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ESCOLA INCLUSIVA: UMA UTOPIA POSSIVEL?
RESUMO

Este estudo parte de nossas inquietagdes como profissionais interventivos na area
dos apoios educativos a criangas e jovens com necessidades educativas especiais.

Cogitamos que a consolidagdo da Escola Inclusiva, depende em grande parte de
uma consciéncia colectiva e individual de todos os intervenientes no processo educativo
da escola, nomeadamente dos educadores e professores, actores basilares do processo
educativo.

Procurar conhecer e perceber essa consciéncia, mormente as percepgbes e as
atitudes dos docentes, bem como o tipo de respostas de que os alunos diferentes
beneficiam nos estabelecimentos do sistema regular de educagido/ensino foram os
objectivos que nortearam este estudo.

A presente pesquisa caracterizou-se como um estudo predominantemente
quantitativo, embora com uma abordagem descritiva e exploratéria, portanto, também, de
cunho qualitativo.

Com base nos objectivos propostos para a Educagéo Inclusiva em Portugal, bem
como no seu percurso, podemos constatar com os resultados deste estudo, que muito ja
tem sido feito em busca de uma educagdo para todos.

Porém, ainda ha uma grande caminhada a ser percorrida, tanto no que se refere a
formagdo e capacitagdo dos profissionais da educagéo para efectivar este modelo
educativo, como no enfrentar e ultrapassar uma das maiores barreiras obstativas a
qualquer doutrina: o preconceito.

INCLUSIVE SCHOOL.: A POSSIBLE UTOPIA?
ABSCTRAT

This study begins with our concemns as intervenient professionals in the area of
educational support to children and young with special educational needs.

We consider that the consolidation of a Inclusive School, depends on, in a great
part, from a collective and individual conscience of all interventionists in the school
educational process, namely of educators and teachers, essential actors in the
educational process.

The aims that had guided this study where the knowledge and the awareness of
this conscience, especially the perceptions and the attitudes of docents, as well as the
type of answer that different students benefit in the normal educational.

The present investigation has been characterized by a predominant quantitative
study, although with an exploring and describing approach, therefore, with a qualitative
aspect too.

We can prove with the result of this study, with the basis on the aims proposed to
an Inclusive Education in Portugal as well as with its course, that most of it has already
been done in the search of an education to all.

Nevertheless, there is still a great way to be covered, not only in what concerns the
formation and ability of professionals of education to accomplish this educational model,
but also to face and to go beyond one of the greatest obstructive barriers in any doctrine:
the prejudice.
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INTRODUCAO

A escola € uma organizagdo especial. Com caracteristicas comuns a
todas as organizagdes, comporta também especificidades enquanto instituicdo
e que a tornam diferente de qualquer outra organizagao.

Como dizia Costa (1991, pag. 54) «Embora todas as escolas tenham do
ponto de vista formal, a mesma estrutura organizacional, cada escola € uma
escola diferente, uma organizacdo social com cultura prépria, integrando-se
num ecossistema educativo especifico, implicando, por isso mesmo, respostas
possivelmente diferentes as mesmas propostas de inovacdo.»

Por isso, talvez se possa afirmar que todas as escolas sdao semelhantes
e que todas as escolas sao diferentes. Ou seja, todas diferentes, todas iguais.

O paradigma da diversidade, e logo assim de escola inclusiva, que
coloca a ténica nas diferengas individuais, considerando-as mais como uma
mais-valia do que como um 6nus, € uma questdo que tem merecido alguma
discussao, e até controvérsia.

Grande parte da organizacdo escolar encontra-se condicionada por
determinacbes externas. Os servicos centrais do Ministério da Educacio
regulam a colocagéo dos docentes, o tempo lectivo, o curriculo regular, fixam
os racios, ... E, embora a filosofia de escola para todos esteja determinada por
regulémentagﬁo governamental, estamos em crer que a implementagéao deste
modelo — escola inclusiva — ndao se efectua apenas por decreto. Parece
fundamental a sensibilizagdo, a mobilizagéo, a participagio e o envolvimento
dos actores intervenientes no processo, neste caso dos professores.

Concordamos com Neves quando refere que “(...) as organizagtes si0 o
que sdo as pessoas que as integram, embora com graus de influéncia diversos
(--.).” (2002, pag. 144).

Nesta perspectiva, pensamos que é mais ou menos consensual aceitar-

se que neste desafio de uma escola para todos, o papel dos professores é
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determinante para o seu sucesso. Um papel de implicagdo activa nos
processos de inovagao curricular, de resolugdo cooperativa de problemas,
tendo em vista o desenvolvimento mais profundo da autonomia das criancas
com necessidades educativas especiais (n.e.e.), sabendo-se que para
conquistar essa autonomia, ao aluno é fundamental possuir os instrumentos
basicos para esse desenvolvimento, e € a escola que compete, como
organizagio vocacionada para tal, proporcionar a aquisicao dessas aptidoes.

As profundas alteragbes, que procuraremos referir ao longo deste
trabalho, ndo s6 na forma como se pretende educar as criangas com n.e.e.,
como também na terminologia utilizada, nem sempre nos parecem ser
acompanhadas de esclarecimentos, sensibilizagdo e formagdo necessarias
para que possam efectivamente obter os resultados que se ambicionam.

A questao que aqui surge € que, apesar do paradigma de escola
inclusiva ser considerada como desejavel e, objecto de regulamentagao
objectiva, na pratica ela pode ser entendida de uma maneira sensivelmente
diferente pelos responsaveis da instituicido escolar e pelos interessados,
nomeadamente por aqueles que deverdo ter nas suas turmas os alunos
diferentes.

Temos a percepgao de que os docentes sédo, em principio, receptivos a
ideia de participarem nas medidas integrativas, mas receosos dos problemas
inerentes a inclusao de criancas diferentes nas suas classes.

Benavente e outros (1993, pag. 94), afirmavam que era preciso garantir
gue «os diferentes tenham direito a sua diferenga, e simultaneamente, um lugar
na escola e na sociedade»

Parece-nos que ainda estamos a alguma distancia deste objectivo ser
atingido, pelo que a procura da solugdo para este problema podera ser o
norteador da acgdo da comunidade educativa para alcancar esse objectivo.

A Reforma actual veio trazer & escola um novo tipo de gestdo que
transformou (ou pretendeu transformar) a escola num elemento vivo de uma

comunidade escolar, participante activa no processo educativo dos alunos.
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Mas, entendemos que, quando se pretende uma escola
verdadeiramente inclusiva, onde se procure que o uso dos meios 0 mais
normalizantes possivel do ponto de vista cultural, para estabelecer ou manter
comportamentos e caracteristicas que sejam de facto o mais normais possivel,
seja aplicado em toda a sua plenitude, ha que procurar conhecer em
profundidade e perceber as percepctes e as atitudes dos professores, actores
deste processo, sobre a tematica.

lgualmente ha que procurar respostas sobre se o Sistema Educativo
Portugués estara apetrechado com recursos humanos especializados e com
estruturas adequadas, organizadas e eficientes, que possam assegurar uma
interven¢ao educativa que facilite os meios adequados ao desenvolvimento das
criangas com n.e.e..

E surgem as questoes:

- Estardo os docentes sensibilizados e preparados para a problematica
da educagéo dos alunos com n.e.e.?

- Existirao condigdes e estimulos nas estruturas regulares de educacgédo
e ensino que facilitem o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com
n.e.e.?

- Que percepgdes construiram os docentes, nomeadamente na sua
dimensao avaliativa, desta problematica?

- Que atendimentos tém as criangas com n.e.e. nas estruturas regulares
de educacio e ensino?

Sendo a formagdo um elemento importante do complexo sistema
educativo, parece fundamental um conhecimento que fornega dados concretos
de resposta a questdes vividas na actividade profissional, de modo a permitir
uma intervengao eficaz e rigorosa na resolugdo de problemas com os quais
somos confrontados diaria e sistematicamente.

Nesta perspectiva surge também a questdo de saber se o principio da
escola inclusiva sera o norteador efectivo das praticas educacionais nos jardins

de infancia e nas escolas do ensino regular da area de intervencgédo da Equipa
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de Coordenagéo dos Apoios Educativos AC1 (ECAE AC1) (concelhos de
Estremoz, Borba, Vila Vigosa, Alandroal, Redondo, Reguengos de Monsaraz e
Mourao)?

O estudo desenvolvido foi orientado tendo por base esta questao, numa
perspectiva de obter respostas aos seguintes objectivos:

- Investigar as percepgbes que os educadores de infincia e os
professores do ensino basico da area antes referida apresentam, de escola
inclusiva;

- Analisar o tipo e a qualidade das respostas dos docentes, as
necessidades e caracteristicas dos alunos com n.e.e.:

- Analisar a coeréncia entre os principios gerais subjacentes ao conceito
de escola inclusiva, e as propostas e os planos de intervengéo elaborados

Reconhecendo toda a limitag&o deste trabalho, o presente estudo apoia-
se num campo conceptual que aborda uma retrospectiva da educacdo
especial, faz uma abordagem ao espago de intervengdo dos docentes, a
percepgdo que tém da escola, bem como aos conceitos de integragédo e
inclusdo, de necessidades educativas especiais, e de normalizacdo fazendo
uma observagéo sobre o papel da educagao especial no sistema educativo.

Para se tentar obter as respostas pretendidas, foi elaborado um
questionario, que foi entregue a uma amostra de 255 docentes do pré-escolar e
ensino basico, na zona antes referida.

Em termos de organizagdo este trabalho comporta, além desta

introdugdo, dois capitulos e uma conclusao:

INTRODUGAO - apresenta a razdo da escolha do tema de estudo desta
dissertacdo, as questbes suscitadas e os principais objectivos abordados, bem

como os fundamentos e pressupostos tedricos

PRIMEIRA PARTE - constituida por dois capitulos:



Mesirado am Educania

Yariania: Adminisiracko Bsoolar

1° Capitulo — Aborda uma retrospectiva da educagio de criancas
deficientes em Portugal e analisa a evolugdo do papel do docente de apoio
educativo;

2° Capitulo — Parte da evolugdo do conceito de integragdo para
inclusdo, reflectindo sobre a nocdo de necessidades educativas especiais,
fazendo uma abordagem ao conceito de normalizagdo através da
aprendizagem, questionando por fim a educagdo especial como sub-sistema ou
ndo do sistema educativo, decorrendo do atendimento prestado aos alunos

com n.e.e. e da analise dos seus Planos Educativos Individuais.

SEGUNDA PARTE - Constituida por dois capitulos:

1° Capitulo — Indicagbes metodologicas sobre a pesquisa e
procedimentos adoptados na testagem e aplicagdo do instrumento de recolha
de dados;

2° Capitulo — Apresentagao dos resultados consequentes do tratamento

e analise das respostas aos instrumentos de recolha de dados.

CONCLUSAO - apresenta-se uma andlise de caracter conclusivo e
reflexivo, referente aos resultados obtidos na pesquisa, em relagdo ao
conhecimento existente sobre o tema, apresentam-se recomendacgdes e séo

langadas algumas questoes para futuras investigagoes.
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PRIMEIRA PARTE

DO ABSCONDITO AO INCLUSIVO
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1° CAPITULO

-EVOLUGAO RETROSPECTIVA DA EDUCAGCAO DE CRIANGAS
DEFICIENTES EM PORTUGAL

- DO PROFESSOR DE EDUCAGCAO ESPECIAL AO DOCENTE DE APOIO
EDUCATIVO: SEU PAPEL NA ESCOLA
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INTRODUCAO

Tradicionalmente, para designar um tipo de educacgio diferente da
praticada no ensino regular, que se desenrolaria paralelamente a esta, e se
destinava a um tipo de alunos possuidores de algum défice ou handicap que os
apresentava como diferentes dos restantes alunos considerados normais,
utilizava-se a expressdo Educagdo Especial.

A Educacéo Especial parece ter vindo a alcangar progressivamente uma
grande relevancia teérica desde um ponto de vista educativo, psicolégico e
social, e cada vez mais uma importancia pratica, dada a amplitude e a
diversidade de problemas que enfrenta, e a necessidade de os resolver de
forma satisfatéria.

Neste capitulo procuraremos abordar, em jeito de retrospectiva, a
educagéo das criangas deficientes em Portugal, e fazer uma analise a evolugéo

do papel do docente de educagio especial na escola.
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A EDUCAGAO ESPECIAL EM PORTUGAL

Historicamente, a educagido das criangas deficientes tem passado por
diferentes fases cujas diferengas assentam essencialmente nos aspectos
organizativos e na forma de operacionalizar conceitos € medidas preconizadas.

Na antiguidade era normal o infanticidio quando se observavam
anormalidades nas criancas. Nas idades médias e moderna a atitude era de
repulsa e segregagdo com o seu “‘desterro” em hospicios. No século XVI,

segundo Capul (cit. por Simon, 1991, pag. 14) as criangas segregadas

«O que é um anormal escolar? (...) E portanto um ser que,
embora queira, ndo pode porque a isso se opde gqualguer anomalia
patolégica. Neste caso encontram-se os surdos-mudos, os cegos,
os idiotas, os epilécticos, etc., etc.»

(--)

O intelectualmente anormal nada aproveitara com essa actividade
de trabalho quando dirigido pelos métodos ordinarios, antes isso
pode ser-lhe perigbso ou mesmo fatal. O que é preciso é subtrai-los
as escolas ordinarias, onde nada aproveitam, sendo mesmo um
fardo inutil para o professor, outros prejudicialissimos a disciplina
dado o seu feitio irrequiéto, indisciplinavel. (...) Deixa-los entre as
criangas normais, sujeita-los a0 mesmo ensino e a mesma
disciplina, sera aplanar o caminho para o desenvolvimento das taras

ja& manifestadas ou para a eclosdo das que se encontem em estado

latente, e que assim despertario inevitavelmente.» (pags. 7 e 9) 1)

repartiam-se por trés categorias:

- os filhos de “réprobos” (mendigos, vagabundos, ciganos,...);

as criangas que se portavam mal: mendigos, vagabundos,

prostitutas,...

D) “Os anomnais escolares — seu grau de educabilidade”, Dissertagdo do aluno-mestre
Domingos Ramalho Franco, 1918, Escola Normal Superior de Lisboa, composto e impresso na Emp. Tip.

Eborense, Evora.
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- as criangas em “estado de pobreza”: 6rfaos, bastardos, abandonadas e
deficientes (cegos, surdo-mudos, disformes, “idiotas”,...)

No trajecto evolutivo do sistema educativo portugués podemos encontrar
diversas iniciativas governamentais que, historicamente, marcam a intervengéo
junto das pessoas habitualmente referenciadas como pertencentes a educagao
especial.

