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INTRODUCAO

O ser humano que nos gabamos de ser soube sempre humilhar e ofender aqueles a quem,
com triste ironia, continua a chamar seus semelhantes. Inventamos o que ndo existe na
natureza, a crueldade, a tortura o desprezo. Por um uso perverso da razdo viemos
dividindo a humanidade em categorias irredutiveis entre si, 0s ricos e 0s pobres, 0s
senhores e 0s escravos, 0s poderosos e 0s débeis, os sdbios e 0s ignorantes, e em cada uma
dessas divisdes fizemos novas divisbes, de modo a podermos variar e multiplicar a
vontade, incessantemente, 0s motivos para o desprezo, para a humilhacdo e a ofensa.
(JOSE SARAMAGO)

Certas atitudes e comportamentos conduzem muitas vezes a marginalizacdo de criangas
«diferentes» na vida social, familiar e escolar. Os preconceitos e a discriminagéo de que
sdo alvo e a exclusdo a que sdo votados origina graves prejuizos quer para 0s proprios,
quer para a sociedade e sobretudo para a humanidade. No limiar do século XXI, eis-nos
diariamente a testemunhar situagdes em que a excluséo da pessoa diferente acontece, com
alguma passividade.

Numa Sociedade Para Todos, cada um de nos é parte integrante dela e a todos assiste 0
direito de ser incluido. Garantir este direito € um dever colectivo, mas particularmente,
dos que intervém de forma directa na orientacdo dos destines da sociedade, da educacéo.



10

O direito a igualdade de oportunidades esta consignado na

Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e deve aplicar-se

a todos.

A Constituigdo Portuguesa propde no n.° 1 do artigo 74.° «garantir o direito a igualdade
de oportunidades de acesso e éxito escolar».

Também a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), subscrita por 88 governos e 25
organizagOes internacionais determina que «aqueles com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola regular, que deve acomoda-los dentro de uma
pedagogia centrada na crianca capaz de satisfazer tais necessidades».

A construcdo de uma cultura de resisténcia as desigualdades e a exclusao escolar e social
passa sobretudo pelos caminhos tracados pelos principais agentes educativos que sdo 0s
professores. Educar na inclusdo é preparar para a cidadania que rima com autonomia e
com democracia. Proclama a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994): «Escolas
regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de
combater atitudes discriminatodrias criando comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva; um mundo onde caibam muitos mundos».

Materializar esta concepgdo, confrontar a escola com este quadro €, sem duvida, um dos
maiores desafios, em educacio que se coloca a0 homem moderno. E preciso introduzir a
mudanga para que a realidade deixe de ser virtual:

. mudancas juridico-legislativas que garantam os direitos previstos;
. mudancas organizativas e de gestdo ao nivel das escolas;
. mudancas a nivel pessoal do professor e de outros intervenientes;
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. apoio aos alunos normais numa perspectiva de escolarizagdo de todos;
. mudancas ao nivel da natureza e da estrutura do curriculo;
. mudancas nos modelos de apoio individual aos alunos.

Certamente que os obstaculos serdo ainda muitos. O nosso objectivo primeiro é
identifica-los, procurando conhecer a realidade presente, pois concordando com Freire
(1979), «quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar hip6teses sobre o
desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e, com seu
trabalho, pode criar um mundo proprio: seu eu e suas circunstancias» (p. 30)

E certo que a colocago deste problema implica o comprometimento proprio de quem ja
se encontra envolvido, pelo trabalho que desempenha nesta area, pelos padrées culturais e
filosofia de vida.

Tal como Luther King diriamos | have a dream. Reafirmamos 0 nosso compromisso com
a dignificacdo do humano, enquanto sujeitos e, de alguma maneira, artesdos do espaco em
que estamos mergulhados e, de alguma forma, construtores das situagdes do mundo.
Conferimos ao nosso trabalho contornos de poesia concordando com Pascoaes (1991),
que « a sensibilidade poética vibra, como nenhuma outra, ao contacto da Realidade e a
conhece, por assim dizer, em primeira mao. Uma verdade, quando aparece no mundo, € 0
poeta a primeira pessoa que a visita» (p. 5), porque a poesia também pode proporcionar
importantes informacdes acerca do mundo.

Esperamos que este estudo nos conduza a novos conhecimentos. Para nos assegurarmos
disso necessitamos de fazer um levantamento bibliografico, contextualizando e
fundamentando
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o0 tema, de acordo com o que sobre ele tem sido dito e escrito, numa perspectiva nacional
e internacional. Sera realizada uma pesquisa de cunho exploratdrio que servira como base
ao nosso trabalho que se encontra dividido em duas partes: uma de cariz tedrico e outra
pratica, que interagem e se completam.

No primeiro capitulo tracaremos os caminhos para a inclus&o, fazendo o enquadramento
de referéncia, passando em revista varias teorias de suporte a este paradigma.
Estudaremos ainda o conceito de utopia, na construcdo deste projecto.

No capitulo segundo desenvolveremos uma perspectiva histérica e conceptual da
segregacdo a inclusdo. Realizaremos, ainda, no capitulo terceiro, uma abordagem a
formacéo de professores, procurando conhecer essa realidade para a relacionarmos com a
resisténcia ou abertura a este modelo.

Na segunda parte deste estudo realizaremos o trabalho de campo referindo, no capitulo
quarto, o problema da segregacéo, a que ainda assistimos, de algumas criancas e jovens, a
guem deixamos a porta da escola e da vida. Tracaremos também, neste capitulo, os
objectivos que apontamos como metas reconhecendo, no primeiro deles, a maior
importancia, pois serd essa, fundamentalmente, a nossa linha condutora: conhecer as
razGes da exclusdo. Ainda neste capitulo formulamos as hip6teses que estdo na base da
nossa pesquisa.

No capitulo quinto seleccionamos a amostra, apresentamos o0s instrumentos de pesquisa e
descrevemos o procedimento e tratamento estatistico do nosso estudo.

A andlise e interpretacdo dos resultados, terdo lugar no capitulo sexto.

Pretendemos, afinal, conhecer quais os problemas com que a inclusao se debate, através
da analise dos dados e interpretacdo dos resultados do nosso estudo.

12



PARTEl
INTRODUGAO TEORICA

15
Capitulo I

CAMINHOS PARA A INCLUSAO
1.1. Da utopia a construcao do projecto
1.1.1. Em nome do sonho

Eles ndo sabem que o sonho

é uma constante da vida tdo concreta e definida como outra coisa qualquer, (...)

Eles ndo sabem, nem sonham que o sonho comanda a vida.

Que sempre que um homem sonha o mundo pula e avanca como bola colorida entre as
maos de uma crianca.

(Anténio Gededo)

E certo que este romantismo ndo nos afastara da ideia perseguida pois concordando com
Freire (1997), «O que eu ndo posso é parar satisfeito ao nivel dos sentimentos, das
emoc0es, das intuicdes. Devo submeter os objectos das minhas intui¢cbes a um tratamento
sério, rigoroso, mas nunca despreza-las» (p. 43).

A incluséo é um sonho acalentado pelos pais de criancas com NEE. Marcados por uma
realidade desumana que ditou,
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por um periodo demasiado longo, o estigma da diferenca, encurralando criangas em
espacos artificiais, contrariando a natureza cultural da Humanidade. Como refere
Pascoaes (1998): «eliminem a palavra Humanidade e ficaremos cobertos de pélo, num
instante» (p. 31).

Habitualmente, afirma Martins (1991), «preferimos a comodidade das ideias pronto a
vestir, das simplificacGes, das grotescas representacdes deturpadas da realidade. As ideias
vivas tornam-se incomodas. As interrogacdes rareiam. As certezas invadem tudo» (p. 18).
E chegado o tempo de agitar estas aguas.

O paradigma emergente da inclusdo assenta em ideais de Humanismo, mas também em
estudos realizados por pessoas e grupos legitimados por um conhecimento patenteado.
Concordamos com Pascoaes (1998), quando diz que «a ciéncia desenha a onda; a poesia
enche-a de agua» (p. 29).

Reeves (1990) atribui, também ele, um papel preponderante a poesia, no campo do
conhecimento, quando afirma que «a poesia é um trilho diferente para 0 magma obscuro
da realidade. Aumenta a capacidade de expressdo da linguagem. Além de utilitaria, acha
novas vias para exprimir o mundo, para perscrutar as suas riquezas inexploradas» (p. 75).
No sonho ensaiamos voos, delineamos ideais, construimos projectos. A realidade
transforma-se com os sonhos, acreditando em utopias. Também é verdade, concordando
com Freire (1996) que «a paixd8o com que conheco, falo ou escrevo ndo diminuem o
compromisso com gue denuncio ou anuncio. Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia. (...)
Conhego com o meu corpo todo, sentimentos, paixao, razdo também» (p. 18).

Sabemos, de acordo com Martins (1991), que «0 que esta em causa é o fazer fazendo, o
buscar constantemente o aperfeicoamento, 0 ndo baixar os bragos em nome da forca das
inér-
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cias... No fundo, ndo estamos condenados a condi¢cdo de seres errantes atirados
constantemente do mundo das ilusbes para a angustia da mediocridade» (p. 78).

Como Patricio (citado por Azevedo, 1994) reconhecemos que a prética pedagogica
devera assentar na reflexdo e na construcdo e ndo na cristalizacdo. «N&o é nos saberes
constituidos que o processo educativo se vai enraizar, mas na fonte constituinte de todo e
qualquer saber, que é o nucleo central da pessoa humana, o proprio leme do poder criador
do homems (p. 129).

Apoiamo-nos em Bach (1996), para sustentarmos a nossa ideia. «Se tentares / durante
algum tempo usar a ficcdo, / acabaras por entender que / as personagens de ficcdo séo /
por vezes mais reais do que / pessoas de carne e 0sso» (p. 97).

Identificamo-nos com o projecto de Paulo Freire, com a sua intuicdo para antecipar as
grandes questdes educativas, adoptando posi¢fes que nos ajudam a compreendé-las
melhor. Na sua concepc¢ao educativa ele cruza a teoria social, 0 compromisso moral e a
participacdo politica. Freire (1992) interroga-nos sobre 0 nosso papel como educadores.
«Pensar que a esperanga sozinha transforma o mundo e actuar movido por tal ingenuidade
€ um modo excelente de

tombar na desesperanca, no pessimismo, no fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na
luta para melhorar o mundo,

como se a luta se pudesse reduzir a actos calculados, apenas a pura cientificidade, é
frivola ilusdo (...) a esperanca precisa

da prética para tornar-se concretude historica. E por isso que ndo ha esperanca na pura
espera, nem tao pouco se alcanca

0 que Se espera na espera pura, que vira, assim, espera va»

(pp. 10-11).

O trabalho seré arduo... caminhemaos, pois o caminho faz-se caminhando...
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Concordando com Martins (1991), «O aperfeicoamento da humanidade faz-se com
alegria e sofrimento, faz-se com a afectividade e sentimentos, com encontros e
desencontros. E ai se revela permanentemente a mediacao ética entre principios e factos,
entre valores e acontecimentos» (p. 106). Sera para isso necessario que nos desprendamos
do nosso egoismo e nos transportemos para o outro contrariando Sartre, pois o inferno
n&o séo 0s outros.

Reafirmamos com Martins (1991) que «vemos a necessidade do enraizamento dos
valores como igualdade e justica, numa sociedade tolerante e equitativa. N&o é recusando
a diferenca, o que nos rodeia e a sociedade em que vivemos que poderemos descobrir 0
sentido para a vida como procura plural» (p. 50).

N&o podemos calar a indignacao perante as varias formas de excluséo e a forma como a
educacdo contribui para isso. Acreditamos que tudo pode ser diferente. Subscrevemos o
ideal de justica de Freire (1991), embalados pelo sonho. «Sou leal ao sonho. Minha ac¢éo
tem sido coerente com ele. Exigente com a ética, considero que ela tem a ver com a
coeréncia com que se vive no mundo, coeréncia entre o que se diz e o que se faz (...)
Continuem contando comigo na construcdo de uma politica educacional, de uma escola
com outra cara mais alegre, mais fraterna e democréatica» (p. 144).

Ha homens diferentes que, na diferenca querem construir um mundo novo, uma nova
fraternidade. Instituir uma nova ordem. E possivel. Depende de todos e de cada um.
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1.1.2. Estatuto da Utopia

E necessario que todos os homens se elevem ao Homem, que todos se aproximem
daquele tipo humano perfeito idealizado pelos poetas.

(TEIXEIRA DE PASCOAES)

E sem ddvida, a poesia, que nos transporta para o ideal. O real é do dominio do
quotidiano. O raciocinio poético eleva-nos ao reino do sonho. Sena (1989) confronta-nos
com esta dualidade: «A diferenca que ha entre os estudiosos e 0s poetas é que aqueles
passam a vida inteira com 0 nariz num assunto a ver se conseguem decifra-lo, e estes
abrem um livro, 1éem trés paginas, farejam as restantes (nem sequer todas) e sabem logo
do assunto o que os outros ndo conseguiram saber» (p. 157). E certo que ¢ pela poesia que
encontramos a utopia. Percorrendo o caminho do ideal projectamo-nos para o territorio
do «impossivel» sonhado como realizavel.

Concordamos que o paradigma da incluséo se inscreve na

realidade como um modelo ideal, «desejado e, até certo ponto possivel».

Passamos de seguida a exploracdo desta forma de projeccéo

no futuro, de forma a melhor entendermos esta problematica, passando em revista varias
perspectivas de outros tantos autores.

Raulet (citado por Carvalho, 1994) afirma que «a utopia € a esperanga realizada, a unido
da esperanca e do saber, a unido dos contrarios, a solucdo das antinomias, a resolucdo da
contradigdo entre a sensibilidade e a raz8o, a moral e a felicidade, o individuo e a
comunidade» (p. 25).

A utopia situa-se entdo entre o sonho e o real. As utopias comunitarias, sociais e
religiosas ndo deixam nunca indiferente o curso da histéria: elas tornam-se referenciais,
valores, modelos
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para a pratica, para a accdo. As utopias sdo tentativas de transformacdo das situacdes
futuras. Elas polarizam os ideais, radicalizam as vontades, desafiam, enfim, a estabilidade
e a continuidade do presente ainda que partindo necessariamente deste.

Na sua obra, A Utopia, Thomas More (1995), precursor desta ideia apresenta-nos assim
esta conceptualizagdo: «Uma utopia é uma possibilidade que pode efectivar-se no
momento em que forem removidas as circunstancias provisérias que obstam a sua
realizacao» (p. 7).

Aqui poderemos inscrever 0 projecto da escola inclusiva pensando na possibilidade da
sua realizacdo, depois de eliminadas algumas barreiras. Continuando com More, néo
encontramos, ainda o caminho para chegar a ilha imaginada.

Transposta a porta da realidade ensaiemos o caminho, tentando alcangar esse espago com
Morin (1996): «E pela porta do mal que sou obrigado a passar para ir procurar a utopia, 0
ndo lugar, ou seja, o lugar do bem, o bom lugar» (p. 38)

A utopia é constitutiva do homem. Abrange e implica ndo s6 o0 homem individual, como
também o homem na relagdo com os outros, com o mundo que o rodeia. Afirma Pascoaes
(1998): «O que ha de belo na criatura € o ponto em que ela hesita entre o pessoal e 0
universal» (p. 16). A utopia reconhece a alteridade que ela protagoniza, sendo esta
qualidade que galvaniza todas as outras e as dinamiza. A busca, a insatisfacdo e a
inquietacdo sdo estados de espirito e impulsos humanos que a utopia assume no seu corpo
filoséfico. Concordamos com Morin (1996) quando afirma: «O acto de pensar situa-se
sempre num desvio, numa marginalidade» (p. 119).

As utopias dirigem-se a Humanidade, a comunidade humana, a toda a Terra. Elas ndo se
circunscrevem apenas a um meio geografico temporalmente limitado. Tentativa de
superacdo do presente, na senda do devir, esboco criativo de um
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projecto, neste caso a inclusdo. Mas de acordo com Carvalho (1994) «... a utopia ainda
que contenha projectos ndo se esgota neles, da mesma maneira que um qualquer projecto
ndo pode ser substituido por uma utopia» (p. 20).

A utopia ndo é um projecto de bom senso. Mas, concordando com Carvalho (1994), «a
construcao de utopias (...) é, simultaneamente, uma criacdo de tempos e de espagos e uma
nadificacdo de momentos e lugares» (p. 76)

A utopia, em época de mudanca afirma-se como um valor, um critério de pertinéncia. A
utopia constitui-se como um desejo que poderd desestruturar as organizacOes
estabelecidas em nome da criacdo de outras organizacgdes e de outras ordens capazes de
concretizar aspiracfes e de despertar consciéncias. Por isso, a utopia constitui uma
ameaca ao presente, por antecipar o futuro. Como refere Morin (1996): «Qualquer ideia
nova suscita resisténcia» (p. 120).

Tendo nds a capacidade de conhecer o presente e de prever o futuro, se apenas fizermos
isto, privamo-nos também, certamente, de um pouco mais de esperanca e de capacidade
de sermos sujeitos criadores de alternativas. De acordo com Carvalho (1994), «educar é
reproduzir para transformar, imitar para criar, adaptar para mudar, sempre segundo
escolhas guiadas por ideais, (...) eis, finalmente, a grande diferenca entre a educacao e o
adestramento» (p. 79).

Como afirma Pascoaes (1998), «agir € construir, destruindo» (p. 32). Ou ainda, Morin
(1996) «0 que ndo se regenera, degrada-se» (p. 221).

E certo que uma didactica cujo principal objectivo é fazer adquirir valores, atitudes,
firmes inten¢Ges comportamentais, deve evidentemente privilegiar a ac¢do, a vivéncia, 0
exemplo permanente. De acordo com Mauco (citado por Peixoto, 1991), «ensinamos
mais com aquilo gque somos, que com aquilo que dizemos» (p. 28).
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Concordamos com Sampaio (1998), quando diz que «0
verdadeiro ensino ndo estd sO nos manuais, nado se aprende sole
trado em 10 licdes, ndo se compra estafado na encomenda de
ocasido, nunca chega por decreto (quanto a isso, nunca)» (p. 47).
Perseguidor de utopias, construtor de projectos, Freire

personifica estes conceitos, no campo da educacdo como descrevem Apple e Ndvoa
(1998). «Paulo Freire que tem a capacidade de tocar em pontos sensiveis, de por por
escrito, frequentemente através de metaforas, as "coisas” que as pessoas ja tém vontade
de dizer mas ainda ndo sabem. Paulo Freire tem uma intuigdo Unica para antecipar ideias
que, uma vez no papel, nos parecem tdo familiares que rapidamente as sentimos como
nossas» (p. 170).

Concordamos com Apple e Névoa (1998): «(...) podemos estar com ou contra Freire, mas
ndo podemos estar sem Freire» (p. 186).

Vemos, por isso, a necessidade de beber na fonte do seu humanismao, feito conhecimento.
De acordo, ainda, com Apple e N6voa (1998), «no projecto de Paulo Freire, a utopia
traduz-se, antes de mais pela educacao. E nos faz pensar nos meios que organizam a nossa
accdo prética e a nossa reflexdo cientifica» (p. 186).

Mas a utopia relne muitos contestatarios, segundo Morin (1996). Vemos assim a
necessidade de clarificar este conceito.

A utopia é frequentemente criticada. As criticas acentuaram-se ainda mais depois do ruir
de muitas esperangas num futuro melhor, ou antes, num progresso que, por si mesmo,
existiria e nos levaria para um mundo feliz. No entanto estes critérios ndo viram que havia
duas utopias. A primeira é, evidentemente, a esperanca numa sociedade melhor na qual as
relacBes entre 0s seres humanos ndo seriam tao atrozes, tdo despreziveis, tdo baseadas em
conflitos, em relagcbes de dominacdo e de exploracdo; sociedades onde haveria mais
liberdade, mais fraterni-
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dade: esta é a boa utopia. A méa utopia era aquela que pretendia realizar a harmonia
perfeita, eliminar a dor e qualquer conflito, tornar transparente cada individuo.
Recusemos a realidade presente, ap6s uma reflexao critica. Morin (1996) apresenta-nos
essa analise: temos de rejeitar o realismo trivial que diz ser preciso adaptarmo-nos ao
imediato, a ordem estabelecida, ao facto consumado, admitir a vitoria do vitorioso.

Para além do realismo trivial, o que é que existe? Temos de reconhecer que o real fervilha
de possibilidades, que ndo sabemos o que vai de la sair, nem como escolher as suas pro-
prias finalidades e o seu proprio partido. Na realidade humana coabitam o imaginario, 0
mitoldgico e, com certeza, o afectivo.

Serd a inclusdo uma utopia realista? Avista-se no horizonte o espaco onde todas as
criancas partilham o mesmo territério com os mesmos direitos. A vida é, ela propria uma
construcdo utdpica composta por ideais: com os olhos postos no futuro e a preocupacéo
de nele inscrever um projecto, uma utopia, afirmamos com Pascoaes (1998) «... que 0
desejo de sermos perfeitos nos compense da impossibilidade de o sermos» (p. 42).

E verdade que teremos que ser realistas. Mas sera que ser realista é acreditar no que é
imediato, eterno, duradouro? Talvez Morin (1996) nos ajude a encontrar algumas
respostas.

«N&o conhecemos muito bem o presente. Existem muitas forcas subterraneas que
estudam o presente; aquilo a

que Hegel chamava a velha toupeira. (...) José Ortéga y Gasset escreveu: "N&ao sabemos o
que se passa e € isso que se

passa. Somos inconscientes do presente”. E por essa razdo que eu acho que é
absolutamente necessario condenar o

realismo da aceitacdo do facto consumado e da adesdo a superficie do presente. Com
efeito, devemos procurar as vias

dificeis, ndo devemos escapar-nos do real e andarmos nas nuvens sem estarmos
prisioneiros deste pretenso real.
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E talvez por esta via, dialecticamente dificil mas necesséaria de ser delineada, que
devemos seguir. Uma das minhas maximas preferidas € a do poeta Anténio Machado:
"Tu que caminhas, ndo h& caminho, és tu que o crias ao andar (...)".

Para mim, é ai que se encontra o verdadeiro realismo» (p. 13).

Se considerarmos a utopia como um valor universal, «cada um deve agir como se a luta
inteira s6 dependesse dele» (Morin, 1996, p. 14).

Inscrevendo a utopia num horizonte visivel reconhecemos, como Morin (1996), que «0
improvavel é, evidentemente, algo que ndo aparece como podendo ser realizado, mas
que, precisamente, permite a esperanca» (p. 13).

Projectando-nos para o problema inicial da inclusdo concordamos com Martins (1991)
que «hé necessidade de olhar 0 género humano e as pessoas de carne e 0sso tal como sdo»
(p. 118).

Teremos que acreditar que a incluséo efectiva esta para acontecer, como projecto inscrito
numa utopia realista. Como afirma Pascoaes (1998) «o0 que ndo aconteceu, nunca esteve
para acontecer, e 0 que aconteceu esteve para ndo acontecer» (p. 37).

Costa (1996) acredita e faz-nos acreditar neste projecto em construcéo:

«A escola inclusiva ndo é, contrariamente ao que muitos ainda pensam, uma utopia.
Existem diversas escolas no nosso pais, algumas das quais situadas em areas carenciadas,
que podemos designar como verdadeiramente INCLUSIVAS. Para que mais portas, de
mais escolas se abram a mais criangas, a todas as criancas, é simplesmente necessario que
(...) sobretudo, os pais, os profissionais, 0s governantes e a populacdo em geral acreditem
que a escola inclusiva é qualquer coisa por que vale a pena lutar» (p. 161).
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E urgente, é imperativo que se abalem e anulem os modelos de excluséo; cortar amarras e
mergulhar na imensa aventura da humanidade.

Uma das fung¢des do processo educativo é ajudar o Homem

a inventar, po-lo nos caminhos da imaginacdo, do risco, e de todas as pesquisas.

A inclusdo pouco se distanciou do seu estado conceptual. Tal como outros principios, por
exemplo, a liberdade, a justica, a igualdade, ha-de conservar, sem duvida, por algum
tempo, a distancia relativamente as realizagdes que, por natureza, € préprio dos conceitos.
Mas, e mais uma vez, afirmamos com Pascoaes (1998), que «as coisas sdo possibilidades
realizaveis» (p. 16).

A utopia de hoje pode amanhecer, amanhd, realidade, porque antecipa aqueles que serdo
os dados do futuro. Com efeito, 0 pensamento utdpico visa, antes de mais, um desejavel
possivel que contempla a esperanca, pois esta emerge, teimosamente, através de formas
utopicas.

1.1.3. A construcdo do futuro

Dantes estudava-se o passado para clarificar o presente. Eu porém inverti o espelho do
tempo, convencido como estava de que uma visdo coerente do futuro pode também
fornecer-nos um bom numero de observacgdes, e das mais pertinentes, sobre 0 mundo de
hoje.

(ALVIN TOFFLER)

Né&o teremos um futuro se nds proprios nao o inventarmos.

Lourenco (1997) traga-nos uma direccao: «O futuro, como o sol que esperamos para ver o
gue nos cerca, € o tempo, unicamente feito de esperanca, sonho e utopia de onde tudo vem
eem
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funcdo do qual nés caminhamos para alguma "espécie de porto”. O futuro € também e
radicalmente, o que nos surpreende» (p. 22).

O saber e a liberdade s&o susceptiveis de um crescimento e reprodugdo potencialmente
infinitos. Os direitos humanos cabem nessa ideia de liberdade, projecto e também justica.
A luta histérica pelos direitos humanos conduziu, obviamente, a que o deficiente passasse
a ser uma pessoa com direitos e que comecasse a ser considerada como par na sociedade,
ndo obstante a sua diferenca.

Lourenco (1997) sublinha a importancia do presente na construcdo do futuro. «Para
termos futuro, o nosso olhar sobre o passado ndo pode ser como o de Loth que convertia
os familiares em estatua de sal (...) o verdadeiro tempo dos homens € um eterno presente,
quinta-esséncia de todos os presentes onde a humanidade se transcende a si mesma e
impde ao futuro o seu peso e a sua figura» (p. 28).

Todavia, Lourengo (1997), assinala a importancia desse mesmo presente na construgdo
de um futuro para o qual se tracam direccGes. «Havera Futuros, ja os ha, pois, a titulos
diversos, o célculo, a esperanca, 0 sonho, a utopia que sdo a sua substancia j& incorporada
No Nosso presente, coabitam connosco e guiam todos 0S NOSSOS Passos e pensamentos»
(pp. 9-10).

A educacdo, pode antecipar o futuro desejado. Contribui para o crescimento harmonioso
de uma geracdo, como afirma Azevedo (1994), «diz-se frequentemente que muitas das
inquietacbes dos homens de hoje interessam a educacéo, nao lhes podem ser indiferentes;
antes pelo contrério, devem torna-las como pressuposto. As caracteristicas sociais e
culturais dos dias que correm marcam sobretudo aqueles que estdo em crescimento, a
abrir-se para a sociedade e a cultura, assimilando-a ou rejeitando-a, refazendo-a» (p.
149).
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Educar, podemos afirmar, ndo é preparar as novas geragdes para a estabilidade, mas para
seguirem o fluir do tempo. Dai que a escola e aos professores se depare o desafio de se
assumirem em reforma permanente, para que possam corresponder & previsdo de
desenvolvimentos futuros: um verdadeiro acto de criacéo.

E verdade, que é em tempo de mudanca que nascem ideias novas, como refere Prost
(citado por Azevedo, 1994), «a crise do sistema educativo, longe de ser um acidente,
aparece como uma das condigdes indispensaveis da sua eficacia social. E porque esta em
crise que 0 nosso ensino ainda é eficaz» (p. 143).

Esta ideia é reforcada por Azevedo (1994) quando estabelece a relagdo entre crise e
mudanca.

«Vivemos um tempo de transicdo de paradigmas (...). O futuro é, em todos o0s casos,
muito incerto. (...) creio que nenhum ser humano reage bem a viver sob os efeitos das
crises. Mas as crises sao também oportunidades para as sociedades se regenerarem e se
revigorarem.

Tirar partido de uma situacao de crise implica, no entanto, um esforco maltiplo: exige
uma abertura de espirito, capacidade para ouvir e para acolher o que é novo, dialogo e
interaccdo entre as herancas culturais que se transportam e 0s novos valores emergentes,
requer imaginacao e criatividade e uma atitude de grande flexibilidade (...) pressupde que
nunca se perca o0 gosto e a oportunidade de construcao de sentido, nas situagdes e pelas
vias mais diversas, porque ao ser humano sera sempre essencial o projecto, o desafio e a
transcendéncia. (...) E a escola existe para dar um precioso contributo nesse processo de
desenvolvimento humano, ajudando cada um a desabrochar e a revelar livremente a sua
autenticidade» (p. 148).

