,603 ,030 -,066 490 -,026
[Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmo do aluno]
32. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de ,076 ,046 ,024 ,888 -,007 -,064 ,097
acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convengéo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia? [-]
30. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta ,227 ,006 ,079 ,843 ,069 ,002  -,042
cumprindo os principios estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta ,002 122 -,022 ,782 ,075 ,047 ,165
descrito nos paragrafos 2.° e 3.°, do artigo 24, da Convengéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,505 ,230 ,086 ,081 ,618 ,047  -,050
[Realizar a articulagdo com entidades parceiras para a aquisigdo de materiais e equipamentos. ]
20. Assinale a frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas, na instituicdo em que vocé atua. ,467 L1175  -,038 ,092 ,540 ,087 ,066

[Observar as aulas.]
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Matriz de componente rotativa®

Componente

1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 5 ‘ 6 ‘ 7
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. -,074 ,064 ,183 ,013  -034 706 ,087
[Ter, na escola, um espaco préprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educagéo inclusiva. ,049 -034 ,520 -,035 ,132 609 124
[Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver
duvidas.]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,020 -,050 418 -047 -079 540 -,159
[Ter parceria entre a escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno]
16. Classifique, cada uma das agdes a seguir, pelo seu grau de importancia, na promogao da educacéo inclusiva. ,011 ,001 ,443 ,018 224 510 ,108
[Trabalhar em rede com os demais professores]
17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva? ,078 ,103 121 ,016  -,040 ,047 ,754
31. O Artigo 24, da Convengéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagéo. Vocé conhece -,045 ,100 ,000 ,193 ,012 ,043 ,743

o conteudo desse artigo?

Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.
a. Rotacdo convergida em 7 iteragdes.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Conforme demonstrado na matriz de componentes rotados, apesar de ainda haver

clusters com 2 variaveis, essa foi a melhor composicéo até o momento. Sendo assim,

decidimos excluir do instrumento as questdes 19, 23, 24 e 25. Com isso, a EPEDI-1 ficou

com 29 questdes, que demonstram a consisténcia na construcao do instrumento.

Apresentamos agora, na Tabela 20, os componentes extraidos, nomeando os

fatores e informando os itens que pertencem a cada fator.

Tabela 20 — Componentes extraidos para cada um dos 7 fatores

(continua)
Organizagao dos 7 Fatores extraidos
20. Acompanhar a implementagao do Projeto Politico Pedagdgico. ,846
Fator 1: 20. Aucxiliar no apoio ao docente, quando necessario. ,806
A equipe diretiva 20 Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos estudantes. 804
e a gestao da 20. Acompanhar a pratica pedagdgica. ,790
escola, na 20.Acolher as familias. 763
percepgao dos 50 cumprir as diretrizes e legislagdes referentes a educagéo inclusiva. 752
professores 20.Fornecer um ambiente propicio ao trabalho. ,744
20. Adquirir materiais e equipamentos. ,742
20.Sugerir agdes que possam contribuir para a participagdo de todos os estudantes em sala de aula. ,733
20. Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola ,697
20. Preencher documentos referentes a escola e aos alunos. ,656
20. Disponibilizar materiais e recursos para a educagao inclusiva. ,647
18. Considero que as praticas atuais, na escola em que atuo, favorecem a participagdo e a aprendizagem de todos os estudantes. ,620
20. Realizar reuniées pedagdgicas para o aprofundamento tedrico, através de leituras e ideias praticas para a sala de aula. ,597
21. Considero que a escola em que atuo é uma escola inclusiva. ,589
20.Promover a troca de informagdes entre equipe docente e profissionais especializados que atendem o aluno. ,553
20. Criar momentos de planejamento coletivo para que todos os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o auxilio da  ,544
professora responsavel pelo AEE.
Valor préprio [13,052
26. |dentificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdégicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades  ,873
Fator 2: especificas dos alunos publico-alvo da Educagédo Especial;
A atuacao do 26. Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagégicos  ,863
profissional do | e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.
AEE na escola, | 26 Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagao de recursos de acessibilidade; ,845
na percepgao dos 26.0rganizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais; ,837
professores 26.0rientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; ,836
26.Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos ,827
pedagdgicos e de acessibilidade;
26. Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo; ,817
26. Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, ,773
bem como em outros ambientes da escola;
| Valor préprio | 6,214
16.Promover a socializagdo do estudante na sua turma e na escola ,808
Fator 3: 16. Atender o estudante, da melhor forma possivel, para que ele desenvolva as suas potencialidades ,799
Agoes para a 16. Respeitar as dificuldades do estudante e buscar promover as suas potencialidades ,785
promogao da 16.Conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento dos seus conhecimentos ,781
_ educagao 16.Ter empatia ,765
inclusiva, na 16.Demonstrar afeto com os alunos; 738
pertf:epgées dos 16. Acolher o aluno em suas dificuldades , 707
pro_essores, na 16. Ter disposigao para atender a todas as demandas e necessidades que o aluno apresenta ,668
pratica da escola R - . N
16. Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmo do aluno ,603

Valor préprio 3,908
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(conclusao)

Organizagao dos 7 Fatores extraidos
32. A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) esta de acordo com o ideal estabelecido  ,888

Fator 4: no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Conveng&o dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia? [-]
As politicas de  30. A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) estad cumprindo os principios 843
Educacao estabelecidos na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
Inclusiva e a 33. As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) sdo o meio mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos ,782
CDPD 2.°e 3.° do artigo 24, da Convengéo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia?
Valor préprio 2,336
20. Realizar a articulagdo com entidades parceiras para a aquisi¢do de materiais e equipamentos. ,618
Fator 5: 20.Observar as aulas. 540
Frequéncia na
atuacao da

equipe diretiva
em articulagao
com os setores

da escola
Valor préprio 1,496
16. Ter, na escola, um espago proprio, destinado a sala de atendimento educacional especializado , 706
Fator 6: 16.Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas. ,609
Articulagéo e 16.[Ter parceria entre a escola e a familia, para o desenvolvimento integral do aluno 540
acompanhamento 16 [Trabalhar em rede com os demais professores ,510
entre os setores
da escola e os
professores

1,320
Fator 7: 17. Vocé conhece a legislagéo para a educagéo inclusiva? 754

Conhecimento  31. O Artigo 24, da Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, faz referéncia a educagdo. Vocé conhece o conteudo desse artigo?  ,743
das Politicas de
Educacao
Inclusiva pelos
professores

1,219

Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.
Método de Rotagdo: Varimax com Normalizagéo de Kaiser.
a. Rotacdo convergida em 7 iteragdes.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Verificamos, ao terminar a AFE, que a EPEDI-1, considerando as medidas
ordinais do instrumento, apresentou sete fatores, os quais se organizaram a partir da
tematica desenvolvida na tese: educagédo inclusiva, gestdo e politicas publicas,
sendo esses trés assuntos entrelagcados pelo ciclo de politica de Stephen Ball, a partir
dos contextos de influéncias, o contexto da producao de texto e o contexto da pratica
e contextualizado pelas “ambiéncias”, de Nelson Rego.

O primeiro fator foi nomeado como “A equipe diretiva e a gestédo da escola na
percepcdo dos professores”. Ele apresenta uma analise dos atores envolvidos na
gestdo da escola, na percepgao dos professores. O fator 2, “A atuagdo do profissional
do AEE na escola, na percepgdo dos professores”, traz uma reflexdo sobre as
politicas publicas a partir da CDPD e o papel do AEE nesse contexto. Ja o terceiro
fator, “Acbes para a promogéao da educacgéo inclusiva, na percepgdo dos professores,
na pratica da escola”, permite que se estabeleca uma discussao entre os blocos de
deficiéncia trazidos por Januzzi (2004) e os dados apresentados pelos professores,
para pensar o contexto encontrado nas escolas hoje.

O fator 4, “As politicas de Educagéo Inclusiva e a CDPD”, analisa como os
professores entendem que as politicas publicas estdo cumprindo seu papel, no

sentido de possibilitar a remocao de barreiras do entorno para o acesso a escola, a
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permanéncia nela e a qualidade do ensino para todos. O fator 5, “Frequéncia na
atuacéo da equipe diretiva em articulagdo com os setores da escola’, corrobora a
analise sobre as ag¢des da equipe diretiva em contraponto com o modelo social da
deficiéncia, problematizando as concep¢des de gestdo presentes na escola. O fator
6, “Articulacdo e acompanhamento entre os setores da escola e os professores”,
convida a refletir sobre as demandas que os professores entendem como
importantes junto aos diferentes setores da escola. Finalizando, o fator 7,
“Conhecimento das Politicas de Educagédo Inclusiva pelos professores”, permite
construir uma reflexdo sobre o quanto os professores conhecem as politicas publicas
de educacao inclusiva e de que forma estabelecem um paralelo entre o

conhecimento e a pratica na escola.
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4 ANALISE DOS DADOS

Esta analise foi construida a partir dos dados levantados com os 380
professores municipais de Dois Irm&os, Morro Reuter, S&o Leopoldo e lvoti, quando
da validagao e implementacéao do instrumento escala EPEDI-1. A EPEDI-1 teve como
propdsito conhecer as concepgdes dos professores sobre as praticas pedagogicas e
de gestdo que, de acordo com a percepgéo de suas proprias praticas profissionais,
melhor contribuem para a constru¢ao de uma escola inclusiva e para a construgao de
um sistema inclusivo.

Para Hobsbawm (1998), através da histéria, podemos perceber o contexto
historico e as transformacgdes ocorridas nas sociedades humanas durante os ultimos
séculos de mudancga, conseguindo, assim, inferir perspectivas que foram relevantes
para a sociedade contemporanea. De acordo com Akkari (2011) e Mainardes (2006),
0s movimentos globais n&o apresentam semelhante entendimento do texto em todos
0s paises, tampouco a politica € feita e finalizada simultaneamente no tempo e no
contexto especifico em que foi produzida. Esse movimento histérico representa todo
o0 caminho percorrido pelas pessoas em situacao de discriminagao por causa de seu
desempenho funcional para terem seu direito garantido na sociedade.

Rebelo e Kassar (2018) referem que o movimento realizado entre 1974 e 2014,
no Brasil, com relagdo as matriculas de alunos publico-alvo da educacao especial,
demonstra um aumento continuo na propor¢cdo de matriculas para as classes
regulares dos alunos publico-alvo da educacéo especial, enquanto as matriculas nas
escolas especiais e/ou classes especiais diminuiram consideravelmente no decorrer
dos anos. A diminuicdo das matriculas nos espagos exclusivos € percebida, com
maior forga, a partir da Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, no ano de 2008, pois, até entdo, ainda o numero maior de

matriculas encontrava-se em espagos exclusivos.

Tabela 21 — Atuacéo dos professores com estudantes com deficiéncia

Frecuencia Porcentaje
Sim 313 82,4
Néo 67 17,6
Total 380 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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Na Tabela 21, vemos que 82,4% dos professores responderam que atuam ou
ja atuaram com estudantes em situagdo de discriminagdo por causa de seu
desempenho funcional, em sua trajetéria profissional, em escolas regulares de ensino,
reafirmando o dado trazido pelo Censo da Educacgé&o Basica do INEP (2020), o qual
mostra que, entre 2013 e 2019, houve um aumento constante no percentual de
matriculas nas escolas regulares para os estudantes publico-alvo da educagao
especial, chegando, em 2019, ao percentual de 92,7%.

O PNE, em sua meta 4, provoca o deslocamento do olhar e do lugar para os
sujeitos em situag&o de discriminagao por causa de seu desempenho funcional, pois
promove o0 acesso a educagao basica, preferencialmente, na rede regular de ensino,

propondo

[...] universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao, o acesso a educacao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014a).

Conforme os dados trazidos na Tabela 21, percebemos que o objetivo da meta
4 do PNE esta sendo percebido nas escolas, visto que os professores sinalizaram que
ja atuaram com os estudantes publico-alvo da educagao especial.

Tabela 22 — Atuacéo dos professores com os estudantes publico-alvo da educagao

especial
Respuestas
N Porcentaje
Transtorno do Espectro Autista 252 23,6%
Deficiéncia Fisica 226 21,1%
Deficiéncia Multipla 113 10,6%
Deficiéncia Visual / Cegueira 102 9,5%
Deficiéncia Auditiva / Surdez 86 8,0%
Outro 13 1,2%
Surdocegeira 7 0,7%
Total 1070 100,0%

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Ja a Tabela 22 demonstra que os estudantes publico-alvo da educacgao

especial com o0s quais os professores mais atuaram foram os que apresentam
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deficiéncia intelectual, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e deficiéncia fisica.
Porém, este dado somente nos indica que esses estudantes estdo tendo acesso a
escola comum. Ainda ndo podemos dizer se eles estdo permanecendo na escola e se

estdo tendo uma aprendizagem significativa.

4.1 Perfil dos professores

Rever a histéria da educacido especial e refletir sobre seus diferentes
momentos e contextos faz repensar o momento atual. Akkari (2011), Azevedo (2007),
D’Ambrosio (2005), Dale (2004) e Mainardes (2006) reforcam, em suas obras, que a
estruturacdo dos sistemas educacionais em ambito global/mundial e local estdo em
constante mutagao e reconstrugcdo e perpassam a histéria de cada pais. Verificamos
que, de acordo com o perfil dos professores que atuam nos 4 municipios onde a escala
foi aplicada, setenta e oito (78) professores, o que corresponde a 20,5% do total de
respondentes da escala, iniciaram sua pratica profissional entre os anos de 2000 e
2004 e setenta (70) professores, ou 18,4% do total de respondentes, iniciaram suas
praticas entre os anos de 2005 e 2009, conforme mostra a Tabela 23.

Tabela 23 — Inicio da pratica profissional docente

Frecuencia Porcentaje
1994 ou antes 63 16,6
1995-1999 66 17,4
2005-2009 70 18,4
2010-2014 66 17,4
2015-2019 32 8,4
2020 5 1,3
Total 380 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Conforme os dados expressos na tabela acima, esses dois periodos da histéria
da educacao especial (os anos de 2000 e 2004), trazidos pela maioria, apresentam
dados relevantes para o entendimento da implementacdo da educacgao inclusiva. Os
professores que iniciaram sua pratica profissional no periodo entre os anos de 2000 e
2004, encontravam-se em um periodo em que o sistema de ensino no Brasil estava
centrado na deficiéncia. Nesse periodo, a deficiéncia era vista por dois contextos: o
contexto integrador, ou seja, os individuos eram trazidos para dentro dos espacgos

escolares regulares, porém, ainda em um espago restrito, e o contexto inclusivo
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voltado para a agéo e para a pratica efetiva das politicas, fazendo uma legitimacgéo
dos agentes e dos sujeitos envolvidos nessa atuagdo. Os professores, que atuavam
dentro desse periodo, percebiam uma reestruturagdo do ensino com o objetivo de
implementar a educagéao inclusiva. Em nivel mundial, essa reestruturagdo aparecia
com a Declaragdo de Dakar (UNESCO, 2000), que reiterou a Declaragdo Mundial de
Educacgdo para Todos (1990), apoiada pela DUDH (NACOES UNIDAS, 2020). Na
Declaracédo de Dakar, estabeleceram-se prazos e metas para aprimorar a equidade e
a qualidade da educacdo. Foram também recomendados esforcos para a
continuidade da promogé&o da educagao de grupos vulneraveis (UNESCO, 2000).