Da leitura de diversos autores (Ana Maria Bénard da Costa, Joaquim
Bairrao, Isabel Felgueiras, Sérgio Niza, entre outros) pensamos que se pode
concluir que toda a acgao desenvolvida em prol da educagao dos deficientes
teve quatro periodos distintos:

O primeiro com inicio no séc. XIX, corresponde a histéria da cria¢do dos
primeiros «asilos» e «institutos» para surdos e cegos, dependentes de
beneméritos e de organizagdes particulares de assisténcia (Casa Pia e
Misericordias, por exemplo) com objectivos assistenciais ou educativos.

E aqui, consideramos que merece uma referéncia especial o papel
desempenhado pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira - nome do seu
fundador - criado em 1916, destinado a a observagido e ensino de criangas
deficientes. Durante muitos anos foi este Instituto a Gnica escola portuguesa
que formava professores e educadores de infancia para o ensino especial.

Segundo Niza (1981, pag. 151), «é indispensavel lembrar o servico
matriz de feicdo asilar, Instituto Médico-Pedagégico de Casa Pia de Lisboa,
aberto pelo Dr. Anténio Aurélio da Costa Ferreira em 1915, no apogeu da sua
carreira cientifica».

Um segundo periodo, com inicio nos primoérdios dos anos 60, em que se
assiste a um aumento da intervencao oficial em matéria de Educacao Especial,
sobressaindo o papel do Instituto de Assisténcia aos Menores, da Direcgéo-
Geral de Assisténcia Social, que criou diversas «escolas especiais» para

deficientes, em varias cidades do pais.

10
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E por esta altura que se iniciam as primeiras experiéncias de integragao
escolar de alunos deficientes visuais, através da criacdo de salas de apoio,
com professores especializados.

Segundo Niza (idem, pag. 154), «Criados os novos servigos do Instituto
de Assisténcia a Menores, transitam para eles os directores dos mais
reputados estabelecimentos de deficientes que desencadeiam pela primeira
vez um plano nacional de Educacgdo para deficientes apoiado pelas novas
verbas, do Totobola, que nasce. Numa meia dlzia de anos se ddo os passos
mais marcantes da «Educacao Especial» em Portugal.»

Comecam também a surgir nesta época as “Associagbes de Pais”, como
movimentos tendentes a criagdo de instituicoes para deficientes, tais como:
Liga Portuguesa de Deficientes Motores, Associagdo Portuguesa Para
Protecgdo as Criangas Autistas, Associagdo Portuguesa dos Pais e Amigos das
Criangas Deficientes Mentais, entre outras.

E por esta altura que se iniciam as primeiras experiéncias de integracéo
escolar de alunos deficientes visuais, através da criagao de salas de apoio com
professores especializados. Sdao implementadas medidas de compensacéo das
desvantagens (cfr. Niza, 1996, pag. 160) revestindo-se sob a forma de
programas preventivos, programas de apoio complementar, programas
suplementares e formas supletivas de compensagéo.

Os programas preventivos tinham como destino as criancas em idade

pré-escolar e tinham por objectivo facilitar a sua adaptagéo escolar.

Os programas de apoio complementar tinham por objectivo
complementar e alargar as actividades escolares fora dos tempos lectivos.

Os programas suplementares destinavam-se a dar as criangas “mais do
mesmo”.

As formas supletivas de compensagdo surgiam sob a forma de

programas alternativos destinados a alunos com grandes dificuldades.

11
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Por esta altura o professor interrogava-se: “Como é que eu vou ensinar’,
numa tentativa de resolugdo de problemas através destas medidas de
compensagao das desvantagens.

Estas medidas véem a sua utilidade posta em causa com a Conferéncia
Mundial Sobre Educagio Para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, onde é proposto estabelecer programas de resposta as necessidades
educativas fundamentais garantindo uma educagdo basica para todos os
cidadaos, e, mais tarde, com a declaragdo de Salamanca, de que adiante
falaremos.

- O terceiro_periodo teve inicio em 1973 com a reforma do ensino,

conhecida por «Reforma Veiga Simao», verificando-se uma maior
responsabilizacdo do Ministério da Educagdo, que criou os Servicos de
Educacido Especial - Divisdo de Ensino Especial - na dependéncia das
Direcgdes Gerais de Ensino Basico e Secundario (Dec.-Lei n® 45/73 e Dec.-Lei
n® 44/73, publicados no D.R. - | Série de 12/03/73), que por sua vez
organizaram cursos de Especializagdo para professores e criaram as
primeiras Equipas de Educagédo e Ensino Integrado, com o objectivo de apoiar
a integracdo socio-educativa dos alunos deficientes visuais, auditivos e
motores, frequentando o sistema regular de ensino.

Esta Reforma assumiu um cariz inovador, um modelo novo que, pela
primeira vez, demonstrava preocupag¢do com a formagéo do individuo enquanto
pessoa humana, pressupunha a igualdade de oportunidades e pretendia
mesmo a democratizagdo do ensino.

O curriculo do ensino basico contemplava, pela primeira vez, aspectos

relativos a formacdo da personalidade, nas vertentes fisica, intelectual,

2) Declaragdo resultante da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em Salamanca, Espanha, organizada pelo
governo espanhol, em cooperagdo com a UNESCO.

Esta Conferéncia decorreu de 7 a 10 de Junho de 1994, e nela participaram
representantes de 88 governos e de 25 organizagbes internacionais.
(Cfr. Fontes Unesco, n°® 60, Julho-Agosto, 1994, pag. 22)

12
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estética, moral, social e patridtica e tinha a particularidade de, pela primeira
vez, abranger criangas deficientes, inadaptadas e precoces.

Inovador também, foi a énfase dado ao papel da familia, a valorizagao
do meio local e a necessidade da sua interacgdo com a escola.

E nesta altura que se da o “25 de Abril de 1974” que inviabiliza a
aplicacgéo total reforma, mas que, mesmo ficando muito aquém das intengdes,
modificou atitudes, deixou marcas claras e foi objecto de debate publico. Sofreu
grandes contestacdes tanto de estudantes como de professores, mas, deixou o
caminho aberto para posteriores reflexdes e planeamento de novas reformas,
nomeadamente para um processo de transformacdo e modernizagido da

Educacao Especial em Portugal.
- O _quarto periodo, que considero poder dividir-se em trés fases (ante e

pos Decreto-Lei n°® 319/91 de 23 de Agosto e pés Declaragéo de Salamancaz’),
inicia-se precisamente com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei 46/86 de 14 de Outubro), que ao preconizar «... a igualdade no acesso aos
beneficios da educagao, da cultura e da ciéncia», (Art® 3°, alinea h) contempla
os alunos que se encontram em situagdo de desvantagem, e, dentro
da légica assumida, o Sistema Educativo tera que se adaptar a todos e a cada
um, consoante as suas necessidades educativas.

Até 1979/80 as Equipas de Educagcdo Especial estavam apenas
vocacionadas para apoiarem deficientes visuais, auditivos e motores, sendo os
que tinham problemas de ordem emocional ou intelectual encaminhados para
escolas especiais.

A partir desse ano lectivo, as Equipas iniciam o apoio directo a criangas
com debilidade mental ou distirbios emocionais.

Entretanto, grupos de pais e amigos de criangas constituidos em
associagdes comegam a fazer pressao sobre o Estado no sentido de que este
estabelecesse os direitos educativos das pessoas deficientes, garantindo-os e

assumindo a inteira responsabilidade pela sua educacao.

13
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Como consequéncia os objectivos da politica oficial foram gradualmente

definidos em medidas legais. E entdo surgiram:

LEI n°® 46/86, de 14 de Outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo

DECRETO-LEI n° 35/88, de 4 de Fevereiro - Concurso de Professores
para o Ensino Basico.

DESPACHO CONJUNTO n° 36/SEAM/SERE/88, de 29 de Julho -
Regulamento das Equipas de Educagao Especial

DECRETO-LEI n° 43/89, de 3 de Fevereiro - Regime Juridico da
Autonomia da Escola.

DECRETO-LEI n° 35/90, de 25 de Janeiro - Regulamento da gratuitidade
e do cumprimento da escolaridade obrigatéria, extensivo a alunos com
necessidades educativas especificas.

DECRETO-LEI n°® 172/91, de 10 de Maio - Ordenamento Juridico dos
Orgaos de Direccdo, Administracdo e Gestao escolar.

DECRETO-LEI n° 190/91, de 17 de Maio - Regulamenta os Servigos de
Psicologia e Orientacao

DECRETO-LElI n° 319/91, de 23 de Agosto - Define as
medidas do regime educativo especial aplicaveis a alunos com
necessidades educativas especiais integrados em estabelecimentos publicos
de ensino dos niveis basico e secundario.

DESPACHO n°® 173/ME/91, de 3 de Setembro - D.R. n® 244, de
23/10/1991

(com as alteragdes veiculadas pelo Despacho n° 10856, de 13 de Maio
de 2005) - Regulamenta as condigbes e procedimentos necessarios a
aplicagdo das medidas do regime educativo especial destinadas a alunos
com necessidades educativas especiais.

DESPACHO CONJUNTO n°® 105/97, de 1 de Julho — estabelece o

regime aplicavel a prestagcao de servigos de apoio educativo.

14
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DECRETO-LEI n° 115-A/ 98, de 4 de Maio -Regime de autonomia das
Escolas e Servicos Especializados de Apoio Educativo

DECRETO-LEI n° 6/2001, de 18 de Janeiro — D.R. n°® 15, de 18/01/2001
— principios orientadores da organizacdo e gestao curricular do ensino basico,
bem como da avaliagcdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento
do curriculo nacional.

DESPACHO NORMATIVO n° 30/2001, de 22 de Junho — D.R. n° 166, de
19/07/1991 — regulamentacao da avaliagdo da aprendizagem e seus efeitos, no
ensino basico.

DESPACHO n.° 3/SEAE/2002, de 28 de Junho - prioridades a observar
na inscrigéo de criangas, incluindo as que tenham necessidades especiais, nos
jardins de infancia pertencentes a rede publica.

DECRETO-LEI n° 35/2003, de 27 de Fevereiro — regula o concurso para
selecgdo e recrutamento do pessoal docente da educagido pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario.

A Lei de Bases do Sistema Educativo considera no seu Art® 17° o ambito
da Educacgao Especial que a seguir se transcreve:

«1. - a educagdo especial visa a recuperagdo e integracdo socio-
educativas dos individuos com necessidades educativas especiais devidas a
deficiéncias fisicas e mentais;

2. — a educagao especial integra actividades dirigidas aos educandos e
acgdes dirigidas as familias, aos educadores e as comunidades;

3. — no ambito dos objectivos dos sistema educativo, em geral, assumem
relevo na educacao especial:

a) — o desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais;
b) — a ajuda na aquisi¢gdo da estabilidade emocional;

c) — o desenvolvimento das possibilidades de comunicagéo;

d) — a reducgéo das limitagSes provocadas pela deficiéncia;

e) — o apoio na insercao familiar, escolar e social de criangas e

jovens deficientes;

15
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f) — o desenvolvimento da independéncia a todos os niveis em
que se possa processar,
g) — a preparagdo para uma adequada formacao e integracdo na

vida activa.»

No que se refere a organizacdo da Educacao Especial o Art® 18° da lei
atras referida determina o seguinte:

«1. - A Educacdo Especial organiza-se preferencialmente segundo
modelos diversificados de integracido em estabelecimentos regulares de
ensino, tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, e com
apoios de educadores especializados;

2. - A Educagado Especial processar-se-a também em instituicoes
especificas quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia
do educando;

3. - Sao também organizadas formas de educagado especial visando a
integragao profissional do deficiente;

4. — A escolaridade basica para criangas e jovens deficientes devem ter
curriculos e programas devidamente adaptados as caracteristicas de cada tipo
e grau de deficiéncia, assim como formas de avaliagdo adequadas as
dificuldades especificas;

5. — Incumbe ao Estado promover e apoiar a educagédo especial para
deficientes;

6. (...)

7. — Ao ministério responsavel pela coordenagido da politica educativa
compete definir as normas gerais de educacdo especial, nomeadamente nos
seus aspectos pedagodgicos e técnicos, e apoiar e fiscalizar o seu cumprimento
e aplicagao.

(...)»

Em 25 de Janeiro de 1990 é publicado o Decreto-Lei n° 35/90, diploma

que na continuidade da Lei de Bases do Sistema Educativo, pretende alargar a
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gratuitidade escolar a todos os estabelecimentos de ensino que tenham alunos
em idade escolar obrigatéria e reforgcar as garantias nos apoios sodcio-
educativos, estabelecendo nomeadamente:

- a obrigatoriedade e gratuitidade escolar a todos os alunos, ndo se
prevendo isengbes, dispensas ou cessamento do dever de escolaridade (Art°
2°%);

- prioridades dos apoios e complementos educativos aos alunos em
modalidade de educacéo especial (Art® 6°);

- possibilidade de transporte aos alunos com dificuldade de locomogao,
na sua area de residéncia (Art® 15°);

- prioridades de apoio em alojamento a criangas de fracos recursos
econdmicos, do ensino basico, em educagao especial (Art° 16°);

- distribuicdo de ajudas técnicas a criancas com deficiéncia, que delas
necessitem (Art° 18).

Este diploma veio acabar com o principio de que haveria criangas nao
escolarizaveis, revogando expressamente esse preceito legal anterior e
reforgcando as medidas de apoio sécio-educativo.

Até a publicacao deste normativo aceitava-se que uma crianga deficiente
nédo fosse a escola, bastando para tal que existisse um documento médico a
comprovar que a crianga era efectivamente deficiente.

Um marco que nos parece importante, sendo fundamental, nesta
problematica, e com que se inicia a 22 fase deste quarto periodo, é a
publicacdo do Decreto-Lei n°® 319/91 de 23 de Agosto, que estabelece no seu
articulado o Regime Educativo Especial, introduz o conceito de «necessidades
educativas especiais», que adiante abordarei, baseado em critérios
pedaglgicos, e regulamenta a integragdo destas criancas em escolas
regulares, “abrindo-lhes” a escola, numa perspectiva de «escola para todos».
(Art° 2° e preambulo)

E com a publicagéo deste Decreto-Lei que se opera uma modificacdo na

forma de elegibilidade, atendimento e organizagdo dos alunos portadores de
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deficiéncia e/ou que apresentem necessidades educativas especiais, através
da substituicao de classificagées do tipo categorial eminentemente médico, por
critérios de natureza pedagégica.

Pretende-se que a escola do ensino regular detenha um papel
fundamental na efectiva promog¢ao da igualdade de oportunidades, € numa
melhor formagéo da consciéncia colectiva, contribuindo para a erradicagéo de
estigmas e preconceitos, de forma a concorrer para o exercicio pleno da
cidadania por parte dos alunos/pessoas diferentes.