I

Esteve (1995), indica-nos os professores como principais sujeitos de mudanga, como
agentes da construcdo do futuro, ao afirmar que «as atitudes dos professores e da
sociedade s&o
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fundamentais para realizar as reformas que se projectam. Na atitude dos professores
perante as reformas e no apoio a sociedade estd a chave para as levar a bom termo. Sem o
seu incondicional apoio ndo passardo do terreno das disposicoes legais ao terreno da
realidade: o trabalho quotidiano nas salas de aula» (p. 96).

E nesse espaco: escola e sala de aula, palco do acto educativo do presente, que se pode
projectar o futuro. De acordo com Azevedo (1994), «as escolas sdo ambientes de
humanidade, mesmo quando as aprendizagens se processam em ambientes escolares (...)
infraestruturalmente frageis (...) A beleza das escolas esta, antes de mais, nas pessoas, no
seu crescer e desabrochar, no abrir-se e revelar-se aos outros, no encontro de cada um
com as suas possibilidades e limitaces» (p. 179).

Esteve (1991) afirma as suas expectativas positivas em relacdo aos professores, face ao
nosso modelo de escola para todos, afirmando acreditar «que a nossa sociedade e 0s
nossos professores véo apoiar a ideia e prestar uma atencdo educativa de qualidade aos
milhares de criancas com dificuldades, que se encontram no sistema de ensino, pela
primeira vez na historia» (p. 122).

Sabemos que ha sempre resistentes, Velhos do Restelo, mas concordando com More
(1995), «se ndo se consegue arrancar dos seus espiritos, de uma s6 vez e pela raiz, as
opiniBes e principios errados e perversos; se ndo se consegue, mesmo que se deseje,
abolir os vicios e 0s costumes imorais instaurados pelo habito, ndo devemos por isso
abandonar o barco num mar tempestuoso, por se ndo conseguir dominar os ventos» (p.
53).

Apesar da integracdo estar determinada, legitimada, pela lei mantém-se ainda muitos
impedimentos a materializacdo deste conceito. Mas, como refere Fonseca (1997), «a
integracdo ndo se consegue por leis escolares nem por espontaneidade social. Ela deve ser
pensada a nivel social antes e depois da
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escola. Antes, através de accBes domiciliarias eficazes. Depois, por uma politica de
emprego e de integracdo social» (p. 212).

E preciso que este novo paradigma galvanize todos 0s recursos e meios para uma escola
mais justa onde todos tenham o seu lugar; um espaco proprio habitado pelo sujeito, pela
sua personalidade Unica.

A escola regular deve ser o local legitimo para satisfazer as necessidades educacionais
das criangas que sdo diferentes. Desta forma a integracdo reflectira uma filosofia
democratica de igualdade de acesso a servicos, recursos e instituicbes. A este proposito
afirma Fonseca (1997): «Como processo antidiscriminatorio, a integragdo visa programar
para cada crianga objectivos pedagdgicos concomitantes com as suas necessidades e
desejos, eliminando rétulos e individualizando os seus problemas» (p. 227).
Verificamos, muitas vezes, que tanto familiares como educadores tém atitudes
permissivas e pouco exigentes em relacao a estas criangas; acredita-se pouco nelas. Uma
atitude positiva relevando as qualidades em detrimento das dificuldades, impde-se.

De acordo com Fonseca (1997), «a integracdo € o combate mais adequado a
institucionalizacdo da deficiéncia e ao cepticismo e pessimismo educacional. A
integracdo implica sempre um beneficio imediato educacional e social para a crianca
deficiente. A integracdo na comunidade passa pela integracdo no sistema educacional.
Separar fisicamente escolas normais de escolas especiais é uma aberragdo, que se deve
eliminar»

(p. 312).

Conjugar os beneficios dos dois tipos de sistemas, adequando 0S seus Servigos as
necessidades de cada aluno é o caminho certo para o futuro.
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E notoria, actualmente, a convergéncia de opinides abalizadas sobre o direito das pessoas
portadoras de deficiéncia

serem respeitadas e integradas no seio da sociedade. Também Fonseca (1997) reconhece
que:

«A tendéncia internacional aponta para a integracdo de criancas deficientes em escolas
normais. A grande convicg¢éo do futuro é que as criancas deficientes tenham as mesmas
oportunidades que as criancas ndo deficientes, pois cabem-lhes as mesmas e legitimas
aspiracdes de realizacdo pessoal e de participacéo e transformacéo social.

A integracdo das criangas deficientes tem de aumentar de ano para ano. Todas as criangas
deficientes poderdo ser educadas em escolas normais, naturalmente sujeitas a deter-
minadas qualificagdes e avaliagcdes» (pp. 211-212).

Sabemos como é dificil passar da teoria a préatica, apesar de todos 0s pressupostos serem
teoricamente aceites e amplamente divulgados. Como Lourenco (1997), diriamos que
«todos 0s povos e culturas sdo multiplicidade de tempos, séo eles que condicionam a
relacdo com o Futuro» (p. 12).

Fonseca (1997) traga-nos os caminhos a trilhar, reconhecendo que «no futuro, o desafio
estd em garantir a todos a igualdade de oportunidades sociais e educacionais. As apostas e
as expectativas deverao ser positivas, pois devem acentuar a originalidade, a variedade e
heterogeneidade da pessoa humana, elevando ao méaximo possivel o seu potencial
intra-individual e promovendo, consequentemente, a integracdo social de todos os
cidadaos, sem excepc¢do» (p. 52).

Também Simon (1991) acredita neste projecto fundamentando esta ideia da seguinte
forma: «Parece-nos que o movimento de integracdo, mesmo que tenha de sujeitar-se a
destinos diversos, ja ndo se extinguira. A nossa sociedade, convulsiva e mutavel, ndo me
parece caminhar no sentido de mais egoismo (...) Se portanto, vamos no sentido de mais
convivio, mais huma-
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nidade, é muito provavel que vamos também para uma maior abertura ao outro, talvez
diferente de si, mas do qual ndo se pode ignorar nem rejeitar a diferenca» (p. 134).

A inclusdo é um imperativo que molda o imediato, mas é também a vontade de estar no
futuro antecipando-o, unindo todos os pontos do continente inventivo e imaginativo onde
0 desejo de futuro e a sua emergéncia ndo sdo vividos passivamente.

1.1.4. Todo 0 mundo é composto de mudanca

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades muda-se o ser muda-se a confianca todo o
mundo € composto de mudanca tomando sempre novas qualidades.

(Luis de Camdes)

Com o paradigma, emergente, da escola inclusiva vemo-nos perante novas situagdes que,
certamente, implicam mudancas a todos 0s niveis, sobretudo nas praticas educativas.
Sabemos quanto a perspectiva da mudancga, por vezes, assusta e inibe mas, o grande
desafio coloca-se a imaginacdo, de forma a criar respostas, inovando, permanentemente,
adequando respostas novas a novas situacdes. Na dptica de Benoit (citado por Sousa,
1998), «a mudanca ndo € uma ameaca a estabilidade, mas uma possibilidade de
desenvolvimento, colocando o problema conceptual do novo e da criatividade» (p. 36).
Certamente que o0 novo modelo de escola para todos, determina mudancas a todos 0s
niveis. Mudangas que provocam, contudo, muitas duvidas e hesitagdes, pois, como
afirma NoOvoa (1995), «a mudanca poderad ser encarada como uma ameaca a ordem
estabelecida. Mas se a estabilidade é artificial e precéaria
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entdo torna-se necessario abalar o sistema, em concordancia com a urgéncia de uma nova
ordem> (p. 96).

Encontramo-nos perante uma nova concepgédo de escola que como «microssociedade»
reflecte as preocupacOes sociais pelo bem estar, pela qualidade de vida de todos os
cidaddos. Perante o instituido vemos a necessidade de implementar a mudangca. Como
afirma Freire (1979), «uma época da histdria apresentara uma série de aspiracOes, de
desejos, de valores, em busca da sua realizagdo. Formas de ser, de comportar-se, atitudes
mais ou menos generalizadas, das quais somente 0s Visionarios que se antecipam tém
duvidas e frente as quais sugerem novas formulas» (p. 64).

Ao homem, como sujeito, compete intervir perante situacfes que comprometem o
humanismo. Concordamos com Freire (1979) que, «na medida em que 0 homem cria,
recria e decide, vao-se formando as épocas. E é também criando, recriando e decidindo
como deve participar nessas épocas. E por isso que obtém melhor resultado toda a vez
que, integrando-se no espirito delas, se apropria de seus temas e reconhece suas tarefas
concretas» (p. 64).

Para a construcdo da nova escola, cada interveniente tera que reconhecer o seu papel, de
uma forma reflexiva e dindmica pois, como afirma No6voa (1995), «a passagem de um
sistema de ensino, de elite para um sistema de massas implica um aumento quantitativo
de professores e alunos, mas também o aparecimento de novos problemas qualitativos,
que exigem uma reflexdo profunda» (p. 96).

E, possivelmente, através de uma pratica reflexiva que cada professor encontrara o seu
lugar e assumira o seu papel pois, concordando com N6voa (1995), «se as circunstancias
mudaram, obrigando-os a repensar o seu papel como professores, uma analise precisa da
situacdo em que se encontram ajuda, sem duvida, a dar respostas mais adequadas as novas
interrogacoes.
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Provavelmente, muitas questdes sdo de dificil solu¢do no &mbito da actuacao individual
de um professor isolado, mas, mesmo neste plano, um conhecimento mais exacto do
problema pode contribuir para evitar o desajustamento» (p. 98).

Também Freire (1979) confere importancia a capacidade de reflexdo para a pratica: «E
exactamente esta capacidade de actuar, operar, de transformar a realidade de acordo com
finalidades propostas pelo homem, a qual esta associada sua capacidade de reflectir, que o
faz um ser da praxis» (p. 17).

Teremos sempre que tomar em conta as condicdes, a realidade, pois concordando com
Freire (1979), «se accgdo e reflexdo, como constituintes inseparaveis da préxis, sao a
maneira humana de existir, isto significa, contudo que ndo estdo condicionadas, como se
fossem absolutas, pela realidade em que estd o0 homem» (p. 17).

Para imprimirmos a mudanca e alterarmos o status quo, Freire (1979) propde «o
desenvolvimento de uma consciéncia critica que permita ao homem transformar a
realidade (...). Na medida em que os homens, dentro de uma sociedade, véao respondendo
aos desafios do mundo, vao temporalizando os espagos geograficos e vao fazendo histéria
pela sua prépria actividade criadora» (p. 133).

Sujeitos e agentes de um tempo em que a inovacgdo e mudanca se tornaram quase valores
de uma sociedade que tomou conhecimento da sua evolugdo permanente, do seu devir
continuo, em que a mudanca constitui, mesmo, condicdo fundamental da sobrevivéncia
dos diferentes grupos, é, de facto, verdadeiramente surpreendente que estejamos a
assistir, passivamente, a imposicao de novos obstaculos a transformacéo dos contextos e
das situacdes pedagogicas e educativas. Nao poderemos retirar a dimensdo utopica deste
projecto da inclusdo. E verdade que. ndo existe uma solugdo Optima que seria, com
certeza, uma solucdo péssima. Vamos procurando caminhos...
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Capitulo Il - DA SEGREGACAO A INCLUSAO
2.1. Da exclusdo a inclusdo
2.1.1. Préticas de exclusdo: evolucao historica

Basta a miséria de um desgracado, para que todos nds sejamos miseraveis.
(TEIXEIRA DE PASCOAES)

Na antiguidade, em algumas sociedades, era normal o infanticidio quando se observavam
anormalidades nas criancas. Na ldade Média, a Igreja considerou-as possuidas pelo
demonio submetendo-as a préaticas de exorcismo, condenando, a0 mesmo tempo, 0
infanticidio.

Os deficientes mentais eram, nos séculos XVII e XVIII, internados em orfanatos,
manicomios e prisdes, junto com delinquentes, velhos e indigentes.

No final do século XVIII tém lugar as institui¢ces especializadas. A sociedade sente-se
aliviada, proporcionando cuidados e assisténcia ao deficiente, protegendo-se e
protegendo-o: separando-se o deficiente, segrega-se e discrimina-se. Esta era prolonga-se
até meados do século XX.

Este século caracteriza-se pelo inicio da escolaridade obrigatéria. Aqui se verifica a
dificuldade de muitos alunos seguirem
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o ritmo normal da turma, sobretudo os deficientes. Aparecem, assim as classes especiais
que agrupam as criangas segundo diversas etiquetas, em funcao das diferentes etiologias.
Segundo Bairrdo (1998), em meados do século assiste-se a rejeicdo deste modelo por
parte dos pais. Na Dinamarca usa-se, pela primeira vez, o conceito de «normalizacdo»
que apresenta a «possibilidade do deficiente desenvolver um tipo de vida t&o normal
quanto possivel» (p. 15)

A forma como a sociedade ao longo da histéria foi encarando as pessoas com deficiéncia
estd intimamente ligada a factores econdmicos, sociais e culturais, de cada época.
Podemos, portanto, assumir que existem, no campo da educacao, aspectos essenciais de
natureza «societal» mais vasta ligados a determinados periodos no tempo e que
imprimem a educac&o especial caracteristicas semelhantes em diversos paises.
Pensamos ser importante abordar outras perspectivas que, contudo, convergem nos
pontos essenciais.

Segundo Fonseca (1996), nos primoérdios da humanidade, o individuo portador de
deficiéncia foi visto com supersticdo e malignidade. Em Atenas, os deficientes eram
abandonados em locais desconhecidos para ai lutarem pela sobrevivéncia. Em Esparta
fazia-se uma seleccdo desumana. Os Romanos exibiam os deficientes em festividades
sumptuosas. Eram encarados pelo cristianismo com piedade e compaixdo. Fonseca
(1996) refere ainda a concepcdo, a data, de inteligéncia que, na crianga era vista como
«mini-inteligéncia adulta e divinamente predestinada».

Os deficientes eram vistos como «criangas de Deus» ou «bobos da corte», durante a Idade
Média, ou entdo, esconjurados ou apedrejados.

Também durante a Reforma, Lutero e Calvino consideraram os deficientes como seres
possuidos por Satanas.

Continuamos seguindo Fonseca (1996), que refere a atitude diferente da cultura oriental,
com Confucio, que atribui a socie-
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dade a responsabilidade de tratar dos que ndo podiam fazé-lo pelos seus proprios meios.
Fonseca (1996) refere, ainda, a figura de Pedro Ponce de Leon como criador da primeira
instituicdo para deficientes auditivos (1520-1584). Também em Paris (1745-1822),
Valentim Hauy abre a primeira escola para cegos.

Em Aveyron (1799) descobre-se uma crianga-lobo a qual se chama Vitor. Philippe Pinel
trouxe-a para Paris. Diagnosticou-a como idiota (peculiar, diferente). Jean Gaspar Itard
toma a seu cargo a reabilitacho desta crianga adoptando uma concepgéo
envolvimentalista da inteligéncia, que atribui um maior valor a influéncia do meio,
minimizando a hereditariedade e os factores bioldgicos no desenvolvimento humano.
Como indica Fonseca (1996), «nesta concepcdo, os factores situacionais e extra-
-biolégicos sdo reforcados. (...) O que conta é a heranca social e cultural. A inteligéncia
ndo € mais do que o produto do meio. Estamos no envolvimento utdpico e ortodoxo,
entramos no humanismo pedagdgico, no determinismo cultural e no behaviorismo» (pp.
284-285).

Itard enganou-se quando pensou ser possivel ensinar o Vitor a falar, ler e escrever, aos
doze anos, pois ndo basta a estimulacao sensorial compensatoria, em qualquer periodo do
desenvolvimento; como reconhece Fonseca (1996) «a inteligéncia humana ndo depende
sO de condicGes do envolvimento, pois ela encerra igualmente uma pré-estrutura interna.
(...) Esta provavelmente aqui o segredo, ou o éxito, do novo movimento da educacdo
especial e da reabilitacdo, isto é, a importancia da identificacdo e intervencdo precoces»
(p. 285).

Segue-se depois o periodo do interaccionismo. Aqui a inteligéncia é composta pelo
bioldgico e pelo social, como unidade. Segundo Fonseca (1996), é o tempo de Paviov
(1980), Freud (1974), Wallon (1968), Piaget (1968), cujas concepcdes de edu-
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cagédo constituem um novo caminho, influenciando perspectivas e atitudes para com as
criancas com deficiéncias.

Bairrdo (1998) define as linhas do desenvolvimento das estruturas organizacionais para
os deficientes: perspectiva assistencial e de proteccdo a educacéo, iniciativa privada a
pablica, da segregacgdo a integracéo.

Citando alguns autores, Bairrédo refere trés periodos histdricos nesta evolugdo. O primeiro
periodo, 0 «dos esquecidos e escondidos» que se situa no inicio deste século, dando
continuidade ao modelo asilar e segregativo do século anterior, mantém longe da
sociedade os deficientes, cujas familias se sentiam, provavelmente, mal com a
discriminacdo de que eram alvo.

Durante o segundo periodo, denominado «de despiste e de segregacdo» verifica-se o
apogeu das técnicas psicométricas e do modelo da classificacdo e diagnostico
(médico-diagndstico) cuja

preocupacao é, afirma Bairrdo (1998), classificar e diagnosticar, em vez de educar.

«A comunidade cientifica do tempo pensava que prestava um melhor servico as criancas
educando-as conjuntamente com outras criancas deficientes, protegendo-as, assim, dos
normais. Segregadas, elas seriam educadas de forma controlada, sendo objecto de
diferentes cuidados médicos, psicoldgicos e sociais. Fazia ainda parte dessa crenca que
tais criancas, utilizando os recursos pedagogicos normais, nao s6 nao poderiam funcionar
autonomamente como poderiam até prejudicar as criangas normais. Contribuiram
também para esta visdo segregada da educacdo a crenca na fixidez dos critérios
psicométricos, a concepcao da deficiéncia como doenca e os limites das estratégias e
técnicas pedagdgicas ao tempo disponiveis» (p. 18).

O terceiro periodo de «identificacdo e ajuda» tem inicio nos

anos 70 e esta na base da lei 94-142 de 1975, publicada nos Estados Unidos da América.
Esta lei atribui direitos iguais para
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todos, em matéria de educacdo. Esta legislagdo vai ter influéncia em todo o mundo.

Seréa interessante estabelecer a relagéo entre escola e segregacdo. Niza (1996) traca uma
perspectiva da excluséo referindo que, em Portugal, no ano de 1911, apenas um terco das
criancas dos 7 aos 14 anos frequentava a escola obrigatdria, nessa altura decretada. Isto
acontece ao mesmo tempo que Binet e Simon, em Franga, concebem a primeira Escala de
Inteligéncia, que selecciona os alunos da escola publica.

Os professores tratavam os alunos como um so, tendo a ilusdo da turma homogénea. Com
a aplicacdo da Escala de Binet escolhiam-se 0s alunos que constituiam as classes de aper-
feicoamento. Refere Niza (1996) que «esta designacdo eufemistica do primeiro sistema
alternativo de escolaridade provou rapidamente, que, tal como na geometria, 0s sistemas
paralelos nunca se podem encontrar» (p. 139). Atente-se no decreto n.° 20 741, onde se
afirma que os liceus tém de ser «reservados aos fortes e aos mais aptos», ou o artigo de
Marcelo Caetano (citado por Corteséo, 1988), em que ele afirma que uma crianga filha de
um operario ndo tem para as ciéncias «a mesma preparacao hereditaria que tem para o
oficio do seu pai e por isso ndo passara, nunca, de um mediocre intelectual (...)» (pp.
149-150). Prosseguimos na analise deste estudo que aborda a atitude do professor, que
exclui os alunos, que ndo acompanham as aulas colectivas, designados «atrasados».
Também a psicometria serviu de instrumento de exclusdo ao atribuir a incapacidade ao
aluno. Embora o desenvolvimento de estudos tenha vindo a isolar vérios factores do
insucesso como sOcio-econdmicos, ou institucionais, grande nimero de professores teima
em atribuir as causas do insucesso, apenas a condi¢Oes de personalidade ou de
inteligéncia, intrinsecas dos alunos com dificuldades.

Convém aqui reportarmo-nos ao Estado Novo, e ao seu sistema educativo, aqui
referenciado por Cortesdo (1988).
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O Decreto n.° 20 741, apos referir os inconvenientes de os liceus terem demasiada
populacdo, termina afirmando que «a normalidade sera estabelecida quando as familias
compreenderem que os cursos dos liceus, de sua natureza dificeis, tém de ser reservados
aos fortes e aos mais aptos e a medida que a selec¢éo se vai fazendo, como convém, que
seja feita, para restituir ao ensino secundario e consequentemente ao ensino superior
aquele grau de elevagdo que ambos, cada um na sua esfera, devem manter» (p. 78).
Desta forma a selec¢éo «meritocratica» beneficia apenas os «herdeiros».

Para Correia (1997), «se a politica de exclusdo elimina as criancas da sociedade de que
devem ser parte integrante, o procedimento de as colocar com estatuto desviante
segrega-as: excluidas dos programas de educacdo publicos, impedidas de interaccdes
benéficas para o seu desenvolvimento, crescem em ambientes interpessoais aridos e,
muitas vezes, hostis» (p. 14).

Depois desta viagem pelas préticas de exclusdo concluimos da sua desumanidade, s
possivel pelos contextos que as determinavam.

2.1.2. Da segregacdo a integracao

A presenca de criangas que ndo correspondam ao menu preexistente na escola encoraja,
de alguma

forma, os professores para que procurem uma cultura mais colegial e para que se
entreajudem na experimentacdo de novas respostas educativas.

(Mel Ainscow)

Identificar e reconhecer a diversidade é percorrer o caminho da igualdade de

direitos. Reconhece-se, hoje, que todas as criancas tém caracteristicas, interesses,
capacidades
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e necessidades de aprendizagem que lhe séo préprias. Como tal, talvez possamos afirmar:
toda a educacao € especial, varia a especialidade!

Para a integracao de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) surgem, nos
anos 70, dois documentos fundamentais: nos EUA, em 1975 o PL- 94-142, e o
denominado Warnock Report, publicado em 1978, em Inglaterra.

O conceito de NEE surge na sequéncia dos movimentos de integracao e inclusdo e vem
dar resposta ao principio da democratizagdo das sociedades.

Inicia-se o periodo denominado «identificacdo e ajuda» que estd na base da «revolucao
silenciosa» da lei americana 94-142, de 1975. Esta lei contempla direitos iguais para
todos os cidadaos em matéria de educacao e vai ter influéncia em todo mundo.

Com esta legislacdo da-se uma viragem a Varios niveis: passa a valorizar-se a educagéo
como forma de mudanca e a integracdo como forma de normalizacdo o que, do ponto de
vista cientifico, pGe em causa o papel exclusivo, do diagnéstico médico e psicolédgico
para 0 ensino e recuperacdo dos deficientes. E claro que a deficiéncia envolve
determinantes internas, determinantes envolvimentais e a interac¢do entre ambas, numa
perspectiva sdcio-ecoldgica, onde se faz sentir a importancia que € necessario atribuir a
prépria crianca, a sua individualidade, ao seu poder e capacidade para desempenhar um
papel activo e estruturante nas interaccbes que estabelece com o envolvimento.
Assentando no pressuposto de que todos os cidaddos, mesmo os deficientes, tém 0s
mesmos direitos e que, por isso, deverdo frequentar um ensino universal e gratuito
adaptado as suas necessidades, da-se uma viragem a nivel politico e social.

Bairrdo (1998) afirma que «este periodo foi, pois, marcado por grandes esforgcos para
realizar o despiste destas criangas de uma forma justa e ndo estigmatizante, por ligar
diagnostico a
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intervencdo e pelo actuar mais precocemente possivel junto das criancas e familias.
Iniciando-se bem cedo a intervencdo, poder-se-ia atenuar e nao agravar os défices que as
criancas apresentavam» (p. 19).

Brennan (citado por Correia, 1997), refere-se desta forma ao conceito de NEE:

«H& uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou

qualquer combinagdo destas problematicas) afecta a aprendizagem ao ponto de serem
Necessarios acessos especiais ao

curriculo especial ou modificado ou a condigdes de aprendizagem especialmente
adaptadas para que o aluno possa

receber uma educacdo apropriada. Tal necessidade educativa pode classificar-se de
ligeira ou severa e pode ser permanente

ou manifestar-se durante uma fase do desenvolvimento do aluno» (p. 48).

O Warnock Report veio colocar o enfoque na aprendizagem escolar de um curriculo ou
de um programa, desviando a centralizacdo médica nas deficiéncias, assumindo o modelo
educativo em detrimento do modelo médico ou médico-pedagdgico. Introduziu neste
contexto o conceito de NEE que se refere ao desfasamento entre o nivel de
comportamento ou de realizacao da crianca e o que dela se espera em funcéo da sua idade
cronoldgica. Se um aluno apresenta dificuldades que exijam a adaptacdo das condi¢des
em que se processa 0 ensino-aprendizagem, entdo esse aluno tem NEE, ou seja, uma
dificuldade significativamente maior em aprender, do que a maioria dos alunos da mesma
idade, ou uma incapacidade ou incapacidades que se tomem impedimento da préatica das
mesmas oportunidades que sdo facultadas nas escolas, a alunos da mesma idade.

Desta forma o conceito de educacdo especial referido as criancas e jovens com
dificuldades, em consequéncia de deficiéncia da lugar a um conceito mais amplo de
Necessidades
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Educativas Especiais (NEE), alargado a todos os tipos de dificuldades de aprendizagem.
O Warnock Report estabelece trés categorias de necessidades educativas especiais:

. a necessidade de se encontrarem meios especificos de acesso ao curriculo;

. a necessidade de ser facultado a determinadas criangcas alunos um curriculo
especial ou modificado;

. a necessidade de dar uma particular atencdo ao ambiente

educativo em que decorre o processo de ensino-aprendizagem.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) sobre principios, politica e pratica em
educacéo especial, proclama que:

* toda a crianga tem direito fundamental a educagdo, e deve-lhe ser dada a oportunidade
de atingir e manter o nivel adequada a aprendizagem;

. toda a crianca possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que séo Unicas;

* sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais deveriam ser
implementados no sentido de se levar em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas
e necessidades;

* aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que
deveria acomoda-los dentro de uma pedagogia centrada na criancga, capaz de satisfazer a
tais necessidades;

. escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatdrias, criando comunidades acolhedoras, cons-
truindo uma sociedade inclusiva e alcangando educacéo
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para todos; além disso, tais escolas provéem uma educacdo efectiva a maioria das
criancas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima instancia, o custo da eficicia de todo o
sistema educacional.

Segundo Fonseca (1997), «a integracdo é, em suma, educar as criancas deficientes, nas
classes dos ndo deficientes» (p. 226). Para que isto se verifique sdo necessarias algumas
mudancas, tais como: formar professores, aplicar novas técnicas, planificar accdes e
individualizar programas, pois a integracdo parte do conceito de criangas especiais para o
conceito de situacBes especiais que determinam formacdo, pratica pedagdgica e
investigacdo. A integracdo implica uma atencdo permanente «aos estudos de organizacao
e modificacdo de comportamento, de desenvolvimento humano, de analise de sistemas de
desenho curricular, de atitudes dos professores, de atitudes dos pais e companheiros, de
modelos de sucesso escolar» (Fonseca, 1997, p. 229).

Conforme estudos da Organizacgéo de Cooperagéo e Desenvolvimento Europeu, referidos
por Bairrdo (1998), da-se da seguinte forma a evolugédo da assisténcia a criangas e jovens
com deficiéncia em Portugal.

Numa primeira fase, segundo metade do século XIX, assiste-se a criacdo das primeiras
instituicOes (asilos) para cegos e surdos, com pouco financiamento por parte do Estado,
de origem, geralmente, privada.

Nos anos 60 assiste-se a uma forte intervencao, de natureza publica, com a coordenacéao
do Ministério dos Assuntos Sociais. «Este periodo caracterizou-se pela criacao de centros
de educacéo especial e centros de observacdo e também pela realizagdo dos primeiros
programas de formacédo especializada de professores, fora do ambito do Ministério de
Educacdo» (p. 16).

Na terceira fase (inicio dos anos 70), o Ministério da Educacao assume a lideranca e cria
as Divisbes do Ensino Especial
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dos Ensinos Bésicos e Secundario iniciando desta forma a integragéo escolar.

Como primeira medida, que veio a permitir 0 apoio a criancas com deficiéncia, as
Equipas de Educagédo Especial foram implementadas em 1975-76. O apoio era prestado,
inicialmente a criancas e jovens com deficiéncias motoras e sensoriais e, mais tarde, com
deficiéncias mentais, integrados nas escolas regulares. Todavia s6 volvidos cerca de dez
anos (1988) estas equipas foram reconhecidas pela lei.