Ja os professores que iniciaram sua pratica entre os anos de 2005 e 2009
estavam inseridos em um periodo centrado na transformag&o do contexto. Nesse
periodo, com o0 movimento em prol da educagao inclusiva eclodindo em todo o mundo,
foi realizada, em 13 de dezembro de 2006, a Convencado sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, adotada pela ONU, da qual o Brasil é signatario. A CDPD
referiu que “Os Estados Partes se comprometem a assegurar e promover o pleno
exercicio de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as
pessoas com deficiéncia, sem qualquer tipo de discriminacdo por causa de sua
deficiéncia” (NACIONES UNIDAS, 2006, p. 6).

Na implementagcao da educacao inclusiva, na proposta da Convencéao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e a Politica Nacional de Educagao Especial, na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, € necessario compreender que ndo sdo somente
as pessoas em situagao de discriminacédo por causa de seu desempenho funcional
que devem se adaptar a escola e aos métodos de ensino para ter acesso ao
conhecimento, mas é o sistema, ou ainda, a instituicido escolar que necessita
prioritariamente se adaptar, bem como adaptar os seus materiais e a metodologia que
usa as necessidades da pessoa em situacdo de discriminagcdo por causa de seu
desempenho funcional, para que ela tenha acesso ao conhecimento junto aos demais
estudantes.

Foram muitas as mudangas ocorridas nesses dois principais periodos da
histéria da educacgao, sinalizados como o inicio da pratica profissional pelos
professores. Percebemos que, conforme apresentado na Tabela 24, do total de 380
professores respondentes, 29,6% indicaram ter participado de palestras sobre o
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tema da educacéo inclusiva e 22,2% referiram ter tido formagao continuada sobre

o tema.

Tabela 24 — Contato do professor com o tema da educagéo inclusiva

Respuestas

Porcentaje de casos

N Porcentaje

Disciplina 161 19,7% 42,5%
Extenséo 110 13,5% 29,0%
Especializagdo 104 12,7% 27,4%
Mestrado 8 1,0% 2,1%
Doutorado 1 0,1% 0,3%
Outro 10 1,2% 2,6%

Total 817 100,0% 215,6%

a. Grupo de dicotomia tabulado en el valor 1.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Quanto a formacao de professores, retomamos Ball, para o qual, o contexto da
pratica € aquele “..] onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudancas e transformagdes significativas na politica original” (MAINARDES,
2006, p. 56). Assim, as politicas ndo s&o implantadas como um mandatorio que obriga
padronizar as praticas de todos. Entendemos que, sem uma formacéao sistematica e na
qual os professores possam também trazer exemplos da pratica e fazer a critica de suas
préprias acdes, as palestras e formacdes continuadas ficam esvaziadas. E necessario
olhar para o contexto da pratica, possibilitando ao professor colocar-se como parte
responsavel pela modificacdo do contexto e do ensino dos alunos em situacdo de
discriminagao por causa de seu desempenho funcional.

Conforme Rego (2010), necessitamos gerar novas ambiéncias que acolham a
todos, que nao discriminem, mas considerem as diferencas de todo e qualquer
individuo, pois, assim, estaremos contribuindo para a efetivagdo de uma escola e de

uma sociedade com uma cultura inclusiva.

4.2 A percepcgao dos professores sobre a equipe diretiva e a gestado da escola
na pratica da escola

A discussédo da educacéo inclusiva necessita ser ampliada para diferentes

contextos e debatida criticamente, assim como as politicas educacionais implantadas
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devem ser analisadas na perspectiva dialégica, considerando as diferengas na
perspectiva interpretativa de maneira a instaurar novas formas de praticar a gestao
nas escolas e nos sistemas de ensino. E preciso modificar o meio em torno, para que
se possibilite o deslocamento dos meios entre e, assim, se promova o deslocamento
do olhar do eu e do outro, pois a maneira como percebemos o outro ira possibilitar ou
nao os deslocamentos dos meios entre para o meio em torno, promotor de uma cultura
inclusiva. Somos todos nés que necessitamos agir em nossos meios entre, para que

se produza uma cultura inclusiva no meio em torno.

Tabela 25 — Responsabilidade pela educacéao inclusiva na escola

Respuestas
N Porcentaje

Todos 332 49,0%
Pais 106 15,7%
Profissional AEE 44 6,5%
Professor Especializadas 35 5,2%
Orientador 33 4,9%
Professor 33 4,9%
Supervisor 33 4,9%
Monitor 30 4,4%
Vice-diretor 19 2,8%
Outro 6 0,9%
Profissional Limpeza 2 0,3%
Profissional da Merenda 2 0,3%
Secretaria 2 0,3%
Total 677 100,0%

a. Grupo de dicotomia tabulado en el valor 1.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Dos 380 professores respondentes, conforme a Tabela 25, um grupo de 332
professores, quando questionado sobre quem € o responsavel pela educacao
inclusiva na escola, entende que todos sdo importantes para que a inclusao se torne
efetiva. Dessa forma, podemos pensar que a gestdo da educacgéo inclusiva necessita

estar em consonancia com o modelo social da deficiéncia, o qual

[...] defende que, apesar da questao fisiologica ser inquestionavel, existe o
fato de que se produza uma manifestagdo social na compreensao da
diversidade funcional, cujo resultado € a marginalizagdo e a exclusao
(MOLINA SAORIN, 2017, p. 31).

O modelo social “[...] ndo tem a ver com o déficit fisioldgico, sendo com todas as

estruturas sociais e contextos de convivéncia que produzem a sua existéncia no sentido
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amplo” (MOLINA SAORIN, 2017, p. 31). Assim, dentro do modelo social, todos estamos
implicados no processo de transformacéo em direcdo a uma cultura inclusiva.

Precisamos retomar a normativa do AEE, para valorizar sua atuagdo no
contexto da promogéo da educacgao inclusiva, uma vez que o documento legal refere
que a principal atribuicdo do professor de AEE é promover a articulagdo com os
diferentes setores. Muitos espacos escolares ainda possuem o olhar do modelo
meédico, moldando o estudante em situacdo de discriminagcdo por causa de seu
desempenho funcional de forma que se adapte para estar na sala de aula regular.
Essa demanda aparece para o professor do AEE, pois nossa politica tem um publico-
alvo de atuagao muito especifico.

Quanto ao tema acerca da frequéncia com que a equipe diretiva realiza
algumas tarefas na instituicdo em que o respondente atua, na Tabela 26, percebemos
que o modelo de gestao utilizado nas escolas ainda esta condicionado ao bloco 2 da
deficiéncia, de acordo com Januzzi (2004). O bloco 2 & descrito por Januzzi (2004)
como um periodo centrado na deficiéncia e na educacéo e remete a conexao entre a
deficiéncia e o contexto em que ela esta inserida, privilegiando, de certa forma, as
acdes mais do que as normas. Este bloco apresenta um contexto integrador, em que
aparecem as concepgdes de gestdo da escola democratico-participativa,
heterogéneas e de colegcdo, que apresentavam uma organizagédo fragmentada, que
nunca era atingida em sua totalidade, porém, era articulada em sua atividade de
direcao e de participacado de pessoas que se relacionavam com a escola. Esse periodo
apresenta também um contexto inclusivo em que as concepg¢des de gestado estéo
alavancadas por uma agao organizadora e por uma pratica compartilhada, sendo
estas a mola propulsora da mudanca do contexto, provocando uma reestruturacdo do

sistema comum do ensino.
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Tabela 26 — Frequéncia com que a equipe diretiva realiza as seguintes tarefas na

instituicao
Nao
tenho  Rarament
Sempre |As vezes | certeza e Nunca | Total

[Zelar e cuidar das estruturas fisicas da escola] Frecuencia 326 40 8 5 1 380

Porcentaje 85,8 10,5 2,1 3 3 100,0
[Acompanhar a implementagdo do Projeto Politico Frecuencia 313 45 17 4 1 380
Pedagdégico.] Porcentaje 82,4 11,8 4,5 1,1 3 100,0
[Acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos Frecuencia 302 60 1 7 0 380
estudantes.] Porcentaje 79,5 15,8 29 1,8 0 100,0
[Cumprir as diretrizes e legislacdes referentes a educagdo Frecuencia 281 56 36 6 1 380
inclusiva.] Porcentaje 73,9 14,7 9,5 1,6 3 100,0
[Acompanhar a pratica pedagdgica.] Frecuencia 276 84 11 0 380

Porcentaje 72,6 22,1 2,9 2,4 0 100,0
[Fornecer um ambiente propicio ao trabalho.] Frecuencia 275 80 18 3 4 380

Porcentaje 72,4 21,1 4,7 8 11 100,0
[Adquirir materiais e equipamentos. ] Frecuencia 259 91 22 7 1 380

Porcentaje 68,2 23,9 5,8 1,8 3 100,0
[Disponibilizar materiais e recursos, para a educagdo Frecuencia 247 91 30 9 3 380
inclusiva.] Porcentaje 65,0 23,9 7,9 2,4 8 100,0
[Sugerir agdes que possam contribuir para a participagdo de Frecuencia 235 107 23 10 5 380
todos os estudantes em sala de aula.] Porcentaje 61,8 28,2 6,1 2,6 1,3 100,0
[Promover a troca de informagdes entre equipe docente e Frecuencia 225 113 18 17 7 380
profissionais especializados que atendem o aluno.] Porcentaje 59,2 29,7 4,7 4.5 1,8 100,0
[Realizar reunides pedagodgicas para o aprofundamento Frecuencia 218 114 26 14 8 380
tedrico, através de leituras e ideias praticas para sala de Porcentaje 57,4 30,0 6,8 3,7 2,1 100,0
aula.]
[Criar momentos de planejamento coletivo para que todos Frecuencia 155 140 43 35 7 380
os docentes possam pensar e rever as suas praticas, com o Porcentaje 40,8 36,8 11,3 9,2 1,8 100,0
auxilio da professora responsavel pelo AEE.]
[Auxiliar no apoio ao docente, quando necessario.] Frecuencia 98 1 4 6 1 380

Porcentaje 8,4 16,1 3,7 1,6 3 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

As atividades de preencher documentos referentes a escola e aos alunos e
zelar e cuidar da estrutura fisica da escola, que estdo descritas na Tabela 26, dizem
respeito ao contexto integrador, pois elas dao mais énfase para a execugédo de
tarefas do que para a atividade compartilhada. Ja atividades como acolher as
familias, acompanhar a implementagdo do Projeto Politico Pedagdgico,
acompanhar o trabalho dos professores e o rendimento dos estudantes, cumprir as
diretrizes e legislagdes referentes a educacéao inclusiva, bem como acompanhar a
pratica pedagogica dizem respeito ao contexto inclusivo. Essas tarefas indicadas
pelos professores promovem uma pratica compartilhada, em que a agado e a
reflexdo comegam a estar presentes na agédo organizadora. Reiteramos aqui que
essa dicotomia indicada no bloco 2, referente ao contexto integrador e ao contexto
inclusivo, a partir das tarefas realizadas pela equipe diretiva, na percepcao dos
professores, pode estar relacionada ao texto da politica publica de educagao
especial na perspectiva da educagao inclusiva, que nao define o modelo de



120

atuacao a ser seguido no contexto da educacgao inclusiva.

Grafico 2 — As praticas da escola e a participagao e aprendizagem de todos os
estudantes
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Fonte: Elaborado pela autora, construido a partir dos dados do SPSS 24.

Dessa mesma forma, 46,5% do total de 380 professores respondeu que
concordam plenamente que as praticas atuais, na escola em que atuam, favorecem a
participagcdo e aprendizagem de todos os estudantes e 42,63% referiram que
concordam parcialmente com as praticas da escola como sendo inclusivas, conforme
demonstrado no Grafico 2. Reiteramos o que Arroyo (2011), critica quanto a forma
como as politicas regulam os espacgos educativos, pois 0 paradoxo que existe entre o
que esta posto em documentos e em textos legais e o0 que se apresenta nas escolas
publicas de ensino regular expde as dificuldades existentes entre o que o Estado
propde e aquilo que realmente o aluno recebe como direito. Os professores apontam,
conforme o Grafico 2, que as praticas plena ou parcialmente favorecem a participagao
e a aprendizagem de todos os estudantes, contudo, as escolas ainda estdo atuando
em uma concepgao de gestdo integradora com uma perspectiva inclusiva.

As respostas dos professores quanto as praticas da escola podem estar ligadas
a Politica Publica de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, pois
ela apresenta um sentido dubio. Essa politica demonstra ligagcdo com o modelo
meédico, pois refor¢ca a diferenca e produz a desigualdade quando o sujeito precisa
estar vinculado a um espago de atendimento educacional especializado para ter
acesso ao conhecimento. Acreditamos que, dessa forma, permanece a segregacao,
porque a referéncia ao “publico-alvo da educagao especial” e/ou “aluno com
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deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagao”,
mantém o carater excludente.

Somente em 2015, ao instituir a Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) (BRASIL, 2015), o Brasil
demonstrou um esforgo para retirar o sentido dubio que tinha a Politica Publica de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva quanto ao modelo a ser
preconizado, demonstrando o entendimento de que o AEE se referia a um
atendimento no contexto da educacéo inclusiva, no modelo social da deficiéncia, com
o olhar da potencialidade e ndo mais o modelo médico, cujo olhar se dirigia para a
incapacidade como referéncia.

Ao serem questionados sobre se consideram que a escola em que atuam €
uma escola inclusiva, conforme apresentado na Tabela 27, 53,9% dos respondentes
afirmaram que concordam plenamente com essa afirmacédo e 39,5% concordam
parcialmente. Isso reforca que muitos professores ainda ndo tém clareza do real

contexto que envolve a educagéo inclusiva.

Tabela 27 —Consideracgdes sobre o modelo de escola

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido
Nao tenho certeza 14 3,7 3,7
Discordo parcialmente 2 5 5
Discordo totalmente 9 2,4 2,4
Total 380 100,0 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Porém, afirmamos, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), que a
transformacgao do contexto significa estar vinculado a uma atividade que pde em agéo
um sistema organizacional. A gestdo esta ligada a cultura escolar, ou seja, esta
vinculada aos processos e contextos que constroem e formam os individuos para a

apropriacéo, o reconhecimento e o respeito as diferencas.
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4.3 A atuacao do profissional do AEE na pratica da escola na percepg¢ao dos
professores

A CDPD trouxe para os paises signatarios grandes mudangas e reformulagdes
em termos de politicas publicas. No Brasil, a Politica Publica de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) proporcionou para as escolas
o espaco do AEE. A partir dessa politica, foram sendo efetivadas acdes para sua
implementagao.

No Brasil, a Resolugdo N° 04, de 2009, no item VIIl, do art. 13°, aponta as
atribui¢des do profissional do AEE, referindo que o profissional que atua nesse espaco
deve estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e de
estratégias que possam promover a participagdo dos alunos, publico-alvo dessa lei,
nas atividades escolares (BRASIL, 2009b). Assim, o texto da politica publica esta, em
parte, adequado com o modelo social da deficiéncia, trazido na CDPD, quando referia
que esse profissional deveria fazer a articulagdo com os demais professores, sendo a
ponte entre a educagado especial e a educagao regular, promovendo a educagao
inclusiva. Porém, conforme a Tabela 28, percebemos que, para os professores, 0
profissional de AEE ainda se apresenta como um técnico, pautado no formato da
educacgao especial, do modelo do déficit, em que o estudante ainda necessita se
adaptar para ter o direito de estar no contexto da escola. O olhar alargado para a
educacao especial, condizente com o modelo social e com a CDPD, ainda precisa ser
efetivado.