A escola passa entdo a ser responsavel por todos os alunos, sendo que
os alunos com n.e.e. passam a poder beneficiar da aplicagao de uma (ou mais)
medida do Regime Educativo Especial, que consiste na adequacdo do
processo de ensino e das condicées materiais da escola as suas necessidades
especificas, desde que obtida a anuéncia expressa do encarregado de
educacgao.

A regulamentagao deste Decreto-Lei através do Despacho regulamentar
n® 173/91 de 23 de Novembro, estabeleceu as orientagdes politicas para o
subsistema da educacao especial, operacionalizando o processo ensino-
aprendizagem destes alunos nas seguintes medidas:

“a. equipamentos especiais de compensagdo (material didactico
especial: livros em Braille, material em relevo, préteses, audiovisuais, ...);

b. adaptagbes materiais (instalagdes, mobiliario,...)

c. adaptagbes curriculares (redugdo do curriculo ou dispensa de
actividade);

d. condigdes especiais de matricula (em escolas fora da area de
residéncia, dispensa do limite etario, por disciplinas);

e. condigbes especiais de frequéncia (por disciplinas):

f. condicbes de avaliacdo (tipo de prova, meio de expressao,
periodicidade, duracao e local);

g. adequagido na organizagdo de classes ou turmas (maximo de 20

alunos, ndo devendo incluir mais de 2 com n.e.e.);
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h. apoio pedagégico acrescido (apoio lectivo suplementar,
individualizado ou em pequenos grupos);
i. ensino especial (curriculos escolares proprios ou curriculos

alternativos).”

DO PROFESSOR DE EDUCAGAO ESPECIAL: ... DE ONTEM...

Desde a publicagao do despacho conjunto 36/SEAM/SERE/88, de 29 de
Julho, os professores de educacéo especial encontravam-se organizados numa
estrutura com alguma autonomia — as Equipas de Educag¢éo Especial (EEE) —
gue, como servicos locais de educagido especial, constituiam um recurso de
apoio as escolas, no sentido de lhes fornecer informacdo e formacao,
aconselhamento, indicagtes de técnicas, estratégias, materiais e equipamentos
especificos.

De acordo com o mesmo Despacho, estas Equipas eram «constituidas
por educadores de infancia e professores dos diferentes graus de ensino nao
superior, preferencialmente com curso de especializagao e/ou experiéncia em
educagdo especial» (ponto 2.1), prevendo-se ainda a integracdo de
«psicologos e terapeutas e ainda de pessoal auxiliar de educacgao, quando
necessario e possivel (...) e quando as modalidades e o grau de autonomia
dos alunos o exigir.» (pontos2.2 e 2.3)

Em termos genéricos, o grande objectivo da Educag¢do Especial referida
neste Despacho era «contribuir para o despiste, a observagao e o
encaminhamento, desenvolvendo o atendimento directo a criancas e jovens
com n.e.e. (...)» (ponto 3)

Para atingir este objectivo, e para cumprir as atribuigdes da Equipa de
Educagao Especial, no ambito do qual a sua acgao se efectuava, o professor,
destacado, exercia um conjunto diversificado de fungdes, que o obrigavam ao
estabelecimento de miiltiplas relagbes/interacgtes com os varios intervenientes

no processo educativo dos alunos que eram objecto da sua intervencgao.
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Essas fungdes eram as seguintes:

1 - «Proceder a avaliagbes psicopedagdégicas das criangas e jovens com
necessidades especificas de educacao, tendo em vista o desenvolvimento de
planos educativos individuais» (ponto 3.1)

Esta era uma fungdo extremamente dificil de cumprir por parte dos
professores de educacdo especial, ja que raramente existiam técnicos
multiprofissionais, ou seja, das varias areas de intervengcao, o que obrigava a
recorrer a outros servicos (quer do Ministério da Educacgao, quer a Hospitais,
Departamentos de Psiquiatria e Saide Mental, Associagbes de Deficientes,
Centros de Salde, e até a consultas particulares de especialidade), que nem
sempre conseguiam uma capacidade de resposta consonante com a urgéncia
da situacao.

2 - «Planear programas de interven¢ao com base nos planos educativos
individuais, executa-los e proceder a sua avaliagdo» (ponto 3.2)

Outra fungao dificil de satisfazer, a necessitar da colaboragido de uma
equipa mulitidisciplinar.

3 - «Promover a participagao activa dos docentes do ensino regular e
dos pais na elaboracdo, execugcao e avaliagido dos programas individuais»
(ponto3.3)

Talvez a fungdo que, filosoficamente, melhor caracterizava o papel da
educagao especial.

4 - «Manter organizados e actualizados os processos dos alunos, bem
como os registos de dados estatisticos relativos as criancas e jovens apoiados
ou a apoiar, e dos recursos humanos e materiais» (ponto 3.4)

Uma das fungbes que merecia forte controvérsia, ja que era
entendimento dos professores de educagdo especial, que para haver plena
integracdo, se devia pugnar pela integracdo das competéncias, das

responsabilidades, dos recursos humanos e materiais na escola regular.
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5 - «Apoiar os docentes colocados nos lugares criados especificamente
para possibilitar o apoio a alunos portadores de deficiéncia e ou com
dificuldades de aprendizagem (...)» (ponto 3.5)

Aspecto considerado importante, jA que de uma maneira geral, os
docentes que eram colocados nestas condicbes eram professores com pouco
tempo de servico, com pouca experiéncia, necessitando por isso de
aconselhamento e orientagdo pedagdégica.

6 - «Fazer o levantamento das necessidades e valéncias locais» (ponto
3.6)

Tarefa fundamental para a definicao de critérios de actuagdo por parte
das EEE, algumas vezes, no entanto, correndo-se o risco de nao haver poder
de resposta para algumas das necessidades inventariadas, por falta de
especialistas e/ou recursos materiais.

7 - «Colaborar com os outros servigos locais, designadamente da saude,
emprego e seguranca social, autarquias e instituicbes privadas, participar nos
servicos de natureza interdepartamental (...)» (ponto.3.7)

Outra das fungdes que talvez caracterizasse melhor o papel do professor
de educacao especial, no estabelecimento de uma muitiplicidade de relagtes
de cooperacao com os varios agentes da escola e outros servigos.

8 - «Prestar servico de aconselhamento a pais, educadores e
comunidade em geral sobre a problematica da educagéo especial» (ponto 3.8)

Designio importante no papel do professor de educacgdo especial, que
muitas vezes nao era conseguido por falta de formagéao especializada por parte
de grande parte dos professores que trabalhavam em educacgéo especial.

9 - «Implementar as orientagbes recebidas, dar pareceres, quando
solicitados, sobre matérias relativas ao ambito da sua actividade e apresentar
propostas, designadamente sobre as ac¢des de resposta as necessidades de
atendimento local e sobre ac¢ées de formagéo continua» (ponto 3.9)

Aspecto que deveria ter sido enquadrado num contexto mais vasto, com

o envolvimento de todos os intervenientes da Comunidade Educativa, numa
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perspectiva de uma maior intervencdo, sensibilizacdo e participagdo no
processo educativo.

10 - «Participar nos conselhos escolares (...) e outras reunides
escolares no sentido de contribuir para o esclarecimento e solugio de
problemas relativos a alunos com necessidades educativas especiais»
(ponto3.10)

Embora agentes educativos, os docentes de educacdo especial eram
muitas vezes considerados elementos exteriores a escola. Esta fungao permitia
e estimulava a integracdo funcional do professor de educagdo especial no
interior da escola onde exercia a sua actividade, “apelando” para um contexto
de colaboragcdo entre todos os intervenientes no processo educativo,

susceptiveis de contribuir para a resolugao de problemas.

... AO DOCENTE DE APOIO EDUCATIVO: ... DE HOJE.

O Despacho Conjunto n® 105/97 veio alterar a situagdo dos apoios,
pretendendo centrar na escola todas as intervengbes diversificadas
necessarias para o sucesso educativo de todas as criangas e jovens. Pela sua
analise e dos documentos sobre as “Normas orientadoras para a realizagéo de
apoios educativos nas escolas” do Ministério da Educacao, ressalta a ideia de
que se deve entender o conceito de escola inclusiva como enquadrando-se no
principio da igualdade de oportunidades educativas e sociais para todos os
alunos, atendendo as suas diferengas individuais, no sentido de potencializar o
desenvolvimento de cada um, implicando a flexibilizacdo das estratégias de
ensino, dos curriculos, da gestdao do recursos, ou seja, toda uma flexibilizagdo
da organizacéo escolar.

Nesta perspectiva, o papel do professor de educagido especial sofreu
alguma evolugao.

Passando a designar-se docentes de apoio educativo, sao colocados na

escola, em regime de destacamento, docentes com formacéo especializada (o
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que nem sempre acontece), centrando-se, ou pretendendo-se centrar na
escola as intervengdes diversificadas necessarias ao sucesso educativo de
cada crianga.

As suas funcgdes encontram-se definidas e clarificadas no Despacho
referido, no seu ponto 12, e apontam para uma colaboracéo com todos os

intervenientes no processo educativo das criangas com n.e.e., nomeadamente:

- com os Orgdos de Gestio e Coordenacdo das escolas:

- na sensibilizagdo e dinamiza¢do da comunidade educativa para
o direito que as criangas e jovens com n.e.e. ttm de frequentar o ensino
regular, nomeadamente através de acgbes de informagdo para os pais e
encarregados de educacgdo, sobre as vantagens da presenga num mesmo
contexto educativo de criangas e jovens diferentes;

- na organizagao do processo de apoio aos alunos com n.e.e.,
através da identificagdo, em conjunto com os docentes do regular, dos alunos
com necessidades educativas especiais, as suas areas fortes e fracas, bem
com as modalidades de intervengao e de apoio;

- na identificagdo, em conjunto com os outros 6rgaos de gestao
pedagégica, as solugdes e recursos humanos e técnicos necessarios a criagao,
na escola, das condigbes ambientais e pedagégicas que permitam a
humanizagcdo do contexto escolar e a efectiva promog¢ao da igualdade de
oportunidades;

- na participagao na elaboragao do Projecto Educativo da Escola,
colaborando na identificagdo das necessidades e das propostas de solugao, no
que aos alunos com n.e.e. diz respeito;

- na identificagao, em conjunto com os restantes 6rgaos de gestao
e orientagdo pedagoégica, das necessidades de formagao dos docentes para a
promogao de uma pedagogia diferenciada;

- na articulagédo de todos os servicos e entidades que intervém no

processo de apoio aos alunos.
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- Com os docentes do ensino regular:

- apoiar na diversificagdo das praticas pedagogicas e no
desenvolvimento de metodologias e estratégias que facilitem a gestdo de
grupos, nomeadamente: estratégias de diferenciacdo pedagdgica, dinamica de
grupos, trabalho cooperativo, tutéria pedagégica, trabalho de projecto;

E, em nossa opinido, talvez o papel mais importante do docente de
apoio educativo na escola, funcionando como consultor do docente do ensino

regular, numa base cooperativa.

- Com os auxiliares de acgao educativa

- enquadrar o auxiliar com o trabatlho a desenvolver com a turma
onde existem alunos com n.e.e.;

- ajudar a compreender as necessidades pedagogicas, técnicas e
sociais dos alunos com n.e.e.;

- explicitar o trabalho a desenvolver, definindo e clarificando as
tarefas a desenvolver pelo auxiliar de acordo com a planificagdo pedagdgica
definida pelo professor da turma;

- implicar o auxiliar no trabalho de planificacdo e avaliagao que se
vai desenvolvendo, de modo a que lhe seja possivel sentir-se envolvido e
comprometido com o desenvolvimento do trabalho de apoio educativo aos

alunos com n.e.e..

- com os alunos:
- apoiar os alunos com n.e.e., dentro da sala de aula, em contexto
de turma, sempre que haja necessidade de concretizar determinadas
estratégias, ou sejam exigido técnicas especiais par o acesso ao curriculo

comum (linguagens alternativas, equipamento especifico,...);
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- o apoio fora da sala de aula sera sempre de caracter
excepcional, devendo apenas ser utilizado depois de esgotadas todas as

outras solucoes.

Resumidamente, poderemos dizer que a filosofia que preside a
intervengéo dos docentes de apoio educativos, aponta para que a educagao
dos alunos com n.e.e., em escolas do ensino regular, implique alteracdes
estruturais no plano da cultura pedagégica. E ai que o docente de apoio
educativo tem um papel determinante.

Tradicionalmente, o conjunto de apoios educativos era orientado para o
aluno com n.e.e., e fundamentalmente centrado no professor de educagao
especial. Agora, esse conjunto de apoios é alargado a toda a comunidade
educativa, sendo o docente de apoio educativo mais um técnico/colega
disponivel para colaborar na procura de solugdes para proporcionar o
desenvolvimento maximizado de todos os alunos com n.e.e., de acordo com as

caracteristicas pessoais e as necessidades individuais de cada um.
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2° CAPITULO

A CONSTRUCAO DA DIFERENGA — DA INTEGRAGAO A
INCLUSAO: PERCEPGAO E LUGAR.
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INTRODUGAO

A primeira constatagdo que qualquer docente faz quando toma a
responsabilidade de uma turma é de que tem ali alunos que diferem em sexo,
origem social, estatuto econémico, capacidade fisica e/ou cognitiva, motivacao,
conhecimentos e desenvolvimento.

Como principal responsavel pela educagédo desses alunos na escola, vai
conhecer de forma consciente a heterogeneidade da turma, para que possa ser
feito o respectivo trabalho de acomodag&o.?

Esta simples e pequena descri¢ao, que foi facil fazer, torna-se bem mais
complicada de gerir no terreno das actuagdes. E que, entre aquelas diferengas
todas, € normal surgir “um mais diferente” que os outros.

No entanto, de acordo com a Constituicdo da Republica Portuguesa todo
o cidadao tem direito a igualdade de oportunidades, quer a educagdo, quer ao
ensino, e direito a ser ele proprio com a sua histéria e caracteristicas,
constituindo também desse modo, um projecto individual.

E aqui se coloca o desafio, jA que as criangas chegam a escola em
condigbes extraordinariamente diferentes face as normas, regras, linguagens,
cultura escolar e niveis de desenvolvimento.

Neste capitulo procuraremos dar um contributo para a aclaragdo do
lugar da Educagédo Especial como eventual subsistema do Sistema Educativo
enquanto estrutura social, dentro de um pressuposto conceptual, que abrange
os conceitos de Necessidades Educativas Especiais, Integragédo vs Inclusdo e

Normalizagao, fundamentais para a compreensao da tematica.

3) Na perspectiva de J. M. Baldwin, para quem o termo significa «adaptago», resultante de uma
primeira modificacdo de um 6rgdo ou de uma fungho. Esta adaptacio visa estabelecer a respectiva
integragdo no meio, neste caso, na escola. (Enciclopédia Luso-Brasileira de Cuiltura, Lishboa, Editorial
Verbo, Vol. 1, Pag. 278)
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DA INTEGRAGAO...