Os Servigos de Apoio as Dificuldades de Aprendizagem (SADA) foram outra iniciativa
da Direccdo Geral Ensino Basico e Secundario / Ministério da Educacéo, no final dos
anos 70. Com esta medida propunha-se a orientacdo educativa junto dos professores de
turma e de apoio a escola em alternativa ao apoio directo e centrado no aluno. Outra nota
positiva era a perspectiva interdisciplinar, integrando aqui, para além de docentes,
psicologos. Estes servicos foram entretanto extintos por serem considerados uma
sobreposicao das Equipas de Educacao Especial.

Hoje, a responsabilidade da Educacao Especial reparte-se essencialmente pelos servigos
competentes do Ministério da Educacdo e do Ministério de Solidariedade Social, que
prestam servicos de atendimento a criancas e jovens com NEE. As escolas especiais, 0s
colégios particulares subsidiados e as Equipas de Educacdo Especial, a funcionar nas
escolas regulares, sdo estruturas de atendimento dependentes do Ministério da Educacao.
Destes servicos, as equipas de Educacao Especial sdo, porém, de acordo com a filosofia
da integracdo aquele que tem visto mais alargado o seu campo de actuacdo tendo
triplicado desde o seu inicio, sendo o nimero de criangas atendidas mais que o quintuplo,
do seu inicio (cf. Bairrdo, 1998)

A integracéo néo foi, ndo é, um processo pacifico. E claro que este conceito implica uma
mudanca cultural, dolorosamente lenta. Concordamos com Vayer e Roncin (1992)
quando afirmam
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que «é dificil integrar uma populacdo particular numa sociedade pois, a partir de uma
certa percentagem de individuos diferentes, a populacdo de origem teme perder a sua
identidade» (p. 7).

Como principal protagonista deste processo encontra-se o professor do ensino regular do
qual se espera atitudes de intervengdo, que passam pela utilizacdo de estratégias e
desenvolvimento de actividades focalizadas na diferenca e individualidade, mantendo um
programa eficaz para o grupo/turma.

Este modelo tem limitagBes, como afirma Correia (1997), «sem a formagdo necessaria
para responder as necessidades educativas destes alunos, ndo conhecendo, muitas vezes,
a natureza dos seus problemas e as implicacdes que tém no seu processo educativo, 0s
professores do ensino regular ndo Ihes podem prestar o apoio adequado» (p. 20).

Estes sdo alguns dos constrangimentos que entravam este processo, vendo-se desta forma
comprometida a aplicagdo do modelo pois como aponta Correia (1997), «a incapacidade
ou inseguranca sentidas, relativamente ao desenvolvimento de estratégias de
ensino-aprendizagem adequadas, condiciona, evidentemente o éxito da integragdo» (p.
21).

Os professores do ensino regular ndo possuem formacao especifica, para o atendimento
de criancgas e jovens com NEE. A legislacdo conhece limitaces de aplicacdo também a
este nivel: «a integracdo tem sido primordialmente promovida por legisladores que ndo
consideram a variavel que consiste na capacidade de resposta daqueles que a tém de por
em prética» (Correia, 1997, p. 20).

Para melhor compreendermos, hoje, a integracdo necessario sera, conhecermos uma
diferente abordagem da linha histérica do atendimento de criancas e jovens com NEE.
Segundo Sanches (1995), a educacdo de deficientes em Portugal teve o seu inicio em
1822 pela méo de Freitas Rego com
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a criacdo de um instituto de surdos-mudos e cegos em Lisboa. O objectivo era tornar o
deficiente num membro activo da sociedade.

Ja no inicio deste século, existiam dois institutos para cegos e dois para surdos, em
Portugal que asseguravam a educacdo a uma pequena faixa das criancas e jovens com
deficiéncia. E em 1913 que Aurélio da Costa Ferreira dé inicio ao «Curso Normal» para
especializacdo de professores para a educacdo de surdos. Os «rejeitados do sistema
educativo» eram colocados nas classes especiais, a funcionar nos institutos e instituicoes
de assisténcia.

Com a Declaragéo dos Direitos da Crianca (1921) e a Declaragdo dos Direitos do Homem
(1948) é posto em causa este

modelo segregacionista.

A publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/8, de 1946, determina a criacdo de «classes especiais»
frequentadas, primeiro por criangas «anormais» e mais tarde por criangas com
«inadaptacOes escolares e debilidades ligeiras». Estas classes funcionavam com um
grupo de alunos inferior a quinze, com programas de estimulagcdo sensério-motora,
leitura-escrita e célculo.

Com a criagdo das Equipas de Educacdo Especial (EEE), dependentes das DireccOes
Regionais de Educacdo, tutelando o ensino Integrado, possibilita-se uma resposta
alargada as (NEE). Estas equipas tinham como objectivo principal a integragdo familiar,
social e escolar das criancas deficientes adoptando varias formas de actuacéo, segundo o
Secretariado Nacional de Reabilitagdo (1985):

. apoio domiciliario aos pais € a crianga nas primeiras idades;

* apoio pedagogico individual ou em pequenos grupos, com periodicidade varidvel, na
escola onde a crianca esta integrada,
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* sensibilizagdo de educadores e professores das classes regulares, seja através de
encontros informais, seja através de ac¢des de formacao;

. producdo de material didactico especial;

. difusdo de equipamento e material escolar;

* contacto com os recursos da comunidade que podem intervir de qualquer forma no
processo educativo da crianca.

A publicacdo do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, vem determinar novos
principios orientadores:

* substitui¢do da classificagdo em categorias baseadas em decisdes do foro médico, pelo
conceito de NEE, baseado em critérios pedagdgicos;

. responsabilizacdo da escola regular pela educacdo de todos os alunos, numa
perspectiva 'e «escola para todos»;

. reconhecimento do importante «papel dos pais» na orientacdo educativa dos seus
filhos;

. educacdo do aluno com necessidades educativas especiais no meio, 0 menos
restritivo possivel.

O mesmo decreto considera medidas que possibilitam a integragéo:

. equipamentos especiais de compensacao;
. adaptacdes materiais;

. adaptacdes curriculares;

. condicOes especiais de matricula;

. condicdes especiais de frequéncia;
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. condicdes especiais de avaliagéo;

. adaptacdo na organizacao de classes ou turmas;
. apoio pedagdgico acrescido;

. ensino especial.

Aqui o papel do professor de Educacdo Especial é, claramente, evidenciado.

A luz das vérias leituras sobre este conceito, consideramos a Educac&o Integrada como, a
nocdo de escola, como espaco educativo aberto, diversificado e individualizado em que
cada crianga encontre a resposta a sua diferenca e individualidade.

Este conceito tem como base a normalizacdo e assenta no conceito de «meio menos
restritivo possivel» que possibilita a integracdo fisica, social e pedagdgica, pressupondo a
utilizacdo maxima dos aspectos mais favoraveis do meio para o desenvolvimento total da
sua personalidade. Este modelo permite ao professor do ensino regular um procedimento
adequado para com todos os alunos da classe. Outro aspecto, positivo relevante, é a
promocao de relagdes sociais entre os alunos com necessidades educativas especiais e 0s
outros.

Na base das recentes disposicOes legais de igualdade de oportunidades educativas, para
criancas com NEE na escola regular, estdo . os movimentos de influéncia da mentalidade,
operados ao longo da Segunda metade do nosso século, sobretudo de ordem filosofica.
Afirma Correia (1997), que «a medida que os conceitos de igualdade, liberdade e justica
se expandem, as criangas e as suas familias evoluem de uma situacéo de passividade para
uma outra de maior empenhamento na resolucdo dos seus problemas concretos (...) a
escola esta a disposi¢do de todas as criancas em igualdade de condicdes e é obrigacdo da
comunidade proporcionar-lhes um programa publico e gratuito de educacao adequado as
suas necessidades» (p. 14).
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Chegados a conclusédo de que o principio de integracdo determina a colocacgdo da crianca
ou jovem com NEE junto da crianca dita «normal» para fins académicos e sociais, tendo
em consideragdo as suas caracteristicas e necessidades concretas, num ambiente 0 mais
normal possivel, de modo a que lhe seja proporcionada uma educacdo apropriada,
torna-se ainda necessaria uma diversificacdo de servicos, diferenciados, que possibilitem
a aplicacéo do modelo.

Deno (citado por Correia, 1997) desenvolveu um sistema, em cascata, dos servigos
educacionais que tem como finalidade a adequacdo dos meios a criancga, de uma forma o
menos restritiva possivel (cf. Figura 1)

Este sistema em cascata comporta uma diversidade de medidas, graduadas também em
funcdo das necessidades das criancas numa perspectiva de normalizacéo.

Tendo, a maior parte das criangas, com NEE, dificuldades ligeiras, ou moderadas, a base
da piramide constitui a maior integracdo e 0 meio menos restritivo. Numa sequéncia
I6gica a piramide vai estreitando, ocupando, um pequeno espaco, as criancas que
requerem meios mais restritivos, especializados e intensos.

O objectivo principal é possibilitar a transicdo para o nivel imediatamente superior no
sentido de permitir o alcance da base ou, melhor ainda, a saida da piramide.

50



o1

Ndmero de alunos

Nivel |

O aluno permanece na classe regular. Professor do ensino regular recebe orientac6es do
professor de educacao especial (consultor) e de quaisquer outros especialistas tidos como
necessarios.

Professor do ensino regular dirige programa de intervencéao.

Nivel I

O aluno permanece na classe regular, recebendo apoio directo do professor de educacao
especial (itinerante). Programa dirigido pelo professor do ensino regular com a
colaboracéo do professor de educacéo especial.

Nivel 111

O aluno frequenta classe regular e sala de apoio. Programa de intervencdo dirigido pelo
professor do ensino regular e pelo professor de educacdo especial.

Nivel IV

O aluno frequenta escola especial. Programa de intervencéo dirigido pelo professor de
educacdo especial

Nivel V

O aluno frequenta escola especial. Programa elaborado por especialistas entre os quais
figura o professor de educagéo especial

Nivel VI

O aluno recebe servicos de educacao especial no seu domicilio. Programa elaborado por
especialistas entre os quais figura o professor

especial.

Nivel VI

O aluno recebe servicos de educacao especial em instituicdes especializadas: hospitais,
IPSS, lares, etc. Programa elaborado por especialistas.

Figura 1. Cascata de Servigos Educativos
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2.1.3. A integragdo como filosofia educacional

Mas a educago o que é€? E ser bem comportado? E cumprir as regras do convivio social,
ndo interferir na liberdade dos outros ou dizer as coisas de uma certa maneira e com
alguma erudigéo?

E tudo isso e mais alguma coisa que cada um acrescenta da sua ciéncia e arte?

(Jodo Dos Santos)

E evidente, que a educacio permite a transmissdo da cultura, dos valores éticos e civicos,
na sua vertente socializante. Jodo dos Santos (1991) revela-nos, com o seu pensamento,
uma visdo sistémica da educacdo, afirmando que «educar consiste em a pessoa se
oferecer como modelo, ser educado é a pessoa crescer e evoluir de maneira a constituir-se
a ela prépria como modelo» (p. 129).

O sistema de comunidade educativa é um todo, mais do que a soma das partes, um espaco
rico onde o sujeito se desenvolve e aprende. Como afirma Morrish (citado por Peixoto,
1988), «ndo existem eus isolados, apenas pessoas em relacdo, e este conceito é
interdisciplinar: assim é que a reflexdo filosofica, a psicologia, a sociologia, a historia,
etc. fornecem um corpo de conhecimentos para uma compreensdo mais profunda da
educacdo como um todo» (p. 20). Aprender € um processo complexo que determina
crescimento e tem como meta maior, a autonomia do sujeito. E toda a comunidade
educativa, enquanto sistema, que em relacdo, permitira atingir esse desenvolvimento e
autonomia que possibilita ao sujeito escolher, decidir por si.

De acordo com Fonseca (1996), «como seres humanos somos organismos complexos,
cuja evolucdo e ontogénese retrata uma interacgdo multifacetada entre o corpo, o cérebro
e 0s varios ecossistemas (exemplo: familia, creche, escola, emprego, comunidade,
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etc.), e é dessa interaccdo que ocorre o desenvolvimento cognitivo por meio do qual nos
adaptamos ao meio exterior que nos envolve e o transformamos a nossa medida» (p. 7).
Sampaio (1998) estabelece uma relacdo dindmica entre os varios factores que interagem
na construcdo da pessoa, da personalidade Unica, que diferencia cada um, afirmando:
«Sabemos da investigacdo psicossocial, que criancas e jovens, mesmo a viver em
circunstancias muito desfavoraveis, conseguem desenvolver aspectos da sua
personalidade que os tornam mais resistentes as condicOes adversas. Todo o esforgo
devera ser concentrado, ndo na analise dos factores de risco, mas antes na potenciacao dos
factores protectores» (p. 44).

Correia e Serrano (1998) evidenciam essa rede de relacdes anotando «varios foram os
contributos tedricos que influenciaram tais mudancas, nomeadamente algumas das
teorias no campo da psicologia do desenvolvimento, as quais vieram clarificar a
importancia, quer da interaccéo individuo-ambiente na construcdo do conhecimento e no
desenvolvimento global da crianga, quer a importancia das relacdes primarias, e
igualmente as perspectivas ecoldgica e sistémica social» (p. 17).

Nesta ldgica, todos os individuos sdo vistos num processo de desenvolvimento constante
e dindmico, que progressivamente os faz passar para diferentes contextos, reestruturando
0s contextos onde se inserem. Esta abordagem determina mudancas, pois como dizem 0s
autores acabados de referir, «a transformacéo do sistema significa que os apoios a crianca
ja nao podem ser descontextualizados da comunidade ou da familia» (p. 59).

A integracdo, consistindo num processo de praticas que maximizam a participacao das
pessoas em actividades comuns da sua cultura, determina a «oferta de servigos
educativos» que se pdem em pratica, mediante a disponibilidade de uma variedade e de
alternativas de ensino e de classes, que sdo adequadas ao plano educativo, para cada
aluno, permitindo a maxima inte-
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gracdo institucional, temporal e social entre alunos deficientes e ndo deficientes durante o
periodo escolar.

Passemos em revista algumas defini¢des de integracdo para melhor entendermos este
conceito (cf. Bautista, 1997):

* Birch define a integracdo escolar como «um processo que pretende unificara educacao
regular e a educacao especial, com o objectivo de oferecer um conjunto de servicos a
todas as criangas, com base nas suas necessidades de aprendizagem».

» Kaufman define a integracdo, tendo como marco educativo o mainstring, como
«referida a integracdo temporal, instrutiva e social de um grupo seleccionado de criangas
diferentes, com os seus companheiros normais, baseada numa planificacdo educativa e
num processo programador evolutivo e individualmente determinado. Esta integragdo
requerera uma distribuicdo de responsabilidade entre o pessoal educativo regular e
especializado e o pessoal administrativo e auxiliar».

* A National Association of Retard Citizens (NARC), dos EUA, explica que «a
integracdo é uma filosofia ou principio de oferta de servicos educativos, que se pde em
pratica mediante a provisdo de uma variedade de alternativas de ensino e de aulas
adequadas ao plano educativo de cada aluno, permitindo a maxima integracdo
educacional, temporal e social entre alunos deficientes e ndo deficientes durante o
periodo escolar normal».

O processo de integracdo assenta em alguns pressupostos (cf. Bautista, 1997):

. a integracdo significa uma participacdo efectiva nas tarefas escolares que
proporcione a criangca ou jovem a educacgao
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diferenciada de que necessita; ndo representando apenas a colocacao fisica num ambiente
ndo restritivo;

. a integracdo inicia-se com a avaliagéo e identificacdo

das necessidades educativas especiais do aluno implicando o recurso a ajudas pessoais,
materiais, adaptacoes curriculares etc., que favoregam o seu desenvolvimento;

. a colocacao de uma crianca num determinado ambiente ou

lugar ndo serd definitiva; mediante avaliagdo periodica tentar-se-a proporcionar-lhe
situacOes que permitam um maior nivel de integracéo;

* nem sempre sera possivel, a integracdo de alguns alunos numa classe regular de uma
escola regular. Sendo isto o ideal e a tendéncia natural, havera casos em que a modalidade
de integracdo devera ser outra.

A designacdo «Necessidades Educativas Especiais» (Special

Educational Needs) foi utilizada no famoso Relatério Warnock, de

Maio de 1978, apresentado no Parlamento do Reino Unido, pela Secretaria de Estado para
a Educacdo e Ciéncia e a Secretaria do Estado para a Escocia e a Secretaria do Estado
para o Pais de Gales.

Esse relatério foi elaborado a partir do estudo realizado pelo 1.° Comité do Reino Unido,
presidido por Mary Warnock (1978), constituido para analisar o atendimento existente
para todos os deficientes. Aqui as dificuldades apresentam-se como - um continuo,
encaradas ndo «em termos de uma dificuldade particular da crianca, mas em relacdo com
tudo sobre ela, capacidades e incapacidades, todos os factos importantes no progresso
educativo» (p. 37).

Desta forma, um aluno com NEE (Necessidades Educativas Especiais) apresenta algum
problema de aprendizagem, no seu percurso escolar que precisa de atencdo especifica e
um acrescimo de recursos educativos.
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Com esta concepgéo a atengdo recai nos meios e ndo no aluno, passando a perspectivar-se
a situacdo, de acordo com Warnock (1978) ndo como «uma dificuldade particular que a
crianca e julgada ter, mas em relagdo a tudo sobre ela, as suas habilidades e dificuldades»
(p. 37).

Com a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), o conceito de NEE conhece uma
nova definicdo, referindo todas as criangas e jovens cujas necessidades educativas se
relacionem com deficiéncias ou dificuldades escolares e consequentemente tém
necessidades educativas especiais em algum momento da sua escolaridade. Aqui se
incluem as criangas com deficiéncia ou sobredotadas, criangas da rua ou criangas que
trabalham, criancas de populacdes remotas ou nGmadas, criancas de minorias étnicas ou
culturais e criangas de area ou grupos desfavorecidos ou marginalizados.

No seu percurso escolar a crianca confronta-se com desigualdades que, segundo Peixoto
(1991), podem ser de varia ordem:

(a) desigualdade do desenvolvimento mental (inteligéncia, psicomotricidade, etc.);

(b) desigualdade na organizacdo da personalidade (desenvolvimento afectivo, equilibrio
emocional, etc); e

(c) desigualdade do meio sociocultural (para um igual QI, o nivel sociocultural tem um
papel discriminador).

Impde-se, para uma andlise mais realista desta problematica, uma abordagem
sociologica, proposta por Peixoto (1991):

«A escola como ponto de encontro de uma populagdo com culturas, linguagens e codigos
de comportamentos variados, devera ter uma postura de aceitacdo e valorizacdo
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das diferencas individuais, com base no principio de que ser diferente ndo significa,
necessariamente, ser pior ou melhor.

Esta atitude perante a diversidade dos alunos impde uma prética pedagdgica que respeite
as diferencas individuais e, portanto, 0 uso de métodos e estratégias de ensino-aprendi-
zagem diversificadas e de acordo com as caracteristicas, interesses e capacidades de cada
aluno» (p. 27).

A natureza das NEE &, por isso, variada. Podem ser sintomas de problemas relacionais na
familia, na escola, ou entre esses dois sistemas. Apresentando um caracter pontual as difi-
culdades poderdo facilmente ser ultrapassadas. Se a crianga ou jovem nado receber o
atendimento necessario, as dificuldades podem vir a assumir uma forma permanente.
Quanto as deficiéncias ou perturbagdes, ja instaladas, a intervengdo devera ter como
objectivo incidir sobre as potencialidades e evitar novos problemas. Em relacdo aos
problemas de ordem social, a atencéo devera dirigir-se ao meio, numa atitude de respeito,
pela cultura de origem do aluno.

O objectivo da educacdo deve ser o mesmo para qualquer aluno: o desenvolvimento da
autonomia e da identidade pessoal. Os meios para os alcancar é que podem ser diferentes.
Se as NEE s&o um problema devemos procurar a solucdo adequada dentro da comunidade
educativa, envolvendo o meio menos restritivo possivel, utilizando os meios educativos
apropriados. Sousa (1998) adverte que «devemos ser cuidadosos e ndo deixar o sistema
engendrar o problema, isto significa que as descricGes ou explicacles, as histdrias e
narrativas com ele relacionadas estdo a tornd-lo um problema. Quando surgir uma
situacdo problematica, entdo o problema engendra o sistema, isto é; a comunidade
educativa organiza-se para o resolver» (p. 58).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), segundo Pires (1987), «consagra a
integracdo em estabelecimentos regulares de ensino como modalidade preferencial da
educacdo para defi-
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cientes, sem embargo da adaptacdo de curriculos, programas e formas de avaliacdo a cada
tipo e grau de deficiéncia e comete a um unico Ministério a responsabilidade pela
coordenacdo da politica educativa, a orientacdo, apoio técnico pedagdgico e fiscalizacdo
de todas as iniciativas neste dominio» (p. 8).

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, fica legitimada a
responsabilizacdo da escola regular na educacdo de criancas e jovens com NEE,
apresentando a ideia de uma escola para todos, contempla os alunos com necessidades
educativas especiais que frequentam os estabelecimentos publicos de ensino dos niveis
bésico e secundario.

O Decreto-Lei n.° 319/91 materializa duas orientacdes que decorrem do desenvolvimento
juridico da Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu artigo 59.°:

. fomentar a igualdade de oportunidades educativas a todas as criangas e jovens
deficientes;
. permitir que as NEE correspondam, no ambito das escolas regulares, a

intervencdes especificas adequadas.

Também a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos (1990) determina a
necessidade de se tomarem as medidas necessarias destinadas a assegurar a igualdade de
oportunidades de acesso a educacdo, a todas as categorias de individuos deficientes.

E claro que a lei ¢ um avango importante para a modificacio do sistema, mas tem de ser
acompanhada pela organizacdo de estruturas de apoio as escolas, como reconhece Sousa
(1998). «Por enquanto, esta evolucgéo legislativa ndo foi acompanhada pela adequacao
dos recursos no terreno, isto €, nas escolas» (p. 74).

O Conselho Nacional de Educacdo, pela 5.2 Comissao - acompanhamento e analise global
da educacdo - e na sequéncia do
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seminario organizado por esta comissao («Uma educacéo inclusiva a partir da escola que
temos»), elaborou um documento no qual pretende prestar um contributo para uma
politica educativa que dé uma resposta eficaz as criancas e jovens com necessidades
educativas especiais, contrapondo a segregacdo e. ao insucesso como Vvia educativa
estimulante das suas capacidades, no quadro de uma escola para todos. Pretende-se no
referido documento (ME/CNE, 1999) ainda, prestar, um contributo que seja til a todos
0s que intervém nesta area tdo sensivel, em particular aqueles que tem responsabilidades
de deciséo aos diversos niveis da Administragdo, para que «a educagdo para todos seja,
efectivamente, para todos, especialmente para 0s mais vulnerdveis e com mais
necessidades». Aqui se refere, o papel do Ministério da Educacéo que, se por um lado, a
partir de 1973-1974 publicou importantes diplomas legais anunciando a integragéo,
assumindo, pela primeira vez, a educacao das criancas e alunos deficientes, por outro, fez
dirigir a maior parte dos investimentos financeiros do Estado para as estruturas
segregadas, e ndo para o desenvolvimento da educacéo integrada.

Fonseca (1997) aponta algumas das prioridades na filosofia da integracdo, afirmando que
«a "classe regular” e a "escola regular” terdo de alargar e expandir as oportunidades de
aprendizagem a todas as criancas, incluindo as deficientes. S6 assim se' pode integrar um
maior numero de criancas. Novos programas, novos curriculos, novas fungbes para 0s
professores das classes regulares, novos contetdos na sua formacéo, novos suportes,
novos processos de colaboracdo entre técnicos, etc., sdo alguns dos sectores de
desenvolvimento educacional que o conceito de integragéo arrasta consigo» (p. 220).

A integracdo de alunos com deficiéncias implica, entre outras coisas, a elaboragédo e
adaptacdo de esquemas curriculares, a inovacgdo e investigacao educativa dos processos
integradores, a necessidade de formar e qualificar professores, a
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adaptacdo dos recursos humanos e materiais e a intervencdo e orientagdo
psicopedagdgica.

A integracéo assenta em dois principios basicos:

* normaliza¢do: o aluno com necessidades educativas especiais deve desenvolver o seu
processo educativo num ambiente n&o restritivo e tdo normalizado quanto possivel;

« individualizacdo: perspectiva pedagogica que implique ajustar o atendimento educativo
as caracteristicas e particularidades de cada aluno.

2.1.4. Perto da vista, perto do coracédo

- O tempo que gastaste com a tua rosa é que a fez ser tdo importante.

- O tempo que gastei com a minha rosa... - repetiu o principezinho, para depois se
lembrar.

(Saint-Exupéry)

E pela proximidade, pelo contacto do quotidiano, que se estabelecem os lacos, que se
atam os nos, numa relacdo feita de cumplicidades. Concordamos com Peixoto (1990),
quando diz: «(...) a escola, que tem vindo a sobrevalorizar a dimensdo cognitiva, no
processo de ensino-aprendizagem devera rever os seus processos e atender, de forma
mais acentuada, a dimensao afectiva. Tal indicacdo € ainda mais justificavel a medida que
descemos no nivel etario dos alunos» (p. 138).

Da aprendizagem, como resultado da relacdo com os estimulos, que ocorre, como uma
transacdo entre pessoas, e entre elas e 0 mundo fisico e social envolvente, emergem
muitas modi-
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ficagbes no processo cognitivo. Contudo esta aprendizagem ndo é suficiente para
produzir niveis e padrdes de desenvolvimento cognitivo. N&o basta apenas por em pratica
a relagdo sujeito-objecto. N&o basta a exposicio a estimulos. E necessario que entre 0s
estimulos e os organismos dos individuos «mediatizados» surja um «mediatizador» que
intencionalmente actue nas estruturas cognitivas. E frequente ver criancas mergulhadas
em meios enriquecidos de estimulos, mas vazios de «mediatizadores». Fonseca (1996)
reconhece que:

«Embora em contacto com eles, ndo o0s exploram sistematicamente nem
planificadamente, ndo extrapolam, nem relacionam, néo transferem, nem generalizam e
consequentemente, exibem disfungdes cognitivas e comportamentos episédicos e
acidentais, algo que conhecemos como caracteristico nas criangas culturalmente privadas
ou nos portadores de deficiéncia mental, e com intensidade diferente nas criancas com
dificuldades de aprendizagem ou com insucesso escolar» (p. 72).

Segundo Fonseca (1996), para se atingirem niveis de desenvolvimento, hierarquizacéao e
complexidade cognitiva € necessario uma Experiéncia Mediatizada (EM), que ¢é
responsavel pelas principais mudancas estruturais de cognigdo. A EM é algo intrinseco a
raca humana, que explica a origem social da linguagem e do pensamento humano.

O individuo modifica-se em termos cognitivos se tiver sido sujeito a EM, uma vez que
pelos seus proprios meios ou por simples exposicao directa a estimulos e a objectos nao
se modificabilizard cognitivamente nem se apropriara de funcfes cognitivas superiores.
A exposicdo directa aos estimulos é fundamental para o desenvolvimento cognitivo, mas
a interaccdo mediatizada, a propria cultura, € que permite o acesso a fungdes cognitivas
superiores. O desenvolvimento humano é o produto de dois
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modelos de interac¢do; um com os estimulos, o outro, com os mediadores, sejam eles o0s
pais, os medicos, os psicélogos ou os professores. De acordo com Freire (1979) «o
homem ndo é uma ilha. E comunicagio. Logo ha uma estreita relacdo entre comunhdo e
busca» (p. 28).

N&o podemos continuar a aguardar que sejam os alunos a adaptarem-se as exigéncias das
tarefas ou dos metodos escolares. A escola e 0s agentes deverdo envidar esforcos para
adaptar as tarefas escolares ao nivel «basico adaptativo» evidenciado pelos alunos: nao
podemos aceitar que tais criangas se comportem apenas como preferem.

A EM tem como objectivo modificar estruturalmente a cognic¢do dos individuos com
fracas prestagcdes cognitivas. Ao referir a cognicdo devemos associar a emocao e a
motivacdo sendo elas insepardveis em termos de intencionalidade e modificabilidade.
Feuerstein (citado por Fonseca, 1996) afirma que «a modificabilidade, portanto, ndo se
limita & cognicdo, mas também a emocdo e a motivagdo» (p. 73).

Esta filosofia exige mudancas de atitude, e ndo apenas exibicdo de competéncias. A
atitude pedagdgica que se impde baseia-se, sobretudo, no amor. Diz Freire (1979):
«Ama-se na medida em que se busca comunicacgdo, integracdo a partir da comunicacgéo
com os demais. N&o ha educacao sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. Quem
ndo é capaz de amar os seres inacabados ndo pode educar. Ndo ha educacéo imposta,
como ndo ha amor imposto. Quem ndo ama ndo compreende o0 proximo, ndo o respeita»
(p. 29).