Tabela 28 — Frequéncia com que as atribui¢ées do profissional do AEE séo
realizadas na escola

Respuestas Porcentaje
Porcentaje de casos
[Organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais] 236 19,6% 88,1%

. [Orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;] 211 17,5% 78,7%
[Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagéo dos servigos, 206 17,1% 76,9%
dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagéo dos alunos nas

. atividades escolares]

[Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias 205 17,0% 76,5%
considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial;]

[Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo 177 14,7% 66,0%
autonomia e participagao;]

[Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragéo de estratégias e na disponibilizagdo de 169 14,0% 63,1%
recursos de acessibilidade;]

Total 1204 100,0% 449,3%

a. Grupo de dicotomia tabulado en el valor 1.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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Ao manter um publico-alvo especifico para atendimento e organizando
atendimentos em espagos especificos, sem dimensionar ou alargar o olhar para os
demais estudantes com necessidades educativas especiais e para a mudanga do
sistema, como ja previa o texto legal, normativo do ano de 1994 até o 2002,
entendemos que a Politica Publica de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva (BRASIL, 2008a) nao favoreceu a educagéao inclusiva conforme a
CDPD sinalizava.

No Brasil, a politica expressa no documento citado acima tornou-se apenas um
instrumento de normalizagao, pois ndo trouxe a modificagdo do sistema educacional,
apresentando uma pequena adaptacdo do ambiente escolar para dar conta do publico
da educacéo especial, através do AEE, como ja havia ocorrido a partir da Declaragéo
de Salamanca (UNESCO, 1994) e esta sendo sinalizado pelos professores como
demonstra a Tabela 28. Sendo assim, retomamos Aguilar Villanueva (1993), o qual
refere que o texto legal, normativo, ndo tera efeito positivo se n&o for compreendido e
aprovado pelos atores envolvidos na pratica.

Afirmamos que o espac¢o do AEE, como construido no contexto da produgao
de texto, pode oferecer uma pluralidade de ac¢des, que vao desde o atendimento direto
ao aluno ou a grupos de alunos até uma agdo em rede, em que profissionais de
diferentes areas atuam para buscar a melhoria do ensino e da aprendizagem do aluno.
No entanto, ao ser implementado no contexto da pratica, esse texto, em muitos
espacos de AEE, ainda é vinculado ao modelo médico, que reforca a diferenca e
produz a desigualdade, distanciando o olhar para a potencialidade, pois o aluno
continua vinculado a um espago especializado para ter acesso ao conhecimento,
retornando, de certa forma, ao periodo da classe especial que reforcava a

segregagao.

4.4 Agoes para a promocgao da educacao inclusiva na pratica da escola na

percepcgao dos professores

As analises anteriormente desenvolvidas demonstram que, para efetivarmos
uma educacao inclusiva plena, conforme citado na CDPD, necessitamos compreender
o lugar que o professor ocupa no contexto da educagéao inclusiva. As alternativas
assinaladas pelos professores sobre como ocorre a gestdo (organizagdo) da
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educacéo inclusiva na escola em que atuam (Tabela 29) demonstram o quanto o
professor necessita de um apoio de outro profissional, dentro ou fora da sala de aula,

para atuar com o estudante com diversidade funcional.

Tabela 29 — Como ocorre a gestao (organizagdo) da educagao inclusiva na escola

Respuestas
_ N Porcentaje Porcentaje de casos
Auxiliar da Inclus@o 306 9,5% 81,0%
“Conversa com a Familia e Especialistas 304 9,5% 80,4%
-Suporte da Coordenagao 270 8,4% 71,4%
-Parceria com AEE 257 8,0% 68,0%
Adaptagédo Curricular Significativa 252 7,9% 66,7%
Acompanhamento 245 7,6% 64,8%
Flexibilizagao 240 7.5% 63,5%
Atendimento aos estudantes no AEE 229 71% 60,6%
Atendimento Individualizado 209 6,5% 55,3%
Reunido AEE, coordenagao, professores 206 6,4% 54,5%
Planejamento de praticas 203 6,3% 53,7%
PDI 142 4,4% 37,6%
Simplificagédo das Atividades 132 4,1% 34,9%
Planejamento das Aulas 121 3,8% 32,0%
Curriculum funcional 61 1,9% 16,1%
Adaptagao Curricular néo significativa 27 0,8% 7.1%
Outro 6 0,2% 1,6%
Total 3210 100,0% 849,2%

a. Grupo de dicotomia tabulado en el valor 1.

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Cada sala de aula compde um meio entre, onde sao estabelecidas
representacodes e interpretagdes de mundo, a partir do olhar e do lugar, considerando
as vivéncias do professor e do préprio aluno. Cada meio entre esta engendrado no
meio em torno, que, nesse caso, € a escola. A Tabela 29 apresenta as cinco principais
acdes de como ocorre a gestdo da organizagdo da educagéo inclusiva, na percepgéo
dos professores, nesse meio em torno. Quando o professor desloca sua acao docente
para o auxiliar da inclusdo, a conversa com o especialista, o suporte da coordenacéo,
a parceria com o AEE e a adaptagao curricular significativa, esse movimento reforga
o quanto ele ainda ndo se apropriou do real significado de sua ac&o para que a

educacao se torne inclusiva.
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Tabela 30 — Estratégias metodoldgicas ou organizativas que vocé considera
que sao inclusivas

Respuestas
N Porcentaje Porcentaje de casos
Acompanhamento com monitores 329 6,7% 86,6%
Adaptagao curricular significativa 309 6,3% 81,3%
Construgao de Materiais Especificos 287 5,9% 75,5%
Utilizagao de Novas tecnologias 283 5,8% 74,5%
Utilizagao de Materiais Visuais 282 5,8% 74,2%
Planejamento Docente 278 5,7% 73,2%
Trabalho em Grupo 274 5,6% 72,1%
Aulas Praticas 264 5,4% 69,5%
Atividades Diferenciadas 263 5,4% 69,2%
Atendimento do professor do aluno, pelo profissional do AEE 260 5,3% 68,4%
Tutoria entre pares 259 5,3% 68,2%
Aprendizagem por descoberta 225 4,6% 59,2%
Férum de discussao 194 4,0% 51,1%
Avaliagdes Individuais 192 3,9% 50,5%
Elaboragao de um Curriculum Funcional 168 3,4% 44,2%
Ensino com Metodologias Colaborativas 162 3,3% 42,6%
Simplificagédo das Atividades 126 2,6% 33,2%
Adaptagbes razoaveis 79 1,6% 20,8%
Leitura de texto 66 1,4% 17,4%
Escola Especial 53 1,1% 13,9%
Folha de Exercicios 39 0,8% 10,3%
Classe Especial em uma Escola Regular 37 0,8% 9,7%
Copia do Quadro 20 0,4% 5,3%
Atividades no Livro Didatico 26 0,5% 6,8%
Aula Expositiva 24 0,5% 6,3%
Adaptagao curricular Nao Significativa 24 0,5% 6,3%
Utilizagao do Livro Didatico 16 0,3% 4,2%
Reprovagéo 10 0,2% 2,6%
Total 4881 100,0% 1284,5%

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

A Tabela 29 demonstra as agdes organizativas da escola. Ja a Tabela 30
mostra que os professores indicam que o atendimento ao aluno na sala do AEE, o
acompanhamento com monitores e as adaptagdes significativas, bem como a
construcdo de materiais especificos sdo estratégias metodoldgicas ou organizativas
consideradas inclusivas. As duas tabelas remetem a uma situagéo de integragédo na
perspectiva inclusiva, pois 0 meio entre nao se desloca para construir uma nova
perspectiva de atuagdo, mantendo o contexto segregado.

Para se apropriar do processo educacional e das ag¢des que envolvem a
educacéo inclusiva, o professor necessita conhecer e atuar com os sujeitos que estéo
envolvidos no meio entre, por meio das relagdes que se estabelecem no grupo de
estudantes. E necessario que os profissionais envolvidos com a educacdo tomem
para si a responsabilidade da transformagéao do sistema de ensino inclusivo, da gestao
da educacgao inclusiva, possibilitando o0 acesso a escola, a permanéncia nela e uma
educacgao de qualidade para todos.

Conforme Rego (2010, p.49),

essa leitura ativa do mundo, na prépria medida em que modifica um pouco
este mesmo mundo, € na medida em que aprofunda o seu modo de ler, e I&
de um outro modo porque esta puxada para adiante pelo desejo de ler e agir,
pode ser chamada de uma interpretagao instauradora.
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E necessario modificar o lugar e o olhar que se tém para os sujeitos, na pratica.
O contexto da educacgéo inclusiva hoje necessita de um profissional que seja de fato
“[...] desenvolvedor de competéncias profissionais baseadas em conhecimentos
cientificos” (TARDIF, 2013, p. 561), ou seja, um profissional que se envolva na gestéao
da educacéo inclusiva de forma participativa, auxiliando com “[...] uma visao reflexiva
do ato de ensinar: 0 ensino ndo € mais uma atividade que se executa, mas uma pratica
na qual devemos pensar, que devemos problematizar, objetivar, criticar, melhorar”
(TARDIF, 2013, p. 561). O professor precisa agir com “[...] desempenho competente
e compromissado dos deveres e responsabilidades que constituem a especificidade
de ser professor” (LIBANEO, 2004, p. 75).

Conforme demonstrado na Tabela 31, que apresenta as agdes para a
promogéo da educagéo inclusiva, pelo seu grau de importancia, verificamos que os
professores entendem que acolher o aluno em suas dificuldades, respeitar as
dificuldades do estudante e buscar promover suas potencialidades, atender o
estudante da melhor forma possivel, para que ele desenvolva suas potencialidades,
bem como conhecer o estudante, para buscar o aprimoramento de seus
conhecimentos sao a¢des importantes para o desenvolvimento e apropriacdo desse
lugar. De certa forma, o processo de identificagdo apresentado na Tabela 31
corrobora o espaco para o estudo e o aprimoramento do contexto inclusivo na pratica,
possibilitando a modificagdo do olhar e do lugar que o professor coloca sobre os

alunos em situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional.

Tabela 31 — A¢des para a promocao da educacgao inclusiva

Extremamente| Muito |[N&o estou| Pouco Nao é
importante |Importante| decidido |importante|importante| Total

[Respeitar as dificuldades do estudante e buscarFrecuencia 342 37 1 0 0 380
promover as suas potencialidades] Porcentaje 90,0 9,7 3 0 0 100,0
Atender o estudante, da melhor forma possivel,Frecuencia 336 43 1 0 0 380
para que ele desenvolva as suas potencialidades] Porcentaje 88,4 11,3 3 0 0 100,0
[Conhecer o estudante, para buscar oFrecuencia 336 41 3 0 0 380
aprimoramento dos seus conhecimentos ] Porcentaje 88,4 10,8 ,8 0 0 100,0
[Ter momentos e oportunidade de apoio, cursos,Frecuencia 329 47 3 1 0 380
momentos especializados para orientar, auxiliar ePorcentaje 86,6 12,4 8 3 0 100,0
resolver duvidas]
[Promover a socializagdo do estudante na suaFrecuencia 320 56 3 1 0 380
turma e na escola] Porcentaje 84,2 14,7 8 3 0 100,0
[Demonstrar afeto com os alunos] Frecuencia 319 55 4 0 2 380
Porcentaje 83,9 14,5 1.1 0 5 100,0
[Ter persisténcia e paciéncia para respeitar o ritmoFrecuencia 312 65 2 0 1 380
do alun] Porcentaje 82,1 17,1 5 0 3 100,0
[Ter disposigéo para atender a todas as demandasFrecuencia 278 91 9 0 2 380
e necesidades que o aluno apresenta] Porcentaje 73,2 23,9 2,4 0 5 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.
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Retomando Abraham (1987 apud ESTEVE, 2014), os professores, ao longo de
sua trajetoria profissional, esbocam diferentes rea¢des frente as mudangas. Os
professores, de acordo com as respostas obtidas nas Tabelas 29, 30 e 31, apresentam
sentimentos profundamente contraditérios frente a educagéo inclusiva, adotando
atitudes flutuantes, sem conseguir resolver o conflito de optar entre os ideais e a
realidade. Os professores demonstram, com suas respostas, na realidade, que estéao

inseridos em um periodo integrador sem, no entanto, alcangar o contexto inclusivo.

4.5 As politicas de Educacao Inclusiva e a CDPD

O texto apresentado na CDPD mais do que referenciar o direito a educagao
traz grandes reformulagdes, crises e mudangas nos paises signatarios. A CDPD retira
o contexto da deficiéncia restrito a pessoa em situacao de discriminacéo por causa de
seu desempenho funcional e amplia o olhar do contexto organico para o ambiente, “a
fim de assegurar que as pessoas com deficiéncia possam gozar ou exercer, em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais” (BRASIL, 2009a). A CDPD reitera o quanto é necessario
diminuir as barreiras do entorno, para que todos os sujeitos tenham acesso a escola,
possam permanecer nela e ter uma aprendizagem significativa.

Ao serem questionados sobre se a Politica de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta cumprindo os preceitos
estabelecidos na Convencgéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, quanto
aos seus principios, que sdo: a) o respeito pela dignidade inerente, a autonomia
individual, inclusive a liberdade de fazer as préprias escolhas, e a independéncia das
pessoas; b) a ndo discriminagdo; c) a plena e efetiva participagado e inclusdo na
sociedade; d) o respeito pela diferenga e pela aceitagado das pessoas com deficiéncia
como parte da diversidade humana e da humanidade; e) a igualdade de
oportunidades; f) a acessibilidade; g) a igualdade entre 0 homem e a mulher; h) o
respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criangas com deficiéncia e pelo
direito das criangas com deficiéncia de preservar sua identidade, de acordo com o
Grafico 3, 46,5% dos respondentes da escala concordaram plenamente com a

afirmacédo de que a Politica de Educacido Especial na Perspectiva da Educagao
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Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta cumprindo os principios estabelecidos na Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Grafico 3 — Percepcéo dos docentes sobre a Politica de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e o cumprimento dos principios
estabelecidos na Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
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Fonte: Elaborado pela autora, construido a partir dos dados do SPSS 24.

O Grafico 5 indica olhares e lugares em que se encontram os professores do
grupo estudado. Entre o grupo de professores que participaram da pesquisa, 46,05%
concordaram plenamente que a Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta cumprindo os principios estabelecidos na
Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Essa afirmagéo confirma
os dados trazidos nas tabelas anteriores, nas quais se vé que os professores
apresentam um entendimento descontextualizado da educacéo inclusiva. Para esses
professores, a educacéao, para ser inclusiva, ainda precisa de aparatos e dispositivos
como o espaco do AEE e os monitores da inclusdo, para que os estudantes em
situacdo de discriminagdo por causa de seu desempenho funcional acessem o
conhecimento. Dessa forma, entendem que ndo se faz necessaria a modificagdo do
espaco da sala de aula, bem como de sua atuagcdo e das acdes no processo
educativo.

Outro grupo, que representa 7,63 % dos professores participantes,
discordam plenamente de que a Politica de Educag¢éo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta cumprindo os principios estabelecidos
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na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Esses professores
demonstram estar em consonancia com o conceito de educagao inclusiva plena e
os principios referidos na CDPD. Eles entendem que, para uma educacgéo inclusiva
plena, é necessario retirar as barreiras que impedem a participagcdo de todos os
estudantes através da equidade e igualdade de oportunidades e da reformulagao
do sistema de ensino. A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a), ao trazer um publico-alvo restrito para a
atuacao do professor do AEE, provoca uma situagdo de discriminagcido para esses
estudantes. Fica subentendido, nesse processo, que esses estudantes néo
conseguirdo permanecer na escola e ter uma aprendizagem significativa na sala
de aula da escola regular.