A partir dos anos 60 entra-se numa fase que podemos denominar de
integragdo, conceito que surge legaimente nos Estados Unidos da América,
em 1975, decorrente fundamentalmente da publicagdo de legislagdo
especifica, (“Education of All Handicapped Children Act of 1975, Public
Law 94-142"). «Esta legislagdo surgiu como resposta as desigualdades e
discriminagdes nos servicos educativos proporcionados as criancas com
deficiéncias. Nalgumas jurisdicoes, as criangas deficientes tinham sido
impedidas de frequentarem as escolas devido as suas necessidades especiais.
O objectivo desta lei foi o de assegurar uma educagédo gratis a todas as
criangas.» (Arends, 1995, pag. 152)

Este conceito surge depois no Reino Unido através da publicagio do
relatério da Senhora Warnock (“Warnock Report: Special Educacion N.e.e.ds of
Handicapped Children and Young People” - 1978).

Qualquer destes diplomas “exige” que todas as criangas com
“handicaps” tenham direito a uma educacgéo gratuita e adequada, em escolas
regulares, quando tal for praticavel. Tém por objectivo ainda que seja dada a
educagéo especial e aos servigos relacionados particular relevo, exigindo-the
que seja baseada nas necessidades individuais da crianca.

«O relatério Warnock deslocou de forma clara o enfoque médico nas
deficiéncias de um educando para um enfoque na aprendizagem escolar de um
curriculo ou programa. E a passagem do paradigma médico ou médico-
pedagdgico para o paradigma (ou modelo) educativo.» (Niza, 1996, pag. 143)

A N.AR.C. (National Association of Retarded Citizens, EUA) faz uma
aproximacao ao conceito de integragéo, referindo-o como «uma filosofia ou
principio de oferta de servigos educativos, que se pdem em pratica mediante a
proviséo de uma variedade de alternativas de ensino e de aulas adequadas ao

plano educativo de cada aluno, permitindo a maxima integracéo educacional,
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temporal e social entre alunos deficientes e ndo deficientes, durante o periodo
escolar normal» (Jimenez, 1993, pag. 29)

Birch (1974) (cit. por Sanchez, 1988, pags. 73 e 74) «caracteriza a
integracéo escolar — Mainstreaming — como a unificagdo da educacao regular e
especial, oferecendo uma série de servigos a todos os alunos, com base nas
suas necessidades especificas. O “mainstreaming” baseia-se no principio de
gue todos os alunos com n.e.e. tém que iniciar a sua educacgéo na creche ou
jardim-de-infancia comuns, ainda que com ajudas especiais»

Hoje podemos definir integracdo, em termos escolares, como «uma
pratica educativa desenvolvida fundamentalmente no contexto dos
estabelecimentos do ensino regular, susceptivel de produzir mudancgas ao nivel
das atitudes perante a diferenga, qualquer que seja o campo onde esta se
venha a manifestar e do saber-fazer dos agentes educativos directamente
implicados no processo.» (Vieira, 1995, pag. 18)

Ou, como definiu Monge da Silva (1991, pag. 18), integragéo escolar
sera «partilhar com outros alunos os recursos educativos ai (no ensino regular)
existentes, e também participar activamente no estabelecimento das relagbes
interpessoais.»

Ou, ainda, integracdo é «sobretudo dignidade» (Rodrigues, 1995, pag.
542)

' Mas este conceito, mesmo surgido numa época e num contexto onde se
misturavam as criticas ao Paradigma da Institucionalizagéo, a discuss&o sobre
os Direitos Humanos, que culminou com a Declaragio Universal dos Direitos
do Homem, proclamada pela Organizagédo das Nagdes Unidas (ONU), em 10
de Dezembro de 1948, pela Declaragéo Universal dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia Mental (1971), e pela Declaragdo dos Direitos das Pessoas
Portadoras de Deficiéncia (1975), foi (e se calhar ainda €) objecto de muita

controvérsia.
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...PERSPECTIVAS FAVORAVEIS...

Na perspectiva dos defensores da integragdo contam-se razdes de
varia ordem. Talvez a mais geral e basica assente em critérios de justica e
igualdade, ja que defendem que «todos os alunos tém direito a que lhes sejam
oferecidas possibilidades educativas, em condigbes o mais normalizantes
possiveis, que favorecam o contacto e a socializagdo com os seus
companheiros de idade (...).» (Marchesi, 1990, pag. 22)

Também Vayer (1992, pag. 53) defende esta perspectiva, quando afirma
qgue «é na medida em que a crianga se integra (...) envolvendo-se na acgéo e
no relacionamento com os outros, envolvimento esse que é a condigéo de todo
o desenvolivimento».

Junto a estas razdes, surgiu outro tipo de razbes que tém a ver com
aspectos puramente educativos, nomeadamente que a integracdo, realizada
nas devidas condigbes e com Os recursos necessarios, & positiva para os
alunos, ja que contribui a um melhor desenvolvimento e uma mais completa e
normal socializagdo. A este propésito, Molina (cf. Jimenez, 1993, pag. 27) cita
um estudo em que & demonsirada uma maior competéncia nas areas
linguisticas orais e escritas € na capacidade de relagdo com outras criancgas,
nos alunos escolarizados em escolas regulares, dos que nos escolarizados em
classes especiais, tendo ambos os grupos, supostamente, caracteristicas
idénticas ou semelhantes.

Os que defendem este tipo de raz6es advogam ainda que «a integragao
também é benéfica para os outros alunos da classe, ja que aprendem com uma
metodologia mais individualizada, dispéem de mais recursos e adquirem
atitudes de respeito e de solidariedade para com os seus companheiros menos
dotados.» (Marchesi, 1990, pags. 23-23)

4) A este propdsito, ver Jimenez, R. B., (1993), in Bautista, R., (1997), Necessidades Educativas
Especiais, Lisboa, Dinalivro, pags. 26-27.
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Westerhout (1994, pag. 15) defende esta posicdo, ao afirmar que «a
integragdo de criangas deficientes também é positiva a nivel pedagégico, ja
que “obriga” os professores a pensar sobre o que ensinam e como ensinam. E
isso pode resultar muito positivamente para outras criangas que apresentem

problemas escolares.»

... E DESFAVORAVEIS...

No entanto também surgem professores que sdo manifestamente contra
a integragdo, argumentando com justificagbes de ordem pedagégica de trés

niveis:

a) Ao nivel do aluno deficiente.

Postula-se que ele encontra na classe regular um meio inadequado ao
seu desenvolvimento (tomada de consciéncia mais aguda da sua diferenga,
auséncia de equipamento e de instrumentos pedagégicos necessarios a sua
deficiéncia, auséncia de uma pedagogia adaptada as suas necessidades, tanto

do ponto de vista dos programas educativos como dos métodos);

b) Ao nivel da classe. Postula-se que o aluno deficiente perturba os
companheiros, quer por comportamentos pouco adaptados a boa harmonia do
grupo, quer porque provoca o desequilibrio do dinamismo interno do grupo,

assente na emulacdo e na competicao.

¢) Ao nivel da formagao de professores

Postula-se que os professores néo estdo preparados para aceitarem e
darem respostas as necessidades individuais e peculiaridades das criangas
deficientes, quer por falta de formagdo adequada, quer por faita de apoios
materiais e logisticos, quer por falta de meios de avaliagéo das criangas e dos

objectivos pedagogicos especificos, quer por falta de meios para avaliar a
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eficiéncia dos programas, quer ainda pela pouca propenséo para um trabalho
em equipa, tdo necessario, senao fundamental, para a eficacia do processo de
integracdo das criangas com n.e.e. Essas condigbes s&o também
apresentadas, quer por Rodrigues (1995, pag. 533), quer por Correia (1997,

pags. 161-162) referindo-se a outros estudos efectuados.

Além destes, outros obstaculos encontram os que hostilizam a incluséo,
considerando-os, por vezes, dbices intransponiveis, como por exemplo:

- barreiras materiais (auséncia de rampas para alunos com deficiéncia
motora; material especifico insuficiente ou inexistente; elevado nimero de
alunos por turma,...)

- barreiras humanas (auséncia de técnicos ou centros de apoio e/ou falta
de formacao especializada dos docentes de educagéo especial; reticéncias dos
pais das criangas ditas normais, que podem entender que a presen¢a das
criangas com n.e.e. retardam o ritmo da classe e prejudica a aprendizagem de

todos).

MODELOS E NIVEIS DE INTEGRAGAO

A colocagao de criangas com n. e. e. devera primordialmente acontecer
em estruturas regulares de ensino “desviando-se” para classes ou escolas
especiais apenas quando seja estritamente necessario e unicamente durante o
periodo necessario para uma preparagéo a reintegragao no sistema educativo
normal, ou como refere Costa (1995, pag. 8), «sempre dentro da perspectiva
de garantir que todas as criangas estejam a ser educadas numa estrutura
normalizada.»

Para isso o sistema educativo normal tem que oferecer diversas
modalidades de integracédo a fim de que cada aluno com n. e. e. possa passar
de uma modalidade a outra mais integradora, sempre na perspectiva de que

«(...) todas as criangas da mesma comunidade aprendam em conjunto,
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salvaguardadas as necessidades especificas de cada uma...» (Sim-Sim, 1995,
pag. 42)

S6 se tal nao for possivel, se recorrera a outras formas de atendimento,
de acordo com a hierarquia de recursos que tem sido apresentada por diversos
autores (hierarquia de Deno, hierarquia de recursos do Warner Report,
hierarquia de Reynolds e hierarquia de Gearhart e Weishann) (anexo 1).

De uma maneira geral todos estes autores apontam para um continuo
de diferentes modalidades de atendimento, no sentido do mais integrado para o
menos integrado.

Felgueiras (s/d, pag 12) sintetizou as varias legislagbes que antes

referimos, num quadro que nos da a perspectiva dos seus autores (fig 1)

\ Ensino a tempo inteiro em classe regular /

\ Ensino a tempo inteiro numa classe regular com acgfes de apoio ou aconsethamento /

nsino em classe regular, com periodos de frequéncia de classe de apoio e participagéo
na vida da comunidade e nas actividades extra-escolares da classe regular.

\ Ensino a tempo parcial numa classe regular e frequéncia de classe especial

nsino a tempo total numa classe especial, com contactos sociais com
a escola regular vizinha

Ensino a tempo total numa escola especial (tipo centro de dia)
om contactos sociais com uma escola regular

Educacdo a tempo inteiro huma escola especial
em regime de internato, com contactos sociais
com uma escola regular
Ensino a curto prazo, em hospitais
e outros estabelecimentos
Ensino a longo prazo, em

hospitais e outros
estabelecimentos

Ensino
domiciliario

(fig 1)

Neste modelo organizacional, a frequéncia numérica das criangas nas

diferentes modalidades devera diminuir progressivamente @ medida que se
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caminha no sentido das estruturas menos integradoras. (cfr. Felgueiras,
ibidem)

No entanto, a integragdo escolar individual nem sempre tem a mesma
imagem, apresentando segundo Soder® (1981, pp 21-22) e também segundo o
relatério Warnock (cfr. Garcia, 1988, pag 73; Niza, 1996, pp 142-143), trés
formas de integragao: fisica, funcional e social:

a) A integragéo fisica, em que o aluno esta colocado no mesmo
territorio escolar, mas participa pouco nas actividades da turma.

b) A integragdo funcional, em que as actividades da crianca sao as
mesmas que as dos seus colegas ou tém uma ligagéo significativa com elas.

Pressupbe a utilizagdo simultdnea dos mesmos espacgos, tais como
recreios, refeitdrios, sanitarios, areas desportivas e espagos polivalentes.

¢) A integragéo social, em que o aluno desempenha reaimente um papel
no grupo que constitui a classe, e impde a aceitagdo de formas variadas de
cooperacdo para que sejam atingidos os objectivos comuns de educacéo,
tendo a crianga o sentimento de pertencer ao grupo.

Mas, para que tal possa acontecer, e repetimos o que dissemos no
inicio, parece ser fundamental e urgente que os intervenientes no processo
educativo, e nomeadamente os professores, percebam que a implementagao
de projecto inovadores, como este da escola inclusiva, ndo se efectua apenas
por decreto.

«A escola fazem-na os professores. Se os professores forem diferentes,
a sua escola sera diferente. Sera diferente também sem novas leis: neste caso
seriam os proprios professores a pedir leis novas, adequadas as suas

necessidades» (Tonucci, 1986, pag 178)

5) Soder apresenta ainda um quarto nivel, designado por integragdo comunitaria, que
se vai produzir na sociedade quando se deixa a escola, como forma de garantir, para além da
escolaridade, o acesso aos mesmos recursos e oportunidades da comunidade.
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E, por isso estamos em crer que é fundamental uma atitude profissional
e educativa dos professores que implique novos modelos pedagogicos
de cooperagéo educativa e de diferenciacao.

Teixeira (1995, p. 37) refere que a escola deixou de ser o lugar em que
(apenas) se aprende a ler, a escrever e a contar, para dar lugar a uma
organizagdo onde também ha a preocupacéo da formagéo integral do aluno, e
do desenvolvimento de uma acgéo concreta no meio.

Parece-nos quase consensual a ideia de que a escola esta a mudar.

S6 que essa mudancga implica com «novas maneiras de ensinar, novas
formas de tomada de decisdo, novas relagbes e novos curriculos» (Marques,
1996, pag 48).

O conceito de integragéo, no sentido preciso da palavra, termina com a
ideia, emanada da Declaracéo de Salamanca, -inicio da 3? fase, que decorre -
de escola inclusiva, no sentido de que ndo ha ninguém fora para por dentro,

subjacente ao conceito de integragéo. (cfr. Declaragdo de Salamanca, 1994,

pag. 17)

... A INCLUSAO.

Ha véarias décadas que a escola vinha transformando as desigualdades
sociais e culturais em desigualdades de resultados escolares, devido a sua
indiférenga pelas diferencas. Isto para aqueles que la tinham lugar.

Algumas escolas tentam entéo implementar efectivamente uma nova
concepgdo de educagao escolar e uma pratica pedagégica em que tudo esta
em constante movimento, em que o conhecimento é construido colectivamente,
mediante interacgbes e vivéncias mutuas entre todos os alunos.

Nesta perspectiva surge o conceito de escola inclusiva, cuja
concretizagio se baseia na defesa intransigente de principios e valores éticos,
nos ideais de cidadania, justica e igualdade para todos, em contraposi¢do aos

sistemas hierarquizados de desigualdade e inferioridade.
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Embora a proclamagdo da educagdo para todos ja estivesse
contemplada na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, em 1948,
nomeadamente no seu Artigo 26° continuava a Educacdo Especial a ser
responsavel pelo atendimento as criangcas e jovens portadores de deficiéncia,
em escolas especiais ou instituicdes, funcionando como um sistema paralelo e
a margem do ensino regular.