Peixoto (1990) refere que «se nos preocupamos com 0 aspecto cognitivo melhoramos,
com certeza o rendimento escolar dos alunos, mas se, na sala de aula, atendermos ao
sentimento do aluno e nos preocuparmos em desenvolver e melhorar a dimensao afectiva
no processo de ensino-aprendizagem, a melhoria do rendimento escolar, serd mais
acentuada» (p. 96).
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De acordo com Fonseca (1997), «tirar os individuos portadores de deficiéncia e com
necessidades especiais do trauma das expectativas negativas, ou do insucesso na
aprendizagem, é algo que exige uma grande abnegacdo, uma vez que ndo podemos acre-
ditar que eles estdo condenados a ndo mudar, caso contrario, corremos o risco de advogar
uma pedagogia conservadora» (p. 74).

Sampaio (1998) afirma que «aprende melhor quem é gostado. Aprende-se melhor do que
se se gosta. Para uma crianca gostar de aprender tem que primeiro gostar dela e, depois,
ter alguém de quem gostar» (p. 52).

Qualquer educador sabe, reflectindo, sobre a sua prética pedagogica, que sem contacto,
sem motivacao, qualquer projecto pedagdgico caminha para a ruina. A alavanca de
transmissao pedagdgica pertence, de facto, a ordem de uma dindmica psico-afectiva.

Por isso, para que a crianca desfavorecida pessoalmente ou pelas circunstancias que
marcaram as primeiras relagdes se integre no mundo dos outros é preciso,. antes de mais,
nada que esse mundo a aceite. Ndo basta dar lugar a crianca, na sala de aula, ou huma
estrutura de atendimento, para que ela participe activamente na vida do grupo social do
qual faz parte. A integracdo € algo completamente diferente, como afirmam Vayer e
Roncin (1992), «é na medida em que a crianca se integra na estrutura de comunicacgéo que
ela pode envolver-se na ac¢do e no relacionamento com os outros, envolvimento esse, que
é, sabemos bem, a condicéo de todo o desenvolvimento» (p. 53).

Considerando o ponto 4 da Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994):

* Uma pedagogia centrada na crianga pode impedir o desperdicio de recursos e
enfraguecimento de esperancgas, tdo frequentemente consequéncias de uma instrucéo de
baixa qualidade e de uma mentalidade educacional baseada na ,
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ideia de que um tamanho serve a todos. Escolas centradas na crianca sdo, além do mais, a
base do treino para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencas
quanto a dignidade de todos o0s seres humanos.

* Uma mudanga de perspectiva social ¢ imperativa. Por um tempo demasiadamente longo
0s problemas das pessoas portadoras de deficiéncias tém sido compostos por uma
sociedade que inabilita, que tem prestado mais atencdo aos impedimentos do que aos
potenciais de tais pessoas.

Nas criancas e jovens, com NEE é preciso mudar e transformar as suas relacdes com a
realidade e ndo apenas ocupé-las nas suas actividades preferidas. Concordamos com
Fonseca (1996) que «a estratégia de intervencao ndo pode ser neutra ou acritica, deixando
que os individuos passem o tempo em experiéncias hedonicas repetitivas e
inconsequentes» (p. 73).

A .proximidade e intencionalidade entre educador e educando s&o assim determinantes
do desenvolvimento de ambos, permitindo o enriquecimento humano mutuo.

2.2. A caminho da inclusdo

2.2.1. Direito a educacéo

No futuro, o desafio estd em garantir a todos a igualdade de oportunidades sociais e
educacionais.

(VITOR DA FONSECA)

Na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem vemos

consagrado no seu artigo 26.%: «Toda a pessoa tem direito a educacgdo. A educacdo deve

ser gratuita, pelo menos no que diz respeito ao ensino elementar e fundamental».
Também nos
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artigos 28.° e 29.° da Convengéo sobre os Direitos da Crianga vemos contemplado esse
direito.

Sendo a educacdo um direito fundamental & propria existéncia, ele nem sempre foi
cumprido. Nao podemos esquecer que a Constitui¢do de 1933 ndo contemplava, sequer, 0
direito a educacdo e que, no periodo anterior ao 25 de Abril de 1974, ele s6 viria a ser
consagrado com a publicacdo da Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, que, na sua Base I,
estabelecia que «incumbe ao Estado assegurar a todos os Portugueses o direito a
educacdo». Para alguns, so porque eram diferentes, viam-se excluidos desse direito pleno.
O tratamento igualitario deve constituir a base do planeamento das sociedades. O
principio da igualdade determina que as necessidades de cada individuo tenham igual
importancia e que todos os recursos sejam aplicados de modo a garantir a todos iguais
oportunidades.

Nesta l6gica muitos progressos se tém feito na educacdo das criancas com deficiéncia,
sofrendo esta pratica uma constante evolucdo nas atitudes da sociedade perante as
criangas com Necessidades Educativas Especiais.

Nas Ultimas décadas, a tendéncia da politica educativa e social tem sido a de promover a
integracdo, a participacdo e o combate a exclusdo.

A escola devera ser assim o espaco privilegiado da pratica da democracia, criando
igualdade de oportunidades para todos os cidaddos, como ponto de convergéncia das
expectativas sociais quanto ao que deverd ser o homem adulto. Como refere Dewey
(citado por Rocha, 1988), «(...) a educacéo significa a soma total de processos, por meio
dos quais uma comunidade ou um grupo social, grande ou pequeno, transmite 0s seus
poderes e fins adquiridos, com o objectivo de assegurar a sua propria existéncia e o seu
desenvolvimento continuo» (p. 62).
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Desta forma a escola surge. como a primeira instituicdo social que tem como objectivo a
preparacdo de cidaddos para cooperar, defender, transformar e desenvolver a sociedade a
que pertencem e a que todos tém direito, conforme o previsto na Declaracdo Universal
dos Direitos do Homem, no seu artigo 26.°.

Na trajectoria humana, a escola assume-se como uma etapa fundamental na promocéao do
desenvolvimento fisico, intelectual, afectivo e social da pessoa, tendo como principal
funcdo integrar o individuo na sociedade, como membro activo e participativo.

As expectativas e objectivos do processo educativo tém variado em funcdo das
caracteristicas da sociedade e dos momentos historicos. Como afirma Fonseca (1980),
«em muitos aspectos a problematica da deficiéncia reflecte a maturidade humana e
cultural de uma comunidade» (p. 17). Por isso, a educacéo de criangas com NEE tem sido
encarada de diferentes formas, com praticas diferenciadas.

O desenvolvimento do ser humano esta subordinado a dois grupos de factores: os factores
da hereditariedade e adaptacdo bioldgica, dos quais depende a evolucdo do sistema
nervoso e dos mecanismos psiquicos elementares e os factores de transmissdo ou de
interaccdo sociais, que intervém desde o berco e desempenham, um papel de progressiva
importancia, durante o crescimento, na constituicdo dos comportamentos e da vida
mental. Falar de um direito a educacéo é, pois, em primeiro lugar, reconhecer o papel
indispensavel dos factores sociais na propria formacéo do individuo.

Ainscow (1997) refere, que muitas criancas ao longo da sua vida escolar, numa ou noutra
altura, experimentam dificuldades. Contrastando com perspectivas tradicionais em que as
dificuldades de aprendizagem eram vistas como limitacdes e/ou deficiéncias individuais,
existe uma abordagem mais positiva que reconhece que as dificuldades de aprendizagem
podem resultar
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da interaccdo de um conjunto de factores muito complexo. Entre eles conta-se a natureza
do curriculo, a organizacéo da escola e a disponibilidade e competéncia dos professores.
A escola veicula modelos, atitudes e comportamentos préprios da sociedade a que
pertence, junto de uma populacdo heterogénea que a compde e que tem de conduzir com
sucesso. Privando, pela marginalizacéo, qualquer crianca, desta vivéncia, é alienar o seu
processo de socializacdo, proporcionando condi¢des artificiais de relacdo com o meio,
retirando a oportunidade, a sociedade, de construir uma harmonia, e privando o sujeito
das condicg6es de socializacao.

O conceito de normal é relativo', como o demonstraram, j4, estudos de Durkheim e
Benedick, referidos por Fonseca (1980). O conceito de ser humano perfeito ou de «norma
ideal» ndo tem entidade prépria, mas sim existe na mente de cada individuo e, por
conseguinte, sera diferente segundo a interpretacdo que se da da mesma. 'A norma ideal é,
geralmente, de origem social e a classificagdo dos individuos em normais, segundo este
critério qualitativo, varia segundo a sociedade de que se trate.

Por isso 0s conceitos de norma e normalidade séo relativos e socialmente estabelecidos.
Podemos afirmar que, embora diferentes entre si os individuos que compdem a
Humanidade mostram sempre mais semelhangas, do que diferencas. Garcia (citado por
Lopes, 1997) reconhece que, «... 0 sistema tem de ter uma funcdo humanizadora,
integradora, compensadora e superadora das deficiéncias para ndo se transformar num
instrumento gerador da desigualdade, do fracasso e da patologia da deformacao» (p. 24).
Concordamos com Fonseca (1980) quando diz que «... toda a abordagem da problematica
da deficiéncia ndo deve ser feita com base numa opcdo dicotomica normal-anormal,
deficiente-ndo deficiente» (p. 17), antes, se deve fundamentéa-la na ideia de que todos
somos diferentes e unicos.
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Modificabilidade:

. mudanca permanente continua e sistematica;

. mudanga qualitativa, consistente e intrinseca;

. mudanca flexivel, adaptavel e disponivel...
Cognitiva:

. significa processamento de informacgéo;

. envolve processos de input, elaboragéo e output;
. implicados na aprendizagem e na adaptacéo...
Estrutural

. sisteméatica e multicomponencial (atencdo, percepcdo, memoria, planificacéo,
controlo, expresséo...

. autoplastica, autopoética e autoperpétua....

Figura 2. Modificabilidade Cognitiva Estrutural

Fonseca (1996) apresenta-nos o programa de «Modificabilidade Cognitiva Estrutural»
(cf. Figura 2) introduzido pelo psicologo Reuven Feuerstein que concebe a inteligéncia
humana como um constructo dinamico flexivel e modificavel que estd na base da
adaptabilidade da espécie ao longo do seu percurso histérico-social, e tem como base o
pressuposto de que todo o ser humano é modificavel.
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Esta abordagem sobre Modificabilidade Cognitiva Estrutural, implica o combate a
atitudes tradicionais, como por exemplo: «- Fizemos tudo e ndo da»,

«- Tentamos tudo e ndo foi possivel registar qualquer progresso»;

«- Nao foram feitos para aprender»;

«- Que direito ha em submeter a crianca deficiente a

testes ou processos tdo duros para que afinal facam apenas mais uma habilidade»
(Fonseca, 1996, p. 59).

Qualquer sistema de ensino, regular ou especial, que rejeite, ou exclua, criancas, por
motivos de rendimento ou aproveitamento ndao é coerente com os principios humanos e
pedagdgicos que o criaram. Fazer que as criangas com dificuldades de aprendizagem,
severas ou moderadas, sejam segregadas vai contra 0s principios das teorias aqui
expostas. Afirma Fonseca (1996) que «a filosofia da MCE ndo aceita acriticamente as
explicacBes e os determinismos despéticos da genética e da hereditariedade (...) o
individuo com baixo rendimento (...) pode beneficiar, ndo sé de conforto e seguranca
afectiva, mas também de programas adequadas a modificabilidade e a optimizacao do seu
potencial de aprendizagem> (p. 62).

Por isso é importante acreditar que os individuos portadores de deficiéncia podem mudar,
necessitando, contudo, de muito trabalho, abnegacdo e da eliminacdo definitiva das
expectativas negativas, acreditando que eles ndo estdo condenados a ndo mudar, sob pena
de sermos protagonistas de uma pedagogia conservadora, desumana!

Com a aprovacéo da Lei de Bases do Sistema Educativo, a democratizacdo da educacao
sustenta-se em dois eixos determinantes:

. no eixo horizontal situa-se a escola para todos, gratuita e obrigatdria;
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* no eixo vertical temos a adaptagdo da escola as caracteristicas individuais de todos os
alunos e em especial das criancas com NEE.

As grandes linhas de orientacdo da educacéo especial consubstanciam-se, por isso, nesta
perspectiva:

. no direito a uma educacdo adequada que corresponda as necessidades educativas
especiais de cada aluno;

* na op¢ao, sempre que possivel, pela educagao integrada nas escolas regulares, que, para
tal, devem estar devidamente apetrechadas;

* na obrigatoriedade e na gratuitidade da educacdo para todos os alunos, qualquer que seja
o tipo e grau da necessidade educativa especial;

* na responsabilidade do Ministério da Educacdo pela educacdo de todas as criangas e
jovens com Necessidades Educativas Especiais.

O apoio educativo assume diversas formas de organizacdo, em funcdo da
heterogeneidade dos grupos de alunos com NEE: salas de apoio permanente, salas de
apoio, apoio dentro da sala de aula e apoio ao professor do ensino regular.

A avaliacdo da actual situacdao pode conduzir as seguintes conclusdes:

. verifica-se um decréscimo na frequéncia de alunos em escolas do ensino especial;
. 0 ensino integrado sofreu um incremento notavel na dltima década;
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« verifica-se uma tendéncia para. a correccao das assimetrias regionais no que se refere as
taxas de cobertura das necessidades educativas especiais;

» mantém-se a tendéncia para o crescimento do nimero de professores sem formacéo
especializada em todas as estruturas de educacéo especial;

« verifica-se um aumento significativo do nimero de alunos, com deficiéncias graves e
multideficiéncias, atendidos em «Salas de Apoio Permanente» nas estruturas regulares do
ensino.

Para se atingir o objectivo da equidade nos resultados da educacdo € fundamental
reconsiderarmos a forma como olhamos para as diferencas entre os alunos, como
consideramos 0s objectivos da educagao e 0 processo que adoptamos na organizagéo das
escolas. Se reconhecermos o sucesso escolar como possivel para todos através de
processos eficazes de ensino, o maior desafio que se apresenta as escolas é criar
ambientes de aprendizagem que promovam a equidade em relacdo a todos os alunos,
partindo da identificacdo das praticas que negam um acesso igual ao curriculo e o
reconhecimento de praticas que facilitem esse acesso.

O caminho certo ¢, afirma Wang (1997), «ir ao encontro das necessidades educativas
duma populacdo cuja diversidade € crescente e cuja educacdo constitui um enorme
desafio» (p. 63).

N&o ha davida que uma das tarefas obrigatorias para o progresso educativo neste fim de
século, também fim de milénio, é decidir como responder de forma eficaz as necessidades
educativas de um crescente numero de alunos com caracteristicas diversas que
constituem um grande desafio as escolas que os acolhem, particularmente, os alunos com
NEE.
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2.2.2. Incluséo: perspectiva evolutiva

Venho da terra assombrada, Do ventre da minha mée; N&o pretendo roubar nada Nem
fazer mal a ninguém. SO quero o que me ¢ devido Por me trazerem aqui,

Que eu nem sequer fui ouvido No acto de que nasci.

(Antdnio Gededo)

Ao defendermos a integragdo como um processo encarado segundo varias perspectivas
(legal, social e curricular), podemos configurar trés dimensdes, na integracao:
socio-etica, juridico-legislativa e psicoldgica-educacional.

Para Bairrdo (1998), a dimensdo sdcio-ética determina a integracdo, pelos argumentos
humanistas, que defendem a igualdade de oportunidades e de direitos, que devera ser
proporcionada ao individuo com deficiéncia, com o objectivo de mudar atitudes, na
sociedade em geral. A integracdo coloca assim a crianca ou jovem com NEE, em
igualdade de estatuto, relativamente aos outros membros da comunidade. Este discurso
ético-moral, por si sO, ndo conseguiu ainda, atingir esta mudanca de atitudes.

Quanto a dimensdo juridico-legislativa, esta visa a materializag&o, do ponto de vista legal,
do direito a educacdo de criancgas e jovens com NEE previstas na dimensédo sdcio-ética.
Em relacdo a dimensdo psicolégica-educacional, ela baseia-se nas vantagens da
integracdo que ao proporcionar a interaccao da criangca com NEE, com os seus pares, num
meio,
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mais rico e exigente, permite o desenvolvimento, ao maximo, do seu potencial.

Nesta sequéncia, € publicada nos Estados Unidos da América

a PL 94-142, de 1975, The Education for All Handicapped Children

Act, aprovada pelo Congresso em 1975. Esta lei determina que todas as criangas, a partir
dos seis anos, tenham direito a «uma educacdo publica que responda as suas dificuldades
educativas, sociais e pessoais, num meio 0 menos restritivo possivel».

Foi decisivo, naturalmente, o facto de existirem oito milhdes de criangas com NEE, para a
aprovacao desta lei, apelidada, na altura, de «bombastica» e caracterizada como lei que
provavelmente sera conhecida como a de maior impacto na histéria da educacao.

Ela preconiza quatro objectivos principais:

* garantir que os servigos de educagdo especial sejam colocados a disposic¢éo de todas as
criancas que deles necessitem;

. assegurar gque as decisdes sobre a prestacdo de servicos sejam tomadas de maneira
justa e adequada;

. a educacao especial em todos os niveis de Governo;

. disponibilizar fundos federais para auxiliar os Estados.

Também no Reino Unido o conceito de normalizacdo passa a ter a sua aplicacdo
juridico-legislativa, com suporte no Warnock Report, de 1978. O relatério Warnock
deslocou, de uma forma clara o enfoque médico das deficiéncias de um educando na
aprendizagem escolar de um curriculo ou programa. E a passagem do paradigma médico
ou médico-pedagdgico para 0 modelo educativo.

As resolucdes da conferéncia internacional de Salamanca (UNESCO, 1994) propGem a
colaboracéo da escola regular com
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escolas especiais, sobretudo nos paises que possuem sistemas de escolas especiais
fortemente estabelecidos para aqueles que possuam impedimentos especificos. Tais
escolas especiais podem representar um valioso recurso para o desenvolvimento de
escolas inclusivas. Paises que possuam poucas ou nenhumas escolas especiais seriam, em
geral, fortemente aconselhados a concentrar os seus esfor¢os no desenvolvimento de
escolas inclusivas e servicos especializados - nomeadamente, provisdo de treinamento de
professores em educacdo especial e estabelecimento de recursos adequadamente
equipados e assessorados, para 0s quais as escolas se pudessem voltar quando
precisassem de apoio.

Segundo Correia (1997), podemos considerar que a ideia de inclusdo pode ter de facto
nascido aquando do discurso em 1986 da entdo Secretaria de Estado para a Educacao
Especial do Departamento de Educacao dos EUA, Madeleine Will, ao reconhecer que o
elevado nimero de alunos com NEE, ndo dispunha de atendimento adequado no sistema
regular.

Apontou, entdo, como solugéo, a cooperacao entre 0s

professores do ensino regular e da educacdo especial. Dagqui nasceu o movimento
denominado Regular Education Initiative (REI) (Iniciativa da Educagdo Regular ou
Iniciativa Global de Educacdo). Com este modelo, Will, afirma Correia (1997), desafiava
0s estudiosos «a encontrar formas de atender o maior nimero de alunos na classe regular,
encorajando os servicos de educacdo especial e outros servicos especializados a
associarem-se ao ensino regular» (p. 32).

Do despiste a intervencdo com criancas com NEE decorre todo um percurso que implica
um conjunto de medidas e de tomadas de deciséo.

Bairrdo (1998) apresenta-nos um fluxograma (cf. Figura 3) que contém os elementos do
processo de avaliacéo e de intervencéo.
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Sinalizacdo

de problemas

(por exemplo: atraso de desenvolvimento

Despiste

Resultados negativos: ~~ o desenvolvimento é normal
I

Resultados positivos:
confirmacéo

dos problemas
de desenvolvimento

1

Avaliacéo posterior
(por exemplo: obser
vacao psicoldgica,
relatdrios)

1

Confirmar diagnostico

Avaliacdo dos resultados e tomada de decisao

1|

Documentar o nivel desenvolvimental

Definir a intervencéo
ou tratamento

Figura 3. Elementos do processo de avaliagao
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Criancas com NEE podem apresentar um vasto leque de problemas. Para um atendimento
eficaz devera ser efectuada uma avaliacdo especializada, para adequar as respostas e/ou
intervencao.

Bairrdo (1998) apresenta-nos uma distingdo dentro do vasto leque dos problemas da
crianga (cf. fig. 4)

Refere ainda, aqui, que para um atendimento correcto e para uma organizacao adequada
de servicos e de recursos, os problemas de baixa frequéncia / alta intensidade e os de alta
frequéncia / baixa intensidade p6em problemas de sinalizacdo, rastreio, avaliacdo e
organizagdo diferentes. Os primeiros exigem que exista uma articulagdo e uma
colaboracéo estreita entre servicos de saude, seguranca social e de educagéo. Os segundos
determinam também uma organizagdo articulada com a salde e a seguranca social, mas é
sobretudo a nivel das estruturas de educacdo que os recursos deverdo ser organizados de
forma a funcionarem eficazmente. Todos sé@o de natureza pluridisciplinar e deverédo
funcionar a dois niveis: avaliacdo e intervencéo.

[a figura 4 ndo foi possivel de ser digitalizada.]
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A inclusdo pode assumir formas que vao, da limitada a total, passando pela moderada,
formas essas condicionadas pelas caracteristicas e necessidades do aluno com NEE e por
outros factores, entre o0s quais 0S recursos humanos e materiais existentes, o
relacionamento entre o professor do ensino regular e o de educacdo especial, a
participacdo parental, os apoios prestados por outros servicos e a formacédo do professor e
de outros agentes educativos.

E verdade que n&o basta apenas a provisio financeira, formagdo adequada, legislagdo, ou
outros meios, para garantir o sucesso deste novo modelo. E preciso também acabar com
os tabus e preconceitos e que todos reconhecam o beneficio para a sociedade em geral de
tal paradigma em emergéncia.

2.2.3. A escola inclusiva em Portugal

A escola inclusiva (...) é uma escola melhor para todos os alunos. E nestas escolas que se
formard uma geracdo mais solidaria e mais tolerante e é nestas escolas que aqueles que
tém problemas, dificuldades ou deficiéncias, aprenderdo a conviver no mundo
heterogéneo que € o seu.

(BENARD DA COSTA)

Em Portugal a Educacao Especial ensaia 0s primeiros passos, na década de 70. Até entdo
tinham sido criados varios estabelecimentos que asseguravam a assisténcia, despiste,
observacao e educacao de criangas e jovens deficientes.

Os movimentos internacionais que vinham proclamando os principios da integracao
chegam a Portugal aclamados pelos ideais da Revolugdo de Abril. A Constituicdo da
Republica esta-
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belece, entdo, que o ensino bésico sera universal, obrigatorio e gratuito; todos os cidaddos
tém direito ao ensino e ao acesso aos seus graus mais elevados; cada cidadao tera direito a
educacdo e a cultura com direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar.
Estas determinacdes despertam a consciéncia da necessidade de alteragdes profundas no
dominio de Educagdo Especial.

Com o Decreto-Lei n.° 174/77, de 22 de Maio, sdo criadas as Classes Especiais. Esta
legislacdo estabelece o regime escolar das criangas com deficiéncias, fisicas e mentais, na
integracdo da escola publica.

O sistema de dispensa da obrigagédo escolar em presenca de atestado comprovativo da
deficiéncia, foi anulado pelo Decreto-Lei n.° 35/90, de 25 de Janeiro. Mas € em 1986 com
a Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86, de 14 de Outubro, que estabelece a
estrutura do sistema escolar educativo portugués, que vemos definido o sistema
educativo, como um conjunto de meios destinados a concretizar o direito a educag&o.
Este principio traduz-se numa garantia que visa promover o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade, com base numa
igualdade de oportunidades.

Passamos a sistematizacdo dos pontos mais importantes, da Lei n.° 46/86 (LBSE),
segundo Pires (1987):

* a educacdo especial ndo se realiza apenas em relagao aos educandos; ela transcende a
relagdo dual, habitual na educacdo escolar, entre educador e educandos, para a
dimensionar de modo muito mais alargado; assim a educacao escolar integra actividades
dirigidas (17. °- 2):

a) aos educandos;

b) as familias;
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c) aos préprios educadores; d) as comunidades;

« a educacao especial realiza-se segundo modelos diversificados, nomeadamente em duas
situacgdes tipicas (sem prejuizo de solugdes intermédias):

a) em estabelecimentos regulares de ensino tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico, e com o apoio de educadores especializados (18.°-1);

b) em instituicdes especificas, a cargo de educadores especializados; a op¢éo por esta
situacdo depende de, comprovadamente, assim o exigir o tipo e grau de deficiéncia do
educando (18.°-2).

E aqui bem visivel a forma inequivoca como a lei assume uma linha integradora numa
perspectiva de normalizacéo:

« a escolaridade basica para criancas e jovens deficientes deve ter curriculos e programas
devidamente adaptados as caracteristicas e a cada tipo e grau de deficiéncia, assim como
formas de avaliacdo adequadas as dificuldades especificas (18. °-4);

« ¢ estabelecida uma unidade de orientacdo da educacdo especial, que passa a pertencer a
um unico ministério, o Ministério da Educacéo, independentemente da responsabilidade
da sua realizacdo, mesmo em instituicdes dependentes de outros ministérios; a unidade de
orientacdo traduz-se na coordenacdo, pelo Ministério da Educacdo, da politica educativa
no ambito da educacéo especial, nomeadamente nos seus aspectos pedagogicos e técnicos
assim como a fiscalizagdo de toda a actividade realizada neste ambito (18.° - 7).
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A educacdo especial procura assegurar as criangas e jovens deficientes (17."-3):

. no plano individual:

a) o desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais;

b) a aquisicdo da estabilidade emocional;

. no plano da integracéo social:

a) o desenvolvimento das possibilidades de comunicagdo; b) o desenvolvimento da
independéncia pessoal; c) a insercao familiar, escolar e social;

d) a integracdo na vida activa mediante uma adequada formacao profissional.

Na sequéncia da LBSE e dando cumprimento ao previsto no seu artigo 18.°, n.° 7 ja
referido, a Educacdo Especial foi objecto de um normativo legal especifico (Decreto-Lei
n.° 319/91), que vem dar corpo aos principios consagrados na Lei n.° 46/86, tendo como
objectivos fundamentais as determinacgdes do seu artigo 59.° isto é;

. fomentar uma igualdade de oportunidades educativas a todas as criancas e jovens
deficientes;

* permitir que as necessidades educativas especiais correspondam, no ambito das escolas
regulares, a intervences especificas adequadas.

Este diploma, nitidamente influenciado pela legislacdo americana e inglesa estabelece o
regime educativo especial que consiste na adaptacdo das condigdes em que se processa 0
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ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais.

Juntamente com o Despacho n.° 173/ME/91, de 23 de Outubro, que regulamenta o
disposto, constituem estas medidas legais um instrumento determinante para a
materializacdo do conceito de incluséo:

 a modificacdo da escola regular que devera tornar-se mais abrangente e individualizada,
de forma a dar resposta a todos os alunos;

* a substitui¢do da classificagao em diferentes categorias, baseada em avaliagdes de foro
meédico pelo conceito de alunos com necessidades especiais, baseado em indicadores
pedagdgicos;

. um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na orientacdo educativa dos
seus filhos.

A Portaria n.° 611/93, de 29 de Junho, estabelece as normas técnicas, de execucao,
necessarias a aplicacdo das medidas previstas no Decreto-Lei n.° 319/91, destinadas a
criancas com NEE a frequentar os jardins de infancia da rede publica do ME.

O Despacho n.° 178 A193, de 30 de Julho, clarifica o conceito de apoio pedagdgico.

Os alunos com NEE ficam obrigados ao cumprimento da escolaridade obrigatéria pelo
Decreto-Lei n.° 301/93.

Finalmente vemos publicado o Despacho conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho. O despacho
contextualiza os apoios educativos com base no docente de apoio educativo redefinindo o
seu papel na escola, onde devera trabalhar ndo com o aluno, mas com a escola, com a
turma e com os professores da classe.