Da mesma forma, quando questionados sobre se a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta de
acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°, do artigo 24, da Convengao dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, que refere que

os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo. Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo
de toda a vida, com os seguintes objetivos: a) o pleno desenvolvimento do
potencial humano e do senso de dignidade e autoestima, além do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades
fundamentais e pela diversidade humana; b) o maximo desenvolvimento
possivel da personalidade, dos talentos e da criatividade das pessoas com
deficiéncia, assim como de suas habilidades fisicas e intelectuais; c) a
participagéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre
(NACIONES UNIDAS, [2006], p. 18-19),

No Grafico 4, 45% dos professores concordam plenamente com a afirmacéao e
outros 27,3% concordam parcialmente (Grafico 4), o que demonstra que, para esses

professores, a educacgao inclusiva ainda esta pautada no bloco 2 da deficiéncia, sendo
apresentado o contexto integrador na perspectiva inclusiva.
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Grafico 4 — A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta de acordo com o ideal estabelecido no paragrafo 1.°,
do artigo 24, da Convenc¢ao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
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Fonte: Elaborado pela autora, construido a partir dos dados do SPSS 24.

Os professores que concordam plena ou parcialmente com a questao cujas
respostas sdo apresentadas no Grafico 4, consideram que a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008a) esta de
acordo com a CDPD, pautada no modelo social da deficiéncia, mas, ao mesmo tempo,
41,84% dos professores referem que o AEE é o meio mais eficaz para assegurar a
implementagdo da educagéo inclusiva, conforme apresentado no Grafico 5. Esses
professores demonstram seu desconhecimento sobre os principios da educacao
inclusiva que estao descritos nos paragrafos 2° e 3° da CDPD e no paragrafo 2.°, do
artigo 24, da Convencao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, abaixo referidos

os Estados Partes assegurarao que: a) as pessoas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do sistema educacional geral sob alegagao de deficiéncia e que as
criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino primario gratuito e
compulsorio ou do ensino secundario, sob alegagao de deficiéncia; b) as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario inclusivo, de
qualidade e gratuito e ao ensino secundario, em igualdade de condi¢gdes com
as demais pessoas na comunidade em que vivem; c) adaptagdes razoaveis
de acordo com as necessidades individuais sejam providenciadas; d) as
pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagéo ;e) medidas de
apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de
incluséo plena (NACIONES UNIDAS, [2006], p. 19).

O paragrafo 3.° desse artigo expde que
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os Estados Partes assegurardo as pessoas com deficiéncia a possibilidade
de adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias de modo a facilitar
as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participagdo no sistema de
ensino e na vida em comunidade (NACIONES UNIDAS, [2006], p. 19).

Grafico 5 — As salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) como o meio
mais eficaz para assegurar o que esta descrito nos paragrafos 2.° e 3.°, do artigo 24,
da Convencéao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia

407
35,26%

30

Porcentaje

3,42%
= ’_-‘-

T T T T T
Concordo Concordo Nao tenho certeza Discordo Discordo plenamente
plenamente parcialmente parcialmente

Fonte: Elaborado pela autora, construido a partir dos dados do SPSS 24.

Reiteramos que o AEE, tendo como sua principal atribuicdo a articulagao entre
os setores, para a promog¢ao da cultura inclusiva, esta de acordo com o modelo social
da deficiéncia. Porém, conforme ja apresentado nas tabelas 28 e 30, esse ndo € o
entendimento que os professores fazem desse servigo. Assim, ao analisarmos as
politicas publicas apés a promulgagdo da CDPD, percebemos o quanto elas ainda
necessitam ser conhecidas e aprofundadas quanto ao seu entendimento, pois, na
pratica, continuam centradas em um modelo integrador, dentro de um contexto

“inclusivo”.

4.6 Atuacao da equipe diretiva da escola em articulagao com os
setores da escola

Na Tabela 25, vimos que os professores sinalizaram que todos os atores da
escola sdo importantes para qualificar a cultura da educacgao inclusiva, de acordo com
a concepgao de gestdo pautada no modelo social da deficiéncia. A Tabela 26
apresentou as principais tarefas realizadas pela equipe diretiva na percepg¢ao dos
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professores. Essas tarefas apontam para uma gestdo que alterna entre um modelo
fragmentado de atuacdo e um modelo pautado em uma ag&do organizadora e
compartilhada.

A educacéo inclusiva clama por uma gestdo com um olhar menos burocratico
e mais colaborativo, conforme explicitado nas concepgdes de gestéo trazidos no bloco
3, de Januzzi (2004), centrado na transformagdo do contexto. Nesse bloco,
encontramos elementos de gestdo baseados na busca e no respeito pelo diverso,
reconhecendo e contextualizando projetos singulares de acordo com cada realidade.
Ele apresenta a¢des para a educagao da responsabilidade e cuida da formagao de
qualidades morais, possibilitando a modificacdo do meio em torno. Esse bloco é
habitado por atores sociais que sao responsaveis pela agdo organizacional, ou seja,
a organizacao esta em acgédo, em movimento continuo de desenvolvimento. Nesse
sentido, os meios entre estdo em constante movimento, possibilitando a
reorganizagdao do meio em torno e, assim, favorecem a constituicdo de novas

ambiéncias.

4.7 Articulagao e acompanhamento entre os setores da escola e os professores

No sentido de reorganizar o lugar para as pessoas em situacdo de
discriminagao por baixo desempenho funcional, necessitamos reconhecer a escola,

como um espacgo social de construgdo de conhecimentos para a vida. Isso

implica na construgcado de novas relagcbes com as questdes vinculadas as
identidades e as diferengas na sala de aula e na compreensdo de que as
diferengas s&o construidas social e culturalmente com base nas relagdes de
poder, ou seja, o processo de produgédo de hierarquizagédo das diferengas
pode ser desafiado e desestabilizado (AKKARI; SANTIAGO, 2015, p. 31).

A Tabela 31, que contextualiza as agdes mais importantes para a promog¢ao da
educacgao inclusiva, na percepcao dos 380 professores respondentes da EPEDI-1,
mostra que a parceria entre a escola e a familia e os momentos e as oportunidades
de apoio, cursos, momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver duvidas

sdo agdes que promovem a educacao inclusiva.
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Tabela 31 — Agbes a seguir, em fungao do grau de importancia, para a promogao da
educacgao inclusiva

Valido

Nao Pouco
Extremamente  Muito estou importante Nao é

importante  Importante decidido importante Total

[Ter parceria entre a escola e a familia, para o Frecuencia 335 39 3 1 2 380

desenvolvimento integral do aluno] Porcentaje 88,2 10,3 8 3 5 100,0

[Ter momentos e oportunidades de apoio, cursos, Frecuencia 303 67 9 0 1 380

momentos especializados para orientar, auxiliar e resolver Porcentaje 79,7 17,6 24 0 3 100,0
davidas.]

[Trabalhar em rede com os demais professores] Frecuencia 288 83 8 1 0 380

Porcentaje 75,8 21,8 2.1 3 0 100,0

[Ter, na escola, um espago préprio, destinado a sala de Frecuencia 275 90 11 2 2 380

atendimento educacional especializado] Porcentaje 72,4 23,7 2,9 15 5 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Como referenciado na CDPD, em seu artigo oitavo, é preciso uma tomada de
consciéncia, em que 0s meios entre possibilitem a entrada de todos os sujeitos no
meio em torno, permanecendo e recebendo uma aprendizagem significativa. Sem
essa tomada de consciéncia, que provoca a modificacdo dos meios entre, ndo se
concretizara a educagao inclusiva desejada e de direito para todas as pessoas.

Um dos impasses identificados para a efetivacdo do direito a incluséo plena,
tanto nas instituigbes escolares quanto na sociedade, esta nos sujeitos cujo
entendimento sobre a deficiéncia ainda se encontra focado no modelo médico, no
déficit, sem acreditar na potencialidade das pessoas com deficiéncia, a partir de suas
diferencas.

4.8 Conhecimento das Politicas de Educacao Inclusiva pelos professores

Os 380 professores respondentes da EPEDI-1, quando questionados sobre
seus conhecimentos relativos a legislagao da educagéao inclusiva (Tabela 32), em sua
maioria, demonstraram conhecer parcialmente esse tema. Esse dado confirma o que
anteriormente haviamos indicado quanto a atuacgéo flutuante entre um contexto
integrador na perspectiva inclusiva. A partir disso, pode-se concluir que as escolas
estdo em uma caminhada na perspectiva inclusiva, pois os professores conhecem
parcialmente a legislagdo da educagao inclusiva, mas, quando se trata dos estudantes
em situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional ainda mantém

um contexto segregador.
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Tabela 32 — Conhecimento sobre a legislagao para a educacéo inclusiva

Valido

Conhecgo Conhego Nao tenho Desconhego Desconhego

plenamente parcialmente  certeza parcialmente plenamente Total
Frecuencia 53 283 31 10 3 380
Porcentaje 13,9 74,5 8,2 2,6 8 100,0
Porcentaje valido 13,9 74,5 8,2 2,6 8 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Verificamos que, conforme a Tabela 33 confirma, aproximadamente metade
dos 380 professores que responderam a pesquisa ndo conhecem a CDPD.
Reafirmamos que a CDPD estabelece principios norteadores para a efetivacdo de
uma inclusédo plena para todos os setores da sociedade. Todavia, enquanto forem
destinados espacos distintos, fora e dentro das instituicbes escolares, para as
pessoas em situacdo de discriminagcdo por causa de seu desempenho funcional,
manteremos o contexto das ambiéncias sem modificacdo. O acesso e a permanéncia
de estudantes em situacao de discriminagao por causa de seu desempenho funcional,
na sociedade e na escola comum nao sera com equidade de oportunidades.

Tabela 33 — Conhecimento dos profesores sobre a Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia

Frecuencia ‘ Porcentaje ‘ Porcentaje valido
Sim 188 49,5 49,5
Total 380 100,0 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Acreditamos que os professores nao tém constituidos, em sua pratica, os
principios, a legislacéo e a historia da educacgao inclusiva (Tabela 34). Na Tabela 34,
podemos perceber que, para os professores, os periodos histéricos ndo estao claros,
pois apresentam dificuldade para perceber que ainda estamos vivendo no patamar de
uma educagao em que temos um contexto integrador em uma perspectiva inclusiva.
A pessoa em situacdo de discriminacdo por causa de seu desempenho funcional
ainda precisa se adaptar ao meio para ter o direito de fazer parte do contexto.



Tabela 34 — Periodos da educacgao especial

Deixar as pessoas com deficiéncia em casa, para os cuidados de manutencgéo vital, semFrecuencia

possibilidade de vida em sociedade Porcentaje
Proporcionar uma sociabilizagéo ao estudante Frecuencia
Porcentaje 4,5
Disponibilizar oportunidade para que o sujeito permanega mais tempo com seusFrecuencia 41
companheiros ditos “normais”, esperando que sejam obtidos resultados Porcentaje 10,8
Participar na escola de forma tutelada, de uma estrutura com valores préprios aos quaisFrecuencia 69
ao aluno tem que se adaptar Porcentaje 18,2
Possibilitar a mesma metodologia para todos os alunos Frecuencia 97
Porcentaje 25,5
Adaptar o aluno a escola regular, podendo ser vista como um processo que visa aoFrecuencia 14
estabelecimento de condigdes que facilitem a participagdo da pessoa com necessidadesPorcentaje 3,7

especiais na sociedade, obedecendo aos valores democraticos de igualdade,
participagdo ativa e respeito a direitos e deveres socialmente estabelecidos

Ter o direito de aprendizagens, experiéncias e vivéncias significativas em seuFrecuencia 18
desenvolvimento Porcentaje 4,7
Possibilitar a cada aluno os recursos necessarios para a sua aprendizagem Frecuencia 15
Porcentaje 3,9
Educar em condig6es de igualdade e equidade, com as adequagdes necessarias para aFrecuencia 16
aprendizagem Porcentaje 4,2
Fazer pedagdgico onde todos séo vistos, lembrados e protagonistas Frecuencia 13
Porcentaje 3,4
Inserir ao aluno dentro de um contexto onde possa desenvolver habilidades de umaFrecuencia 13
forma adaptada para que consiga se inserir na sociedade e ser respeitado Porcentaje 3,4
Dar o direito de aprender a todos, independente da sua condigao fisica ou mental. Frecuencia 21
Porcentaje 55
Aceitar que todos somos diferentes e que temos dificuldades e potencialidades Frecuencia 21
Porcentaje 55
Educar-ensinar, no mesmo grupo, criangas com e sem necessidades especiais duranteFrecuencia 22
uma parte ou na totalidade do tempo de permanéncia na escola Porcentaje 58
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na escola Total

Periodo
Periodo da | Periodo da da
segregacao na| integragéo | inclusdo
sociedade na escola

58 21 28
15,3 55 7.4
19 174 170
5,0 45,8 44,7
122 151 66
32,1 39,7 17,4
109 139 63
28,7 36,6 16,6
82 129 72
21,6 33,9 18,9
21 129 216
55 33,9 56,8
9 49 304
24 12,9 80,0
12 61 292
3,2 16,1 76,8
9 66 289
24 17,4 76,1
15 68 284
3,9 17,9 74,7
21 98 248
55 25,8 65,3
19 92 248
5,0 24,2 65,3
20 104 235
53 27,4 61,8
21 116 221
55 30,5 58,2

380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0

380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0
380
100,0

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Fica evidente, a partir das analises das respostas dos professores, dos dados

levantados na EPEDI-1, que é preciso promover uma formagao continuada' para

todos os atores envolvidos na gestdo da educagéao inclusiva no contexto da pratica,

pois 0 entendimento da educagao inclusiva ndo esta somente no ambito das leis que

a sustentam, mas também nos objetivos, nas praticas e nos instrumentos necessarios

para sua implementacéo.

Tabela 35 — Relacéo do inicio da pratica profissional e o conhecimento da CDPD

28. Conhece a Convengéo sobre os Direitos

das Pessoas com Deficiéncia?

Sim
4. Em que ano voce iniciou a sua pratica 1994 ou antes 37
profissional? 1995-1999 36
2000-2004 33
2005-2009 32
2010-2014 33
2015-2019 14
2020 3
Total 188

Nao

26
30
45
38
33
18

2
192 380

Total

63
66
78
70
66
32

Fonte: Elaborada pela autora, construida a partir dos dados do SPSS 24.

Esses dados refletem o que Tardif (2013) apresenta sobre o profissionalismo

docente, pois o inicio da pratica profissional anterior a Convengéo nao significa que o

' A aplicagéo da EPEDI-1 proporcionou a produgdo de um curso de formagao para as redes de ensino
envolvidas, buscando agdes efetivas para o campo da educagéo inclusiva (APENDICE A).
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professor ndo esteja buscando conhecer novas metodologias e instrumentos ou
modificando seu ambiente de trabalho e sua relagdo com os alunos. Os dados obtidos
revelam que os professores que iniciaram sua pratica profissional ha mais tempo tém
maior conhecimento da Convencgédo. Esse dado confirma o que Tardif (2013) traz como
profissionalismo docente, ou seja, reitera que um profissional apto a pensar, refletir,
estudar e se atualizar frente as inovagdes e as praticas inclusivas promove aos
estudantes em situagao de discriminagéo por causa do seu desempenho funcional um
contexto inclusivo.

Para gerarmos novas ambiéncias dentro de um contexto inclusivo,
necessitamos de que o professor promova o deslocamento de seu lugar e de seu
olhar, colocando-se como parte do processo, trazendo a possibilidade de modificagao
do contexto, ndo deixando mais que o sujeito precise se adequar para fazer parte do
meio, mas buscando encontrar meios para que todos possam participar com

igualdade de oportunidades.
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5 CONCLUSOES

Al término de esta pesquisa, se apuntan cuestiones que fueron observadas
durante el transcurso de la pesquisa a partir de los objetivos de este estudio y se
destacan algunos puntos que podran orientar estudios futuros sobre este tema tan
relevante.