Alguns paises sentiram entdo a necessidade de uma proposta
educacional que levasse a efectivagcdo de uma educagdo para todos, com
propostas e recomendagbes de modo a todas as criangas tivessem acesso a
uma educagio de qualidade, com respeito pelas suas diferencas, capacidades
e necessidades.

E nesta perspectiva que se realiza a Conferéncia de Salamanca, onde
se defende que a Educacédo Especial deixe de ser um sistema a parte e seja
parte integrante do sistema regular de educagdo e ensino, e que as criangas
que dela usufruiam, passem a beneficiar de uma educagéo e ensino nas
escolas regulares, sempre que possivel, junto das outras criangas, ditas
normais, da mesma idade e do mesmo extracto social.

E nesta conferéncia que surge também a denominag&o de criangas com
necessidades educativas especiais, referindo-se, ndo s6 as criancas
portadoras de deficiéncias, mas a todas as que, por diversos factores de ordem
econdmica, sociais ou culturais, ndo tinham acesso & escola.

Comegam entdo a surgir algumas respostas as orientagdes e
recomendacdes emanadas pela Declaragdao de Salamanca e despontam novas
ferramentas (a pedagogia de suporte, a pedagogia diferenciada, a
individualizag&o dos percursos de formagéo, o ensino por ciclos,... entre outras)
utilizadas por alguns professores, para demonstrar que o fracasso escolar ndo
é uma fatalidade e que a inclusdo de criangas e jovens com necessidades
educativas especiais em escolas regulares, sendo um desafio, é capaz de

transformar a escola num lugar em que cada um vai para aprender coisas
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uteis, que lhes permitam a maxima autonomia para enfrentar a vida adulta, e
vivé-la como um ser livre, criativo e justo.

O paradigma da escola inclusiva preconiza a inser¢do incondicional do
aluno desde o inicio de sua trajectéria escolar, perspectivando transformar a
escola e os ambientes educacionais, promovendo mudang¢as de atitudes e o
convivio natural com as diferengcas como experiéncia de formagio pessoal e
profissional. Alude a que a diversidade ¢ intrinseca a natureza humana, onde a
diferenca ndo é um problema, mas uma riqueza, numa sociedade democratica
gue € de todos e numa escola democratica que é (ou pretende-se) para todos.

Nesta optica é veiculado um sistema de educagdo e ensino onde as
criangas diferentes aprendem na escola da sua zona residencial, em ambientes
de sala de aula regular, com os seus amigos e colegas, da mesma idade e do
mesmo meio social, e onde lhes sdo oferecidas aprendizagens, de acordo com
as suas capacidades e necessidades.

O principio fundamental da escola inclusiva, segundo a Declaragédo de
Salamanca (Cap. |, ponto 7) consiste em que «todos os alunos devam
aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e
das diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer
as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e
ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagdo para
todos através de curriculos adequados, de uma boa organizagéo escolar, de
estratégias pedagégicas, de utilizagdo de recursos e de uma cooperagéo com
as respectivas comunidades (...)»

Parece-nos evidente e bem explicito na prépria declaragéo, de que é
necessario que a escola tenha ou arranje recursos, técnicos ou materiais, para
que possa intervir de uma forma efectiva e especializada nos momentos em
que as criangas hecessitarem.

Em termos comparativos, julgamos importante realgar as principais

diferengas entre os conceitos de integragdo e de incluséo:
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INTEGRACAO — abordagem
tradicional

> Focalizacao no aluno

> Avaliagao do aluno por
especialistas

> Resultados da avaliagcdo
traduzidos em diagnéstico /
prescricdo

> Programa para alunos

>Colocagao num programa

INCLUSAO — abordagem
inclusiva

> Focalizagdo na classe

> Avaliagao das condigoes de
ensino / aprendizagem

> Resolugao cooperativa de
problemas

> Estratégias para professores

> Adaptagéo e apoio na classe
regular

apropriado

Pressuposto: alunos diferentes,
Pressuposto: aluno diferente, ] .
convivendo, respeitosamente,
vivendo entre alunos L.
o na diversidade
supostamente iguais

Pensamos que a preocupacdo actual daqueles que se interessam e se
interrogam sobre o funcionamento do sistema educativo é a de encontrar os
meios pedagégicos para assegurar a todos os alunos as condigbes para o
sucesso escolar.

«(...) o fulcro e o desafio encontram-se sobretudo no “‘para que se
aprende”’, “o que se aprende”, “como e com quem se aprende” e “no que fazer
com o que se aprende”.» (Pegas, 1991, pag 26)

E, estamos convictos que é colocando-nos nesta perspectiva que
poderdo ganhar sentido os estudos e os projectos para a mudanga, na
perspectiva de se conseguir uma Comunidade Educativa atenta a Escola, de
modo a valorizar a acgéo dos mais diversos agentes educativos e procurar que
todas as criancas aprendam a ter um olhar critico sobre o que as rodeia,

respeitando valores, criando novas formas de estar, manipular, intervir, arranjar
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solugbes para os problemas e aprender a conhecer-se a si mesmos como
seres originais.

Estamos em crer que o preconceito e a discriminagdo que tem atingido
as criangas diferentes tém vindo a amenizar-se, aumentando a sensibilidade
para efectivar respostas as suas necessidades especiais, através de leitura e
informacgao, pratica e experiéncia.

Segundo Mantoan (1997, p.120), “A inclusédo €&, pois, um motivo para
que a escola se modernize e os professores aperfeicoem suas praticas e,
assim sendo, a inclusdo escolar de pessoas deficientes torna-se uma
consequéncia natural de todo um esforgco de actualizagéo e de reestruturacao
das condigbes actuais do ensino basico...”.

Nesta perspectiva, atrever-nos-emos a dizer que a receita até é simples.
Basta misturar algumas dimensoes axiolégicas, com amor a crianga, e ai temos

o resultado:

Informagao
Novacao
Competénciz
L.abuta

NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Talvez por influéncia dos diplomas legais antes referidos (Public-Law 94-
142 e Warnock Report), surge em Portugal o Decreto-Lei 319/91 de 23 de
Agosto que estabelece o conceito de alunos com necessidades educativas

especiais que substitui o sistema tradicional de classificagéo por categorias de
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deficiéncia, que anteriormente presidia & tomada de deciséo para educagao
especial.

E o que significa que um aluno tem “necessidades educativas especiais?

Na nossa perspectiva, decorrente da leitura de bibliografia especifica,
quer dizer que apresenta algum problema de aprendizagem ao longo da sua
escolarizagdo, que precisa de uma atengdo mais especifica e maiores recursos
educativos do que os necessarios para as outras criangas da mesma idade e
do mesmo meio social.

Manjon (1993, pag. 54) refere que «as necessidades educativas
especiais formam um continuum a que a escola se deve ir ajustando
progressivamente com o unico fim de tornar possivel o acesso dos seus alunos
aos objectivos da educagéo (...)» aparecendo ent&o o conceito de n.e.e. como
um marco educativo em geral, que pressupde centrar a atengdo nos diferentes
tipos de ajudas pedagégicas que um aluno precisa para tornar possivel o seu
acesso ao curriculo, que lhe permita completar com sucesso uma educacéo
basica e alcangar o seu maximo possivel em termos de desenvolvimento e
autonomia.

A formalizagdo politica do regime de apoios parece ter em conta cinco

condicdes de principio que decorrem da evolugéo dos conceitos de integragéo:

1 - «A substituigédo da classificagdo em diferentes categorias baseada
em decisbes do foro médico, pelo conceito de alunos com necessidades
educativas especiais assente em critérios pedagoégicos,

2 - A crescente responsabilizagdo da escola regular pelos problemas
dos alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem;

3 - A abertura da escola a alunos com necessidades educativas
especiais, numa perspectiva de escola para todos;

4 - Um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na orientagéo
educativa dos seus filhos (participagdo e responsabilidade);

5 - A consagracéo, por fim, de um conjunto de medidas cuja aplicagéo
deve ser ponderada de acordo com o principio de que a educac¢éo dos alunos
com necessidades educativas especiais deve processar-se no meio menos
restritivo possivel pelo que cada uma das medidas s6 deve ser adoptada
quando se revele indispensavel para atingir os objectivos educacionais
definidos.» (DL. 319/91 de 23/8, preadmbulo)
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Neste diploma, o conceito de necessidades educativas especiais parece
pressupor que para cada crianga se proceda a uma cuidadosa identificagéo e
avaliagdo das suas competéncias e das suas necessidades educativas a fim de
para ela se organizar o programa educativo que melhor se lhe adequar.

Pensamos que para isso, ha que colocar a disposicéo destas criancas,
condicbes e formas de vida que se aproximem o mais possivel as
circunstancias e ao estilo de vida que levam as outras criancas da mesma
idade e do mesmo extracto social, sendo fundamentais a integragdo familiar
nos primeiros anos de vida e a integragdo escolar nas criangas em idade
escolar.

A educacio do aluno com necessidades educativas especiais néo pode
constituir um sistema a margem e em separado do sistema geral de educacéao.

A Educacéo dos alunos com n.e.e. na escola regular ndo pode dizer
respeito apenas a um ou a alguns dos professores da escola. Pelo contrario,
deve ser tarefa conjunta, pressupondo uma reflexdo colectiva de todos os
participantes no processo educativo, sobre como adaptar o curriculo em cada
uma das etapas, disciplina ou areas de aprendizagem, e sobre como organizar
a escola para oferecer a estrutura mais adequada.

Por isso ha que proporcionar a todos esses alunos 0s recursos e as
ajudas que necessitem, segundo as suas caracteristicas especificas,
procqrando evitar ao maximo as instituicdes especiais.

No entanto, este conceito de “necessidades educativas especiais” foi
muito discutido, e até criticado.

Um primeiro grupo de criticas surgiu daqueles que consideram que &
uma terminologia excessivamente vaga e que a remete constantemente para
novos conceitos, para se conseguir uma adequada compreensdo. Um aluno
tem n.e.e. se apresenta algum tipo de problemas de aprendizagem, o que por
sua vez depende ou pode estar dependente do tipo de escola que vai

frequentar. (cfr Marchesi et al, 1990, pag. 21)
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Um segundo bloco de criticas referem-se a sua excessiva amplitude, ja
que houve um grande aumento® na abrangéncia da educagéo especial dos
alunos com deficiéncia para os alunos com n. e. e. E os criticos deste bloco ja
comegam a falar que até os alunos com rendimento superior & média se
poderiam inciuir nesta classificacéo, j4 que necessitam de um ritmo proprio
(mais rapido) efou de contetdos curriculares mais amplos e profundos. E,
se grande parte dos alunos se encontram dentro desta classificagédo de n.e.e.,
perguntam estes criticos qual a utilidade desta nova terminologia?

Uma terceira linha de criticas encontra-se naqueles que consideram que
as n.e.e. ndo diferenciam entre os problemas que sdo responsabilidade do
sistema educativo, daqueles que se produzem no ambito de outra organizacéo
(familia, classe social, minoria étnica,...)

Outra critica feita também a este conceito foi o de apresentar uma
imagem da educagdo especial extremamente optimista, parecendo que,
suprimindo-se o nome das deficiéncias, estas fossem menos graves.
Parecendo como que se centrando os problemas na escola e na provisao de
recursos fosse possivel garantir o pleno desenvolvimento de todos os alunos
em condigdes normalizadoras.

Estes criticos assinalam que, pelo contrario, estes alunos apresentam
muitas vezes problemas de aprendizagem cuja origem esta fora do marco
escolar, pelo que o sistema educativo ndo vai nunca conseguir, por si s0,
resolver estes problemas. (cfr. Marchesi, 1990, pag. 22)

Mas, pensamos que apesar de todas as criticas, tem que se reconhecer
a importancia da sua especifica e cuidadosa utilizagéo, que teve pelo menos a
virtude de abrir o0 caminho para a reforma do sistema educativo se adequar e
mostrar com clareza os objectivos da integracdo escolar, assim como a

necessidade da sua progressiva concretizagdo, situacdo que vai demorar o

6) Marchesi (1990, pag. 21) quantifica esse aumento de 2 para 20%
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seu tempo, jA4 que implica a mudangca de algumas mentalidades, a
disponibilizagdo de mais recursos e a articulagdo com alguns servicos
fundamentais para a resolugdo ou minimizagdo desses problemas (hospitais,

assisténcia social, tribunais,...)

NORMALIZAGAO...

Pensemos, cogitadamente, sobre os limites que separam a normalidade
da anormalidade, e acima de tudo, quem sdo as pessoas que definem esses
limites. Encarando aberta e honestamente as nossas diferencas e as nossas
dificuldades, perceberemos que nao existem pessoas normais e pessoas
anormais, existem somente pessoas diferentes.

Ser diferente...

De uma maneira ou de outra todos somos... altos/baixos,
gordos/magros, loiros/morenos, brancos/pretos, tristes/alegres,
atentos/distraidos, faladores/calados...

Como refere David Rodrigues, «a espécie humana é a que apresenta
maior diversidade» (Rodrigues, 2001: 22).

Mesmo os que sdo ou se podem considerar normais na nossa
sociedade, tém diferentes manias, tendéncias, comportamentos e dificuldades.
Ou seja, mesmo na igualdade ha diferengas.

Se, por si s0, a igualdade, ou até a «igualdade complexa aplicada a
educacdo», (Estevdo, 2001: 56) é referéncia, podemos inventar o que
quisermos para agrupar e rotular os alunos. Se a diferenca é tomada como
parametro, ndo entendemos a igualdade como norma e fazemos cair toda uma

hierarquia das igualdades e diferengas que sustentam a normalizagéo.

O principio da normalizagéo surgiu nos paises escandinavos, com Bank-

Mikkelsen (Director dos Servigos para Deficientes Mentais da Dinamarca) e
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Bengt Nirje (Director da Associagao Sueca Pré-Criangas Deficientes), em 1969,
tendo como pressuposto basico a idéia de que toda a pessoa portadora de
deficiéncia teria o direito inalienavel de experimentar um estilo, ou padréo de
vida, que seria comum ou normal no seu contexto socio-cultural. Isto
significaria que a todos os membros de uma sociedade deveriam ser fornecidas
oportunidades iguais de participar em actividades comuns aquelas partithadas
por grupos de idades equivalentes, ou, no dizer de Wolfensberger (in Garcia,
19088: 68), «la utilizacién de los medios lo mas normativos posible desde el
punto de vista cultural para establecer y/o mantener comportamientos y
caracteristicas personales que sean lo mas normativas posibles».

Ou seja, normalizagéo sera a ideia de ajudar pessoas com deficiéncia a
obter uma existéncia o mais proxima do normal quanto possivel,
disponibilizando-lhes padrées e condigbes da vida quotidiana semelhantes aos
das normas e padroes da sociedade, especificamente, ao uso de meios
culturalmente normativos, para instalar e manter comportamentos que sejam,
também, tao culturalmente normativos quanto possivel.