As orientagdes, para a inclusdo, apontam para a organizacao curricular e para estratégias
de ensino-aprendizagem e
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de avaliacdo que implicam conhecimentos importantes nestes dominios. Sobretudo pelo
Despacho 178-A/ME/93, sdo feitas grandes exigéncias nos dominios de novas
metodologias de ensino/aprendizagem e da organizagéo curricular e extracurricular e dos
recursos para os alunos e suas familias, no que diz respeito ao conceito de apoio
pedagogico. Concordamos com Bairrdo (1998), quando refere que «todas estas
exigéncias relevam pois de conhecimentos educacionais e psico-educacionais muito
avancados que os professores tém que dominar para realizarem as tarefas que os decretos
Ihes incumbem. Na realidade, se eles dominassem estes conhecimentos e se as suas
praticas decorressem deles, entdo a integracao seria ndo s6 possivel como eficaz» (p. 52).
Documento importante, para reflex&o, constitui o Parecer n.° 3/99, publicado no Diario da
Republica, de 17 de Fevereiro de 1999 («Criancas e alunos com necessidades especiais»),
aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Com este parecer, procurou 0 CNE «prestar um contributo para uma politica educativa
que dé uma resposta eficaz as criancas e jovens com NEE, contrapondo a segregacéo e ao
insucesso uma via educativa estimulante das suas capacidades, no quadro de uma escola
para todos», com base nos mais recentes estudos e orienta¢fes nacionais e internacionais.
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2.2.4. Normalizacdo e incluséo

S6 uma pedagogia diferenciada centrada na cooperagdo podera vir a concretizar o0s
principios da incluséo, da integracdo e da participacdo. Tais principios devem orientar o
transito de uma escola de exclusdo para uma escola de incluséo que garanta o direito de
acesso e a igualdade de condigdes para o sucesso de todos os alunos numa escola para
todos.

(SERGIO NIZA)

A heterogeneidade e a diversidade sdo a marca do humano: o mundo é «um arco-iris de
culturas».

A policromia que constitui o arco-iris € de uma riqueza indiscutivel. Com o mesmo olhar
poderiamos encarar a diversidade que se nos apresenta na escola, na sala de aula. De
acordo com Cortesdo (1998), «a heterogeneidade que esta presente numa turma podera
ser lida como fonte potencial de uma riqueza que importa rentabilizar e ndo como um
obstaculo a realizacdo de actividades de ensino-aprendizagem. Assume-se que essa
rentabilizacdo sera feita no sentido de contribuir para que a igualdade de acesso a
educacéo seja acompanhada de uma maior igualdade de sucesso» (p. 10).

Com a Declaragdo dos Direitos da Crianca, em 1921 e a Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem, em 1948, verifica-se, consequentemente, uma mudanca da filosofia
da Educacdo Especial, pelo paradigma da normalizacdo. A segregacdo torna-se um
modelo anti-natural.

Em sequéncia do pensamento da época, que poderiamos designar como «renascimento
humanista» preocupado na defesa
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dos direitos e regalias dos cidaddos, sobretudo daqueles que s&o
«diferentes», surgem o0s movimentos de indole social, pedagogica, psicologica e
legislativa que procuravam assegurar 0S
direitos do individuo a liberdade e a igualdade de oportunidades.
Volvidos 50 anos da Declaragdo Universal dos Direitos do

Homem, é nosso dever, como educadores e como cidaddos, denunciar a pratica da
segregacdo como violagdo dos mais elementares principios dessa declaragéo.

Como afirma Saramago (1998), «chega-se mais facilmente a Marte do que ao nosso
proprio semelhante. Alguém ndo anda a cumprir o seu dever. Ndo andam a cumpri-lo os
governos, porque ndo sabem, porque ndao podem, ou porque ndo querem (...) Mas também
ndo estdo a cumprir o seu dever os cidaddos que somos» (p. 3).

Reconhecendo a importancia de garantir aos cidaddos uma igualdade de oportunidades
face a educacdo, desde a Constituicdo da Republica a LBSE, varias medidas tém
contribuido para uma igualdade de acesso a escola, que assim se foi transformando na
chamada «escola de massas», um novo modelo que compromete a comunidade escolar e
vem lancar um grande desafio. O modelo de escola para todos pressupde uma mudanca de
estruturas e de atitudes e a abertura a comunidade; deve mudar a forma de trabalho de
alguns professores que deverdo reconhecer que cada crianca é diferente das outras, tem as
suas proprias necessidades especificas e progride de acordo com as suas possibilidades.
Simon (1991) acredita «que 0 movimento de integracdo, mesmo que tenha de sujeitar-se a
destinos diversos, ja ndo se extinguira. A nossa sociedade, conclusiva e mutéavel, ndo me
parece caminhar no sentido de mais egoismo» (p. 139).

A escola para todos é um novo modelo de escola aberta a diferenca, onde cada um tem o
seu lugar proprio encontrando uma resposta as suas necessidades especificas, sem
prejudicar os outros, antes pelo contrario, beneficiando todos os alunos em
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geral, pelos recursos e servigos que determina e pela mudanca que impde. Corresponde a
uma significativa alteracdo teorica e a diferentes processos de ensino-aprendizagem.
Neste modelo, assume-se um posicionamento em que, segundo Cortesdo (1998),

. se aceita a existéncia da heterogeneidade e, numa atitude positiva se procura
conviver e tirar partido dela;

* as opgoes feitas ao nivel do processo de ensino-aprendizagem séo «pilotadas» pela
identificacdo dos tipos de alunos presentes na sala de aula;

* a escola adapta-se também ao aluno, em vez de forcar exclusivamente o aluno a
adaptar-se a accdo pedagdgica, aos valores e normas que enformam habitualmente o
funcionamento da escola.

Reconhece a declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que a adopc¢éo de sistemas mais
flexiveis e adaptativos, capazes de mais largamente levar em consideracdo as diferentes
necessidades das criangas ird contribuir tanto para o sucesso educativo, quanto para a
inclusdo.

Para Ainscow (1997), «esta mudanca de concepcOes baseia-se na crenca de que as
mudancas metodoldgicas e organizativas que tém por fim responder aos alunos que
apresentam dificuldades irdo beneficiar todas as criancas» (p. 14). Assim, alunos com
NEE funcionam como um estimulo, ao promover estratégias destinadas a criar um
ambiente educativo mais rico para todos.

As culturas escolares tradicionais que se baseiam numa

organizacao rigida, orientadas para fins determinados, enfrentam dificuldades em se
adaptar a circunstancias inesperadas. Por isso a presenca de criangas que ndo
correspondem & crianga «modelo», encoraja, de certa forma, novas praticas, para novas
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respostas educativas, proprias duma escola que responde efectivamente a todas as
criancas da comunidade.

Na verdade, concordando com Ainscow (1997), «os que s&o considerados como tendo
necessidades especiais passam a ser reconhecidos como um estimulo que promove
estratégias destinadas a criar um ambiente mais rico para todos» (p. 14).

Contudo, teremos ainda um longo caminho a percorrer, pois como afirma Benavente
(1994), «ao confundir-se igualdade de acesso com igualdade de sucesso, criam-se
desigualdades, pois confundiu-se alargamento da base de recrutamento dos alunos com
igualdade de oportunidades» (p. 16).

O professor do ensino regular deve acreditar que os alunos com NEE pertencem a
educacdo regular e estar confiante que, nesta situacdo, serdo capazes de aprender. De
acordo com Porter (1997), «consequentemente, o professor da classe deve aceitar a
responsabilidade do progresso de todos os alunos da sua classe» (p. 38).

Muitas criangas vao, ainda hoje, para as escolas especiais porgue as escolas normais nao
podem responder as suas necessidades, e dificilmente faz sentido que estas criangas
regressem as escolas normais, a ndo ser que estas possuam 0s recursos que lhes vao
permitir fazer o que ndo faziam anteriormente.

A intencdo de ajudar ou de rejeitar tem um papel fundamental na socializacdo do
individuo, como afirma Fonseca (1980), «o adulto fixa as normas e facilita ou ndo o
acesso a elas. Quando a crianca tem dificuldades em satisfazer as normas desejadas, o
adulto elabora um julgamento sobre ela e nunca sobre si proprio» (pp. 13-14).

Sabemos quanto é importante o contexto para a constru¢do da auto imagem. Afirmam
Alaiz e Barbosa (1995) que «o convivio com outras pessoas vai-nos fornecendo modelos
gue tomamos, mais ou menos conscientemente, para nos; sejam
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familiares, amigos, parceiros em certos grupos ou personalidades destacadas na
sociedade» (p. 16).

A maior vantagem da normalizacédo é o facto de esta poder trazer beneficios tanto para a
pessoa com deficiéncia como para a sociedade no sentido de proporcionar a ocasido de
conhecer e respeitar os deficientes e reduzir os mitos e temores que em algumas épocas
conduziram a sua marginalizacdo. Um dos objectivos € relevar as diferencas e realcar as
semelhangas permitindo que, de acordo com Nuria (citado por Lopes, 1997), «o contacto
na relagdo dos alunos integrados com 0s normais produzird um incremento no seu
auto-conceito e com o tempo as criancas serdo modeladas pelo comportamento dos seus
companheiros "normais™». (p. 45)

Ao mesmo tempo, a presenca fisica de alunos com deficiéncia, na escola regular, terd
como consequéncia uma valorizacdo tanto na interaccdo social com 0s seus
companheiros, quanto na sua aceitacao social.

Que fique claro que normalizar ndo significa converter em normal uma pessoa deficiente,
mas antes, permitir que ela aceda a normalizacdo das condices de vida, reconhecendo 0s
mesmos direitos fundamentais que os demais cidaddos, do mesmo pais, e da mesma
idade. De acordo com Garcia (citado por Lopes, 1997), «normalizar é aceitar a pessoa
deficiente, tal como é, com as suas caracteristicas diferenciais e oferecer-lhe os servicos
da comunidade para que possa viver uma vida o mais normal possivel» (p. 40).

Em relacdo a sociedade em geral e sobretudo a comunidade educativa serd necessario um
trabalho de sensibilizagdo para esta conceptualizagéo.

Afirma Simon (1991) que «os pais das outras crian¢as ou jovens devem ser preparados
para aceitar um deficiente na classe dos seus filhos. Também ai serd necessério dissipar
inquietacdes, evitar reaccdes de curiosidade, mais ou menos doentias» (p. 42).
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As relagbes que se estabelecem entre criangas e jovens diferentes promovem a
materializacdo de conceitos como: igualdade, justica, equidade e liberdade.

Seré necessario que, desde muito cedo, a crianca estabeleca contacto com o mundo real,
que € o seu, por direito, pois concordando com Lopes (1998), «adquirir competéncias de
interacgdo social e aprender a utiliz&-las adequadamente com o grupo de pares tem sido
considerado como uma das tarefas desenvolvimentais mais complexas nos primeiros
anos de vida» (p. 37).

A presenca de alunos com NEE pode ser uma fonte de criatividade, face aos desafios que
representam e aos problemas da diversidade e da individualidade. A interacgédo entre
alunos diferentes conduz a socializa¢do, promovendo atitudes de normalizagdo, como
reconhece Soares (citado por Lopes, 1998):

«O ser membro de uma comunidade, implica primeiramente e a um nivel mais basico,
tornar-se membro da comunidade de pares. E nesta comunidade de pares que as criangas e
0s jovens experienciam situac@es diversas, de

cooperacédo, de competicdo, de jogo, com aqueles que tém, ou parecem ter, objectivos,
motivacdes e desejos semelhantes e que se encontram ligados por expectativas e exigén-
cias idénticas, impostas pelo mundo que as rodeia» (p. 38).

Daqui se conclui da importancia da interacgdo com os pares «normais», tanto pedagogica
como emocionalmente.

Podemos finalmente reconhecer que normalizar é, portanto, tornar os padrdes e condi¢bes
de vida diaria dos individuos em desvantagem, «tdo préximas ou semelhantes quanto
possivel das que sdo a componente principal da comunidade em que esta inserido»
(Bénard da Costa, 1995, p. 14).
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Capitulo 111 - FORMACAO DE PROFESSORES PARA A ESCOLA INCLUSIVA

3.1. Atitudes dos professores perante a mudanca

3.1.1. Inclusdo e mudanca

«O Homem, como ser inconcluso, consciente da sua inconclusdo, esta em permanente

movimento de busca do Ser Mais».
(PAULO FREIRE)

Os professores confrontam-se, hoje, com o desafio da «mudanga continua», que
poderd constituir-se num motivo de aprendizagem, mas que, nalguns casos, causara
ansiedade, angustia e até sofrimento.

Durante um longo periodo, cerca de meio século, viveu-se em Portugal uma
escola fortemente controlada, censurada, ritualizada no quotidiano, pelos valores
dominantes: o conformismo e a obediéncia. A interiorizagdo normativa impunha a
auto-censura; interditava a abordagem livre e ideologicamente descomprometida dos
temas em estudo; inibia a opinido assumida sobre os assuntos que a escola diziam
respeito.
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O isolamento em que alguns professores se refugiam ocupados pelo ritual das
aulas denuncia uma atitude de renuncia e um virar de costas a outros horizontes, a
mudangas que se impdem, transformando o0 espaco educativo, num espago de
incomunibilidade, feito de rotinas onde todas as inovacdes estdo condenadas antes do seu
ensaio, onde hierarquia, norma, burocracia e ritual se opdem a critica, ao sonho, a
inquietacdo e ao prazer de imaginar, arriscar e criar. Felizmente alguns professores, em
algumas escolas, criam espacos de didlogo e empenho com projectos de intervencdo que
estimulam a formacao interveniente de todos.

Concordamos com Sampaio (1998) quando refere que «ndo se pode intervir face a
um problema escolar sem se ter uma teoria sobre a mudanca. A exigéncia face ao papel
dos professores € cada vez maior e os docentes oscilam entre um entusiasmo militante de
alguns e a rotina do deixar andar de outros» (p. 29).

Ainscow (1997) apresenta seis condi¢cdes como factores de mudanca das escolas:

e lideranca eficaz, ndo so por parte do director, mas difundida através da escola;
envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientages e
decisdes da escola;

um compromisso relativo a uma planificacdo realizada colaborativamente;
estratégias de coordenacao;

focalizacdo da atengdo nos beneficios potenciais da investigacédo e da reflexao;
uma politica de valorizacao profissional de toda a equipa educativa.
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Quando os professores sdo encorajados a explorarem novas praticas, de forma a
facilitarem a aprendizagem de todos os alunos, certamente que esse convite a experiéncia
de novos métodos ird por em causa a sua experiéncia anterior. Por isso, afirma Ainscow
(1997) «é necessario empregar estratégias que lhes reforcem a autoconfianca e que os
ajudem nas decisOes arriscadas que tomaram. A nossa experiéncia diz-nos que uma
estratégia eficaz consiste em implicar a participacdo dos professores em experiéncias que
demonstrem e estimulem novas possibilidades de accéo» (p. 16).

A mudanca que a inclusio determina ndo é uma simples medida de cosmética. E
uma mudanca estrutural de perspectiva e de intervencao.

N&o podemos dissociar a pratica pedagodgica associada aos alunos ditos
«normais», da exercida com alunos com NEE:

«As caracteristicas das escolas consideradas eficazes nas respostas que dao aos
alunos com necessidades especiais, sdo de facto, as caracteristicas das escolas
consideradas eficazes em geral. (...) Os dados parecem apoiar o ponto de vista de que 0s
professores que tem éxito nas respostas que encontram para as necessidades especiais
usam em grande medida estratégias que ajudam todos os alunos a ter sucesso. Na verdade
estamos provavelmente a referir-nos aos mesmos professores» (Ainscow, 1998a, p. 33).

S&o professores que, segundo 0 mesmo autor:

dao énfase a importancia do significado;

estabelecem tarefas que sdo realistas e constituem um desafio para os alunos;
asseguram-se de que os alunos progridem;

proporcionam-lhes grande variedade de experiéncias de aprendizagem;
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e dao-lhes possibilidades de escolha;

e tém expectativas elevadas;

e criam uma atmosfera positiva;

e facultam uma abordagem consistente;

¢ reconhecem os esfor¢os dos alunos e os resultados que estes conseguem alcancar;
e organizam os recursos de modo a facilitar a aprendizagem;

e incentivam os alunos a trabalhar cooperativamente;

e orientam os seus progressos e proporcionam feedback regular.

Ao bindmio professor-aluno, devemos contrapor, numa perspectiva ecologica, um
modelo sistémico, onde todos os intervenientes tenham assento.

Sabemos que a escola inclusiva nao se constrdi por decreto, mas € certo que sem o
empenhamento e a cooperacao entre professores, auxiliares da ac¢do educativa, alunos,
pais e comunidade, a legislacdo e orientacdes nunca surtirdo o efeito desejado, nao
passando de um conjunto de boas intengdes, com que todos parecem concordar.

As mudancas conceptuais, assim como as praticas decorrentes, que sustentam
uma escola inclusiva pdem a prova relagdes humanas e competéncias profissionais que
enfrentam resisténcias pessoais e de grupos, criando desanimo em muitos professores,
especialmente nos de apoio educativo, como galvanizadores de forcas, que as suas
funcBes hoje determinam.

Qualquer projecto que visa a promogdo de inovagdes educativas precisa ndo so6 de
mudangas organizativas, mas também e, para além de tudo, do empenhamento dos
agentes educativos
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nele implicados e ainda de uma forte consciéncia dos pressupostos que enquadram e
geram essas inovagoes.

O professor é o principal protagonista desta mudanca, cabendo-lhe o principal
papel como ponte sobre as margens de um rio. Sampaio (1998) apresenta-nos a sua
perspectiva sobre o assunto:

«Parece-me essencial que as teorias sobre mudanca na escola estejam centradas
no sujeito, objecto de intervengdo. Foi o grupo de Palo Alto, na Califérnia, quem pela
primeira vez chamou a aten¢do para a importancia do proprio individuo na génese da sua
propria mudanca. Esta concepgdo parte do principio de que cada sujeito-problema tem
ideias sobre a sua propria mudanca, isto €, possui um conjunto de pensamentos, atitudes e
sentimentos que pensa estarem relacionados com as causas do problema e com as ideias
sobre a forma de o resolver. Cada sujeito-problema é essencial para a redefinicéo e deve
ser 0 protagonista da intervencdo, tendo direito a ser ajudado a reflectir sobre novas
perspectivas de mudanca. O papel de interventor € o de criar o contexto onde vai emergir
a intervengéo» (p. 30).

Também Fonseca (1997) atribui um papel galvanizador no processo educativo, ao
professor, afirmando que o professor «tera de assumir a funcdo de um sintetizador de
informacdo, para incorporizar a informacdo de medicos, psicélogos, terapeutas e
especialistas, etc., em estratégias educacionais efectivas. A interac¢do produtiva com
especialistas é fundamental. O respeito e a acessibilidade mutua entre especialistas e
professores é urgente, as perguntas e as simplificacGes Iéxicas terdo de circular» (p. 72).

O direito a educacdo confere, por consequéncia, justica e liberdade. De facto, Cré
(1998) reconhece que, «jamais o desejo de liberdade e vontade de libertar os sujeitos
foram afirmados como hoje (...). 0 homem aspira a ser ele proprio num mundo
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que ele cré ser convidado a construir (... ). A mudanga incessante do meio é aceite como
condicdo indispensavel para que ele possa afirmar a sua pessoa, 0s seus poderes de
exploracdo, de observacéo e de construcao» (p. 31).

Construcdo que se cré estar nas nossas maos, de todos os educadores, ao
colocarmos pedra sobre pedra, mas bem segura...

3.1.2. Formacdao de base e formacao continua

A vida inteira do individuo outra coisa ndo é
sendo o processo de dar origem a si propria.
(Erich Fromm)

Numa perspectiva de educagdo permanente, para complemento e actualizacdo da
formagé&o inicial, a Lei de Bases do Sistema Educativo prevé, no seu artigo 35.°, que «a
todos os educadores, professores e outros profissionais da educacdo é reconhecido o
direito a formacdo continua». De forma a contemplar diversas areas a mesma lei,
determina que «a formacdo continua deve ser suficientemente diversificada de modo a
assegurar o complemento, aprofundamento e actualizagdo de conhecimentos e de
competéncias profissionais (...)».

Também Freire (1979) considera a educacdo numa perspectiva continua ao
afirmar que «a educacdo é possivel para 0 homem, porgue este é inacabado e sabe-se
inacabado. Isto leva-o a sua perfeicdo. A educacdo, portanto, implica uma busca realizada
por um sujeito que € o homem. O homem deve ser o sujeito da sua propria educacao» (p.
28).

Pensando que os problemas de hoje, ndo serdo com certeza os mesmos do futuro, a
formacao tera por isso que ser perspecti-
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vada numa dindmica de permanente mudanca e inovagdo e, como reconhece Ribeiro
(1989), «os programas de formacdo de professores devem conter mecanismos de
auto-renovacao em ordem a permitir adaptacdes a condi¢cGes mutéveis da sociedade

e das escolas» (p. 37).

Para ser professor, hoje ndo basta ja s6 a formac&o inicial, pois ocorrendo ela num
periodo limitado de tempo, ndo pode ser considerada sendo inicial. Sendo agente de
mudanga numa sociedade que imp&e hoje ao professor uma maior co-responsabilizacdo
no processo de formacdo de futuras geracoes, cabe-lhe entéo, neste processo, um papel
dindmico, cujo desempenho depende de uma formacdo continua e permanente. Campos
(1989) desenvolve a sua ideia desta forma: «(...) a formacéo continua é sempre necessaria
para complementar a inicial, por mais perfeita que esta seja. Ha limitacdes da formacéo
inicial que sdo intransponiveis» (p. 130).

A formacéo continua é um conceito que encerra um dos aspectos mais basicos e
mais ocultos do poder da educacdo: a continuidade como uma condi¢do necessaria ou
indispensavel do desenvolvimento humano.

Assim € reconhecido por Ainscow (1998a), ao afirmar que «a valorizacdo
profissional pode facilitar o ensino para todos os alunos, mas sé quando comeca a invadir
a cultura mais profunda de determinada escola» (p. 35).

Constituindo a escola um espago de encontro de profissionais com vivéncias e
conhecimentos diversos torna-se um espago privilegiado para a criacdo de
intertextualidades, crescimento e desenvolvimento de todos o0s seus membros, no respeito
pela diversidade e na valorizacdo de cada um.

A presenca de alunos com NEE pode ser a alavanca para a implementacao da
qualidade do ensino e da promocéo do sucesso educativo de todos os alunos. Para isso
contribui o optimismo e o entusiasmo dos professores, cabendo as escolas
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reforcar ou enfraquecer estes sentimentos. Dai a importancia que se confere, também, a
sensibilizacdo e formacéo de todos quantos constituem os 6rgaos de gestao das escolas.

Encontramo-nos as portas ndo sé de um novo século, mas também de um novo
milénio. A sociedade de hoje viveu e vive de uma forma galopante as inovacdes e as
mudancas dos ultimos tempos. Apesar deste ritmo, continuamos desatentos e atiramos
com a culpa para 0s outros ou entdo metemos a cabeca na areia, esquecendo-nos de que a
formac&o ¢é absolutamente necesséria para acompanhar o tempo. E necessario, ainda,
reforcar as relacdes existentes entre professores-professores, entre profesores-instituicdes
e entre instituigdes-instituicbes, numa nova ordem, estabelecendo um paradigma
ecossistémico que permita ultrapassar as dificuldades que se nos apresentam todos 0s
dias. Porter (1997) considera que «a colaboracdo deve substituir a competicdo e o
isolamento. O ambiente escolar deve enriquecer os professores, ajudando-o0s a verem-se a
si préprios e a verem os colegas como "solucionadores de problemas". As barreiras entre
os elementos do pessoal devem desaparecer, dando lugar a confianca necessaria para
adquirirem novos conhecimentos e praticas» (pp. 47-48).

Todos reconhecemos quanto € importante a formacéo para o trabalho com alunos
com NEE e, por isso, de acordo com Wang (1998), «é necessario que se desenvolva um
trabalho de equipa capaz de pressionar os educadores a conseguirem 0s conhecimentos
que lhes permitam trabalhar, tendo em vista uma concepc¢do educativa baseada na
equidade» (p. 51).

A escola inclusiva € um grande desafio, na medida de todos e de cada um dos
alunos. Isto determina respostas plurais e singulares, para o vasto leque de problemas que
se nos deparam. Ainscow (1998b) afirma que «o maior desafio para um professor é uma
crianca que diz: "Eu ndo compreendo”. Se o aluno ndo compreende, o professor tem que
fazer de tudo para que a
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crianga aprenda. Os professores sao como 0s musicos de jazz: tém o mesmo repertorio
todas as noites, mas improvisam em funcéo do feedback que recebem do publico» (p. 34).

Esta pratica exige habilidade para harmonizar o trabalho dentro da sala de aula.
Em funcéo das respostas e observacdes do trabalho das criancas, o professor adapta o seu
plano de maneira a chegar a todos, com uma pedagogia diferenciada centrada na
cooperacao.

A Declaracao de Salamanca ao referir, no &mbito da orientacdo inclusiva, que as
escolas regulares sd@o 0s meios mais capazes para combater as atitudes discriminatérias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacdo para todos, parte do pressuposto que os professores de turmas do
ensino regular deverdo ter formacdo para atendimento de criangas com NEE, de modo a
promover o sucesso desses, e dos outros alunos.

E certo que isto ndo constitui, ainda, a nossa realidade, tornando-se num dos
primeiros obstadculos ao modelo da escola inclusiva. Porter (1997) salienta que «o
professor de ensino regular é considerado o recurso mais importante no ensino de alunos
com necessidades especiais. Isto implica que os professores actualizem continuamente os
conhecimentos e competéncias que ja possuem e que adquiram novas competéncias.
Consequentemente, a formacéo de pessoal, a nivel da escola e do concelho, é um factor
fundamental no desenvolvimento das praticas educativas» (p. 43).

Na verdade, 0 que se torna necessario € que a formacao responda as necessidades
surgidas dos problemas e das situagdes concretas. Por conseguinte, a formagéo tem de
contribuir para encontrar e manter as condi¢fes que permitam aos professores, orientar-se
face as mudancas evolutivas, participando na sua orientacdo. Isto s6 se torna possivel
utilizando métodos de reflexédo sobre a prética.
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Ainscow (1998a) propde-nos o modelo de préatica reflexiva como forma de levar
os professores a aprenderem com a sua propria experiéncia, tomando em conta outros
contextos mas reconhecendo, sobretudo, a importancia da componente pratica que se
desenvolve atraves de uma forma de aprendizagem mais intuitiva.

«Deverdo focar a sua atencdo em todas as criancas da classe a medida que
interagem com tarefas e processos especificos (..). E uma mudanca radical, relativamente
a perspectiva tradicional, que tem reforcado a ideia de que as criancas com necessidades
especiais sdo da responsabilidade de especialistas (...). Os papéis a desempenhar por
aqueles que sdo considerados especialistas em necessidades especiais sdo vitais. Devem,
cada vez mais ir focando a sua actividade em estratégias destinadas a encorajar a
perspectiva de resolucdo de problemas (...); é através do sucesso de iniciativas realizadas
ao nivel da escola que tenham por base esta perspectiva que se poderdo desenvolver
atitudes e praticas» (pp. 39-41).

Na Declaracéo de Salamanca vé-se reconhecida a importancia da preparagédo de
todos os educadores, como factor-chave na promocéo de progresso, no sentido do
estabelecimento de escolas inclusivas. Podemos ai, ver algumas orienta¢cfes, que dizem
respeito ao entendimento que todos os profissionais devem ter daquilo que pode ser
alcancado nas escolas atraves de servicos de apoio disponiveis, e ainda ao conhecimento
e habilidades requeridas que incluem a avaliacdo de necessidades especiais, adaptacao do
conteddo curricular e utilizacdo de tecnologia de apoio, com o objectivo de atender as
necessidades especiais dos alunos, e ainda colaborar com os especialistas e cooperar com
0s pais.

Também é muito importante o envolvimento, activo, de pessoas portadoras de
deficiéncia em pesquisa e em formacéao,
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para que se assegure que as suas perspectivas sejam totalmente levadas em consideracgéo.

Esta ideia, do envolvimento na educacdo, de individuos com deficiéncia, sera
certamente eficaz pois o0 bom exemplo funciona, neste caso, como estimulo, servindo ao
mesmo tempo duas causas, como refere Fonseca (1997) ao considerar que:

«Professores deficientes visuais, auditivos ou motores podiam dar grande
contributo a formacéo de professores e na educacao de criangas deficientes, estimulando
oficialmente a sua actividade pedagogica e cientifica. Ninguém pode ser classificado
medicamente como invalido para ensinar, para mais com a actual tecnologia. Ha que
explorar este fildo, quer para o problema da integracdo, quer ainda para os beneficios que,
consequentemente, resultariam para a educacgéo de criancas deficientes» (p. 239).

Para Correia (1994), a formagdo é determinante, «(...) tendo em conta a filosofia
da integracdo que nos parece um processo irreversivel e que exige uma preparacdo
diferente, quer do professor do ensino regular, que deverd assumir uma maior
responsabilidade quanto ao ensino da crianga com NEE, quer do professor de educacao
especial que devera assumir um papel de apoio e de consulta» (p. 50).

No Despacho conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, vemos explicito, nas
competéncias que incumbem a equipa de coordenacdo dos apoios educativos, em
articulacdo com as escolas da sua area, a intervencédo a nivel das comunidades e junto de
instituicdes e servicos, designadamente, com vista ao incremento da formacéo continua
dos docentes, nomeadamente através dos centros de formacao das associacdes de escolas,
com particular incidéncia nos dominios do desenvolvimento curricular, da diferenciacéo
pedagdgica e das restantes criangas e jovens com necessidades educativas especiais.
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Como atribuicdo da equipa de coordenacdo encontra-se, a prestacdo de
colaboracéo e apoio aos orgaos de gestdo e de coordenacdo pedagdgica das escolas,
designadamente quanto a formacdo e reflexdo cooperativa dos docentes no seu contexto
de trabalho, na perspectiva da diversificacdo e valorizagdo das praticas educativas.