Esta tesis fue escrita a partir de problematizaciones que surgieron en la
finalizacion de la disertacion de maestria: ; De qué forma las escuelas fueron dando
cuenta de las demandas devenidas de las politicas de educacion inclusiva? ;Como
las escuelas articulan la educacion inclusiva? ¢ Cual es la concepcion de gestion que
la institucidn de ensenanza utiliza para la apropiacién de la educacion inclusiva? La
legislacion informa que tenemos una escuela con acceso para todos, sin embargo,
¢iqué escuela es esa? ;La mirada y el lugar de la persona en situacion de
discriminacion por causa de su desempefio funcional se modificaron o todavia persiste
la mirada de “monstruo”, de menos valia y de desigualdad? ¢ Sera que el modelo del
déficit abrié espacio para pensarse en un modelo social, atendiendo a la potencialidad
humana? ¢Qué practicas de gestion son utilizadas para hacer efectiva una escuela
inclusiva para todos? ¢ Qué practicas de gestion de la escuela favorecen la educacion
inclusiva? ¢ La disponibilidad de clases de atencion educacional especializada (AEE)
y monitores para la educacion inclusiva en los espacios escolares es suficiente para
dar acceso a la escuela, garantizar la permanencia en ella y dar un aprendizaje
significativo a todos?

Esas cuestiones fueron colocadas para la elaboracion de este estudio y en esa
perspectiva, objetivamos, analizar la evolucién historica de las conceptualizaciones y
de las practicas educacionales ligadas a los estudiantes que estan en situacion de
discriminacion por causa de su desempeio funcional, bien como construir y validar
ese instrumento para identificar las percepciones de los profesores de la educacion
basica al respecto de la escala de percepcidén de la escuela sobre el derecho a la
educacion inclusiva (EPEDI-1).

Al considerar la evolucion histérica de las conceptualizaciones y de las
practicas educacionales ligadas a los estudiantes que estan en situacion de
discriminacion por causa de su desempefio funcional y percibiendo cémo ocurre la

gestion de la educacion inclusiva, considerando las perspectivas macro (conferencias
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internacionales, desarrollo y traducciones en politicas nacionales), bien como las
micro perspectivas (las articulaciones y reconstrucciones diarias en formatos
normativos y en la forma de practicas organizacionales, con especial atencién a los
procesos de gestion y manifestaciones del cuerpo docente) y reflexionando, también,
sobre los aspectos o las dimensiones del contexto en que ocurre la gestion de las
practicas y politicas educacionales de educacion inclusiva, creemos que, dentro de
sus caminadas singulares, tanto Brasil como Espafa, todavia estan en busca del
modelo de educacién inclusiva que la CDPD preconiza. En la construccion de una
sociedad y de una politica de educacion inclusiva, es necesario dar vida al texto legal
y normativo en los hechos, actuando en la diversidad, sin estigmas. Al relacionarnos
a los contextos historicos y las politicas publicas que se refieren a las s personas en
situacion de discriminacion por causa de su desempefio funcional, con el objetivo de
implementar la educacion inclusiva citada en la CDPD (NACIONES UNIDAS, 2006),
comprendemos que no es la persona que precisa adaptarse para tener acceso al
conocimiento, sino que es el contexto ofrecido que precisa ser adecuado.

La perspectiva de la educacioén inclusiva, a partir del modelo social y de la toma
de consciencia, citada en el art. 8°, de la CDPD (NACIONES UNIDAS, 2006), rompe
con el contexto excluyente y segregador del modelo de déficit, incluso encubierto por
estrategias e instrumentos para aun establecer la norma impuesta. Es preciso
repensar la practica, lo cotidiano, para ir mas alla del texto legal, normativo. Es preciso
actuar en la practica, para que construyamos un nuevo contexto a partir del modelo
social de la deficiencia, a partir del concepto de la diversidad funcional. En esta tesis
asumimos, con base en Molina Saorin (2017), que la diversidad funcional se refiere a
las cuestiones relativas a los funcionamientos distintos que todos tenemos en nuestras
estructuras corporales, o sea, todos tenemos capacidades y dificultades distintas.

Asi, al pensar en diversidad funcional, reconocemos que la situacion de
deficiencia no esta en nuestro cuerpo, sino en la cultura de la discriminacién, en el
contexto y en nuestro entorno. La educacion inclusiva y la CDPD refuerzan la
necesidad de retirar barreras que impiden la participacion y el aprendizaje de las
personas en situacién de discriminacion por causa de su desempeno funcional. Frente
al analisis de la historia de Brasil y Espafia, constatamos que el potencial de modificar
o no el contexto educacional esta imbuido en la accion de los politicos, de los gestores,
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de los profesores de las instituciones escolares y de la comunidad, pues son ellos que
dan vida, de hecho, al texto legal, normativo, en la vivencia cotidiana, en las
relaciones, en los valores e en las actitudes.

La perspectiva de la educacién inclusiva, a partir del modelo social, traido en la
CDPD, rompe con el contexto excluyente y segregador del modelo de déficit, aunque
encubierto por estrategias e instrumentos para establecer la norma imposta. La
educacion inclusiva muestra como referencia que no se puede mas hacer las cosas
de la misma forma y pensar que esta bien. Es preciso repensar la practica, lo cotidiano,
para ir mas alla del texto. Es preciso actuar en el contexto.

Necesitamos modificar nuestra mirada frente a las personas en situacion de
discriminacion por causa de su desempefio funcional. El modelo do déficit excluye al
sujeto de cualquier posibilidad. Es imprescindible que podamos pensar al sujeto a
partir del modelo social, como sujeto con potencialidades, en el contexto de la
sociedad y de la diversidad funcional.

El proceso de estructuracién del derecho a la educacion de las personas en
situacién de discriminacion por causa de su desempefo funcional, en Brasil, se
extendié por muchas décadas, desde la elaboracion de la agenda internacional de
educacion, de la cual el pais es signatario. Creemos que Brasil todavia no alcanzé, en
su totalidad, la propuesta de inclusién plena, que ratifica el derecho al acceso a la
escuela, a la permanencia en ella y al efectivo aprendizaje a lo largo de la vida para
todas las personas. Aunque muchas acciones hayan sido realizadas en este sentido,
pensamos que tenemos un largo camino para recorrer para que alcancemos ese
objetivo, pues, nuestra politica publica de educacion especial en la perspectiva de la
educacion inclusiva aun es discriminadora. Mientras permanezca el modelo de la
justicia correctiva, pautada en acciones afirmativas, como la permanencia de las salas
de recursos y de AEE, con atencion exclusiva a las personas en situacion de
discriminacion por bajo desempefo funcional, sin a ampliacién del campo de la
educacion especial para el nivel institucional, para el sistema de ensefanza y ya no
mas un servido solamente técnico en la atencion especializada, la ensefanza
inclusiva, todavia no estara implementado.

Para la construccion de una sociedad mas justa y de una politica de educacién

inclusiva mas equitativa, es necesario dar vida al texto legislativo, actuando en la
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diversidad, sin estigmas. Estamos utilizando la justicia correctiva y las politicas de
acciones afirmativas con el proposito de disminuir las desigualdades impuestas por la
sociedad, para as personas en situacidon de discriminacidon por causa de su
desempeno funcional hace cincuenta afos. Y todavia estamos viviendo en el nivel de
una educacion para todos, en que tenemos un contexto integrador en una perspectiva
inclusiva, en la cual la persona en situacion de discriminaciéon por causa de su
desempeno funcional aun precisa adaptarse al medio para ter el derecho de ser parte
del contexto.

Las politicas de acciones afirmativas son utilizadas para mover la mirada y el
lugar hacia los sujetos en situacién de vulnerabilidad social, sin embargo, ellas
deberian ser utilizadas por periodos establecidos, para impulsar y auxiliar en la
consolidacion de la diminucién de la desigualdad y para el favorecimiento de la
inclusion plena. En Brasil, mas que acciones afirmativas, precisamos de un cambio de
paradigma, en el contexto de la sociedad global, considerando que no es la persona
quien precisa adaptarse para tener acceso al conocimiento, sino que es el contexto
que se ofrece que precisa ser adecuado.

Al repensar la practica, lo cotidiano, para no quedarnos solamente en el texto y
actuar en el contexto, construimos y validamos un instrumento llamado Escala de
Percepcion de la Escuela sobre el Derecho a la Educacion Inclusiva (EPEDI-1). A
partir de los analisis realizados con esta escala, percibimos que este instrumento
puede venir a tornarse un documento importante para apoyar el monitoreo del PNE,
visto que él se propone conocer las concepciones de los profesores sobre las practicas
pedagogicas y de gestion que, de acuerdo con la percepcion de sus propias practicas
profesionales, mejor contribuyen a la escuela inclusiva y para un sistema inclusivo. De
esta manera, la EPEDI-1 puede indicarnos se la modificacion de los medios entre, con
la entrada de los estudiantes con diversidad funcional en la escuela regular esta
presentando cambios positivos también en el medio en torno, o sea, si esta
provocando un cambio de mirada y lugares en la sociedad en pro de una cultura
inclusiva plena.

La EPEDI-1 fue construida teniendo en vista el ciclo de politica de Stephen Ball,
a partir de los contextos de influencias, el contexto de la produccion de texto y el
contexto de la practica y contextualizado por los “ambientes”, de Nelson Rego. Esta
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escala propuso siete factores para el analisis, siendo el primero, el “equipo directivo y
la gestion de la escuela en la percepcion de los profesores”, que presentd un analisis
de los actores involucrados en la gestion de la escuela, en la percepcion de los
profesores. El factor 2, “La actuacion del profesional de AEE en la escuela, en la
percepcion de los profesores”, trajo una reflexiébn sobre las politicas publicas a partir
de la CDPD y del papel de la AEE en ese contexto. Ya el tercer factor, “Acciones para
la promocion de la educacion inclusiva, en la percepcion de los profesores, en la
practica de la escuela’, permitid establecer una discusidén entre los bloques de
deficiencia traidos por Januzzi (2004) y los datos presentados por los profesores, para
pensar el contexto encontrado en las escuelas hoy.

El factor 4, “Las politicas de educacion inclusiva y la CDPD”, analizé como los
profesores entienden que las politicas publicas estan cumpliendo su papel, en el
sentido de posibilitar la remocién de barreras del entorno para el acceso a la escuela,
la permanencia en ella e la calidad de la ensefianza para todos. El factor 5,
“Frecuencia en la actuacion del equipo directivo en articulacion con los sectores de la
escuela”, corrobord el analisis sobre las acciones del equipo directivo en contrapunto
con el modelo social de la deficiencia, problematizando las concepciones de gestion
presentes en la escuela. El factor 6, “Articulacion y acompariamiento entre los sectores
de la escuela y los profesores”, convidd a reflexionar sobre las demandas que los
profesores entienden como importantes junto a los diferentes sectores de la escuela.
Finalizando, el factor 7, “Conocimiento de las politicas de educacion inclusiva por los
profesores”, permitié construir una reflexiéon sobre cuanto los profesores conocen las
politicas publicas de educacion inclusiva y de qué forma establecen un paralelo entre
el conocimiento y la practica en la escuela.

Como perspectivas futuras, buscando formas de generemos nuevos
“ambientes”, en pro de una sociedad mas justa y una politica de educacion inclusiva
mas equitativa, se puede dar continuidad a ese estudio, proporcionando la ampliacién
da aplicacion de la EPEDI-1 en los sistemas de ensefianza. A través de la aplicacion
y analisis de la escala en los sistemas de ensefianza, a partir de su contexto de la
practica, podremos producir informes. Estos informes tendran informaciones
relevantes retiradas de los datos colectados y analizados de la EPEDI-1, que serviran

para ir construyendo una hermenéutica instauradora a nivel local, donde los contextos
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poden ser interpretados y reelaborados para ser modificados y en el contexto global
podamos generar la cultura de la inclusion.

La Convenciéon sobre los Derechos de las Personas en situacion de
discapacidad viene a ser un movimiento sumador de “ambiente” para las personas en
situacién de discriminacién por causa de su desempefio funcional, pues trae la
educacion inclusiva como el unico y verdadero movimiento, para que todos tengan
acceso a la escuela, puedan permanecer en ella y tener un aprendizaje a lo largo da

vida.



143

REFERENCIAS

AGUILAR VILLANUEVA, Luis F. La implementacion de las politicas. México: Grupo
Editorial Miguel Angel Porrua, 1993.

AKKARI, Abdeljalil. A agenda internacional para educag&o 2030: consenso “fragil” ou
instrumento de mobilizacdo dos atores da educacdo no século XXI?. Revista
Dialogo Educacional, Curitiba, v. 17, n. 53, p. 937-958, 2017.

AKKARI, Abdeljalil. Internacionalizagdo das politicas educacionais:
transformacdes e desafios. Petrépolis: Vozes, 2011.

AKKARI, Abdeljalil; SANTIAGO, Mylene Cristina. Diferengcas na educacdo: do
preconceito ao reconhecimento. Teias, Rio de Janeiro, v. 16, n. 40, p. 28-41, 2015.

ARNAL AGUSTIN, Justo; DEL RINCON IGEA, Delio; LATORRE BELTRAN, Antonio.
Investigaciéon educativa: fundamentos y metodologias. Barcelona: Labor, 1992.

ARROYO, Miguel G. Politicas educacionais, igualdade e diferencas. Revista
Brasileira de Politica e Administragao da Educacao, Brasilia, DF, v. 27, n.1, p.
83-94, jan./abr. 2011.

AZEVEDO, Joaquim. Sistema educativo mundial: ensaio sobre a regulagéo
transnacional da educacgao. Vila Nova de Gaia: Fundacdo Manuel Ledo, 2007.

BALL, Stephen J. Big policies/small world: an introduction to international perspectives in
education policy. Comparative Education, Oxford, v. 34, n. 2, p. 119-130, 1998a.

BALL, Stephen J. Cidadania global, consumo e politica educacional. In: SILVA, Luiz
Heron da. A escola cidada no contexto da globalizagao. Petrépolis: Vozes, 1998b.
p. 121-137.

BALL, Stephen J. Diretrizes politicas globais e relagdes politicas locais em educagéo.
Curriculo Sem Fronteiras, Porto Alegre, v. 1, n. 2, p. xxvii-xliii, 2001.

BALL, Stephen J. Educational reform: a critical and post-structural approach.
Buckingham: Open University Press, 1994a.

BALL, Stephen J. Policy sociology and critical social research: a personal review of
recent education policy and policy research. British Educational Research Journal,
Manchester, v. 23, n. 3, p. 257-274, 1997.

BALL, Stephen J. Politics and policy making in education: explorations in policy
sociology. Nova York: Routledge, 1990.

BALL, Stephen J. Some reflections on policy theory: a brief response to Hatcher and
Troyna. Journal of Education Policy, London, v. 9, n. 2, p. 171-182, 1994b.



144

BALL, Stephen J. What is criticism? A continuing conversation? A rejoinder to Miriam
Henry. Discourse, London, v. 14, n. 2, p. 108-110, 1993a.

BALL, Stephen J. What is policy? Texts, trajectories and toolboxes. Discourse,
London, v. 13, n. 2, p. 10-17, 1993b.

BAUMAN, Zygmunt. Sobre educacéao e juventude: conversas com Riccardo Mazzeo.
Rio de Janeiro: Zahar, 2013.

BEAUCLAIR, Jo&o. Incluir é viver a beleza da diversidade. /In: RECANTO das letras.
[S. 1], ago. 2007. Disponivel em: https://www.recantodasletras.com.br/poesias-do-
social/666873. Acesso em: 23 jun. 2021.