E neste aspecto a Escola tem um papel determinante. A escola € uma
agéncia de socializagdo, intermediando o processo entre a familia e a
sociedade. E uma etapa de transicéo para entrar na sociedade. Portanto, n&o
sera grande novidade dizer que a escola tem um papel de extraordinaria
importancia no desenvolvimento da cidadania. Cobre um intervalo de idade
decisivo no desenvolvimento de um ser humano. Entre os seis e 0s quinze
anos acontece quase tudo o que ha para acontecer neste processo de
socializagdo. E quem tiver essas etapas queimadas, ndo sO esta
individualmente mal, mas provavelmente sera um 6nus para a sociedade, com
forte probabilidade de comportamentos anti-sociais.

Parece consensual que a escola ainda ndo é totaimente fraterna e
inclusiva, e apresenta ainda alguma dificuldade em acolher e valorizar a
diferenca. Talvez entdo seja fundamental entender-se a escola como uma

estrutura de novos saberes, de gestdo continua e de recursos diversificados,
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numa mudanga que depende fundamental e quase exclusivamente dos
professores, daquilo que dela pensarem e dela fizerem, e da maneira como a
conseguirem construir activamente, considerando cada criangca como um ser
original e flexibilizando, quer a escola, quer o sistema educativo, de forma a dar
resposta a especificidade das suas necessidades educativas especiais.

Mais do que reconhecer qual ou quais os défices do aluno, o seu
percurso escolar ou os problemas na sua relagéo familiar, importa talvez
conhecer o que o professor pode fazer na turma, no sentido de promover o seu
sucesso, considerando todos e cada um dos seus alunos. Nao chegamos ainda
aquilo que Toffler (in Lobrot, 1995: 85) previu, de que nesta altura «nao
existirao dois alunos que sigam exactamente o mesmo programa de ensino», o
que até se pode considerar utopico, mas sendo a escola uma instituicdo social,
pode e deve compensar as desigualdades sociais existentes, abrindo-se a uma
filosofia educativa de respeito pela diferenca, fazendo com que os alunos

gostem de aprender, aprendam e que cada um atinja 0 seu maximo.

... PELO CONHECIMENTO...

O conhecimento constréi-se sobre o conhecimento e nao na sua

auséncia.
Para vivermos em sociedade, precisamos de adquirir

conhecimentos, de cultivar atitudes, de aprender a tomar decises e
desenvolver capacidades motoras, cognitivas, linguisticas e de
relacionamento social, enfim, precisamos de comunicar, de saber ser
estar.

Naturalmente, esses conhecimentos e essas aprendizagem fazem-se
constantemente, no meio envolvente, em interacgio com os outros, formal e/ou

informalmente.
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Nio tera sido por acaso que a Comissao Internacional sobre Educacgéo
para o Século XX, declarou” qgue o conceito de aprendizagem ao longo da
vida seria a chave do futuro, realcando a importancia de quatro vectores
fundamentais da educagéo ao longo da vida: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver em comum e aprender a ser.

Nesta perspectiva, entendemos fundamental perceber a forma como e
onde acontecem as aprendizagens e a importdncia da aquisicdo das
competéncias pessoais e sociais que permitam as pessoas perspectivar um
percurso pessoal e profissional mais autbnomo e activo, e lhes permita
compreender e participar na sociedade, uma sociedade de conhecimento que
evolui a uma velocidade estonteante, numa época marcada pelo incremento
das novas tecnologias de informacédo, e até pela alteragdo do comportamento

do factor humano, eventual consequéncia da sua evolugéo sécio-cultural.
A maior falacia, no entanto, é acreditar que a educagio € a mera

aquisigdo do conhecimento e que este é a solugéo de todos os problemas. Isto
€ muito cartesiano e induz a um erro grosseiro.

Conhecimento € nada, ou quase nada, se ndo soubermos usa-lo
adequadamente, apropriadamente e cormrectamente nas mais variadas

situagdes da vida pessoal e profissional. Isto € competéncia.

Parece-nos por isso, hoje em dia irrefutavel que os contextos ou os
ambientes® em que se desenvolve a aprendizagem tém importante, sendo

fundamental, reflexo nos resultados conseguidos pelos alunos.

7) Relatério de Jacques Delors, para a UNESCO, Educagdo: um tesouro a descobrir, 8°
Edigéo, 2000, Ed. Cortez.

8) Designa o coniexto e a organizacéo do processo de ensino aprendizagem que influenciam a
forma como os alunos se envolvem na realizagio das tarefas de aprendizagem.
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Um dos autores que melhor representa o modelo contextualista &
Vigotskyg), para quem o «modelo de interacgéo social mais eficaz para para a
construgédo do conhecimento e promogéo de desenvolvimento, é o que permite
(...) resolver conjuntamente tarefas sob a orientagdo de uma pessoa mais
competente» (Neto, 2001, pag 33) o que vai dar origem ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal - o hiato que, para um individuo, existe entre aquilo
que ele é capaz de fazer sozinho e o que ele é capaz de realizar com a ajuda
de outro individuo dotado de mais habilidades ou conhecimentos que ele
préprio.

Para Vigotsky a aprendizagem para um individuo, depende muito e
talvez fundamentalmente, da capacidade de aprender mediante a ajuda. Ou
como dizia Wood (1996: 45) «Para Vigotsky, o éxito atingido pela cooperagéo
forma as fundacgtes da aprendizagem e do desenvolvimento.»

Nesta perspectiva, para que possam cumprir com eficacia e eficiéncia
essa fungéo de alicerce dos progressos e aperfeicoamento dos alunos, as
actividades de aprendizagem devem ser desenvolvidas numa atmosfera
moral'® adequada, e possuidoras de um conjunto de caracteristicas,
nomeadamente:

Activas — envolvendo activamente o aluno, os aspectos de
manipulagio, experimentagdo, descoberta, onde se verifique o estimulo a
interpretacéo, a discussao e realizagao de actividades diversificadas;

Significativas — tendo em conta os interesses e as motivagbes dos

alunos;

9) Lev Semenovich Vygotsky, psicélogo russo, nasceu em 1896 ¢ faleceu em 1934. Chamado por muitos o
tedrico social da inteligéncia, na sua obra ressaltou o papel da sociedade no processo de aprendizagem. Para
Vygotsky, é pela aprendizagem nas relagdes com os outros que construimos os conhecimentos que permitem o nosso
desenvolvimento mental. Para ele, na auséncia do outro, 0 homem néo se constréi homem.

10) Conceito que designa um meio onde as relagdes interpessoais sio democréticas, respeitadoras da
dignidade humana, dos direitos humanos e existe a participago de todos na tomada de decistes. Um ambiente moral
¢ aquele em que todos sdo tratados como fins e néio como meios. Num tal ambiente todos sentem consideragiio e
respeito pela sua pessoa e pela pessoa dos outros.
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Diversificadas — possibilitando a utilizagdo de recursos e materiais
diversificados;
Integradas ~ promovendo a articulagéo e convergéncia de conceitos,
conhecimentos e competéncias de diferentes areas e natureza;
Socializadoras - promovendo as trocas sociais e culturais, a circulagéo

partilhada da informacéo, criagéo de habitos de entreajuda e cooperagao.
E certo de que nada disto é novo, até porque estas caracteristicas

levam-nos ao encontro do que ja Coménio'?) dizia, no século XVII de que o
melhor método seria aquele em que os professores ensinassem menos € 0s
estudantes aprendessem mais (Marques, 1998, pag. 30), ndo esquecendo que

o seu grande propésito era ensinar tudo a todos.

«Foi Coménio quem antecipou a Teoria da instrugdo através dos circulos
concéntricos. Esta teoria tem sido apelidada de aprendizagem em hélice.
Esta teoria defende que o curriculo deve centrar-se num conjunto de
competéncias e contetidos bésicos que véo sendo aprofundados & medida
que o aluno avanga na escolaridade e no conhecimento. Esta ideia supbe
que a formagdo intelectual comega pelos principios elementares
considerados indispenséveis ao aprofundamento dos conhecimentos. Mais
tarde o aluno vai ficando apto para compreender novos conhecimentos e
exercer novas competéncias, passando da compreenséo para a anélise e
desta para a critica.» (idem, pag. 32)

Wang, Haertel e Walberg (1993), referidos por Wang (1997: 55-62),
realizaram um estudo sobre as varidveis que influenciam a
aprendizagem. Identificaram 28 categorias de variaveis e o seu estado revelou
que as influéncias directas séo as que produzem maior efeito. Isto inclui, entre

outras, as capacidades cognitivas dos alunos, a motivagédo e o comportamento,

11) Juan Amés Comeénio, pedagogo, filésofo e te6logo, nascido na Moravia em 1592,
falecido em Amesterddo em 1670. Na sua obra destacam-se a Didactica Magna, apresentada pelo
proprio como um “Tratado da Arte universal de Ensinar Tudo a Todos”, e a obra Pampaedeia,, onde &
defendida uma aprendizagem ao longo da vida, ou como refere Patricio (1992: 19) «a escola comega
antes de nascer — escola pré-natal — e vai até a morte, seja qual for a idade em que se morra.»
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a organizacido do espago, o clima e as interacgdes professor/aluno, e, a
quantidade e a qualidade do ensino.

Se, como refere Wang (idem: 62), «A investigagdo e as opinides dos
profissionais, peritos em educagdo, mostram claramente que o diagnostico
acerca dos problemas de aprendizagem poderia ser muito aperfeicoado
através de uma atengdo cuidada as variaveis relacionadas com o
desenvolvimento do ensino (...)» e se o sucesso é reconhecido como possivel
para todos através de um processo eficaz de ensino, o maior desafio que se
coloca a qualquer escola é a capacidade de criar ambientes de aprendizagem
relacionais, com uma forte fungdo comunicativa, que garantam as melhores

oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.
Porém, ndo basta colocar uma crianga com n.e.e. numa sala de ensino

regular para se poder afirmar a sua inclusao.

A simples presenca fisica de criangas diferentes ao lado de outras,
consideradas normais, obviamente ndo chega, sob pena de, a pretexto do
“respeito pelas diferengas”, se verificar uma exclusao interior, de forma mais ou
menos subtil, dentro da escola regular.

Maria Teresa Mantoan (2003) caracterizou de forma que consideramos
relevante aquilo que designa de moralismo abstracto, ou seja quando apenas
se invoca a boa vontade ou os bons sentimentos, sem se proporcionar
condi¢gbes e medidas concretas e especificas, que acaba por dar lugar a ilusao
e desiluséo da incluséo.

«A tolerincia, como um sentimento aparentemente generoso, pode
marcar uma certa superioridade de quem tolera. O respeito, como conceito,
implica um certo essencialismo, uma generalizagdo, que vem da compreensao
de que as diferencas sao fixas, definitivamente estabelecidas, de tal modo que
sO6 nos resta respeita-las. Nessas orientagbes, entendam-se as deficiéncias
como fixadas no individuo, como se fossem marcas indeléveis, as quais s6 nos

cabe aceita-las passivamente.» (Ilbidem, pag 30)
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Sera necessario que os alunos beneficiem nao apenas fisicamente, mas
funcional e socialmente, participando em actividades que os tornem membros
efectivo da comunidade escolar, em interacgéo com os outros.

Esta situagéo so6 é vélida se existir disponibilidade ou oportunidade para
que a crianga permanega junto das outras e encontre na classe regular
condigdes e estimulos que facilitem o processo de ensino-aprendizagem, e
ainda se os professores estiverem dispostos a modificar ou adoptar novos
métodos e processos de trabalho mais adequados as caracteristicas destas
criangas.

Tao mau como tratar de modo diferente pessoas que sao iguais, &
tratar de forma igual pessoas que sao diferentes.

Sera que a Escola acompanhou a mudanga verificada numa sociedade
onde a estrutura da economia, do mercado de trabalho e da prépria familia tem

muito pouco a ver com o que era ha 20 ou 30 anos atras?

Neste mundo de rapida evolugéo, temos que ter consciéncia de que
estamos perante um problema, em relagdo estreita com uma seérie de
interrogacgées:

-O que se aprende?

-Como se aprende?

-Com quem se aprende?

-Para que serve o que se aprende?

Assim, a escola, como organizagéo, tem que se organizar, para que seja
efectivamente aberta a todos, pluralista, activa, democratica, de qualidade
pedagégica, € em que todos os seus actores efectivamente se sintam felizes,
motivados, possam dar mais de si, para que se tornem mais eficientes e
eficazes, pois s6 assim se conseguira uma escola de qualidade para todos os
alunos, que consideramos fundamental num pais desenvolvido.

Uma escola verdadeiramente inclusiva exige uma escola e um ambiente

de aprendizagem onde:
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- os professores além de transmissores de conhecimentos, sejam
fundamentalmente elementos tacticos, «que se adaptam aos alunos nas
interacgBes pedagégicas, e que ajustam, na pratica, uma planificagéo flexivel e
aberta» (Altet, 2000: 169), organizando condigbes de aprendizagem activas,
significativas e experienciais, em “contextos de aprendizagem produtivos” 12),

- é utilizada uma metodologia activa e participativa, onde se verifica uma
pratica reflexiva, onde os alunos sdo construtores da sua propria
aprendizagem, e onde a avaliagéo constitui um processo formativo e regulador

das aprendizagens de cada um.

- os alunos ndo sejam sujeitos passivos, mas sim construtores de
projectos, co-organizadores do trabalho, comunicadores, a quem é exigido
esforco de aprendizagem e responsabilidade e sdo encarados como objectos e
agentes da sua propria formagdo. Os préprios alunos “normais’ terdo a
oportunidade de vivenciar um conflito, de confrontar valores, praticar a
cooperacgdo e solidariedade. Vao crescendo sabendo que existem pessoas de
todo o tipo no mundo e que estas pessoas tém necessidades, condigbes e
habilidades diferentes das suas. Poderdo aprender a lidar com a diferenca e
naturaliza-la em seu convivio diario, para que no futuro, ndo estranhem tanto a
presenca de uma pessoa com deficiéncia ao seu lado;

- os pais partilhem com os professores a sua autoridade de adultos e
educadores, e tenham uma expectativa positiva em relagéo a escola;

- os auxiliares de acgdo educativa sejam implicados e se sintam
comprometidos no desenvolvimento do trabalho a desenvolver para e com os
alunos;

- a comunidade se torna um espago mais democratico, que entende que

todos os seus membros séo igualmente dignos.