Em relacdo ao processo de formacéo de professores do ensino especial, segundo
Fonseca (1997), a criacdo de modulos interdisciplinares ¢ fundamental, a fim de se
abordarem os problemas do desenvolvimento (normal e patoldgico) e da neuropsicologia
e neuropsicopatologia da aprendizagem, quer na crianca deficiente quer na crianca dita
normal. Enquanto néo for garantido este tipo de formacéo clinico-pedagdgica, a formacéo
dita «especial» confunde-se com uma formacdo que devia ser «geral». As criangas
deficientes tém necessidades especiais e apreendem de maneiras diferentes, dai que os
professores necessitem saber estimular o sistema nervoso central, meio através do qual a
crianga aprende.

Fonseca (1997) refere ainda que a formacdo cientifico-pedagdgica dos
professores de Ensino Especial deve ter em conta as seguintes areas: teorias do
comportamento, teorias da aprendizagem, neurobiologia da aprendizagem,
processamento da informacdo, diagndstico, psicopedagogia da leitura, da escrita e do
calculo, psicologia do desenvolvimento, desenvolvimento de curriculos, planificacdo
educacional individualizada ou para pequenos grupos, epistemologia genética, teoria das
personalidades, psicologia diferencial e psicometria, metodologia da investigacéo,
psicolinguistica, auto-aprendizagem, problemas sociais da juventude, etiologia,
defectologia humana, entre outras.

Como podemos constatar, sdo vastos 0s conhecimentos e as competéncias que a
escola reclama dos seus actores, sobretudo dos professores especializados em NEE. De
acordo com Ribeiro (1989), «a inovacgdo e o0 progresso continuo de qualquer sistema
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educativo ndo se conseguem sem o correspondente esforco de qualificacdo dos seus
agentes educativos e, em particular, dos professores» (p. 3).

Segundo o Conselho da Europa (1994), que tem vindo a desempenhar um papel
fundamental no estudo e difusdo de solugbes para a melhoria da qualidade de vida das
pessoas com deficiéncia, a formacgéo deve seguir orientacOes relativamente ao processo
de reabilitacdo e de integracdo das pessoas com deficiéncia, tendo como principio que
«toda e qualquer pessoa que pelas suas fungdes, intervéem directa ou indirectamente no
plano médico, social e profissional da reabilitacdo e integracdo das pessoas com
deficiéncia, devera receber formacdo adequada. Essa formacéo devera ter por objectivo
ajudar as pessoas com deficiéncia a levar uma vida o mais normal possivel. E igualmente
essencial educar e apoiar os pais, se se pretende auxiliar as pessoas com deficiéncia a
viver no seio da colectividade».

A formac&o deverd ser entendida no seu sentido mais lato e abranger:

e uma formacdo geral, reconhecida normalmente por diploma, e que constitua a
qualificacdo basica para o exercicio de uma dada funcéo;

e uma formag&o profissional suplementar num dado dominio ou disciplina;

e uma especializacdo em reabilitacao.

Devera focar os aspectos especificos seguintes:

¢ iniciacdo ou adaptacdo ao trabalho de equipa exigido pela reabilitacéo;
e introducdo as técnicas de comunicacéo e pedagogicas;
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informacdo sobre a natureza das deficiéncias, sua repercussao e papel da
reabilitacéo;

0 papel activo que as pessoas com deficiéncia ou em risco de se tornarem
deficientes desempenham no processo de reabilitacéo.

Dever4, ainda, abranger:

formacdo complementar e formagdo em exercicio;

reciclagem para se manter actualizado sobre os progressos das técnicas de
reabilitacdo e a evolugdo tecnoldgica nos varios campos da actividade econdémica
e social e, ainda, sobre a evolucéo das atitudes da sociedade face as deficiéncias;
informacgdo sobre ajudas técnicas que contribuem para a reabilitacdo e a
integracdo das pessoas com deficiéncia.

Para a realizagdo da formagdo continua a Lei de Bases do Sistema Educativo

prevé, no seu artigo 35.°%, n.° 3, que a responsabilidade de assegurar a formacao continua,
cabe predominantemente as instituicdes de formacao inicial, em estreita colabora¢do com
os estabelecimentos onde educadores e professores trabalham.

Segundo Sanches (1999), a partir de um estudo levado a cabo pelo Ministério

através de dados recolhidos pelas Direccdes de Educacdo (DRENS), podemos avaliar do
estado actual da situacdo no que se refere ao apoio educativo a criancas com NEE e a
especializacdo de professores nesta area.

Em 1997-98 beneficiaram de «alguma modalidade de apoio educativo» 64 133

criancas, identificadas como tendo NEE. Isto traduz-se num aumento de 67,8 % em
relacdo ao ano lectivo de 1996-97. Estes nimeros traduzem uma evolugao que ndo corres-
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ponde ao da especializacdo de professores capazes de dar resposta aos mais diversos tipos
de situacbes. Dos «docentes de apoio educativo», apenas 19,3 % tém formacéo
especializada em educacéo especial.

O relatorio ministerial refere ainda o problema da assimetria regional na cobertura
do territério nacional relativamente a docentes especializados. Os professores com
formacdo especializada encontram-se distribuidos de forma assimétrica. O distrito de
Lisboa é o que menos caréncias apresenta, situando-se alguns dos distritos mais
carenciados na Regido Norte, nomeadamente Braga, Porto, Braganca, Viana do Castelo,
Aveiro e Vila Real.

Para obstar a este problema, afirma-se necessario, refere este estudo a criacéo de
«mecanismos legais que obriguem os docentes que frequentaram a formagéo
especializada, com estatuto de bolseiro, a trabalhar durante um determinado nimero de
anos, na area da sua especialidade e no distrito onde foram seleccionados».

Verificam-se também desigualdades na distribuicdo destes docentes por nivel de
ensino: somente 17 % dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar tém docentes de
apoio educativo, sabendo. quanto € importante a identificacdo precoce, para o éxito
escolar de criangas com NEE, assim como a respectiva avaliacdo e estimulacdo; esta é,
segundo o ME, uma percentagem muito baixa.

Podemos concluir, de acordo com as apreciagdes tornadas publicas pelo ME/CNE
(1999), que a situacdo actual ndo é animadora pois é conhecido que uma parte
significativa dos professores ndo estd preparada para desenvolver estratégias de ensino
diferenciado.

Podemos concluir também que, na pratica, os procedimentos, na sua maioria ndo
se encontram adequados as realidades actuais e a evolucdo prevista, nomeadamente no
campo das respostas encontradas para o pleno funcionamento de uma
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escola para todos. Para este quadro, entre outros factores, contribuem «a inadequacéo da
formacédo inicial de professores as necessidades educativas dos alunos, a auséncia de
estruturas adequadas de formacao de todos os professores que ja exercem, a inexisténcia
de uma carreira docente que valorize o mérito e penalize a mediocridade» (Campos,
1989, p. 10). Pelo atrés exposto se conclui da necessidade absoluta de formagéao para o
atendimento de criancas com NEE. Como diz Fonseca (1997), «todos os professores
"regulares” ou "especiais"” deverado ser envolvidos na educagéo de criancas (deficientes ou
ndo). Devem conhecer de alguma forma as caracteristicas de comportamento e
compreender as suas dificuldades. Todo o professor deve estar equipado para, na situagdo
de classe regular, atender as necessidades educacionais especiais de qualquer crianca» (p.
244).

A formacdo dos professores é fundamental para uma verdadeira educacgédo
inclusiva. Formacdo inicial, continua e especializada ndo s6 dos professores que
especializam o seu trabalho no ensino especial, mas também de todos os docentes.

3.1.3. Perfil pedagdgico do docente de apoio educativo

N&o h& educacdo sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. Quem néo é capaz de
amar os seres inacabados ndo pode educar.
(...) Quem ndo ama ndo compreende o préximo, ndo o respeitax.
(Paulofreire)

Para inverter o sentido da excluséo e reforcar os elos mais fracos da corrente
humana o Docente de Apoio Educativo (DAE)
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tem um papel determinante no espaco que Ihe é concedido. E nossa convicgdo que, &
partida, este profissional devera estar imbuido, primeiro, de sentimento positivo e de uma
atitude afectiva em sala de aula.

«Numa perspectiva educacional é imprescindivel que a relacdo pedagdgica
considere 0s sentimentos e as emocdes na sala de aula; ndo se deve ficar pelo que o aluno
"pode fazer"; é preciso ter em conta o "como se sente” (...). A forma como um aluno se
sente a respeito de si proprio esta relacionada com o rendimento que obtém, ndo sendo
essa relacdo substancialmente diferente do que se passa ao relacionarmos a inteligéncia
geral e o sucesso escolar. Tal facto, implicaria que, na relacdo pedagdgica, ao nivel da
sala de aula, fosse dado um peso equivalente a dimensao afectiva e cognitiva no processo
educacional, sendo mais evidente essa necessidade nos niveis etarios mais baixos, onde
afectivo e cognitivo interagem mais intensamente» (Peixoto, 1999, p. 186).

Nesta ordem de ideias, afirma Santos (1991) que «os problemas infantis séo
essencialmente problemas de relacdo. Em psicologia moderna a relacdo € encarada como
um sistema de comunicagdo que permite trocas de sentimentos, emocdes e
conhecimentos». (p. 58)

Embarcamos numa atitude de despojamento, confirmada por Gama (1996), que
confessa ao seu diario: «Para ser professor, também é preciso ter as maos purificadas. A
toda a hora temos de tocar em flores. A toda a hora a poesia nos visita» (p. 16).

Ribeiro (1989) completa esta ideia ao afirmar que «a arte de ensinar consiste,
fundamentalmente, em determinar a relacdo mais adequada entre modos de acesso a
aprendizagem do aluno e formas de intervencao que lhe correspondems» (p. 86).

Procurando delinear o perfil do DAE vamos em busca de mais tracos. Para
Peixoto (1991), «todo o bom professor sabe que uma pequena dose de amor, paciéncia e
compreensao para com
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as criangas pode representar muito, na prevencao e no tratamento de qualquer dificuldade
de aprendizagem> (p. 31)

A Lei de Bases do Sistema Educativo determina no seu artigo 33.° - 1 que
«adquirem qualificacdo para a docéncia em educacao especial os educadores de infancia
e os professores do ensino béasico e secundario com pratica de educagdo ou de ensino
regular ou especial que obtenham aproveitamento em cursos especialmente vocacionados
para o efeito realizados em escolas superiores que disponham de recursos proprios nesse
dominio».

Segundo Fonseca (1997), para a Educacdo Especial devem ser recrutados os
professores e 0s técnicos mais competentes cientifica e pedagogicamente, na medida em
que lhes véo ser exigidas capacidades para dar resposta a complexas necessidades,
nomeadamente as seguintes: diagnostico, planeamento curricular, metodologia
pedagoOgica, competéncia técnica na utilizacdo de varios processos de informacéo,
administracdo, envolvimento pessoal e tolerancia, relacbes publicas, a fim de trabalhar
em grupo com as autoridades e servigos e atender os pais.

Porter (1997) aponta para a experiéncia e a competéncia, aliadas aos
conhecimentos, neste campo, como factores relevantes para a seleccdo dos Docentes de
Apoio Educativo (DAE), quando afirma que «a experiéncia da maior parte das direccdes
escolares concelhias revela-nos que os professores de M&R * que sdo professores do
ensino regular experientes e que sdo considerados como competentes pelos seus colegas,
s&0 0s que cumprem estas fungdes com maior sucesso. (...) E também necessério que os
professores de M&R tenham conhecimentos

* Estes professores de Métodos e Recursos sdo o equivalente, no Canada, ao Docente de
Apoio Educativo, em Portugal.
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especificos relevantes para a educacao de alunos com necessidades especiais» (p. 41).

E verdade que todos os requisitos exigidos a um DAE apontam apenas para um
ideal a alcancar pois, como reconhece Santos (1991), «ndo ha educadores perfeitos e
quando ha pretensos educadores perfeitos os seus produtos sdo "“casos patologicos”. Tudo
quanto podemos aconselhar, no estado actual dos nossos conhecimentos € que cada um
eduque com verdade e espontaneamente» (p. 67).

O desempenho das fung¢des que sdo atribuidas ao DAE pressupde a sua formagéo,
através de programas, que promovam a aquisicdo de competéncias necessarias ao
atendimento adequado dos alunos com NEE.

A intervencdo do DAE, no gque concerne ao apoio directo aos alunos, situa-se nas
situacGes mais complexas que por isso o exijam. Deve esse apoio ser prestado dentro da
sala de aula, em articulacdo com o docente da turma e inserido na dindmica do grupo /
turma. Esporadicamente pode o apoio acontecer fora da sala de aula de forma
complementar e fora do tempo lectivo. Mas num @mbito mais alargado a intervencédo do
DAE passa pela organizagdo das diferentes estratégias de apoio educativo.

Para Pereira (citada por Sanches, 1999), «a grande tarefa do professor de apoio
educativo é também orientar o professor do ensino regular, de forma a que este ensine de
forma diferenciada» (p. 25).

As funcdes do DAE pressupbem entre outras, a tarefa de aconselhamento a
professores, que passa pela reflexdo sobre as praticas, para provocar a tomada de
consciéncia da falta de sentido de algumas delas e para motivar os professores na expe-
riéncia de novas formas de organizacéo do trabalho e das relacdes humanas estabelecidas.
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Como afirma Santos (1991), «cada educador pode modificar, se o desejar, a sua
atitude educativa mas s6 na medida em que haja da sua parte uma tomada de consciéncia
da natureza inconsciente de certas atitudes. (...) Tudo quanto podemos fazer por aquele
que, por hipotese, esta errado, é ajuda-lo a tomar consciéncia» (p. 58).

As funcdes do DAE representam, no Despacho n.° 105/97, de 1 de Junho, uma
viragem que significa, sobretudo, deixar de ser encarado como alguém que vem «aliviar»
0s colegas, que goza de um estatuto especial, que ndo corresponde ao modelo idealizado,
mas antes aquele que desempenha tarefas e assume responsabilidades claramente
negociadas e definidas pelas prioridades assumidas e avaliadas por todos; mais um
elemento da equipa da escola. Porter (1997) admite que «é essencial que os professores de
métodos e recursos ndo sejam considerados como especialistas a quem compete
solucionar todas as dificuldades experimentadas pelos professores do ensino regular. Em
vez disso, devem ser considerados como pessoas que podem ajudar o professor a
encontrar solucdes operacionais para 0s problemas que surjam na sala de aula» (p. 41).

No ponto 12, do referido Despacho n.° 105, vemos definidas as fungdes dos
docentes que prestam apoio educativo nas escolas. Assim, o DAE é um recurso
fundamental na organizacdo e planeamento ao nivel da escola, dos apoios educativos a
disponibilizar aos alunos com necessidades educativas especiais.

De acordo com o Despacho n.° 105, destacamos as seguintes funcfes do Docente
de Apoio Educativo. Com os oOrgdos de Gestdo e Coordenacdo da Escola e de
agrupamento de escolas, 0 DAE deve:

e colaborar na sensibilizacdo e dinamizacdo da comunidade educativa;
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deve:

participar na elaboragdo (ou no seu reajustamento quando for caso disso) do
Projecto Educativo de Escola;

colaborar na organizacdo das estruturas que funcionam ao nivel da escola e de
agrupamento de escolas;

identificar, conjuntamente com os restantes 6rgdos de gestdo pedagdgica, as
solugdes, 0s recursos humanos e as técnicas;

colaborar na organizagdo do processo de apoio aos alunos com NEE;

colaborar na identificacdo, conjuntamente com os restantes 6rgéos de orientacdo
pedagogica da comunidade escolar, das necessidades de formacao dos docentes;
colaborar na articulacdo de todos os servicos e entidades que intervém no
processo de apoio aos alunos.

No trabalho com o(s) Docente(s) das turmas que tém alunos com NEE, o DAE

apoiar o(s) docente(s) na diversificacdo das praticas pedagdgicas e no
desenvolvimento de metodologias e estratégias que facilitem a gestdo de grupos;
colaborar com o(s) docente(s) na planificacdo do trabalho a realizar com o
grupo/turma;

colaborar na organizagéo curricular;

colaborar com o(s) docente(s) da turma na construcdo e avaliacdo de programas
individualizados;

colaborar e participar no trabalho com pais e encarregados de educacao.
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Em articulagdo com o(s) docente(s) da turma, o DAE deve:

e enquadrar o auxiliar de ac¢do educativa no trabalho a desenvolver com a turma
em que existam alunos com NEE;

e ajudar a compreender as necessidades pedagogicas, técnicas e sociais dos alunos
com NEE;

e implicar o auxiliar de ac¢éo educativa no trabalho de planificacdo e avaliagéo.

O DAE podera apoiar directamente o aluno, nos casos em que, para 0 acesso ao
curriculo, se necessita de introduzir técnicas ou linguagens alternativas ou ainda,
equipamento especifico, como €, designadamente, o caso dos alunos com deficiéncia
visual, auditiva, motora ou multideficiéncia.

«Em Portugal devem ser tomadas medidas drasticas para elevar o nivel da
formacdo dos professores da EE, culminando com licenciatura e favorecendo e
estimulando a investigacao.

A EE entre nds é um campo onde pairam afirmac6es sem comprovacdo factual e
onde se actua na base de preconceitos e de empirismos. A EE n&o pode continuar a ser
refugio dos professores menos qualificados, a Unica alternativa profissional para estar
mais perto de casa ou uma opc¢éo por razdes de caridade ou compaix&o» (Fonseca, 1997,
p. 237).

Os tracos da personalidade, embora dificilmente mensuraveis e objectivaveis, sdo
enunciados como imprescindiveis para a educacdo de criancas e jovens com NEE: amor,
aceitacdo, flexibilidade, adaptabilidade, criatividade, senso de humor, paciéncia, senso
pratico, realismo e autoconfianca - sdo alguns dos tracos que se esperam para um bom
desempenho.
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Por aqui podemos concluir que o desempenho das funcdes que se exige ao DAE
tem como pressuposto competéncias e responsabilidades préprias de uma vasta formacéo
académica, e orientadas no sentido do humanismo.

Perguntamo-nos se na conceptualizacdo e promulgacao de legislacéo foi, de facto,
tomada em conta a actual situacdo dos DAE, que ndo possuem, na sua maioria, formacao
especifica para o trabalho com criangas com NEE.
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PARTEIl )
ORGANIZAGCAO E PLANIFICAGAO EXPERIMENTAL

Capitulo IV N
DA IDENTIFICAQAO DO P,ROBLEMA
A FORMULACAO DA HIPOTESE

4.1. Problematica

Todos os alunos tém, de uma forma ou de outra, necessidades educativas especiais, e 0s
professores tém de estar preparados para os atender. Evidentemente, existem criangas que
apresentam necessidades mais estruturadas. Nestes casos, ou 0 professor tem
conhecimentos suficientes que lhe

permitam lidar com a situacdo, ou terd de ter alguém que o ajude, seja no acesso ao
curriculo, seja na sua modificacdo, seja ainda na manutencao

de um clima social e emocional de boa qualidade desenvolvimental.

(Joaquim Bairréo)

A inclusdo j& ndo é uma utopia. Também n&o &, ainda, uma realidade. Mas a realidade
constroi-se...

O direito de todas as criancas a educacéo esta proclamado na

Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e foi reafirmado com veeméncia pela
Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos. Também a Declaracdo dos Direitos da
Crianca contempla esse direito.

Na Constituicdo da Republica Portuguesa vemos consignados os plenos direitos de que o
deficiente goza e os deveres do Estado, de realizar uma politica de prevencao, tratamento,
reabilitacdo e integragao.
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A Lei de Bases do Sistema Educativo constitui um importante instrumento de suporte
deste quadro conceptual.

Com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, vemos legitimadas as medidas de
integracdo propostas pela Lei de Bases. Constitui, este, um instrumento que apoia e
suporta a escola regular, no esforco que ela desenvolve no sentido de atender
adequadamente todos os alunos, mesmo aqueles que sejam portadores de deficiéncia.

A Declaracdo de Salamanca, de 1994, constr6i uma nova ideia, a de escola inclusiva, no
sentido de escola para todos, um paradigma emergente em Educacéo.

A pedagogia contemporanea, em multiplos aspectos, segue de perto as propostas
progressistas que surgem nos seculos XVIII e XIX, dando inicio a uma escola nova, que
se propde corrigir assimetrias.

Os pressupostos humanistas, ao considerarem todos os individuos capazes de
aprenderem, desde que se atenda as suas potencialidades, conduziram o sistema
educativo a garantir a cada individuo o maximo de instrucéo.

A escola inclusiva €, sem davida, um dos maiores desafios em educacao.

A igualdade de oportunidades ndo é sendo a criacao de condicdes que assegurem a todos a
dignificacdo social e a maximizacao de valorizagao pessoal.

O principio da inclusdo ndo pode ser controverso. Pode ser entendido de forma diferente
por diferentes pessoas, e a sua pratica pode estar aquém do que é considerado o ideal, mas
a noc¢do de que os alunos com necessidades educativas especiais de qualquer tipo, devem
ser educados ao lado dos seus pares em escolas normais, sempre que possivel e
apropriado, ndo pode ser questionada.
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N&o vai h&d muito tempo que a legislacdo assim como 0s costumes e a pratica ditavam que
o lugar para muitas criancas e jovens deficientes era numa escola especial.

Os alunos em situacdo de desvantagem terdo que ter oportunidade de aceder ao lugar que
€ 0 seu, proporcionado pela escola que é de todos, e sua também.

N&o se esperem solucBes imediatas para todos os problemas, mas é legitimo exigir a
abertura de caminhos, que apaguem a imagem de constante preocupacdo com a situacdo
dos alunos diferentes.

E verdade que o processo de integracdo se encontra legitimado pela lei, mas muito do que
esta estipulado n&o foi ainda cumprido.

A diferenca existente entre os principios da lei e a disponibilizacdo de condicdes
essenciais a concretizacdo levam-nos a reconhecer que as medidas legais se confrontam
por vezes, com obstaculos que limitam de forma consideravel a sua aplicagéo.

Com estas escolas ndo apenas se promove a educacdo de todos mas da-se, também, um
grande passo no sentido de modificar atitudes discriminatorias, criando comunidades
acolhedoras e desenvolvendo uma sociedade inclusiva que determina que todas as
criancas devem aprender juntas sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter.

Escolas inclusivas deverdo reconhecer e responder as necessidades maltiplas dos seus
alunos respeitando estilos, ritmos de aprendizagem e assegurando a educacéo atraves de
um curriculo apropriado, estratégias de ensino diversificadas, uso de recursos adequados
e estabelecendo parcerias com a familia e a comunidade.

A escola inclusiva determina uma pedagogia de que todas as criancas beneficiam.
Assume que as diferengas sdo normais e
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por isso propde a adaptacao dos curriculos a crianga em lugar de se adaptar a crianca a um
curriculo, que espartilha.

Uma pedagogia centrada na crianga é um beneficio para cada um e para todos e
consequentemente para a sociedade em geral. Poderd, com certeza, esta pedagogia
reduzir a taxa de abandono e insucesso escolar e garantir um mais alto rendimento
escolar.

As criangas e os jovens com Necessidades Educativas Especiais devem ter a méxima
insercdo possivel na sociedade em todas as suas vertentes: familiar, comunitaria,
educativa e recreativa.

Se a legislacdo suporta esta conceptualizacdo, cabe-nos perguntar:

* Como justificar a realidade que permite que uma grande parte desta populacdo se
encontre ainda confinada a espagos de segregagédo?

. Que factores determinam a exclusao?

4.2. Objectivos do estudo

N&o conhecemos o caminho, mas sabemos que o caminho se faz andando. Nao temos
promessa, mas sabemos que o impossivel se torna possivel na mesma medida em que 0
possivel se torna impossivel.

(EDGAR MORIN)

Em educacdo nada € estatico, tudo esta em movimento e em reformulacdo constante; nao
existem conceitos vitalicios nem principios gerais e de orientacdo que ndo sofram o
processo de evolucdo, de aperfeicoamento e de adaptacao aos desafios que
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véo surgindo a medida que se vao alterando e reformulando as formas de pensar, de agir e
de sentir nas sociedades.

Um paradigma educacional emergente é o da inclusdo. Ao realizar um estudo nesta area
propomo-nos atingir os objectivos que se seguem:

. Conhecer os principais obstaculos a incluséo.

. Identificar a origem de atitudes de exclusao.

. Constatar a necessidade da formacao especializada de professores.

. Desenhar caminhos que conduzam a uma escola inclusiva.

. Reconhecer o papel da escola inclusiva na construcdo de uma sociedade

democratica.
4.3. Hipoteses

A educacdo é um acto de amor, por isso, um acto de coragem. Nao pode temer o debate. A
andlise da realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa.
(PAULO FREIRE)

Os problemas das pessoas portadoras de deficiéncia por um tempo demasiado longo tém
sido agravados por uma sociedade que inabilita, que tem prestado mais atencdo aos
impedimentos do que aos potenciais de tais pessoas.

Incluséo e participacao sdo pressupostos essenciais de dignidade humana. E dentro deste
contexto que a generalidade dos alunos com Necessidades Educativas Especiais
encontrardo o seu lugar e a resposta educativa de que necessitam.
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O sucesso desta tarefa exige um grande esforgco, ndo somente da parte da escola e dos
professores, mas requer, ainda a colaboracgéo de pais, familias e sociedade, neste desafio.
Esta reforma ndo constitui somente uma tarefa técnica, ela depende, antes de mais, da
convicgdo, compromisso e disposi¢do dos individuos que compdem esta sociedade, de
modo a favorecer o atendimento das criancas através de uma complementaridade da
respectiva intervencéo.

Uma escola inclusiva exige mudancas estruturais, por acolher uma grande variedade de
alunos. Requer a conjugacdo de uma forte e determinada politica de inclusdo, com a
proporcional provisédo financeira; informacao publica para combater o preconceito e criar
atitudes positivas; um programa extensivo de formacdo, orientacdo e preparacdo
profissional.

Esta é a moldura necessaria para o desenvolvimento de uma

verdadeira escola inclusiva. Contudo tem havido dificuldade na

implementacdo deste modelo conceptual.

As hipdteses do nosso estudo séo as seguintes:

H 1 - A escola ndo se encontra, ainda, preparada para a

inclusdo.

H 2 - Os professores ndo tém formacao especifica para o trabalho com criangas com
Necessidades Educativas Especiais.

H 3 - A falta de formac&o/informacao determina, nos professores, atitudes de excluséo.
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Capitulo V
METODOLOGIA

5.1. Amostra

Selecciondmos um grupo de 40 Docentes de Apoio Educativo, da Equipa de Apoios
Educativos de Amarante, o que constitui 83,5 % do total de professores desta equipa.
Responderam ao questionario 34 professores (DAE).

Selecciondamos o0 mesmo numero de Docentes do Ensino Regular, escolhidos
aleatoriamente, entre os professores do 1.° ciclo do Ensino Basico do Concelho de
Amarante. Responderam ao questionario 37 professores (DER).

Presidiu a esta ideia a intencdo de recolher elementos que respondam as questfes
levantadas, estabelecendo comparagOes entre as perspectivas (diferentes?) dos dois
grupos alvo.

Quanto aos Docentes de Apoio Educativo séo os seguintes os dados recolhidos:

No que diz respeito a idade e ao sexo (Figs. 5 e 6), verifica-se que:

. a maioria sao do sexo feminino (82,4%) sendo apenas 17,6% do sexo masculino;
* o intervalo de idades mais frequente vai dos 30 aos 39 anos, havendo 61,8 % de
professores nesta situacdo; para o intervalo de idades entre 40 e 49 anos existem 32,3 %
de professores e apenas 5,9 % tém entre 20 e 29 anos; com mais de 50 anos, ndo existe
docente algum.
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A maioria dos docentes (85,3 %) encontra-se no Quadro Distrital de Vinculagao e apenas
14,7 % sdo do Quadro da Escola (Fig. 7).

[esta pagina apresenta quatro graficos que ndo vale a pena digitalizar e ocupam o resto da
mesma.]
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Considerando as Habilitaces Académicas (Fig. 8) que os diferentes professores
apresentam, verifica-se que a maioria (76,5 %) é bacharel, e um nimero mais reduzido
(23,5 %), possui uma licenciatura ou equivalente.