BISQUERRA ALZINA, Rafael. Introduccion a la estadistica aplicada a la
investigaciéon educativa: um enfoque informatico con los paquetes BMDP y SPSS.
Barcelona: PPU, 1987.

BRASIL. [Constituigdo (1988)]. Constituicao da Republica Federativa do Brasil de

1988. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 05
abr. 2020.

BRASIL. Decreto n® 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de mar¢co de 2007. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2009a. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm.
Acesso em: 24 abr. 2020.

BRASIL. Lei n. 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2015. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm>.
Acesso em: 24 abr. 2020.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacdo - PNE e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica,
2014a. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2014/1ei/113005.htm. Acesso em: 05 jan. 2020.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1961. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L4024compilado.htm. Acesso em: 05 abr.
2020.

BRASIL. Lei no 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 1971. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm.
Acesso em: 05 abr. 2020.



145

BRASIL. Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989. Dispbe sobre o apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia, sua integragdo social, sobre a Coordenadoria Nacional
para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde, institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuagao
do Ministério Publico, define crimes, e da outras providéncias. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 1989. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L7853.htm. Acesso em: 05 jan. 2020.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 05 abr. 2020.

BRASIL. Ministério da Educagédo. Conselho Nacional de Educacdo. Céamara de
Educacio Basica. Resolugao CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001. Institui
Diretrizes Nacionais para a Educacido Especial na Educag¢ao Basica. Brasilia, DF:
MEC, 2001. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf.
Acesso em: 24 abr. 2020.

BRASIL. Ministério da Educagédo. Conselho Nacional de Educacdo. Céamara de
Educacdo Basica. Resolugao n° 4, de 2 de outubro de 2009. Inclui diretrizes
operacionais para o atendimento educacional especializado na educagao basica,
modalidade educacdo especial. Brasilia, DF: MEC, 2009b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf. Acesso em: 24 abr. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Grupo de Trabalho da Politica Nacional de
Educacido Especial. Politica nacional de educacgao especial na perspectiva da
educacao inclusiva. Brasilia, DF: MEC, 2008a. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 14 set.
2020.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diretoria de Politicas de Educacao Especial. Diversidade e Inclusdo. Nota técnica
n° 04/2014/MEC/SECADI/DPEE. Orientacdo quanto a documentos comprobatorios
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo no Censo Escolar. Brasilia, DF: MEC, 23 jan. 2014b.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15
898-nott04-secadi-dpee-23012014&category_slug=julho-2014-pdf&ltemid=30192.
Acesso em: 05 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Secretaria de Educagao Especial. Nota técnica —
SEESP/GAB/n® 11/2010. Orientacbes para a institucionalizacdo da Oferta do

Atendimento Educacional Especializado — AEE em Salas de Recursos
Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares. Brasilia, DF: MEC, 07 maio
2010a. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=52
9-notatecnica-n112010&Itemid=30192. Acesso em: 05 jan. 2020.



146

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao Especial. Nota técnica n°
19/2010/MEC/SEESP/GAB. Profissionais de apoio para alunos com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento matriculados nas escolas comuns da rede
publica de ensino. Brasilia, DF: MEC, 08 set. 2010b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17
237-secadi-documento-subsidiario-2015&Itemid=30192. Acesso em: 05 jan. 2020.

BRASIL. Senado Federal. Decreto legislativo n° 186, de 2008. Aprova o texto da
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de margo de 2007. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2008b. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/congresso/dlg/dig-186-2008.htm. Acesso em: 19
abr. 2020.

CABERO ALMENARA, Julio ; LLORENTE CEJUDO, Maria del Carmen. La aplicacion
del juicio de experto como técnica de evaluacion de las tecnologias de la informacion
y comunicacion (TIC). Eduweb, Valencia, Venezuela, v. 7, n. 2, p. 11-22, 2013.
Disponivel em:  http://servicio.bc.uc.edu.ve/educacion/eduweb/v7n2/art01.pdf.
Acesso em: 05 ago. 2021.

CERDA L, Jaime; VILLARROEL DEL P., Luis. Evaluacion de la concordancia inter-
observador en investigacion pediatrica: Coeficiente de Kappa. Revista Chilena de
Pediatria, Santiago, v. 79, n. 1, p. 54-58, 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.cl/pdf/rcp/v79n1/art08.pdf. Acesso em: 14 set. 2020.

CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, Jomtien,
Tailandia. Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos: plano de acio para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem. [Paris]: UNESCO, 1990.
Disponivel em: http://lunesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf.
Acesso em: 25 abr. 2020.

CRAHAY, Marcel. Podera a escola ser justa e eficaz? Da igualdade das
oportunidades a igualdade dos conhecimentos. Tradugcdo de Vasco Farinha.
Lisboa: Instituto Piaget, 2000.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Conselhos de Educagao: fundamentos e fungdes.
RBPAE, Brasilia, DF, v. 22, n. 1, p. 41-67, jan./jun. 2006.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Sociedade, cultura, matematica e seu ensino. Educacdo e
Pesquisa, Sdo Paulo, v. 31, n. 1, p. 99-120, jan./abr. 2005.

DALE, Roger. Globalizagéo e educagdo: demonstrando a existéncia de uma “cultura
educacional mundial comum” ou localizando uma “agenda globalmente estruturada
para a educacao’? Educagao e Sociedade, Campinas, v. 25, n. 87, p. 423-460,
maio/ago. 2004.

DUBET, Frangois. O que é uma escola justa?: a escola das oportunidades. Sao
Paulo: Cortez, 2008.



147

ECHEITA SARRIONANDIA, Gerardo. A favor de uma educacion de calidad.
Cuadernos de Pedagogia, Barcelona, n. 228, p. 66-67, 1994.

ESCOBAR-PEREZ, Jazmine; CUERVO-MARTINEZ, Angela. Validez de contenido y
juicio de expertos: una aproximaciéon a su utilizacién. Avances en Medicion,
[Bogotad], n. 6, p. 27-36, 2008. Disponivel em:
https://www.humanas.unal.edu.co/lab_psicometria/application/files/9416/0463/3548/
Vol_6. Articulo3_Juicio_de_expertos 27-36.pdf. Acesso em: 14 set. 2020.

ESPANA. [Constitucién Espafiola (1978)]. Boletin Oficial del Estado, Madrid, n. 311,
29 dic. 1978. Disponivel em: https://www.boe.es/eli/es/c/1978/12/27/(1)/con. Acesso
em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social de los
Minusvalidos. Boletin Oficial del Estado: disposiciones generales, Madrid, n. 103,
p. 11.106-11.112, 30 abr. 1982. Disponivel em:
https://www.boe.es/boe/dias/1982/04/30/pdfs/A11106-11112.pdf. Acesso em: 16
jan. 2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa. Boletin Oficial del Estado: disposiciones
generales, Madrid, n. 187, p. 12.525-12.546, 06 ago. 1970. Disponivel em:
https://www.boe.es/boe/dias/1970/08/06/pdfs/A12525-12546.pdf. Acesso em: 16 jan.
2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de
la Educacion (LOCE). Boletin Oficial del Estado: disposiciones generales, Madrid, n.
307, p. 45.188-45.220, 24 dec. 2002. Disponivel em:
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2002-25037. Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
Boletin Oficial del Estado: legislacion consolidada, Madrid, n. 106, p. 1-110, 04
mayo 2006. Disponivel em: https://www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-
consolidado.pdf. Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley Organica 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa.
Boletin Oficial del Estado: disposiciones generales, Madrid, n. 295, p. 97.858-97.951,
10 dic. 2013a. Disponivel em: www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/BOE-A-2013-
12886.pdf. Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Boletin Oficial del
Estado: disposiciones generales, Madrid, n. 340, p. 122868-122953, 30 dic. 2020.
Disponivel em: https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3/dof/spal/pdf. Acesso em: 04 jan.
2021.

ESPANA. Jefatura del Estado. Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho
a la Educacion. Boletin Oficial del Estado: legislacion consolidada, Madrid, n. 159, p. 1-
22, 04 jul. 1985a. Disponivel em: https://www.boe.es/buscar/pdf/1985/BOE-A-1985-
12978-consolidado.pdf. Acesso em: 15 jan. 2020.



148

ESPANA. Ministerio de Educacién Nacional. Decreto 2925/1965, de 23 de septiembre,
por el que se regulan las actividades del Ministerio de Educacién Nacional en orden a
la Educacion Especial. Boletin Oficial del Estado, Madrid, n. 248, p. 14.064-14.065,
16 oct. 1965. Disponivel em: <https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-1965-
18500>. Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Ministerio de Educaciéon y Ciencia. Ley organica de ordenacion del
sistema educativo (LOGSE). Madrid: Centro de Publicaciones del MEC, 1990.

ESPANA. Ministerio de Educacion y Ciencia. Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo,
de ordenacion de la Educacion Especial. Boletin Oficial del Estado: legislacion
consolidada, Madrid, n. 65, p. 1-12, 16 mar. 1985b. Disponivel em:
https://www.boe.es/buscar/pdf/1985/BOE-A-1985-4305-consolidado.pdf. Acesso
em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Ministerio de Educacion y Ciencia. Real Decreto 696/1995, de 28 de abil,
de ordenacion de la Educacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales. Boletin Oficial del Estado, Madrid, n. 131, p. 16.179-16.185, 02 jun.
1995. Disponivel em: https://www.boe.es/boe/dias/1995/06/02/pdfs/A16179-
16185.pdf. Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Ministerio de Educacién. Objetivos de la Educacion para la década 2010-
2020: plan de accion 2010-2011. Madrid: Consejo de Ministros, 25 jun. 2010.
Disponivel em:
https://www.educacionyfp.gob.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2
010/plan-de-accion-2010-2011vdefinitivafinal.pdf?documentld=0901e72b801b3cad.
Acesso em: 15 jan. 2020.

ESPANA. Ministerio de Educacion. Plan de inclusién del alumnado con necesidades
educativas especiales. Madrid: Ministerio de Educacion, 2011. Disponivel em:
http://www.mihijodown.com/adjuntos/cEnlacesDescargas/29 _1_plande.pdf._Acesso em:
16 jan. 2020.

ESPANA. Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad. Real Decreto Legislativo
1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el Texto Refundido de la Ley General
de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusion social. Boletin Oficial
del Estado: disposiciones generales, Madrid, n. 289, p. 95.635-95.673, 03 dec. 2013b.
Disponivel em: https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2013-12632. Acesso
em: 15 jan. 2020.

ESTEIO. Prefeitura Municipal. Cidade: histéria. Esteio: Prefeitura Municipal, 2021.
Disponivel em:
https://www.esteio.rs.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=21&It
emid=186. Acesso em: 10 maio 2021.

ESTEVE, José M. Mudangas sociais e fungéo docente. In: NOVOA, Anténio (org.).
Profissao professor. Porto: Porto Editora, 2014. p. 93-124.

FLICK, Uwe. Introdugao a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Bookman, 2009.



149

FORTES, Renivaldo Oliveira. A justica como equidade de John Rawls. Veritas, Porto
Alegre, V. 64, n. 3, e-34638, 2019. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/veritas/article/download/34638/192
07/. Acesso em: 05 ago. 2021.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulagdo da identidade deteriorada.
4. ed. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 1988.

HAIR JUNIOR, Joseph F. et al. Analise multivariada de dados. Tradugao: Adonai
Schlup Sant'Anna. 6. ed. Porto Alegre: Bookman; 2009.

HOBSBAWAM, Eric. Sobre histéria: ensaios. Traducao Cid Knipel Moreira. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1998.

IMPERIO DO BRAZIL. [Constituicdo (1824)]. Constituigdo politica do Império do
Brazil (de 25 de marco de 1824). Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1988.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm.
Acesso em: 05 abr. 2020.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Dois Irmaos, RS:
historia e fotos. Rio de Janeiro: IBGE, 2017. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/dois-irmaos/historico. Acesso em: 27 set. 2021.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Estimativas da
populagéo. Rio de Janeiro: IBGE, 2021. Disponivel em:
https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/9103-estimativas-de-
populacao.html?t=destaques. Acesso em: 06 jul. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo da educagao basica 2018: resumo técnico. Brasilia, DF:
INEP/MEC, 2019. Disponivel em: Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resu
mo_tecnico_censo_educacao_basica_2018.pdf. Acesso em: 06 jul. 2021. Acesso
em: 06 jul. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo da educagao basica 2019: resumo técnico. Brasilia, DF:
INEP/MEC, 2020. Disponivel em: Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/res
umo_tecnico_censo_da_educacao_basica_2019.pdf. Acesso em: 06 jul. 2021.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo escolar: resultados. Brasilia, DF: INEP/MEC, 2021.
Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados. Acesso em: 06 jul. 2021.

JANUZZI, Gilberta. Algumas concepgdes de educacdo do deficiente. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Campinas, v. 25, n. 3, p. 9-25, maio 2004.



150

LACAVE RODERO, Carmen et al. Analisis de la fiabilidad y validez de un cuestionario
docente. In: JORNADAS DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LA
INFORMATICA. Actas [...]. Andorra la Vella: Universitat Oberta La Salle, 2015, p.
136-143. Disponivel em:
https://upcommons.upc.edu/bitstream/handle/2117/76844/JENUI2015_146-
153.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em: 14 set. 2020.

LAPASSADE, Georges. As microssociologias. Brasilia, DF: LiberLivro, 2005

LATORRE BELTRAN, Antonio DEL RINCON IGEA, Delio; ARNAL AGUSTIN, Justo.
Bases metodoldogicas de la investigacion educativa. Barcelona: Ediciones
Experiencia, 2003.

LIBANEO, José Carlos. Organizagdo e gestdo da escola: teoria e pratica.
Alternativa, 2004.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacio
escolar: politicas, estrutura e organizagéo. 10. ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Cortez,
2012.

LIMA, Licinio C. A “escola” como categoria na pesquisa em educagédo. Educagao
Unisinos, Sdo Leopoldo, v. 12, n. 2, p. 82-88, maio/ago. 2008.

LIMA, Licinio C. Produgdo e reprodugdo de regras: normativismo e infidelidade
normativa na organizagao escolar. Inovag¢ao, Braga, Portugal, v. 4, n. 2/3, p. 141-
153, 1991. Disponivel em: http://hdl.handle.net/1822/35860. Acesso em: 27 set.
2021.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a
analise de politicas educacionais. Educagao e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 94,
p. 47-69, jan./abr. 2006.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo, diferenca e deficiéncia: sentidos,
deslocamentos, proposicdes. Inclusao Social, Brasilia, DF, v. 10, n. 2, p. 37-46.
2017. Disponivel em: http://revista.ibict.br/inclusao/article/view/4030. Acesso em: 28
mar. 2022.

MITTLER, Peter. Educacao inclusiva: contextos sociais. Tradug¢ao: Windyz Brazao
Ferreira. Porto Alegre: Artmed, 2003.

MOLINA SAORIN, Jesus. El derecho a la educacion inclusiva: un engafio revestido de
verdad. In: CONGRESSO INTERNACIONAL, 17., 2020, Burgos, Espafna; JORNADAS
DE UNIVERSIDADES Y EDUCACION INCLUSIVA “AMPLIANDO HORIZONTES”, 37.,
2020, Burgos, Espafa. Compiladores: Maria Fernandez-Hawrylak, Davinia Heras Seuvilla,
José Antonio Gomez Monedero. Ampliando horizontes en educacion inclusiva.
Burgos, Espafa: Universidad de Burgos, 2020. p. 159-167. (Congresos y cursos, 71).
Ebook. Disponivel em: https://www.ubu.es/catalogo-de-publicaciones/ampliando-
horizontes-en-educacion-inclusiva. Acesso em: 28 jul. 2021.