12) «contextos de aprendizagem produtivos — locais onde os alunos tenham atitudes positivas
para consigo e o seu grupo de turma e onde demonstrem um elevado nivel de motivacéo para o sucesso
e envolvimento nas tarefas escolares» (Arends, R., 1995: 121).
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Talvez seja este o nosso maior desafio, enquanto professores e
enquanto gestores escolares: fazer da escola um lugar em que todos e cada
um vao para aprender coisas Uteis, para enfrentar e viver a vida como seres
livres, criativos e justos. Fazer da escola o local do encontro com o outro, que &
sempre e necessariamente diferente. Neste novo tempo, o que se espera da
escola & que suas acgbes se definam por uma educagdo para a cidadania
global, plena, livre de preconceitos e que se dispde a reconhecer as diferencas,
a interdependéncia e a complementaridade entre as pessoas.

Na comunidade educativa, € nomeadamente na escola, um papel
fundamental, sendo o principal, é o dos professores. Neste paradigma de
escola inclusiva, entendo por isso, de capital importancia tentar perceber que
percepgdes possuem os docentes relativamente a este modelo.

E natural que, quando surgem criangas diferentes, que exigem
percursos escolares diferentes, surja a percepgdo adquirida pelo docente,
acerca da escola e das fungdes que ela deve desempenhar.

Essa percepgao podera ter repercussées na forma como interpretamos o
que nos acontece e nos rodeia, bem como sobre as respostas que
encontramos para fazer face ao que julgamos ter acontecido.

Pensamos que estas respostas poderdo emergir, em termos escolares,
em consequéncia de varios factores, dos quais podera ser destacado o
contexto escolar, nomeadamente o paradigma em que os docentes
desenvolvem a sua actividade: uma escola transmissiva ou uma escola
construtiva (Tonucci, 1986, pag. 169).

Numa breve andlise, referiremos os pressupostos basicos destes dois
paradigmas.

Assim, a escola transmissiva tem por fungdo a transmisséo de
conhecimentos por parte do professor, aos alunos que vém a escola para
aprender. Parte da ideia de que todos os alunos séo iguais e chegam a escola
a zero. O professor é apresentado de forma carismatica distribuindo os saberes

e os valores através da iniciagdo do aluno aos modelos de conhecimento e
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cultura. Parece preocupar-se mais com os saberes e a sua transmiss&o do que
com os aspectos psicopedagodgicos do ensino ou com os aspectos psicologicos
dos alunos. Valoriza-se a passividade do aluno, reflectida na exigéncia do
siléncio na sala de aula, e na exigéncia da fidelidade as palavras do professor e
do manual escolar nas provas e exames. E o aluno quem produz o esforgo
necessario para o seu desenvolvimento. Ou, referindo ainda Tonucci (ibid, pag.
108) «(...) ao aluno compete ouvir, recordar e repetir.»

Por sua vez o paradigma de escola construtiva tem como pressuposto
principal a «construgéo por parte da crianga do seu conhecimento.» (ibid, pag.
110). O acento tonico é colocado na iniciativa pessoal, como caminho para a
aquisicdo da autonomia. E uma escola aberta, que tem em consideragéo as
experiéncias e as vivéncias das criangas antes da sua entrada na escola, e as
diferencas que existem entre elas. O professor é representado como «uma
pessoa que age na transformagdo das relagbes humanas, mediando entre a
crianga e a realidade social.» (Postic, 1984, cit. por Santiago, 1993, pag. 32).

Percebe-se pois, a importancia para este paradigma de escola, daquilo
que Vigotsky (cit. por Martins, 1987, pag. 499) afirma, quando refere que «a
aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianga
tem uma pré-historia.» Tal como a nossa maneira de ser, a nossa atitude, a

nossa percepg¢ao das coisas...
PERCEPQAO SOCIAL...

Pensamos que a analise das percepg¢des dos docentes em relagéo aos
diferentes aspectos da vida escolar, € nomeadamente no campo da incluséo,
sera susceptivel de fornecer importantes indicagdes sobre o seu estilo de
intervengéo no contexto da comunidade educativa.

Até porque «os comportamentos ndo se modificam verdadeiramente
sendo através de uma alteragdo profunda da atitude perante os alunos com

dificuldades e pela convicgéo intima da necessidade de assumir novos papéis.
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Pode-se tomar racionalmente a decisdo de mudar. Mais dificil & fazer evoluir as
percepgdes que cada um tem de si, por vezes inconscientemente.» (Postic,
1995, pag. 23)

Parece constatar-se, no entanto, uma grande escassez de estudos em
que as percepgdes sociais ocupem um lugar importante no enquadramento das
investigagbes que se preocupam com as posi¢cdes dos docentes face a escola.
No entanto parece-nos empiricamente evidenciado que aquilo que Santiago
(1993, pag. 94) refere de que «os resultados disponiveis de alguns estudos que
se interessam pelas percepgdes sociais da escola nos professores, apontam
genericamente, para o predominio de tragos essencialmente ligados aos
principios da escola transmissiva (...) que teriam fundamentaimente uma
fungdo adaptativa nos comportamentos do professor face aos conflitos e
incertezas que decorrem d6 confronto entre determinados principios
educativos, préximos da escola construtiva, e as praticas e as circunstancias
socio-institucionais que as enquadram e influenciam.» ainda tem aplicagéo no
presente. Ha que no entanto tentar perceber se efectivamente estes resultados
ainda demonstram actualidade, até porque «os comportamentos, as atitudes e
as percepgdes dos professores sobre si proprios, enquanto profissionais, e
sobre as suas carreiras, modificam-se ao longo do tempo, repercutindo-se
inexoravelmente, no imediato, nas atitudes e trabalho escolar dos seus alunos,
e, a prazo mais dilatado, na sua propria personalidade.» (Gongalves, 1992,
pag. 147)

Em jeito de conclusdo, diremos que sera através do conhecimento que
nos propomos estudar, numa perspectiva de analise das percepgdo dos
docentes sobre o paradigma de escola inclusiva, e consequentemente das
suas atitudes face a diferenga, que poderemos obter indicagées que
esperamos pertinentes, para uma procura de respostas e escolha de
estratégias de intervengédo para uma atitude educativa que possa permitir uma

pratica profissional conducente a efectivagdo de uma verdadeira escola

inclusiva, percebendo que esta parece ser uma opg¢édo educacional que requer
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um conjunto de adaptactes a nivel estrutural, organizacional e pedagadgico por
parte dos sistema de ensino, que deverdo ser rigorosamente previstas,
nomeadamente através de etapas essenciais de avaliagdo e de programagéo
das necessidades educativas especiais da crianga, em todos os dominios da
sua vida escolar e social.

Este é o desafio. O desafio de uma escola onde o adjectivo “especial’
seja entendido como uma modalidade de educagdo, como um sistema dentro
da escola regular, ou pelo contrario, seja entendido como o conjunto de
recursos educacionais postos a disposicao dos alunos no ambiente escolar,
com o objectivo da melhoria da qualidade educacional.

Pensamos que a escola deve ser avaliada e autoavaliar-se, entre outros
aspectos, na propria filosofia de inclusdo que ali se pratica (ou ndo). A posigao
dos alunos com necessidades educativas especiais nas escolas do ensino
regular e a qualidade dos servicos que lhes sdo prestados precisam de ser
monitorizadas e avaliadas de forma mais sistematica. Parece-nos que o Plano
Educativo Individual do aluno com n.e.e. (de que adiante falaremos) pode

desempenhar um papel importante nessa monitorizagéo e nessa avaliagio.
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EDUCAGAO ESPECIAL — DO ou NO SISTEMA EDUCATIVO?

UMA ESCOLA INCLUSIVA

Conta-se que varios bichos decidiram fundar uma escola. Uma
escola que fosse inclusiva, onde “‘coubessem” todos os animais.

Reuniram-se e comegaram a escolher os curriculos.

O péssaro insistiu para que o voo entrasse.

O peixe instou para que a natagéo fizesse parte também.

O esquilo achou que a subida perpendicular as &rvores era
fundamental.

O coelho queria de qualquer maneira, a corrida.

A toupeira fez questdo de se incluir uma disciplina “funcional” de
abertura de taneis...

Efc... elc.. .efc...

E assim foi... Incluiram tudo, e insistiram para que todos os bichos
praticassem todas as disciplinas. Portanto, para que todos fizessem
tudo.

O coelho foi magnifico na corrida, ninguém corria como ele. Mas
queriam ensiné-lo a voar. Colocaram-no numa arvore e disseram: -“Voa,
coelho”. Ele saltou l4 de cima e partiu as pernas. Ndo aprendeu a voar e
acabou sem poder correr também.

O péassaro voava como nenhum outro, mas obrigaram-no a cavar
buracos como uma toupeira.

Quebrou o bico e as asas, e depois ndo conseguia voar tdo bem,
nem cavar buracos.

Ete...efc...elc...

MORAL DA HISTORIA: Todos somos diferentes.

Cada um tem suas qualidades e os seus defeitos, as suas caracteristicas positivas e
as suas caracteristicas negativas.

Néo podemos forgar os outros a serem parecidos connosco.

Desta forma, acabaremos fazendo com que eles sofram, e no final, ndo serdo nem o
que nés querfamos, nem o que eles eram.

(Memorias da Reforma Educativa, s/d)

A educagdo das criangas com n.e.e. tem sido marcada, historicamente,
por praticas dissociadas da educagdo geral e muitas vezes tratada como
apéndice desta, com caracter assistencialista e excludente.

Mas isto tem vindo a mudar. O principio da inclusdo, de que antes

falamos e que se tem vindo a tentar implementar, baseia-se na resposta as
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necessidades da crianga como um todo, respeitando trés niveis de
desenvolvimento fundamentais: académico, socio-emocional e pessoal, de
forma a proporcionar-lhe uma educagdo apropriada, orientada para a
maximizagéo do seu potencial.

Porém, ndo basta colocar uma crianga com n.e.e. huma sala de ensino
regular para se poder afirmar a sua incluséo.

A Educagdo dos alunos com n.e.e. na escola regular ndo pode dizer
respeito apenas a um ou a alguns dos professores da escola. Pelo contrario,
deve ser tarefa conjunta, pressupondo uma reflexdo colectiva de todos os
participantes no processo educativo, sobre como adaptar o curriculo em cada
uma das etapas, disciplina ou areas de aprendizagem, e sobre como organizar
a escola para oferecer a estrutura mais adequada. Ou seja, tendo em
consideragdo a individualidade de cada aluno, que medidas de educagao
especial aplicar, que se possam desenvolver de acordo com o principio da
adequacido, nomeadamente no que diz respeito a condi¢gdes de frequéncia e a
um processo de ensino-aprendizagem ajustados e ajustaveis a essa
individualidade.

Todos estes pressupostos, devem estar referidos no Plano Educativo

Individual de cada crianga:

PLANO EDUCATIVO INDIVIDUAL

O Decreto-Lei n° 319/91 estabelece que, para os alunos com
necessidades educativas especiais que beneficiem de uma ou mais medidas
do Regime Educativo Especial, seja elaborado um Plano Educativo Individual
(PEI).

O referido Decreto-Lei, bem como o Despacho 173/M3/91 referem e
regulamentam os procedimentos e as condi¢gdes de elaboragéo e aplicagdo do

PEI.
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O PEI é um documento onde se formula a orientagdo geral do processo
educativo de um aluno com n.e.e., seja s6 no ambito da escola ou também no
de outros servigos, tendo por base alguns principios orientadores:

- Salvaguarda da maxima integragdo escolar e social que for possivel;

- utilizagéo prioritaria das medidas menos diferenciadas e menos
restritivas.

E neste documento que a intervencgéo e actuagéo dos diversos actores
no processo educativo, fica devidamente justificada, explicitada e coordenada.

Muitas das medidas propostas no PElI podem acarretar alteragbes na
organizagdo escolar (modificagdo de espagos fisicos, aulas de compensagéo,
necessidade de mais pessoal auxiliar, necessidade de material pedagdgico
especifico,...). E da responsabilidade do Orgao de Gestdo da escola assegurar
estas condigcées e prever os recursos por elas exigidas. Dai a importancia para
este 6rgao do acesso a este documento e do seu comprometimento.

Outro aspecto que justifica a existéncia do PEl tem a ver com a
necessidade de se avaliar o processo de inclusdo, ao nivel da adaptagdo da
escola a estes alunos, quais os objectivos propostos, os servigos implicados e
a respectiva responsabilidade, bem assim como relativamente a cada um, se
determine quais os contetidos curriculares que cada crianga deve aprender,
como vao ser ministrados, que metas se pretendem atingir e que estratégias
educativas vao ser adoptadas.

Em suma, poderemos dizer que os objectivos gerais do PEI s&o:

1 - garantir aos alunos com n.e.e. as condigbes de aprendizagem e de
frequéncia escolar consideradas mais adequadas;

Tendo por base a filosofia de que estes alunos sejam educados, sempre
que possivel, em estabelecimentos de ensino regular, cada PEIl deve ter em
conta a especificidade de cada situagao e tentar dar resposta aos respectivos
problemas, seja ao nivel sensorial, motor, de comunicag¢do, da compreensao,
emocional ou comportamental, bem assim como, de forma bem concreta e

explicita, quais as condi¢des especiais de avaliag@o de que o aluno beneficiara,
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quer no que diz respeito a forma de comunicagéo utilizada com o aluno e pelo
aluno, quer ao contexto em que seréo realizadas e ao seu tempo de execugao.

2 - orientar a intervencgéo de todos os elementos implicados no processo
educativo dos alunos;

Explicitando as razbes que o justificam, o PEl deve conter ainda as
linhas gerais de orientagéo educativa proposta, com a expresséo das medidas
de regime educativo especial aplicadas. Devera comportar, de forma clara, as
responsabilidades de cada um dos intervenientes neste processo,
enquadrando a sua intervengdo numa perspectiva de articulagéo com os outros
intervenientes, bem como facilitar o conhecimento das metas gerais a alcancar.

3 - clarificar a responsabilidade de cada um desses elementos e facilitar
a coordenacéo entre todos.

O sucesso ou insucesso da intervengédo junto destes alunos depende,
algumas vezes, da articulagdo e colaboragédo entre os varios intervenientes,
pelo que é fundamental, nomeadamente nos momentos da avaliag&o, saber-se
qual a responsabilidade de cada um, de modo a que se possam, se for caso
disso, realizar os ajustes necessarios.

De salientar a importancia da participagdo dos pais em todo este
processo, nomeadamente na concordancia que devem exprimir relativamente a
todas as medidas a aplicar, bem como no seu parecer nos momentos de

avaliagdo, situacao, alias, prevista e referida na legislagéo referenciada.

PROGRAMA EDUCATIVO

Sempre que aos alunos com n.e.e. seja aplicada a medida “ensino
especial”’, conforme o disposto na alinea i) do Regime Educativo Especial, deve
ser elaborado um Programa Educativo (PE)

O PE sera um documento, elaborado pelo docente de educagéo especial
com a colaboragéo dos professores do ensino regular e/ou outros técnicos, se

for caso disso, em que se especificam s metas a atingir com a intervengéo
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educativa, se especificam as estratégias a utilizar e se determinam os
momentos e formas de avaliagéo.