[esta pagina apresenta quatro graficos que nédo vale a pena digitalizar e ocupam o resto da
mesma, tal como a pégina anterior.]
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Relativamente ao grupo de Docentes do Ensino Regular recolhemos os seguintes dados:
* considerando a idade (Fig. 9) dos docentes verifica-se que o intervalo de idades mais
frequente vai dos 40 aos 49 anos, a que corresponde uma percentagem de 54,1 %;

para os intervalos de idades de 30 a 39 anos e de 50 a

[esta pagina apresenta quatro graficos que nao vale a pena digitalizar e ocupam o resto da
mesma, tal como a pagina anterior.]
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59 anos existe igual nimero de docentes: 21,6 %. Apenas um (2,7 %) tem menos de 29
anos; com mais de 60 anos ndo existe nenhum professor;

* considerando o sexo (Fig. 10) dos docentes verifica-se que a maioria sdo do sexo
feminino (89,2 %) sendo apenas 10,8 % do sexo masculino.

[esta pagina apresenta quatro graficos que nao vale a pena digitalizar e ocupam o resto da
mesma, tal como a pagina anterior.]
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No que diz respeito a situagdo profissional (Fig. 11) dos docentes verifica-se que a
maioria se encontra no quadro da escola (59,5 %) havendo 37,8 % dos professores
inseridos no quadro distrital de vinculagdo e apenas 2,7 % deles é contratado.
Analisando a Fig. 12, das habilitacbes académicas que os diversos professores
apresentam, verificamos que a maioria possui o0 bacharelato (94,6 %) sendo apenas 5,4 %
0s que tém licenciatura ou equivalente.

5.2. Instrumentos de pesquisa e procedimento

Considerando que o objectivo do inquérito serd o de obter informacdo que possa ser
analisada e considerando, ainda, que a énfase principal, consiste na descoberta de factos,
adoptamos o formato de questionario, como forma relativamente acessivel e rapida de
obter informacao.

O inquérito foi conceptualizado a partir das leituras preliminares e do plano de pesquisa
gue nos permitiram identificar as areas importantes a investigar.

Na concepcdo do inquérito tivemos como preocupacéo a definicdo exacta da informagéo
que queriamos obter para, através dele, conseguir dados relevantes, fiaveis e validos para
0 N0sso estudo.

O questionario foi construido com base no problema levantado, procurando responder
aos objectivos propostos e, ao mesmo tempo, confirmar ou infirmar as hipGteses
formuladas.

Foram ensaiadas varias tentativas para formular as questdes, de forma a eliminar o factor
ambiguidade e ao mesmo tempo obter o grau de precisao necessario para que 0s sujeitos a
quem se dirigia compreendessem exactamente o que lhes era perguntado.
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Adoptamos, em algumas questdes, a Escala de Likert para avaliar a opinido e atitudes dos
inquiridos. O questionario inclui questdes abertas, de modo a permitir que os inquiridos
exprimam as suas opinides sobre alguns aspectos do tema em estudo.

Elaboramos dois inquéritos dirigidos a dois grupos de professores: Docentes do Ensino
Regular e Docentes de Apoio Educativo. A generalidade das questdes s&o comuns aos
dois inquéritos.

Tivemos como objectivo obter respostas as mesmas perguntas, de modo a poder
compara-las e relaciona-las, de forma a mostrar a perspectiva e atitude dos dois grupos de
professores.

O inquérito destinado aos Docentes do Ensino Regular foi distribuido de uma forma
aleatoria por varias escolas do concelho de Amarante, a professores do 1.° ciclo do Ensino
Basico. Foram entregues pessoalmente uns e através dos respectivos 6rgaos de gestdo de
escolas, ou agrupamentos de escolas, outros.

Estabelecido um curto prazo de duas semanas para devolucdo, foram recolhidos pela
mesma forma da sua distribuicéo.

Os 40 inquéritos dirigidos aos Docentes de Apoio Educativo foram distribuidos,
preenchidos e recolhidos aquando das reunifes semanais da Equipa de Apoios
Educativos de Amarante.

Os resultados serdo sintetizados na forma de graficos de colunas, sendo feito um breve
comentario para cada um deles.

Para cada conjunto de varidveis em estudo serdo apresentados, primeiro os resultados
obtidos no questionario dirigido aos Docentes de Apoio Educativo (DAE) e, depois, 0s
resultados obtidos no questionéario dirigido aos Docentes do Ensino Regular (DER).
Seguidamente serd feita uma sintese comparativa.
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Capitulo VI B
ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

6.1. Escola e Inclusdo
6.1.1. Docentes de Apoio Educativo

Dos diferentes professores inquiridos, 50 % apresenta um razoavel envolvimento nas
actividades da Escola; 38,2 % considera-se um pouco mais envolvido nessas actividades
e s6 um numero mais reduzido (11,8 %) manifesta estar, nelas, plenamente envolvido
(Fig. 13).

Quanto ao grau de aceitagdo (Fig. 14), verificamos que 26,5 % aceita razoavelmente as
criangas com Necessidades Edu
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cativas Especiais; 44,1 % ja os aceita um pouco mais e 23,5 aceita plenamente essas
criancas. De notar que um numero muito reduzido de professores (5,9 %) tem
dificuldades nessa aceitacao.

Pelas respostas dadas (Fig. 15) ficamos a saber que um nimero razoavel de Escolas (47,1
%) tem o apoio de um Psicélogo; um numero reduzido (11,8 %) recebe apoio médico;
existindo Assistente Social a apoiar os alunos apenas em 17,6 das escolas. De salientar
que em nenhuma escola ha Terapeuta Ocupacional ou Terapeuta da Fala.

Apbs a analise da Fig. 16, concluimos que um numero elevado de professores (44,1 %)
tem a opinido de que o equipamento existente na sua escola ndo satisfaz as caréncias
apresentadas pelos seus alunos com Necessidades Educativas Especiais; s6 14,7 % diz
que sim e um numero elevado (41,2 %) é de opinido que, em parte, essas caréncias sdo
colmatadas.

Também um namero razoavel de professores (35,3 %) diz que a sua Escola ndo relne
condicdes necessarias a inclusdo, manifestando 41,2 % de professores a opinido de que,
em
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parte, as suas escolas retinem as condi¢des exigidas a inclusdo. De notar que apenas 23,5
% de professores considera reunir na sua escola as condi¢fes necessarias a inclusao (Fig.
17).
Para que se cumpra a inclusdo sdo necessarias mudancas e 0s professores consideram que
amudanca mais valiosa seré a que se refere a organizagdo e gestdo das Escolas seguida de
uma
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mudanca na Filosofia da Educacdo. Foi atribuida, ainda alguma importancia a mudanca
no modelo de formac&o de docentes assim como a mudancas juridico-legislativas. E de
notar, aqui, a pouca importancia atribuida & mudanca no modelo de apoio educativo, por
parte dos professores que prestam este servico (Fig. 18).

6.1.2. Docentes do Ensino Regular

Apds analise da Fig. 19, ficamos a saber que 62,2 % dos docentes tem nas suas turmas
alunos com necessidades educativas especiais e 37,8 % nédo tem.

Um numero significativo de professores (47,8 %) afirma que os seus alunos com
necessidades educativas especiais tém apoio educativo especifico, facto que ndo acontece
para 52,2 dos docentes inquiridos (Fig. 20).
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Para 54,5 % dos docentes inquiridos, esse apoio especifico ndo é dado por professor
especializado, acontecendo apenas essa situacdo para 45,5 % deles (Fig. 21).

Pelas respostas dadas ficamos a saber que a maioria das escolas ndo tem apoio especifico
para 0s seus alunos com neces-
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sidades educativas especiais: s6 18,9 % delas tem o apoio de um Psicologo; Terapeuta da
Fala e Assistente Social (8,1 %); Terapeuta Ocupacional (5,4 %); Outro, mas sem
especificar (8 %); o apoio médico ndo é referido (Fig. 22).

Apbs a andlise da Fig. 23 concluimos que um nimero elevado de professores (59,5 %) é
da opinido de que o equipamento
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existente na sua escola ndo satisfaz as caréncias apresentadas pelos seus alunos com
necessidades educativas especiais; s6 8,1 % diz que sim e um numero razoavel de
docentes (32,4 %) é de opinido que em parte essas caréncias sao colmatadas.

Também um ndmero razoavel de professores (59,5 %) diz que a sua escola ndo redne
condicBes necessarias a inclusdo manifestando 29,7 % dos professores a opinido de que,
em parte, as suas escolas reinem as condi¢des exigidas a inclusdo. Uma percentagem
minima (10,8 %) refere que a escola onde leccionam tem condic¢des proprias a inclusdo
(Fig. 24).

Para que se cumpra a incluséo, sdo necessarias mudancas e os professores consideram
que a mudanca mais valiosa serd a que se refere a «mudanca no modelo do apoio
educativo» seguida de uma «mudanca na filosofia da educacéo»; foram estes dois tipos de
mudanca que obtiveram maior escolha por parte dos docentes questionados (Fig. 25).

6.1.3. Analise comparativa: Sintese

Através deste estudo, parece-nos que a escola ndo se encontra, de facto, preparada para a
inclusdo.

E aqui notério o nimero elevado de professores do ensino regular que diz ter, nas suas
turmas, alunos com Necessidades Educativas Especiais (Fig. 19). E razdo para
perguntarmos: - Sdo, de facto, Necessidades Educativas Especiais 0 que estes professores
identificam? E que, segundo o CNE (1999), os docentes parecem exercer a sua pratica
pedagdgica em torno de uma representacdo de aluno ideal (médio), remetendo todos os
casos que ndo parecem caber nesta categoria para docentes especializados.

De considerar, ainda, que menos de metade das turmas referidas, com alunos
considerados como tendo NEE, recebe
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apoio educativo especifico (Fig. 20). Destas, so cerca de metade conta com um professor
especializado em Educacao Especial (Fig. 21).

Torna-se preocupante esta situacdo que deixa cerca de

metade dos alunos sem qualquer tipo de apoio, quando tanto a legislacdo quanto todas as
orientacOes nacionais e internacionais, que vivem esta problemaética, tém reclamando
medidas de apoio, nomeadamente, o recurso ao professor de apoio educativo.

Dotar o sistema com técnicos especializados, designadamente psicologos educacionais,
terapeutas e outros técnicos, por forma a assegurar as escolas o apoio indispensavel, para
a construcdo da escola inclusiva, torna-se urgente para que se cumpra a inclusdo, mas
também neste campo os professores ndo se encontram satisfeitos, conforme as Figs. 15 e
22 nos indicam.

Quanto as equipas multi disciplinares o quadro ndo é animador pois, de todos os
especialistas necessarios ao sucesso das criangas com Necessidades Educativas
Especiais, somente o de psicologia presta uma colaboracao significativa. Os restantes, tdo
necessarios, apresentam-se de uma forma insignificante uns, e ausentes, outros. Esta
situacdo decorre da inexisténcia de equipas multidisciplinares.

A escola estd, em suma, carenciada de servicos de apoio que integrem profissionais de
outras areas disciplinares que ndo docentes. Assim, tanto a eficacia do atendimento a
alunos com Necessidades Educativas Especiais, quanto a mudanca desejada a operar nas
escolas, ficam altamente comprometidas.

Com base nos resultados obtidos e apoiados em estudos de

Bairrdo (1998) reconhecemos que é impossivel conceber uma «escola para todos» que
assegure uma igualdade de oportunidades sem que se disponha de uma rede de apoio com
dimensao pluridisciplinar e de recursos especificos indispensaveis a alguns

tipos de NEE.
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Os professores reconhecem, na sua maioria, que 0 equipamento existente na escola néo
satisfaz as caréncias dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (Figs. 16 e 23)
como o previsto pelo artigo 3.° do Decreto-lei n.° 319/91. Estes resultados indicam que a
lei ndo teve ainda a forca suficiente para a sua materializagéo.

Para que se cumpra a incluséo, os professores consideram que sdo sobretudo mudancas
organizativas e de gestdo ao nivel das escolas, mudancas no modelo de apoio educativo e
mudancas na filosofia educacional, as mais necesséarias (Figs. 18 e 25).

Ressalta aqui a perspectiva dos Docentes do Ensino Regular, que situam as mudancas
sobretudo ao nivel do modelo do apoio educativo.

Podemos adiantar, pela nossa experiéncia, e por estudos ja realizados (Bairrdo, 1998),
que para muitos, mantém-se a perspectiva tradicional de apoio centrado e prestado
directamente ao aluno. E indispensavel que se processe uma mudancas radical neste
aspecto, o que, obviamente, passa ndo s6 por mudancas nas atitudes dos professores de
ensino regular e de apoio, como também pela sua formacao.

Importante serd que na seleccdo dos Docentes de Apoio Educativo, para além da
experiéncia, seja contemplado o seu perfil conforme recomenda o CNE (1999): «O perfil
do professor de apoio educativo deve integrar aspectos relativos a sua preparacao
académica e pedagogica, mas também, capacidade de lideranca que devera articular-se,
devidamente, com a lideranca institucional dos 6rgdos de gestdo, capacidade de
comunicacdo e facilidade de relacionamento inter-institucional».

Podemos afirmar que ficou, assim, confirmada a nossa 1.2 hip6tese: «A escola ndo se
encontra ainda preparada para

a inclusaox.
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Nem os Docentes de Apoio Educativo (DAE) nem os Docentes do Ensino Regular (DER)
consideram que a escola reuna, neste momento, as condi¢Ges necessarias a inclusao (Figs.
17 e 24), sendo os professores do ensino regular mais pessimistas nesta matéria. Tais
resultados sdo um bom indicador do trabalho que falta fazer até que a escola inclusiva
venha a tornar-se numa realidade.

6.2 Formacéo de professores /Necessidades Educativas Especiais
6.2.1. Docentes de Apoio Educativo

Pela andlise da Fig. 26 ficamos a saber que 53 % dos docentes inquiridos ndo recebeu
preparacdo adequada para o trabalhno com criancas com Necessidades Educativas
Especiais. E de salientar que a maioria dos Docentes de Apoio Educativo reconhece nio
ter recebido formacdo para o trabalho com criancas com Necessidades Educativas
Especiais, o que revela o esforco que é necessario fazer nesta area da formacédo de
professores.
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FicAmos informados de que a totalidade dos professores que respondeu ao Inquérito tem
conhecimento do teor do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, conforme se pode
verificar pelos resultados que se indicam na Fig. 27.

Para a pergunta sobre o «tipo de Necessidades Educativas Especiais as quais é mais dificil
dar resposta», observamos que a «multideficiéncia» foi o tipo mais escolhido, logo
sequido pela «deficiéncia mental» (Fig. 28).

Procurou-se determinar qual a «caracteristica que é considerada necessaria a um Docente
de Apoio Educativo»; e, como a Fig. 29 sugere, a «formacdo cientifico-pedagdgica» é a
mais escolhida, logo seguida pelo «empenhamento».

Atendendo a que ha obstaculos a inclusdo, os professores registaram que o principal
obstaculo é o dos «preconceitos da sociedade», logo seguido pela «falta de técnicos» (Fig.
30).
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6.2.2. Docentes do Ensino Regular

Feita a analise da Fig. 31, ficamos a saber que 83,8 % dos docentes inquiridos nédo
recebeu preparacdo adequada para o trabalho com criangas com Necessidades Educativas
Especiais; 16,2 % dos docentes afirmou ter recebido essa preparagdo. E a confirmagcéo,
agora de uma forma mais evidente, do trabalho que urge fazer para dar cumprimento ao
disposto no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto.

Uma grande parte dos professores 73 % tem conhecimento do teor do Decreto-Lei n.°
319/91, de 23 de Agosto, havendo 27 % de docentes que afirmou desconhecer o seu
conteddo (Fig. 32).
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Para a pergunta sobre o «tipo de Necessidades Educativas Especiais a que € mais dificil

dar resposta», observamos que é a «multideficiéncia» o tipo mais escolhido,
seguindo-se-lhe a «deficiéncia mental». De salientar o elevado nimero de profes-
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sores que ndo conseguiu identificar o tipo de NEE a que é mais dificil dar resposta (Fig.
33).

Procurou-se determinar qual a «caracteristica que é considerada necessaria a um Docente
de Apoio Educativo» e, como a Fig. 34 sugere, foram 0 «empenhamento» e a «formacéo
cientifico-pedagdgica» do professor as duas op¢des mais escolhidas.

Quanto aos obstaculos a inclusdo, os professores mencionaram como principais a
«deficiente formacéao do docente do ensino regular», a «falta de técnicos», e as «barreiras
arquitectonicas», todos colocados ao mesmo nivel, seguindo-se-lhe a «deficiente
formagéo do docente de apoio educativo» (Fig. 35).
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6.2.3. Analise Comparativa: Sintese

Os professores ndo estdo preparados, na sua maioria, para a implementacdo de uma
escola, verdadeiramente, inclusiva.

Na primeira parte do nosso trabalho tivemos oportunidade de fundamentar esta ideia,
concluindo que as debilidades na formacao dos docentes sdo significativas.
Confirmamos, de facto, pela nossa amostra, que um namero elevado de docentes do
ensino regular (83,8 %) ndo recebeu qualquer preparacdo para o trabalho com criancgas
com Necessidades Educativas Especiais (Fig. 31). Mais grave, ainda, é o facto de mais de
metade (53 %) dos docentes de apoio educativo da nossa amostra referir que, também,
eles ndo receberam
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formagé&o para trabalharem com as criangas que estdo a apoiar (Fig. 26).

Segundo Bairrdo (1998) tendo, quer o professor do ensino

regular, quer o professor de apoio, formacGes semelhantes, o primeiro dificilmente
solicitara apoio ao, segundo e o0 segundo tera, obviamente, muita dificuldade em prestar
ajuda ao primeiro.

E interessante assinalar que nos principais obstaculos & Inclusio, os professores do ensino
regular atribuem muita importancia a deficiente formagdo dos professores de apoio
educativo (Fig. 35).

O CNE (1999) recomenda para se «incentivar as ac¢oes de formagdo em servi¢co dos
professores de apoio por forma a
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elevar significativamente a sua preparacdo e a contribuir decisivamente para o
desempenho competente das suas funcdes e incentivar uma maior expressao da formacéo
especializada, através da criagdo de recursos de pos graduacdo e mestrados em NEE».
Neste momento, todo o processo de inclusdo assenta, legalmente, no Decreto-Lei n.°
319/91, de 23 de Agosto, que regula o atendimento dos alunos com NEE.

Importante instrumento de trabalho, este documento é conhecido pela totalidade dos
Docentes de Apoio Educativo. Mas cerca de um terco dos Docentes do Ensino Regular
confessa desconhecer tais medidas (Figs. 27 e 32).

E ocasifo para colocarmos a questdo: como atendem estes professores, os alunos, que
reconhecem ter, nas suas turmas, com NEE, sendo que o referido decreto estabelece as
medidas do regime educativo especial que se relacionam com a organizagéo curricular, a
organizacdo de turmas, as modalidades de reforco pedagdgico e outras?

Pelo seu desconhecimento os professores ndo poderdo, entdo, recorrer as medidas
previstas no regime educativo especial, comprometendo assim o sucesso dos alunos que é
suposto «acolheremy.

E evidente e fica aqui bem claro com este estudo que «os professores ndo tém formacao
especifica para o trabalho com criancas com NEE»: a nossa 2.2 hipotese fica, assim,
confirmada.

Relativamente a outros aspectos objecto de analise, neste estudo, podemos referir, em
sintese, 0 seguinte:

a) Quanto ao tipo de Necessidades Educativas Especiais as quais € atais dificil dar
resposta, os dois grupos de

professores (DAE e DER), coincidem nas suas respostas: multideficiéncia e deficiéncia
mental (Figs. 28 e 33).
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b) No que se refere as caracteristicas que deve ter um professor de apoio educativo, a
opinido dos dois grupos de professores (DAE e DER) é, também, semelhante: formacéo
cientifico-pedagdgica e empenhamento.

c) No que diz respeito aos principais obstaculos a inclusdo, os DAE referem o0s
«preconceitos da sociedade» e a «falta de técnicos» e os DER indicam a «deficiente
formacdo do Docente do Ensino Regular», a «falta de técnicos», as «barreiras
arquitectonicas» e, ambos, a «deficiente formacdo do Docente de Apoio Educativo»
(Figs. 30 e 35).

Nas Figs. 28, 29 e 30 (DAE) e nas Figs. 33, 34 e 35 (DER), apenas quisemos salientar as
duas opg¢des mais escolhidas e colocadas em primeiro lugar, deixando ao leitor a anélise
das restantes escolhas feitas pelos respectivos docentes.

6.3. Formagcé&o de professores /Atitudes de excluséo
6.3.1. Docentes de Apoio Educativo

Pela analise da Fig. 36, constatamos que um elevado numero de professores (61,8 %) é de
opinido que os alunos beneficiam com a presenca de criancas com Necessidades
Educativas Especiais quando estas sdo incluidas nas suas turmas; uma percentagem bem
mais pequena (17,6 %) diz que ndo beneficiam com essa presenca e 20,6 % diz que 0s
alunos nem ganham nem perdem se nas suas aulas houver criangas com alguma
deficiéncia.
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Para a maioria dos professores que respondeu ao Inquérito, o Docente de Apoio

Educativo deve fazer parte do quadro da escola, 88,2 % disse que sim, apenas 2,9 %
respondeu que nao, dizendo 8,8 % que o assunto ndo € relevante (Fig. 37).
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A questdo acerca de «a escola inclusiva, actualmente, ser um projecto fécil, dificil ou
impossivel de realizar», a grande maioria dos docentes (85,3 %) diz que, actualmente, é
um projecto dificil de realizar e apenas 14,7 % dos inquiridos diz ser facil de realizar.

E de notar que nenhum dos professores inquiridos acha este projecto impossivel de
realizar (Fig. 38).

A quest#o sobre «a escola inclusiva, no futuro, ser um projecto realista, pouco realista ou
utopico», a maior parte dos docentes (73,5 %) refere que, no futuro, € um projecto
realista; 20,6 % dos inquiridos diz ser pouco realista.

Apenas 5,9 % dos professores inquiridos considera este projecto utopico (Fig. 39).

Para justificar a sua opinido sobre a escola inclusiva, actualmente, como um projecto
facil, dificil ou impossivel de realizar os Docentes de Apoio Educativo apresentaram
razdes diversas (cf. anexo 3).
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De salientar que a grande maioria dos professores (85,3 %) considera-o um projecto de
dificil realizacdo (Fig. 38), justificando com a «falta de estruturas, condi¢cGes materiais e
recursos»; «falta de formacdo especifica dos professores» e, ainda, «falta de
financiamento», entre outras razdes.

Para justificar a sua opinido sobre a escola inclusiva, no futuro, como um projecto
realista, pouco realista ou utdpico, os Docentes de Apoio Educativo apresentaram varias
razdes (cf. anexo 3).

Consideram-no, na sua grande maioria (73,5 %), um projecto realista (Fig. 39), para o que
apresentam variadas razdes, das quais salientamos a «fundamentagdo legislativa» e,
ainda, a ideia de que «a integracdo beneficia todos os alunos».

De salientar a falta de justificacdo para a utopia do projecto apenas referida por um
namero minimo de professores (5,9 %).

6.3.2. Docentes do Ensino Regular

Ao analisarmos a Fig. 40, verificamos que um nimero razoavel de professores (51,4 %) é
de opinido que os alunos ndo beneficiam com a presenca de criangas com deficiéncia
quando sdo incluidas nas suas turmas; uma percentagem mais pequena (27 %) diz que
nem ganham nem perdem e apenas 21,6 % dos docentes inquiridos tem uma opinido
favoravel a incluséo.

Para uma grande parte dos professores inquiridos (78,4 %) o Docente de Apoio Educativo
deve pertencer ao quadro da escola, nenhum respondeu que ndo deveria e 21,6% ¢é de
opinido que o assunto n&o é relevante (Fig. 41).

A questdo acerca de «a escola inclusiva, actualmente, ser um projecto fécil, dificil ou
impossivel de realizar», a grande maioria dos docentes (83,8 %) diz que, actualmente, é
um projecto dificil de realizar; para 10,8 % é impossivel realiza-lo.

Apenas 5,4 % dos professores inquiridos considera este projecto facil de realizar (Fig.
42).

153



154

A questfo sobre «a escola inclusiva, no futuro, ser um projecto realista, pouco realista ou
utopico», também a grande maioria dos professores (81,5 %) refere que, no futuro, a
escola inclusiva é um projecto pouco realista; apenas 18,9 % dos inquiridos tem a opinido
de que serd um projecto realista.
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Revela-se importante verificar que nenhum dos professores do ensino regular considera
um projecto utopico (Fig. 43).

As razdes apontadas pelos Docentes do Ensino Regular para justificar as suas opinides
sobre a escola inclusiva, actualmente, como um projecto facil, dificil ou impossivel de
realizar, sdo as mais diversas (cf. anexo 4).

E notério que a grande maioria (83,8 %) considera ser este projecto de dificil realizacio
(Fig. 42), referindo como justificacdo, a. «falta de apoios e de técnicos», 0 «prejuizo para
a turmay, as «turmas numerosas», a «falta de professores especializados» e a «falta de
equipamento e recursos», entre outras razoes.

Os Docentes do Ensino Regular apresentam variadas razdes, para justificar a sua opiniao
sobre a escola inclusiva, no futuro (cf. anexo 4).

A grande maioria (81,1 %) considera a escola inclusiva pouco realista (Fig. 43),
apontando como principais impedimentos a ideia de que «a formacao dos professores ndo
parece
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caminhar para a mudanca», a «falta de técnicos», as «turmas numerosas», a convicgao de
que «todos os alunos ficam prejudicados» e, ainda, «a mudanca de ordem ético-moral dos
intervenientes no processo educativo.

6.3.3. Analise comparativa: Sintese

Sabemos que a presenca de um aluno com Necessidades Educativas Especiais vem
estabelecer uma nova dindmica na turma, impondo o desenvolvimento de respostas, no
dominio da diferenciacéo pedagdgica, o que implica a maximizagdo dos recursos.

A incluséo traz, como vantagem, o incentivo da relacdo com os outros, permitindo uma
riqueza inter-accional, designadamente através da mais completa e normal socializacéo.

Segundo Ainscow (1997), esta concep¢do baseia-se na crenca de que as mudancas
metodoldgicas e organizativas que tém por fim responder aos alunos que apresentam
dificuldades irdo beneficiar todas as criancas. Alunos com NEE funcionam como um
estimulo, ao impor estratégias destinadas a criar um ambiente educativo mais rico para
todos.

Isto ndo o reconhece uma grande parte dos Docentes do Ensino Regular que respondeu de
uma forma maioritariamente negativa, quando questionada sobre o beneficio para outros
alunos, com a presenca de criancas com deficiéncia, na sala de aula. (Fig. 40)

Ora, se os professores que tém, a seu cargo, uma turma

onde se encontram criancas com NEE, manifestam esta ideia, entdo algo devera
forcosamente ser alterado. Torna-se urgente a preparacdo destes profissionais para o
trabalho com criancas

com NEE, uma vez que, concordando com Porter (1997) «0
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professor do ensino regular é considerado o recurso mais importante no ensino de alunos»
(p. 43).

Segundo o CNE (1999), é preciso que, na sala de aula, se desenvolvam estratégias
pedagdgicas que ajudem todas as criancas a darem o seu melhor, a progredirem tanto
quanto lhes for possivel. Isto é, a preocupacdo com as necessidades de alguns alunos,
contrapBe-se a preocupacdo com as necessidades das escolas, para atenderem melhor
todos os alunos.

Quantos professores estardo conscientes de que a necessidade educativa especial ndo
resulta unicamente dos problemas inerentes a crianca - seja a sua condicdo fisica ou
mental, seja 0 seu enquadramento familiar ou socio-cultural - mas relaciona-se, também e
muito especialmente, com a situacéo global vivida na sala de aula?

E de salientar que os Docentes de Apoio Educativo ndo compartilnam da opini&o dos seus
colegas, pois concordam, em maioria que a presenca de uma crianca com deficiéncia ird
trazer beneficios aos outros alunos (Fig. 36).

Como explicar esta divergéncia de perspectivas? Sera pelas funcdes que desempenham,
pelo nivel superior de formacdo, pela sensibilizacdo para esta problematica, que
assistimos a uma maior abertura por parte dos Docentes de Apoio Educativo? Ou apenas,
e so, por uma guestdo corporativa?

Em relacdo a viabilidade, presente, do projecto da escola inclusiva, consideram 0s
Docentes do Ensino Regular, num elevado ndmero, que o mesmo sera de dificil
realizacdo. A esperanga num melhor futuro ndo existe. Na sua grande maioria nao
acreditam em melhores dias para este modelo de escola

(Figs 42 e 43).

A escola inclusiva é considerada, pela maioria dos Docentes de Apoio Educativo, um
projecto dificil de realizar na actuali-
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dade. Contudo, numa maioria clara, acreditam ser este, no futuro, um projecto realizavel
(Figs. 38 e 39)

Para a formulacdo da 3.° hip6tese intuimos e levamos em conta 0 nosso conhecimento.
Agora, vemos aqui, a confirmacdo da hipdtese formulada: «A falta de
formagé&o/informacao determina, nos professores, atitudes de exclusao».