151

MOLINA SAORIN, Jesus. La discapacidad empieza en tu mirada: las situaciones de
discriminacion por motivo de diversidad funcional: escenario juridico, social y educativo.
Madrid: Delta Publicaciones, 2017.

MOLINA SAORIN, Jesus; ILLAN ROMEU, Nuria. Educar para la diversidad en la
escuela actual: una experiencia practica de integracion curricular. Sevilla: MAD
Eduforma, 2008.

MOREIRA, Jani Alves da Silva; SOUZA, Angelo Ricardo de; HERNANDEZ DIAZ, José
Maria. Politicas educacionais e o financiamento dos centros concertados na
Espanha. Ensaio: avaliagdo em politicas publicas em educacgao, Rio de Janeiro, v.
29, n. 111, p. 338-359, abr./jun. 2021. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/rZk3rhF J4gKNOfY rrpGSHrw/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 10 dez. 2021.

MORRO REUTER. Prefeitura Municipal. A cidade: historia. Morro Reuter: Prefeitura
Municipal, 2021. Disponivel em: https://www.morroreuter.rs.gov.br/web/historia.
Acesso em: 10 maio 2021.

MORRO REUTER RS. /n: GOOGLE maps. Mountain View: Google, 2021. Disponivel
em: https://maps.google.com.br/maps?hl=pt-BR. Acesso em: 10 maio 2021.

NACIONES UNIDAS. Convencion internacional sobre los derechos de las
personas con discapacidad. [New York: ONU, 2006]. Disponivel em:
www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf. Acesso em: 19 abr. 2020.

NACOES UNIDAS. Assembleia Geral. Declaragao universal dos direitos humanos.
Adotada e proclamada pela Assembleia Geral das Nag¢des Unidas (resolugédo 217 A
[II) em 10 de dezembro 1948. Brasilia, DF: UNICEF, [20207]. Adotada e proclamada
em 1948. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10133.html.
Acesso em: 19 abr. 2020.

OLIVEIRA, Francisco de. A questao do Estado: vulnerabilidade social e caréncia de
direitos. Brasilia, DF: CNAS, 1995. (Cadernos ABONG, 1).

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA (UNESCO). Educagao para todos: o compromisso de Dakar. Brasilia,
DF: UNESCO : CONSED, 2000.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA (UNESCO). Declaragao de Salamanca sobre principios, politicos e
pratica na area das necessidades educativas especiais 1994. [Paris]: UNESCO,
1994. Aprovado por aclamacgao, na cidade de Salamanca, Espanha, em 1994.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso
em: 25 abr. 2020.



152

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA (UNESCO). Relatério de monitoramento global da educagao: resumo
2020: inclusao e educagao: todos, sem excec¢ao. Paris: UNESCO, 2020. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373721_por?posinSet=29&queryld=7a5
c2b91-2e44-4fad-8ee3-3f137583682e. Acesso em: 28 ago. 2021.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA (UNESCO). Educagao 2030: Declaragao de Incheon e Marco de Agéo,
rumo a uma educacgao de qualidade inclusiva e equitativa e a educagéo ao longo da
vida para todos. Brasilia, DF: UNESCO, 2016.

PARRILLA LATAS, Angeles. Acerca del origen y sentido de la educacién inclusiva.
Revista de Educacién, [Madrid], n. 327, p. 11-29, 2002. Disponivel em:
https://www.altascapacidades.es/webdocente/Educacion%?20inclusiva/lectura-15-
Parrilla-Latas(2002).pdf. Acesso em: 14 set. 2020.

PELLUCHON, Corine. Eléments pour une éthique de la vulnerabilité: les hommes,
les animaux, la nature. Paris: Les editions du Cerf, 2011.

PLAN nacional de educacién especial. Vida Escolar, Madrid, n. 205, p. 25-45, 1980.
Disponivel em:
https://redined.mecd.gob.es/xmlui/bitstream/handle/11162/78936/00820083019361.
pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em: 16 jan. 2020.

PRIETO, Gerardo; DELGADO, Ana R. Fiabilidad y validez. Papeles del Psicélogo,
Madrid, V. 31, n. 1, p. 67-74, 2010. Disponivel em:
https://www.papelesdelpsicologo.es/pdf/1797.pdf. Acesso em: 18 maio 2020.

RAWLS, John. Justica como equidade: uma reformulacdo. S&o Paulo: Martins
Fontes, 2003.

REBELO, Andressa. S.; KASSAR, Ménica de Carvalho Magalh&es. Indicadores
educacionais de matriculas de alunos com deficiéncia no Brasil (1974-2014).
Estudos em Avaliagdo Educacional, Sdo Paulo, v. 29, n. 70, p. 276-307, jan./abr.
2018. Disponivel em: http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/3989.
Acesso em: 28 ago. 2021.

REGO, Nelson. Geragdo de ambiéncias: trés conceitos articuladores. Educacgao,
Porto Alegre, v. 33, n. 1, p. 46-53, jan./abr. 2010.

RESENDE, Carolina Costa; RIBEIRO, Luiz Paulo. Breve ensaio sobre o conceito de
vulnerabilidade social: exclusdo social, trabalho, democracia e empoderamento.
Percurso Académico, Belo Horizonte, v. 7, n. 14, p. 378-400, 2017. Disponivel em:
http://periodicos.pucminas.br/index.php/percursoacademico/article/view/16191/13366
. Acesso em: 05 ago. 2021.

RIBEIRO, Vanda Mendes. Que principio de justica para a educagao basica?. Cadernos
de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 44, n. 154, p. 1094-1109, 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/MpBXtXhbJ9gxMrZpyQFVGzy/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 05 ago. 2021.



153

RIO GRANDE DO SUL. Secretaria de Turismo. Destinos: Regido Vale Germanico.
Porto Alegre: Secretaria de Turismo, 2021. Disponivel em:
https://www.turismo.rs.gov.br/turismo/regiaol/visualizar/44. Acesso em: 10 maio
2021.

ROSA, Joao Guimaraes. Grande sertao: veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusao: construindo uma sociedade para todos. 8. ed.
Rio de Janeiro: WVA, 2010.

SILVA, Tomaz Tadeu. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA,
Tomaz Tadeu (org.). Identidade e diferenga: a perspectiva dos estudos culturais.
Petropolis: Vozes, 2007. p. 73-102.

SOUZA, Kellcia Rezende; KERBAUY, Maria Teresa Miceli. O direito a educacao basica
nas declaragdes sobre educacdo para todos de Jomtien, Dakar e Incheon. Revista
Online de Politica e Gestao Educacional, Araraquara, v. 22, n. 2, p. 667-681, 2018.
Disponivel em: https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/11679/7624. Acesso em:
26 abr. 2020.

TARDIF, Maurice. A profissionalizacéo do ensino passados trinta anos: Dois passos para
a frente, trés para tras. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 34, n. 123, p. 551-571,
2013. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/es/a/L.tdrgZFyGFFwJjqSf4vM6vs/?lang=pt.
Acesso em: 08 dez. 2021.

TORRES GONZALEZ, José Antonio. El concepto de educacion especial: aclaraciones
al entramado terminoldgico. In: SANCHEZ PALOMINO, Antonio; TORRES
GONZALEZ, José Antonio (coord.). Educacién especial: centros educativos y
profesores ante la diversidad. Madrid: Piramide, 2002. p. 49-62.

TORRES GONZALES, José Antonio.; PEREZ NAVIO, Eufrasio. Cultura
organizacional inclusiva: construyendo comunidades de aprendizaje. /n: ORRU,
Silvia Ester; BOCCIOLESI, Enrico (org.). Educar para transformar o mundo:
Inovacdo e diferenca por uma educacido de todos e para todos = Educar para
transformar el mundo: Innovacién y diferencia por uma educacién de todos y para
todos. Campinas: Librum, 2019. <cap. 6. E-book. Disponivel em:
http://librum.com.br/educartransformar/info/. Acesso em: 10 out. 2020.

UNIVERSIDAD DE MURCIA. Reglamento por el que se regulan las ensefanzas
oficiales de doctorado de la Universidad de Murcia: (Aprobado en Consejo de
Gobierno de 27 de enero de 2012 y modificado en Consejos de Gobierno de 26 de
julio de 2013, 4 de octubre de 2013, 26 de marzo de 2014, 30 de abril de 2015, 20
de diciembre de 2018 y 15 de marzo de 2019). Murcia: Universidad de Murcia, 2019.
Disponivel em: https://sede.um.es/sede/normativa/reglamento-de-doctorado-
2014/pdf/939.pdf. Acesso em: 24 abr. 2020.

VARGAS, Francisco E. B. A sociologia compreensiva de Max Weber (1864-1920).
Pelotas: IFISP/UFPel, abr. 2015. Apresentacédo powerpoint.



154

APENDICE A - CURSO DE FORMAGAO PARA PROMOGAO DA EDUCAGAO
INCLUSIVA
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Este  curso foi desenvolvido com a parceria do Instituto Ivoti devido a
possibilidade de certificacdo de 56h para os participantes. O curso foi desenvolvido
em 25 encontros de 2h semanais e apresentou como tematicas a Histéria da educagao
especial (modelo médico e social), as Politicas Publicas de Educacao inclusiva, a
partir da agenda internacional, a Implementacdo das politicas publicas no Brasil,
novos contextos: deficiéncia x diversidade, as concepg¢des de gestéo, redes, atores
participagdo na educacéo inclusiva, as metodologias colaborativas para a educagao

inclusiva, reflexdes sobre a pratica, entre outros.
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ANEXO A — CARTA DE ACEITE DO ARTIGO EDUCAGAO INCLUSIVA NO
BRASIL E NA ESPANHA: DISCUSSAO CONCEITUAL

FUNDAGAO
CESGRANRIO

)

Rio de Janeiro, 06 de janeiro de 2022

DECLARACAO

Declaro para fins de comprovacao curricular, que o artigo dos
Professores Daisy Eckhard Bondan, Flavia Obino Correa Werle e Jesus
Molina Saorin, intitulado "Educacdo inclusiva no Brasil e Espanha:

discussdao conceitual”, escrito em coautoria, foi aceito para publicacao
na revista Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacao, numero
115 (abr - jun 2022). A Ensaio é uma revista classificada como Al pela
CAPES, na area da Educacao, e esta presente nos principais indexadores
nacionais e estrangeiros (Scielo, Scopus, Educa@, Edubase, Oasis,
Diadorim, Aura, Google scholar, DOAJ, CLASE, Redalyc, Latindex, Erih
Plus, OEI, entre outros).

A0 ’|
flq'ﬁul\,\a, u,\é'-t\
Fatima Cunha Ferreira Pinto

Editora da revista Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacao

<20y I 0OO

FUNDAGAO CESGRANRIO
Ensaio: Avaliagao e Politicas Pablicas em Educacgéo

hitps://revistas.cesgranrio.org.br | hilp://www.scielo.br/ensaio
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ANEXO B — CARTA DE ACEITE DO CAPITULO DO LIVRO A GESTAO DA ESCOLA:
O QUE E PRECISO PARA ALCANGAR UMA EDUCAGAO INCLUSIVA PLENA

Don Ignacio Urrutia Sagardia, en su calidad de Director de Contenidos de EDITORIAL
ARANZADI, S.A.U., con domicilio en Camino de Galar, 15, Cizur Menor (CP 31190)
Navarra, inscrita en el Registro Mercantil de Navarra, al Tomo 691, Folio 164, Hoja NA-
14.302 y provista de Cédigo de Identificacion Fiscal nim. A/81-962201.

CERTIFICA

Que ECKHARD BONDAN, Daisy, es cofautor/a del capitulo titulado “A gestdo
da escola: o que €& preciso construir para alcangar uma
educacdo inclusiva plena” en la obra colectiva: «Mas zl1la de la
didactica tradicionalm»,conliSBN 978-84-1124-266-0.

Y que la citada obra se publicard durante el 2022 dentro de la coleccién Estudios
Aranzadi, de la editorial Thomson Reuters-Aranzadi, encontrandose en estos
momentos en proceso de edicion.

Y que las publicaciones de Thomson Reuters Aranzadi aparecen clasificadas, en la
tercera posicién, en el indice general SPI, Scholarly Publishers Indicators (clasificacién
del 2018).

Y para que asi conste a los efectos que se estimen oportunos firmo la presente,
en Cizur Menor, a 27 de diciembre de 2021.

Ignacio Urrutia Sagardia
Director de Contenidos
Content Manager

Camino de Galar nam . 15,
31190, Cizur Menor, (Navarmra)
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ANEXO C — CARTA DE ACEITE DO CAPITULO DO LIVRO O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO ARTICULADOR E INCENTIVADOR DA
GESTAO PARA UMA ESCOLA INCLUSIVA

NODOS

DEL CONOCIMIENTO

Il Congreso Internacional Nodos del Conocimiento 2021
«Innovacion e investigacion, rescate humano y transferencia de
conocimientos: retos para la universidad ante el horizonte 2030»
25 y 26 de noviembre de 2021

El Sr, D, Francisco Anaya Benitez, Secretario Técnico Congreso Internacional
Nodos del Conocimiento 2021.

INFORMA

Que el capitulo de libro situlado: "O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO COMO ARTICULADOR E INCENTIVADOR DA GESTAO PARA UMA
ESCOLA [NCLUS|VA", de| autor/a, Daisy Eckhard Bondan, se encuentra incluide
en la publicacién: "Investigaciones tedricas y experiencias practicas para la
equidad en educacidn"”, con ISBN reservado "978-84-1377-921-8",

Dicha publicacion se encuentra en estos momentos en proceso de edicion, por
la editorial Dykinson S.L,, teniendo prevista su publicacién para finales de julie
de 2022,

Este libro es frute de una compilacién de investigaciones originales que han
superado una doble revisidn por pares ciegos en su fase de aceptacién de

propuestas,

Y para que asi conste, se firma el presente certificado en Sevilla e| 31 de Enero
de 2022,

Sr. D. Francisco Anaya Benitez

o NODOS)—

\
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ANEXO D — CARTA DE ACEITE DO ARTIGO PUBLICADO NA REVISTA IBERO-
AMERICANA

REVISTA IBERO-AMERICANA

DE ESTUDOS EM EDUCACAD | =

CARTA DE ACEITE — CERTIFICACAO DE PUBLICACAO

Declaro para os devidos fins de comprovagao o ACEITE do manuscrito ID 15858, intimalado
""GERACAO DE AMBIENCIAS FAVORAVEIS A INCLUSAO".", autoria Daisy
Eckhard Bondan - a ser publicado na REVISTA IBERO-AMERICANA DE ESTUDOS EM
EDUCACAO (QUALIS A2) 2013-2016 e preliminar 2017-2018. O mesmo enconta-se em
processamento, conforme as normas de submissdo, avaliag3o e parecer da RIAEE. A publicagio
na REVISTA IBERO-AMERICANA DE ESTUDOS EM EDUCACAO (QUALIS 42) -110=
33. FI MIAR 9.6 (201872019) ESPANHA - FI REDIB 2020 [20,315), Web of Science JCI
20212020 19,85, E-ISSN: 1982-5587, esta agendada para a edigdo v17 n2 da periodicidade de
2022, conforme as normas e politicas editoriais e diretrizes para autores.

Os custos da tradugdo dos artigos completos para as versdes (inglés e espanhol) e revisio
conforme normas de submissio = de RS 1680,00
[https://periodicos. fclar. unesp. briberoamericana/about] (solicito que envie a
figura/grafica/tabela em modo editavel para que possamos efemar a tradug3o, se houver) o qual
devera ser depositado, conforme dados abaixo: Enviar comprovante junto com o nome completo
e CPF para recibos; Nome, CPF ou CNPJ e enderego com CEP para emissdo Nota fiscal.