H4, de facto, um longo e arduo trabalho a realizar ao nivel da sensibilizacdo da sociedade
em geral e da formacdo dos professores em particular, no sentido de se poder vir a
construir a escola inclusiva.
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CONCLUSOES

O bom professor é aquele que trabalha com toda a turma, mas em que cada crianga sente
que ele esta a falar so para ela.
(MEL AINSCOW)

Chegados ao termo desta caminhada é altura de relangarmos um olhar retrospectivo, na
procura, ao mesmo tempo, de uma prospeccao, redimensionando as vertentes da incluséo.
Neste espaco de reflexdo, afigura-se-nos oportuno, uma

visibilidade clara sobre algumas das faces ocultas, desvendadas ao longo do percurso,
com o levantar de alguns véus.

A medida que os assuntos iam sendo abordados, alguns aspectos, de natureza conclusiva,
foram sendo aflorados.

Aqui procuramos algumas respostas sintécticas e ndo acabadas, as questdes e objectivos
enunciados e as hipdteses por nés formuladas.

Para a problematica enunciada obtivemos, em parte, algumas respostas, ficando, contudo,
abertas certas brechas que nos exigem reflex&@o e que podem, ao mesmo tempo, constituir
0 ponto de partida para futuros estudos.

Conseguimos com 0 nosso estudo atingir os objectivos propostos, quer através da nossa
fundamentacdo tedrica, quer com a parte pratica, que constitui 0 nosso estudo de campo.
As hipdteses levantadas foram confirmadas na sua totalidade, pelo estudo experimental,
como demonstramos através da andlise e interpretacdo dos resultados:

A escola ainda ndo se encontra preparada para a inclusdo; os professores nao tém
formacdo especifica para o trabalho com criancas com Necessidades Educativas
Especiais; atitudes de exclusdo tém como origem a falta de formagé&o e informacéo dos
professores.
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Apesar do conceito de escola inclusiva ter a lei como suporte, estes condicionalismos
constituem impedimentos ao paradigma da inclusdo. Segundo o CNE (1999) a quase
unanimidade que o conceito de escola inclusiva suscita ndo deve conduzir-nos a uma
visdo excessivamente optimista da situacao.

Fundamentados no nosso estudo e apoiados em Bairrdo (1998) reconhecemos que a
discrepancia entre os conhecimentos que a lei implica e as suas aplicacGes a casos
concretos é frequente.

As exigéncias legais implicam conhecimentos aprofundados nos dominios da educacéo,
da psicologia e de outras areas disciplinares, que muitas vezes ndo constaram dos
programas de formacéo dos professores e de outros técnicos, quer na sua formacao
inicial, quer em servico.

Registe-se que, quanto aos professores inquiridos no nosso estudo e comparativamente
aos Docentes do Ensino Regular, a faixa etaria dos Docentes de Apoio Educativo €
significativamente mais baixa (Figs. 5 e 9).

Podera esta diferenca de idades indicar um interesse e motivagdes proprios da juventude
por questdes de indole utdpica e idealista, e por isso, ser este factor determinante na opcao
destes professores pelo trabalho com criangas com Necessidades Educativas Especiais?
Adiantamos, para possivel resposta a esta questdo, a possibilidade de uma procura, nesta
escolha, por parte dos Docentes de Apoio Educativo, de alguma estabilidade, visto que na
sua grande maioria pertencem ao Quadro Distrital de Vinculacédo (Fig. 7)

Esta segunda ideia podera ser reforcada pela falta de formacdo que estes professores
admitem (Fig. 26)

Considera-se, concordando com o CNE (1999), necessario introduzir critérios mais
rigorosos no perfil exigido para o desempenho das fungdes de professor de apoio
educativo, que
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evitem o recrutamento de profissionais sem o devido perfil e/ou preparacéo.

Para além da motivacdo para o trabalho com criancas com Necessidades Educativas
Especiais, devera ser ainda exigido ao Docente de Apoio Educativo, experiéncia no
ensino regular, como reconhece Fonseca (1997): «Os professores ou educadores que
desejassem trabalhar em EE deveriam ter demonstrado as suas competéncias
pedagdgico-profissionais no ensino regular. (...) S6 com professores prestigiados no
ensino regular se poderd caminhar para uma melhor eficacia e competéncia no ensino
especial, dai a relevancia desta condicdo prévia» (pp. 254-256).

O modelo de apoio tradicional, centrado, e prestado directamente ao aluno, terd que sofrer
uma mudanca radical, como determina o Despacho conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, o
que obviamente, passa ndo s6 por mudancas nas actividades dos professores de ensino
regular e de apoio, como também na sua formacdo. Uma lideranca determinada e coerente
é fundamental para que o professor de apoio venha, de facto, a desempenhar o papel de
consultor na escola e verdadeiro colaborador do professor da turma no processo de
ensino/aprendizagem de todos os alunos.

E preciso reconhecer que o professor da turma é a pedra chave de uma escola inclusiva;
como vemos reconhecido por Costa (citado pelo CNE, 1999), ndo basta localizar alguns
alunos com NEE e procurar atendé-los, com ou sem ajuda de professores de apoio. E
preciso que, na sala de aula, se desenvolvam estratégias pedagdgicas que ajudem todas as
criancas a dar o seu melhor, a progredir tanto quanto lhe for possivel . Isto é, a preo-
cupacdo com as necessidades de alguns alunos, contrapde-se a preocupagdo com as
necessidades das escolas para atenderem melhor todos os alunos.
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No que se refere a meios, constata-se a sua manifesta insuficiéncia, quer do tipo material,
quer de recursos humanos (Figs. 16, 17, 23, 24, 30 e 40).

Para dar resposta as Necessidades Educativas Especiais, ndo existem equipas
pluridisciplinares, com técnicos especialistas em areas importantes, para uma ajuda
adequada a estas criangas-alunos.

Na sua grande maioria, 0s professores nao tém formacéo

adequada para atenderem os alunos com NEE.

A formacao cientifico-pedagdgica em servico e tambem

continua impBe-se como obrigatéria para alterar esta realidade. O CNE (1999)
recomenda a formacdo continua numa relagdo estreita com a organizacdo escolar,
visando a criacdo de redes de formacdo nos contextos escolares, aproveitando o
estabelecimento de protocolos com instituicbes do ensino superior, no quadro de uma
vantajosa cooperacgdo. Estas accOes deverdo ser preferencialmente organizadas a partir da
identificacdo de situacdes problematicas decorrentes do contexto de trabalho, abrangendo
escolas ou agrupamentos de escolas.

As accBes de formacdo deverdo dirigir-se, em primeiro lugar aos profissionais que
trabalham com criancas com NEE e incidir, prioritariamente, nas teméticas necessarias
para suportar a escola inclusiva e a adopcdo generalizada de estratégias de ensino
diferenciado.

As linhas de forca da formacdo de professores tém de ser procuradas no terreno onde
decorre a préatica, onde emergem os problemas, investindo num professor reflexivo e ndo
sO técnico, num professor que se torne capaz de dirigir a sua reflexdo para os reais
problemas das pessoas concretas, numa procura da resposta adequada a cada caso, numa
personalizacdo da intervencdo, perspectivada num contexto ecossistémico tomando a
crianga como Uunica e inteira. Como diz Peixoto (1999), «se nos preocuparmos com 0
aspecto cognitivo, melhoramos, com
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certeza, o rendimento escolar dos alunos; mas se, na sala de aula, atendermos ao
sentimento do aluno e nos preocupamos em desenvolver e melhorar a dimenséao afectiva
no processo de ensino-aprendizagem, a melhoria do rendimento, sera mais acentuada (p.
139).

Para que ndo haja «filhos de um Deus menor», é chegada

a hora, afirmamo-lo convictamente, - de formar professores que «para além de todas as
técnicas», abram os seus coracdes. Se esta ordem ndo for cumprida ndo h& Universidade
que nos tire deste quadro:
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A nossa escola esta repleta de condicionalismos legados pelas geragdes passadas, nao
vamos nos, também, legar outros impedimentos, ao novo mundo.

Para os educadores progressistas 0 amanha ndo estd prefixado inexoravelmente. (...)
Temos de ser pés-modernamente radicais e utopicos, progressistas.

(PAULO FREIRE)

Mas o céu conhece / as razdes e 0s padrdes por detrds das nuvens, e tu também saberas,
quando te ergueres suficientemente alto para ver além dos horizontes.

(RICHARD BACH)

Figura 45. Elevados do chao

(Fotografia de Jorge Molder)
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Gostariamos de concluir reafirmando algumas ideias-base resultantes da nossa reflexao,
no final deste estudo:

* A «convicgao» de que o século XXI vai ser o século da escola inclusiva;

* Tal facto vai, por si s0, originar «mudangas significativas e estruturais» em todos os
sistemas educativos que adoptarem este modelo;

» A «inevitabilidade» deste movimento para a inclusdo prende-se, entre outras coisas,
com uma consciéncia cada vez mais aguda da necessidade de se dar cumprimento a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, o que é contrario a fenomenos de
excluséo;

* A «necessidade» de incluir nos planos curriculares para a formacdo de todos os
professores, um conjunto de saberes genéricos sobre criangas-alunos com Necessidades
Educativas Especiais, para além da formacdo de professores especializados nos varios
tipos de NEE;

* O «bom senso» de saber aproveitar as estruturas educativas existentes, com vasta
experiéncia em Educacdo Especial, adaptando-as ao novo modelo das escolas inclusivas.
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ABREVIATURAS E SIGLAS

CERCIS : Cooperativa de Educacéo e Reabilitacdo para Criangas
Inadaptadas

CNE : Conselho Nacional de Educacéo

DAE : Docente de Apoio Educativo

DEE : Divisdo do Ensino Especial

DER : Docente do Ensino Regular

DGEB : Direcgdo Geral do Ensino Basico
DGES : Direc¢do Geral do Ensino Secundério
EAE Equipa de Apoio Educativo

EEE Equipa de Educacédo Especial

LBSE : Lei de Bases do Sistema Educativo
ME  Ministério da Educacao

MCE Modificabilidade Cognitiva Estrutural
NEE : Necessidades Educativas Especiais
PE  Programa Educativo

PEI  :Plano Educativo Individualizado

SAP Sala de Apoio Pedagdgico

SNR : Secretariado Nacional de Reabilitacéo
SPO : Servico de Psicologia e Orientagéo
UNESCO Organizacao das Nac6es Unidas para a Educacdo Ciéncia
e Cultura
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Anexo 1 )
QUESTIONARIO DAE
|

QUESTIONARIO

O presente questionario, no ambito do desenvolvimento de um trabalho de investigacéo,
tem como objectivo exclusivo a recolha de dados relativa & INCLUSAO e dirige-se a
docentes de apoio educativo.

O questionario é andnimo e as respostas sdo confidenciais, pelo que ndo deve escrever o
seu nome.

A sua colaboragdo, através deste questionario é imprescindivel para o éxito deste
trabalho.

O bom resultado do trabalho vai depender da veracidade dos dados fornecidos e da
resposta a todas as questdes.
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(Assinale com um x no local certo)
1. Idade

-20-29 anos

-30-39 anos

-40 a 49 anos

-50-59 anos

-+de 60 anos

2. Sexo
-Feminino
-Masculino

3. Situacdo profissional
-Quadro da escola

-Quadro distrital de vinculacao
-Contratado

4. Habilitagdes académicas
-Bacharel

-Licenciado

-Outra Qual?

5. a) Qual o seu nivel de envolvimento, na programacao das actividades da escola?
(Rodeie o numero correspondente)
1 2 3 4 5
I | I
Baixo Médio Elevado
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b) Qual o grau de aceitacdo das criancas com Necessidades Educativas Especiais, na sua
escola, por parte do Docente do Ensino Regular?
(Rodeie o numero correspondente)

1 2 3 4 5

! ! | | I
I f I [ |

Baixo Médio Elevado

6. A sua escola conta com o apoio de:

-Psicélogo

-Terapeuta Ocupacional
-Terapeuta da Fala
-Assistente Social
-Médico

-Outro

Qual?

7. Na sua escola o equipamento existente satisfaz as caréncias

dos alunos com Necessidades Educativas Especiais? (artigo 3.° do Decreto-Lei n.°
319/91)

-Sim

-Néo

-Em parte

8. A inclusdo tem como principio, que as escolas deveriam acomodar todas as criancas,
independentemente das suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras. Acha que a sua escola retne as condi¢es necessarias a inclusao?

-Sim

-Né&o
-Em parte
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9. Para que se cumpra a inclusdo séo necessarias mudancas:

(Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais
dificil sera o nimero 1 e assim sucessivamente)

-Mudancas juridico-legislativas que garantam os direitos previstos
-Mudancgas organizativas de gestdo ao nivel das escolas

-Mudancas de ordem ético-moral do docente e de outros intervenientes
-Mudangas na provisdo financeira

-Mudancas ao nivel da natureza e estrutura do curriculo

-Mudangas no modelo de apoio educativo

-Mudancas na informacéo publica para combater o preconceito
-Mudancas no modelo de formacdo de docentes do ensino regular
-Mudangas na Filosofia da Educacdo

10. Recebeu alguma formacdo ou preparacdo para o trabalho com criangcas com
Necessidades Educativas Especiais?
-Sim
-Nao
(Se respondeu sim a pergunta anterior)
-No seu curso de docente
-No ambito da formacéo continua
-Na Equipa de Apoios Educativos
-Numa Escola Superior de Educacdo (curso de Especializacéo)
-Outra
Qual?

11. Conhece o0 Decreto Lei n.° 319191, de 23 de Agosto?

-Sim
-Nao
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12. A que tipo de Necessidades Educativas Especiais acha mais dificil dar resposta?
(Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais
dificil sera o nimero 1 e assim sucessivamente)

-Sobredotacdo cognitiva

-Talentos especiais

-Deficiéncia auditiva

-Deficiéncia visual

-Deficiéncia motora

-Deficiéncia mental

-Multideficiéncia

-Distarbios de aprendizagem

-Distarbios do comportamento

-Doenca cronica

-N&o sou capaz de responder

13. Das caracteristicas que se seguem referencie as que considera necessarias a um
Docente de Apoio Educativo: (Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que Ihe atribui,
ou seja: a que considera mais dificil sera 0 nimero 1 e assim sucessivamente)
-Flexibilidade

-Disponibilidade

-Persisténcia

-Optimismo

-Empatia

-Capacidade de relacionamento

-Capacidade de comunicacéo

-Empenhamento

-Formacdo cientificolpedagdgica

-Abertura a mudanca

188



189

14. Na sua perspectiva, quais os principais obstaculos a inclusdo?

(Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais
dificil sera o nimero 1 e assim sucessivamente)

-Barreiras arquitectonicas

-Legislagéo

-Deficiente formacéo do Docente de Apoio Educativo

-Deficiente formagao do Docente do Ensino Regular

-Dificuldade na articulacdo entre o docente de apoio educativo e o docente do ensino
regular

-Falta de provisdo financeira

-Falta de técnicos

-Falta de equipamento pedagogico-didactico adequado

-Preconceitos da sociedade

-Falta de preparacédo do 6rgao de gestdo da escola

15. Pensa que todos os alunos beneficiardo com a presenca de criangas com deficiéncia na
sala de aula?

-Sim

-Né&o

-N&o ganham nem perdem

16. Concorda que o Docente de Apoio Educativo deve fazer parte do Quadro da Escola?
-Sim

-Néo

-Isso ndo € relevante

17. a) Considera que a escola inclusiva, actualmente, € um projecto:
-Féacil de realizar

-Dificil de realizar

-lImpossivel de realizar
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b) Justifique a sua resposta apresentando trés razdes, no maximo.
1% razéo
2% razéo
32 razdo

18. a) Considera que a escola inclusiva, no futuro, € um projecto:
-Realista

-Pouco realista

-Utdpico

b) Justifique a sua resposta apresentando trés razdes, no maximo.
1% razéo

2.2 razdo

3.2razdo

A sua colaboracéo foi preciosa. Ficamos gratos pela sua participacdo neste estudo.
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Anexo 2 )
QUESTIONARIO DER
QUESTIONARIO

O presente questionario, no ambito do desenvolvimento de um trabalho de investigagao,
tem como objectivo exclusivo a recolha de dados relativa & INCLUSAO e dirige-se a
docentes do ensino regular.

O questionario é anonimo e as respostas sdo confidenciais, pelo que ndo deve escrever o
seu nome.

A sua colaboracdo, através deste questionario é imprescindivel para o éxito deste

trabalho.
O bom resultado do trabalho vai depender da veracidade dos dados fornecidos e da

resposta a todas as questoes.
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(Assinale com um x no local certo)

1. Idade

-20-29 anos
-30-39 anos
-40-49 anos
-50-59 anos
-mais de 60 anos

2. Sexo
-Feminino
-Masculino

3. Situacdo profissional
-Quadro da Escola

-Quadro Distrital de Vinculacao
-Contratado

4. Habilitagdes académicas
-Bacharel
-Licenciado
-Outra
Qual?

5. a) Tem alunos na sua turma com Necessidades Educativas Especiais?

-Sim
-Nao
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(Se respondeu sim a pergunta anterior)

b) Esses alunos tém apoio educativo especifico?
-Sim
-Né&o

(Se respondeu sim a pergunta anterior)

c) Esse apoio é-lhes prestado por um professor especializado em Educacgédo Especial?
-Sim

-Néo

6. A sua escola conta com o apoio de:
-Psicologo
-Terapeuta Ocupacional
-Terapeuta da Fala
-Assistente Social
-Médico
-Outro
Qual?
7. Na sua escola o equipamento existente satisfaz as caréncias dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais? (artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 319/91)
-Sim
-Néo
-Em parte
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8. A inclusdo tem como principio, que as escolas deveriam acomodar todas as criancas,
independentemente das suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras. Acha que a sua escola reune as condi¢Bes necessarias a inclusao?
-Sim

-Né&o

-Em parte

9. Para que se cumpra a inclusdo séo necessarias mudancas:

(Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais
dificil sera o nimero 1 e assim sucessivamente)

-Mudancas juridico-legislativas que garantam os direitos previstos
-Mudancas organizativas de gestdo ao nivel das escolas

-Mudancas de ordem ético-moral do docente e de outros intervenientes
-Mudancas na provisdo financeira

-Mudancas ao nivel da natureza e estrutura do curriculo

-Mudancas no modelo de apoio educativo

-Mudancas na informacéo publica para combater o preconceito
-Mudancas no modelo de formacdo de docentes do ensino regular
-Mudangas na Filosofia da Educacdo

10. Recebeu alguma formacdo ou preparacdo para o trabalho com criangas com
Necessidades Educativas Especiais?

-Sim

-Néo

195



196

(Se respondeu sim a pergunta anterior)
-No seu curso de docente
-No &mbito da formacéo continua
-Na Equipa de Apoios Educativos
-Numa Escola Superior de Educacdo (curso de Especializacéo)
-Outra
Qual?

11. Conhece o Decreto Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto?
-Sim
-Néo

12. A que tipo de Necessidades Educativas Especiais acha mais dificil dar resposta?
(Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais
dificil sera o nimero 1 e assim sucessivamente)

-Sobredotacdo cognitiva

-Talentos especiais

-Deficiéncia auditiva

-Deficiéncia visual

-Deficiéncia motora

-Deficiéncia mental

-Multideficiéncia

-Distarbios de aprendizagem

-Distarbios do comportamento

-Doenca cronica

-N&o sou capaz de responder
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13. Das caracteristicas que se seguem referencie as que considera necessarias a um
Docente de Apoio Educativo: (Ordene de 1 a 10, pelo grau de dificuldade que Ihe atribui,
ou seja: a que considera mais dificil sera o numero 1 e assim sucessivamente)
-Flexibilidade

-Disponibilidade

-Persisténcia

-Optimismo

-Empatia

-Capacidade de relacionamento

-Capacidade de comunicacéo

-Empenhamento

-Formacao cientifico/pedagdgica

-Abertura & mudanca

14. Na sua perspectiva, quais os principais obstaculos a inclusao? (Ordene de 1 a 10, pelo
grau de dificuldade que lhe atribui, ou seja: a que considera mais dificil sera o numero 1 e
assim sucessivamente)

-Barreiras arquitectonicas

-Legislagéo

-Deficiente formacéo do Docente de Apoio Educativo

-Deficiente formagao do Docente do Ensino Regular

-Dificuldade na articulacdo entre o docente de apoio educativo e o docente do ensino
regular

-Falta de provisdo financeira

-Falta de técnicos

-Falta de equipamento pedagogico-didactico adequado

-Preconceitos da sociedade

-Falta de preparacédo do 6rgao de gestdo da escola
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15. Pensa que todos os alunos beneficiardo com a presenca de criangas com deficiéncia na
sala de aula?

-Sim

-Nao

-N&o ganham nem perdem

16. Concorda que o Docente de Apoio Educativo deve fazer parte do Quadro da Escola?
-Sim

-Néo

-1sso ndo é relevante

17. a) Considera que a escola inclusiva, actualmente, € um projecto:
-Fé&cil de realizar

-Dificil de realizar

-Impossivel de realizar

b) Justifique a sua resposta apresentando trés razdes, no maximo.
1.2 razdo

2.2 razdo

3.°razdo

18. a) Considera que a escola inclusiva, no futuro, € um projecto:
-Realista

-Pouco realista

-Utopico
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b) Justifique a sua resposta apresentando trés razfes, no maximo.
1.2razéo

2.2 razéo

3.2razdo

A sua colaboracéo foi preciosa. Ficamos gratos pela sua participacdo neste estudo.
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Anexo 3

QUADROS DE FREQUENCIAS
(correspondente as Questdes 17-b e 18-b)

Facil de realizar

Raz0es apresentadas e correspondentes a questdo 17-b
1.2 razdo:

A legislacdo existente............... 2

2.2 razdo:

Sensibilizacéo dos professores ............... 1

Existéncia de técnicos ............... 1

3.2 razéo:

Devido ao apoio do professor ............... 1

Dificil de realizar

1.2 razdo:

Falta de estruturas, condi¢gdes materiais e recursos ............... 5
Localizacdo das escolas ............... 1

Curriculos extensos ............... 1

Falta de legislacéo ............... 1

Falta de formacdo dos docentes ............... 2

Barreiras arquitectonicas ............... 1

2.2 razdo:

Falta de formacdo especifica dos professores ............... 5
Flutuacédo do corpo docente............... 1

Falta de financiamento ............... 3

Falta de empenhamento por parte dos pais ............... 1

DAE
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Frequéncia

Falta de condicgdes da escola................... 1

Falta de meios técnicos ................... 1

Dificuldade de articulagdo com o professor regular ................... 1
3.2razdo:

Falta de formacédo especifica................... 1

Necessidade de mudar atitudes e expectativas face ainclusdo . .. 1
Coordenacdo de horarios................... 2

Deficiente formacéo do professor de apoio................... 1

Falta de técnicos................... 1

Alguns professores do ensino regular................... 1

Legislacdo mal definida................... 1

Impossivel de realizar
N&o houve respostas

Razdes apresentadas e correspondentes a questdo 18-b

Realista

1,2 razdo:

A fundamentacdo legislativa ................... 2

Aumento de pessoal empenhado na mudanca................... 1

A integracdo beneficia todos os alunos................... 1

A formacao dos professores tende a melhorar................... 1

A existéncia de formacdo de pessoal docente especializado................... 1

2.2 razdo:

E a medida mais integradora................... 1

Preparacdo adequada................... 1

Legislacdo vai obrigando as escolas a prepararem-se para receber todo o tipo de
Criangas........coovevene. 1

A escola deve dar resposta a todos 0s casos................... 1

Mais autonomia e flexibilidade que terdo as escolas com a nova gestéo................... I
Traz beneficios para todos................... 1

Nova visdo da comunidade em relagdo as criangas com NEE ... 1

202
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Frequencia

3.2 razéo:

A sua fundamentacdo tedrica € realista.................. 1
Devido a escolaridade minima obrigatoria.................. 1

Pouco realista

1.2 razdo:

Preconceitos da sociedade.................. 1

Barreiras arquitectonicas.................. 1

Falta de preparacdo do corpo docente.................. 1

Falta de condigdes na escola.................. 1

Dificuldades em despoletar as alteragdes necessarias.................. 1
2." razdo:

Falta de preparacdo na gestdo das escolas.................. 1

Falta de formacéo do professor de apoio e do regular.................. 1
Legislacdo................. 1

Colaboracéo do professor do, ensino regular.................. 1
Inadequacdo na formacao inicial dos professores.................. 1
3.2razdo:

Legislacdo.................. 1

Falta de técnicos.................. 1

Deficiente preparacdo da formacdo continua dos professores ... 1

Utdpico
N&o houve respostas
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Anexo 4 A
QUADROS DE FREQUENCIAS DER
(correspondente as Questdes 17-b e 18-b)

Raz0es apresentadas e correspondentes a questdo 17-b
Facil de realizar

1.2 razdo:

Grande empenhamento dos 6rgdos competentes............. 1
2.2 razdo:

Igualdade de direitos............. 1

Dificil de realizar

1.2 razdo:

Actual filosofia da educagéo............. 1

Falta de técnicos............. 2

Falta de estruturas............. 3

Falta de formacdo dos docentes de apoio............. 2
Falta de formacéo dos docentes do ensino regular............. 2
Falta de professores especializados............. 4

Falta de técnicos............. 2

Preconceitos sociais............. 1

Falta de equipamentos e material............. 5

2.2 razdo:

Turmas numerosas............. 4

Falta de apoios e de técnicos............. 7

Prejuizo para a turma............. 6

Falta de empenho do docente de apoio............. 1
Falta de equipamento e recursos............. 4
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Frequencia

3.2razdo:

E impossivel o professor do ensino regular dar resposta a todos ... 3

Falta de articulagéo entre o professor de apoio e do ensino regular........ 1

Turmas nUMerosas........ 2

Barreiras arquitectonicas........ 2

Falta de técnicos para detectarem os problemas........ 2

Falta de sensibilidade para o problema........ 1

Falta de professores de apoio e incapacidade do professor do ensino regular........ 1
Alunos que chegam a escola com problemas por detectar........ 1

Impossivel de realizar

1.2 razdo:

Falta de formacdo cientifico-pedagdgica........ 1

Falta de apoios educativos........ 1

Falta de professores de apoio........ 1

2.2 razdo:

Dificuldades de articulacédo entre o professor de apoio e o professor do regular........ 1
Organizacéo escolar............ 1

Falta de equipamento............ 1

Perturba o andamento escolar dos outros............ 1

3.2 razéo:

E impossivel os professores do ensino regular darem resposta a todos............ 2
Falta vontade efectiva de cumprir o legislado............ 1

Falta de preparacdo e motivacéo............ 1

Razdes apresentadas e correspondentes a questdo 18-b

Realista

1.2 razdo:

Mudangas organizativas de gestéo............ 1
A vida é para todos............ 1

Todos diferentes, todos iguais............ 1
Novo corpo docente............ 1
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Frequencia

2.2 razdo:

Mudangcas juridicas.............. 1

Diferentes mais iguais oportunidades.............. 1
Aplicacéo das novas tecnologias na sala.............. 1
Empenho para uma mudanca real.............. 1

3.' razéo:

Mudangas na proviséo financeira.............. 1
Melhor solidariedade.............. 1

Pouco realista

1.2 razdo:

ImplicagGes de ordem financeira.............. 1
Mudangas arquitectonicas.............. 1

Falta de técnicos.............. 5

Ideia geral de uma escola de sucesso.............. 1
Todos os alunos ficam prejudicados.............. 4
Legislacdo confusa.............. 1

Apoio deficiente.............. 2

Ha casos em que a integracdo é maléfica.............. 1
Falta de estruturas.............. 1

2." razdo:

Falta de estruturas nas escolas.............. 1

Ficaria muito caro equipar as escolas.............. 4

Turmas numerosas.............. 5

A formacao dos professores ndo parece caminhar para a mudanca.............. 1
Falta de técnicos.............. 1

Falta de material.............. 1

Falta de pessoal.............. 1

Os alunos médios, fracos e bons, perdem.............. 1

3.2razdo:

Ha mais dispersdo por parte dos que aprendem.............. 1
Aluno esta desinteressado e sente-se diferente.............. 1
Falta de material.............. 1

Falta de espagos.............. 4
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Frequéncia

Impoténcia do professor perante a heterogeneidade.............. 1

Mudangas de ordem ético-moral dos intervenientes no processo educativo.............. 1
Falta de técnicos.............. 1

Falta de preparacdo e motivacdo dos professores.............. 1

Sé os alunos com deficiéncias ligeiras ou dificuldades de aprendizagem deveriam fazer
parte da escola. Cegos e deficientes profundos deveriam estar noutras escolas com
condicGes Optimas para 0s receberem.............. 1

Utopico
Nao houve respostas
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