Enviar a vers3o completa apos revisao de acordo com o parecer com 0s autores e informagoes
completas, remomear o arquivo para 15858 _RIAEE RevReq 2022 para o e-mal
anderson. cruz@unesp . br

Afimo e dou fé.
Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagdo, Araraquara, SP, Brasil
e-I.SSN 198’)-5587 ISSN: "446-8606 DOI Preﬁx 10.21723/riaee

Araraquara, 26/01/2022
José Anderson Santos ‘”‘"-‘"" m:g“ por Josd Ok, § SAe
Cruz mea-. 2022.01.26 190&:56 -0300° Prof. Dr. José Anderson Santos Cruz

(14)98153-8896
contato riaeerdlemail com / andersoncruz br
Editor Adjunto Executivo
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ANEXO E — CARTA DE ANUENCIA DO MUNICIPIO DE DOIS IRMAOS

COUIPO DE INVESTIGACION E POLITICAS

" Diversidad Funcional
y Derechos Humanos

GRUPO DE PESQUISA
: EDUCAGAO, HISTORIA r

UNIVERSIDAD DE UNISINOS
MURCIA

CARTA DE ANUENCIA

Eu, Denise Maria Maldaner, secretaria de Educagdo, Cultura e Desporto, no municipio
de Dois Irmaos/RS, concordo em  disponibilizar  ofs) setor(es) escolares deste
municipio para o desenvolvimento das atividades referentes a pesquisa para a realizagdo
da tese de doutorado da Sra. Daisy Eckhard Bondan (doutoranda do PPG em Educagdo
da UNISINOS), que estd sob a orientagfio da Prof. Dra. Flavia Obino Corréa Werle (da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos —UNISINOS—, no Brasil) ¢ do Prof. Dr. Dr.
Jesiis Molina Saorin (da Universidade de Murcia, na Espanha). Esta pesquisa serve-se da
escala EPEDI-1 (escala de percepgdio da escola sobre o direito a educagiio inclusiva) e
tem como propésito identificar concepgdes dos professores sobre priticas pedagogicas e
de gestdo que, desde a percepgido da sua propria realidade, possam contribuir para a
construgdo de uma escola inclusiva. A sua participagio nesta pesquisa estard
contribuindo para um maior conhecimento de sua rede de ensino, visto que os resultados
permitirdo o avango da teorizagdo e a compreensdo da gestdo escolar em nosso pais, bem
como a melhoria e o desenvolvimento do ensino e, consequentemente, o beneficio da
comunidade. Em todo momento, os dados coletados serdio tratados de forma anénima e
ao abrigo das garantias estabelecidas na legislagdo vigente no que se refere a protegio de
dados de cardter pessoal, sendo a participagiio voluntdria ¢ ndo sendo possivel identificar
os participantes, garantindo-se que os dados ndio seriio fornecidos a terceiros, sendo
utilizados exclusivamente para a elaboragiio desta tese doutoral. Ao mesmo tempo, todos
0s processos ¢ procedimentos utilizados na realizagdio desta pesquisa cumprirdo com o0s
principios éticos de investigagdo estabelecidos pela UNISINOS. Todos os dados ¢
documentos coletados serdo arquivados, sob nossa guarda. por um prazo maximo de 5
anos (tempo limite de realiza¢@o da tese): finalizado esse tempo serdo destruidos.

Para qualquer duvida, aclaragdo ou esclarecimento, ndo hesite em contatar com a
equipe de pesquisa:

Telefone: + 55 (51) 991534747

E-mail: deckhard@bol.com.br

Doutoranda: Daisy Eckhard

Bondan

DENISE MARIA MALDANER

Nome, por extenso, do responsavel pela anuéncia/autorizagdo para a realizago da pesquisa
ke o e bolorenr
J o

Assinatura e Carimbo

Y45 74C ééoul/
Denise Maria

de Educagd, Cuura ¢ ) o
mﬁnvn"ﬂ&b m(6( 999769 g Telefone
S5ec Cdu.co@é s Vet it | %79 IJ-'L
E-mai
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ANEXO F — CARTA DE ANUENCIA DO MUNICIPIO DE ESTEIO

e DIDE oo miomn
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deste municipme para o desenvolvimento das abvadades referentec a pesaquisa para a
realizacde da tese de doutorado da Sra Daisy Fokhard Bondan (doutoranda do PPG ecm
Lducay Ao da UNISINOS ), gue osta sob a t‘l;tll!él\.}c' da Prof Dra Flavia Ohino Caorréa
Werle (da Uninversidade do Vale do Rio dos Sinos  UNISINOS - no Brasil) ¢ do Prof
Dr e desus Mohina Saorin (da Universidade de Murcia, na [spanha) Ista pesquisa
servesse da escala EPEDI-) (escala de percepeao da escola sobre o direito a educagao
inclusival ¢ tem como proposito identificar concepedes dos professores sobre praticas
pedagogicas ¢ de gestao que, desde a percepgao da sua propria realidade, possam
contribuir para a construgio de uma escola inclusiva. A sua participagdo nesta pesquisa
estara contribuindo para um maior conhecimento de sua rede de ensino, visto que 0s
resultados permitiriio o avango da teorizagio ¢ a compreensdo da gestao escolar em nosso
pais. bem como a melhoria ¢ o desenvolvimento do ensino e, consequentemente, O
beneficio da comunidade. Em todo momento, os dados coletados serdo tratados de forma
anonima e ao abrigo das garantias estabelecidas na legislagio vigente no que se refere a
protegio de dados de carater pessoal, sendo a participagdo voluntania e ndo sendo possivel
identificar os participantes, garantindo-se que os dados ndo serdo tornecidos a terceiros,
sendo utilizados exclusivamente para a elaboragio desta tese doutoral. Ao mesmo tempo,
todos os processos ¢ procedimentos utilizados na realizagio desta pesquisa cumprrao
com os principios éticos de investigagdo estabelecidos pela UNISINOS. Todos os dados
e documentos coletados serdo arquivados, sob nossa guarda, por um prazo maximo de 5
anos (tempo limite de realizagdo da tese); finalizado esse tempo serdo destruidos.
Para qualquer divida, aclaragdo ou esclarecimento, ndo hesite em contatar com a

equipe de pesquisa:
Telefone: + 55 (51) 991534747
E-mail: deckhard@bol.com.br
Doutoranda: Daisy Eckhard Bondan

g@%ﬂ W ooidon e

Nome, por extenso, do Jesponsavel pela anuéncia/autorizagio paryi{l\zacio da pesquisa

a
Secretaria(o) Municipal de Educagao /ﬂ

Assinatura ¢ Carimbo
Portaria 2% S 00 3’?“9\770” .
SME/Esteio QL 7L aCDPF

HBtboh

Telefone

ot i@ eduuce i - &

E-mail
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ANEXO G — CARTA DE ANUENCIA DO MUNICIPIO DE MORRO REUTER

EOUNO D INVESTIGACHON E poL"'CAS

Diversidad Funcional

\‘ y Derechos Humanos

./‘ GRUPO DE PESQUISA
‘ EDUCACAO, HISTORIA r

UNIVERSIDAD DE UNISINOS
MURCIA

CARTA DE ANUENCIA

Eu, Juliana Zimmer, Secretéaria de Educagdo e Cultura, no municipio de Morro Reuter
concordo em disponibilizar 0 setor Educagdo deste municipio para o
desenvolvimento das atividades referentes a pesquisa para a realizagdo da tese de
doutorado da Sra. Daisy Eckhard Bondan (doutoranda do PPG em Educagdo da
UNISINOS). que esta sob a orientagéio da Prof. Dra. Flavia Obino Corréa Werle (da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos ~UNISINOS—, no Brasil) e do Prof. Dr. Dr.
Jesis Molina Saorin (da Universidade de Murcia, na Espanha).  Esta pesquisa serve-
se da escala EPEDI-1 (escala de percep¢do da escola sobre o direito a educagio
inclusiva) e tem como propésito identificar concepgdes dos professores sobre priticas
pedagogicas e de gestdo que, desde a percepgdo da sua propria realidade, possam
contribuir para a construgfio de uma escola inclusiva. A sua participagfio nesta pesquisa
estard contribuindo para um maior conhecimento de sua rede de ensino, visto que os
resultados permitirdo o avango da teorizagdio ¢ a compreensiio da gestdo escolar em
nosso pais, bem como a melhoria e o desenvolvimento do ensino e, consequentemente,
o beneficio da comunidade. Em todo momento, os dados coletados serdo tratados de
forma anénima e ao abrigo das garantias estabelecidas na legislag@io vigente no que se
refere & protegdio de dados de cardter pessoal, sendo a participagdo voluntdria ¢ ndo
sendo possivel identificar os participantes, garantindo-se que os dados ndo serdo
fornecidos a terceiros, sendo utilizados exclusivamente para a elaboragiio desta tese
doutoral. Ao mesmo tempo, todos os processos e procedimentos utilizados na realizagio
desta pesquisa cumprirdo com os principios éticos de investigagdo estabelecidos pela
UNISINOS. Todos os dados e documentos coletados serdio arquivados, sob nossa
guarda, por um prazo maximo de 5 anos (tempo limite de realizagdo da tese): finalizado
esse tempo serdo destruidos.

Para qualquer davida, aclaragdo ou esclarecimento, ndo hesite em contatar com a
equipe de pesquisa:

Telefone: + 55 (51) 991534747

E-mail: deckhard@bol.com.br

Doutoranda: Daisy Eckhard Bondan

Juliana Zimmer
Nome, por extenso, do responsdvel pela anuéncia/autorizagiio para a realizagio da pesquisa

Assinatura e Carimbo

o - 71786449072
CPF

(51)996270066
Telefone

educacao@morroreuter.rs.gov.br
E-mail
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ANEXO H — CARTA DE ANUENCIA DO MUNICIPIO DE SAO LEOPOLDO

GRUPO DE PESQUISA
Em% HISTORIA
E TICAS

UNIVERSIDAD DE UNISINOS
MURCIA

CARTA DE ANUENCIA

Eu, Ricardo Fernandes da Luz, Secretario Municipal de Educagdo, no municipio de Sao
Leopoldo RS, concordo em disponibilizar as escolas municipais deste municfpio para o
desenvolvimento das atividades referentes a pesquisa para a realizagdio da tese de
doutorado da Sra. Daisy Eckhard Bondan (doutoranda do PPG em Educagio da
UNISINOS), que esta sob a orientagdo da Prof. Dra. Flavia Obino Corréa Werle (da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos ~UNISINOS-, no Brasil) ¢ do Prof. Dr, Dr. Jesis
Molina Saorin (da Universidade de Murcia, na Espanha). Esta pesquisa serve-se da escala
EPEDI-1 (escala de percepgdo da escola sobre o direito a educagdo inclusiva) e tem como
proposito identificar concepgdes dos professores sobre préticas pedagdgicas e de gestao
que, desde a percepgio da sua propria realidade, possam contribuir para a construgdo de
uma escola inclusiva. A sua participagdio nesta pesquisa estara contribuindo para um
maior conhecimento de sua rede de ensino, visto que os resultados permitirdo o avango
da teorizagéio e a compreensdo da gestdo escolar em nosso pais, bem como a melhoria e
o desenvolvimento do ensino €, consequentemente, o beneficio da comunidade. Em todo
momento, os dados coletados serfio tratados de forma andnima e ao abrigo das garantias
estabelecidas na legislagio vigente no que se refere a protegdo de dados de cardter pessoal,
sendo a participagio voluntaria ¢ ndo sendo possivel identificar os participantes,
garantindo-se que os dados ndo serio fornecidos a terceiros, sendo utilizados
exclusivamente para a claboraglio desta tese doutoral. Ao mesmo tempo, todos os
processos e procedimentos utilizados na realizagio desta pesquisa cumprirdo com os
principios éticos de investigagdo estabelecidos pela UNISINOS. Todos os dados e
documentos coletados serdio arquivados, sob nossa guarda, por um prazo maximo de 5
anos (tempo limite de realizagio da tese); finalizado esse tempo serdo destruidos.

Para qualquer divida, aclaragdo ou esclarecimento, nio hesite em contatar com a equipe
de pesquisa:

- Telefone: + 55 (51) 991534747
E-mail: deckhard@bol.com.br
Doutoranda: Daisy Eckhard Bondan

Ricardo Fernandes da Luz
Nome, por extenso, do responsével pela anuéncia/autorizaglio para a realizagdo da pesquisa

S e Siaonnesg

- k> Telefone
Mnoﬂom.;ovbr
- ~ E-mail
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ANEXO | - A CARTA DE ACEITE POR PARTE DO ESPECIALISTAE A
PLANILHA PARA VALIDAGAO

: GRUPO DE PESQUISA
EDUCAGAO, HISTORIA
© EQUIPO DE INVESTIGACION E POLITICAS

. Diversidad Funcional
y Derechos Humanos

e

4, N
X9 ESS

UNIVERSIDAD DE NSNS
MURCIA UNISINOS

Escala EPEDI-1: estudo de percepcao da A
escola sobre o direito a educagao inclusiva

Prezados professores:

Vocés estdo sendo convidados a participar da pesquisa que esta sob a orientagdo da Prof. Dra. Flavia Obino
Corréa Werle (da Universidade do Vale do Rio dos Sinos —UNISINOS-, no Brasil), e do Prof. Dr. Dr. Jesis Molina
Saorin (da Universidade de Murcia, na Espanha), e que tem como finalidade a realiza¢do da tese de doutorado
da Sra. Daisy Eckhard Bondan (doutoranda do PPG em Educagdo da UNISINOS).

Esta pesquisa serve-se da escala EPEDI-1 (escala de percepgdo da escola sobre o direito & educagdo
inclusiva) e tem como propésito identificar concepgdes do professorado sobre praticas pedagdgicas e de
gestdo que, desde a percepgao da sua propria realidade, possam contribuir para a construgdo de uma escola
inclusiva.

A sua participagdo nesta pesquisa estara contribuindo para um maior conhecimento de sua rede de ensino,
visto que os resultados permitirdo o avango da teorizagdo e a compreensdo da gestdo escolar em nosso pais,
bem como a melhoria e o desenvolvimento do ensino e, conseguentemente, o beneficio da comunidade.

Em todo momento, os dados coletados serdo tratados de forma andénima e ao abrigo das garantias
estabelecidas na legislagdo vigente no que se refere a protegdo de dados de carater pessoal, sendo a
participagdo voluntaria e ndo sendo possivel identificar os participantes, garantindo-se gue os dados n&o serdo
fornecidos a terceiros, sendo utilizados exclusivamente para a elaboracdo desta tese doutoral. Ao mesmo
tempo, todos os processos e procedimentos utilizados na realizagdo desta pesquisa cumprirdo com os
principios éticos de investigagdo estabelecidos pela UNISINOS. Todos os dados e documentos coletados serdo
arquivados, sob nossa guarda, por um prazo maximo de 5 anos (tempo limite de realizagéo da tese); finalizado
esse tempo serdo destruidos.

Ao longo de todo o processo, qualquer participante poderé solicitar esclarecimentos a respeito da pesquisa,
podendo -inclusive- requerer seu afastamento da mesma (retirando os seus dados). Tal e como estabelece este
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (conforme Resolugdo no. 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude, sobre ética em pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais), precisamos -expressamente- de sua
aceitagdo de participacdo, marcando o item abaixo.

Para qualquer duvida, aclaragdo ou esclarecimento, ndo hesite em contatar com a equipe de pesquisa:
Telefone: + 55 (51)991534747 e 34 722725883 (WhatsApp)

E-mail: deckhard@bol.com.br

Doutoranda: Daisy Eckhard Bondan

Todas as questdes que apresentam um * sdo de preenchimento obrigatdrio.

Aceito participar da pesquisa

Sim
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