Podendo beneficiar de um curriculo préprio (adaptagbes a matérias
comuns) ou de um curriculo alternativo (assuntos diferentes do curriculo
comum), hé que se ter em conta os destinatarios do PE, de forma a que este
corresponda adequadamente as necessidades especificas que o aluno
apresenta, ponderando todos os aspectos globais da vida do aluno no seu
contexto sécio-familiar e ndo apenas de ordem académica.

O PE deve basear-se no principio da maxima integragédo e normalizagdo
do aluno, pelo que deve aproximar-se, tanto quanto possivel, dos objectivos
educativos da generalidade dos alunos da sua faixa etaria, sendo que deve
também assentar no principio de um ensino para o éxito, ou seja, devendo as
actividades propostas apresentadas a medida que for possivel serem
executadas.

Poderemos dizer que o PE tem por objectivos:

1- organizar a intervengéo educativa;

2- permitir que sejam reconhecidas pelos pais e por todos os
intervenientes no processo educativo, o0s objectivos que se
pretendem atingir, com a aplicagdo de curriculos proprios ou
alternativos;

3- orientar o trabalho dos professores, especificando o que se pretende
gue os alunos aprendam, os objectivos a atingir e os meios a utilizar;

4- facilitar a avaliagdo do aluno

O PE deve referir as formas como deve ser realizada a avaliagdo da sua
aplicagao e as datas em que esta avaliagdo deve ser registada. Esta avaliagdo
deve ser feita em equipa e com a presenca de todos os intervenientes no
processo educativo.

A Educagao Especial parece ter vindo a alcangar progressivamente uma

grande relevancia tedrica desde um ponto de vista educativo, psicolégico e
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social, e cada vez mais uma importdncia pratica, dada a amplitude e a
diversidade de problemas que enfrenta, e a necessidade de os resolver de
forma satisfatoria.

Constituindo-se como suporte axiolégico da ideia de escola inclusiva,
pensamos que a educagéo especial deve atravessar todo o sistema educativo,
integrando-se nele, de forma coerente e harmoniosa, até aos limites impostos
precisamente pela especificidade das limitagbes ou incapacidades
determinantes das necessidades educativas especiais.

Por este caminho, a escola ao atingir a flexibilizagdo reclamada pelos
principios do paradigma, numa perspectiva de autonomia, que pressupde
importantes modificagbes na organizagédo escolar, na distribuicdo de espagos
de aprendizagem, na revisdo dos meios de avaliagdo e dos objectivos
pedagégicos especificos, nos meios para avaliar a eficiéncia dos programas,
nos apoios materiais e logisticos e na gestdao dos recursos, com vista a
implementagdo de uma escola ndo apenas de saberes, mas de valores
comunitarios, e principalmente promotora de competéncias e capacidades,
realizada e concretizada no quadro de uma democracia participativa, vai-se
transformando para receber todas as criangas, e, nesta perspectiva teérica,
parece-nos que a Educagdo Especial podera deixar de ser um subsistema
dentro do sistema educativo, para dar lugar a uma pratica real de diferenciagéo
pedagégica, realizada por uma equipa de especialistas, onde a
responsabilidade da educagéo da crianca sera do professor do ensino regular,
mas nunca esquecendo que em primeira instancia, a responsabilidade da

escola se faz perante a comunidade que serve.
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SEGUNDA PARTE

DA UTOPIA A REALIDADE
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1° CAPITULO

- INDICAGOES METODOLOGICAS SOBRE A PESQUISA

- PROCEDIMENTOS ADOPTADOS NA TESTAGEM E APLICACAO DO
INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS
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O QUADRO TEORICO DA INVESTIGAGAO DE CAMPO

Do quadro tedrico elaborado parece-nos que tem havido uma evolugéo
progressiva na educagéo de criangas com necessidades educativas especiais
em estruturas regulares de educagédo e ensino, bem assim como uma evolugéo
das estruturas que conduzem a essa filosofia inclusiva.

Também nos parece que esta evolugdo, nomeadamente na forma como
se pretende implementar esta filosofia e na terminologia utilizada, nem sempre
é acompanhada de esclarecimentos, sensibilizagéo e formagéo necessarias, de
modo a que as modificagdes pretendidas e introduzidas através dos normativos
legais possam alcangar os resultados pretendidos.

Neste contexto, a importincia que consideramos, da necessidade de se
conhecerem as percepgdes dos docentes que vdo trabalhar com as turmas
onde as criangas com n.e.e. se incluem, sobre esta problematica, ja que
pensamos que as suas expectativas e comportamentos em relagéo aos alunos,
e fundamentalmente aos que apresentam n.e.e., sdo factores fundamentais
para o tipo e grau de aprendizagem que estes fazem.

A importadncia do conhecimento destas percepgdes e da forma com a
escola se organiza para ir de encontro as necessidades dos alunos com n.e.e.,
mereceria, porventura, o desenvolvimento de um projecto de investigagcao néo
circunscrito a uma zona. Todavia, por razbes diversas, das quais relevam as
de ordem geografica, da nossa actividade enquanto responsaveis por uma
equipa de apoios educativos, e ainda, pelos recursos disponiveis para levar a
efeito tal tarefa, o trabalho de recolha de dados circunscreve-se aos docentes
do ensino pré-escolar e basico, a leccionar na area de abrangéncia da Equipa
de Coordenagdo dos Apoios Educativos Alentejo Central 1 (ECAE AC1), da
Direcgdo Regional de Educagdo do Alentejo (DREALE), que comporta os
concelhos de Estremoz, Borba, Vila Vigosa, Alandroal, Redondo, Reguengos

de Monsaraz e Mourao. (Mapa 1)
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Mapa 1

As limitagbes este estudo sdo, por isso, varias, e desde logo as mais
notérias estéo relacionadas com a questdo da generalizagdo dos resultados,

pela nédo representatividade empirica a escala nacional da amostra estudada.

FORMULACAO DE QUESTOES

No que respeita as percepgdes dos docentes face ao paradigma de
escola inclusiva, foi nosso objectivo investigar as eventuais relagbes com as
variaveis: idade, localizagdo da escola, sexo, tempo de servigo, situagdo
profissional, satisfagdo na escola e experiéncia de trabalho com criangas com
n.e.e., bem como com o tipo de atendimento prestado a esses alunos, a
preparacado sentida pelos docentes para a efectivacido do modelo de escola
inclusiva, analisando ainda os factores considerados inibidores e/ou

motivadores da escola inclusiva. Pretendemos também perceber que tipo de
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articulagéo existe entre os docentes do ensino regular e os docentes de apoio

educativo existentes nas escolas.

Tentdamos encontrar respostas para as perguntas que presidiram ao

nosso estudo:

- Sera que existem diferencas entre os sujeitos, em fungio da idade,
relativamente a concordancia com o paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferengas entre os sujeitos, em fungio da
localizagdo da escola onde exerce, relativamente a concordancia com o
paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferencas entre os sujeitos, em fungdo do sexo,
relativamente a concordancia com o paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferengas entre os sujeitos, em fungdo do tempo de
servico, relativamente a concordancia com o paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferengas entre os sujeitos, em fun¢do da satisfagéo
na escola, relativamente a concordancia com o paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferengas entre os sujeitos, em fungéo da situagdo
profissional, relativamente & concordancia com o paradigma de escola
inclusiva?

- Serd que existem diferengcas entre os sujeitos, em funcdo da
experiéncia de trabalho com criangas com n.e.e., e sem experiéncia de
trabalho com criangcas com n.e.e., relativamente a concordancia com o
paradigma de escola inclusiva?

- Sera que existem diferengas entre os sujeitos, em fungdo do seu

sentimento de preparacdofformacgéo, relativamente a concordancia com o

paradigma de escola inclusiva?

Procuramos ainda comentar o atendimento prestado aos alunos com

n.e.e. decorrente da analise dos seus Planos Educativos Individuais.
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METODOLOGIA

A metodologia teve em conta as diversas possibilidades que se nos
ofereciam no desenvolvimento de uma estratégia que buscasse descrever e
explicar aquilo a quem nos propunhamos, ou seja, encontrar um conjunto de
respostas que permitissem responder as questfes formuladas, e concorrer,
deste modo, para a consecuc¢ado dos objectivos do estudo.

Atendendo as caracteristicas e aos objectivos do trabalho, a adopcéo de
uma metodologia quantitativa, com uma abordagem qualitativa, pareceu-nos
ser a mais acertada.

Por uma questao de organizagao, a metodologia aparece subdividida em
sujeitos, amostra, instrumentos e procedimentos.

Pensamos utilizar a observagdo, como meio Util para o estudo da
dinamica dos comportamentos e condutas dos professores no seu contexto
profissional, ja que como refere Albano Estrela (1986: 48) a observagéo
naturalista permite a construgdo do continuum que constitui a acgéo
pedagogica-educativa.

No entanto, esse tipo de investigagdo podia ficar enviesado, pois nem
todos os professores aceitariam ser filmados, gravados ou simplesmente
observados.

Assim, pareceu-nos ser o questionario o instrumento a utilizar na recolha
da informagdo que se nos afigurou necessaria para atingir os objectivos do

estudo, outrossim como a analise de Planos Educativos Individuais.
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OS SUJEITOS

De acordo com os propédsitos do estudo, os sujeitos que compbem a
populacédo a estudar, sdo os educadores de infancia e os professores dos 3
ciclos do ensino basico, que se encontram a trabalhar na area de intervengéo
da ECAE ACH1, o que perfaz 786 docentes.

N populacédo = 786

Distribuicdo da populagédo
Pré-Escolar | 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo TOTAL
Estremoz 21 58 46 45 170
Borba 10 24 20 28 . 82
Vila Vigosa 14 41 31 38 124
Alandroal 15 37 24 32 108
Redondo 9 31 21 46 107
Reguengos 17 46 39 36 138
de Monsaraz
Mourzo 7 14 16 20 57
93 251 197 245 786
TOTAL
Quadro 1
A AMOSTRA

A amostra deste estudo é retirada da populagido antes referida. Na

escolha do processo de amostragem, optamos pela estratificacdo, que «tende
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a assumir-se como o método mais preciso de amostragem» (Almeida, 1997.

101). Através deste procedimento, e numa primeira etapa, come¢amos por

seleccionar aleatoriamente 32,5% 13) de docentes de cada ciclo, 14) ou seja:

Pré-primaria

1° Ciclo

2° Ciclo ——---—-

3° Ciclo

80

o que perfaz 256 sujeitos.

Numa segunda etapa, distribuimos questionarios a todos os

professores seleccionados, vindo a amostra a ser constituida pelos

professores que responderam ao inquérito: N amostra = 220

CONCELHOS POPULAGAO Qggz;';: A“:ESATLRA %
(retorno)
Estremoz 170 55 46 84%
Borba 82 27 25 93%
Vila Vigosa 124 40 34 85%
Alandroal 108 35 28 80%
Redondo 107 35 31 89%
Reguengos de Monsaraz 138 45 38 84%
Mourao 57 19 18 95%
TOTAL 786 256 220 86%
Quadro 2
13) O que esta de acordo com os valores apresentados por Almeida (1997: 103), para que uma
amostra seja significativa.

14) Garantindo uma representatividade necessaria, ja que segundo Almeida (ibidem) «(...) traduz
em percentagem os estratos da populagdo previamente identificados; e quando os individuos séo

seleccionados aleatoriamente.»
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INSTRUMENTOS

Para responder aos objectivos do estudo e as questées formuladas,
pareceu-nos impor-se o recurso a metodologia de inquérito, afigurando-se-nos,
tal como referem Quivy e Campenhoudt (1992: 191), o questionario como a
técnica mais adequada a recolha de dados, na preocupagdo de obter
informagéo suficientemente completa e pormenorizada para uma
caracterizagdo, no sentido de conhecer quem sao realmente os professores e

as percepgdes por eles construidas.

Para tentarmos uma resposta sobre o tipo e qualidade de respostas de
que beneficiam as criancas com n.e.e. no seu atendimento nas escolas,

procuramos fazer uma analise de contetido dos PEI’s.

Para chegar ao seu desenho final, o questionario passou por uma fase
preparatéria, onde foi elaborado e aplicado um questionario exploratério.

As questdes centrais (11 a 27) do questionario resultaram do
levantamento de questées colocadas pelos docentes com quem contacto
no dia a dia, de entrevistas que fizémos a docentes ndo pertencentes a
populagao-alvo, bem como da revisédo de literatura que fizemos.

No ambito da constru¢do do questionario, foi recolhida a opinido de uma
amostra de 20 sujeitos, retirados da populagao-alvo, com caracteristicas que
abrangiam as caracteristicas basicas da populagdo a inquirir (idade,
experiéncia de trabalho, formagéo, ciclo de ensino, tipologia das escolas,...).

O pré-questionario — 12 versdo (anexo 2) foi presente a um painel de
especialistas, constituido por quatro docentes especializados nas areas da
Educagéo e da Psicologia Educacional, que analisaram cada quest&o por si, e

depois na sua totalidade, bem como as condig6es da sua aplicagéo.
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Foi posteriormente analisado por 30 docentes nio pertencentes a
populagao-alvo, com quem conversamos depois sobre as dificuldades
encontradas, as reacgbes de incompreenso e as dividas surgidas.

Apos esta testagem qualitativa, quer pelo painel de especialistas (anexo
3), quer pelos docentes (anexo 4) ndo pertencentes a amostra, procedemos a
uma reformulagdo do questionario, com base nos resultados colhidos na sua
aplicagéo, o que nos permitiu reformular algumas das quest6es apresentadas,

e, inclusivamente, anular outras.

O questionéario

O questionario (anexo 5) comporta duas partes:

Primeira parte do questionario:

Uma primeira parte destinada a recolher elementos identificadores e
contextuais do sujeito, bem como perceber as percepgbes e opinido do docente
face ao paradigma da escola inclusiva, e ainda conhecer o estado de espirito e
a autoconfianca profissional que experimenta neste campo:

- Um primeiro bloco destinado a recolher elementos identificadores e
contextuais do questionado:

- Com as questées 1 e 2 desejamos identificar fisicamente o
docente, sem forcar a uma identificagio portadora de inseguranca pela perda
do anonimato;

- Com as questées 3, 5, 6, 7, 8, 81, 9, 9.1 e 10 pretendemos
caracterizar profissionalmente o docente;

- Com as questdes 4, 11, 12, 13, 13.1, 14, 15, 16, 26 e 27
quisemos identificar o contexto profissional em que o docente trabalha, bem

assim como a existéncia de experiéncia profissional no atendimento a alunos
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com n.e.e., como forma de perceber e apreciar a sua sensibilidade a esta
problematica.

As variaveis envolvidas sdo do tipo nominal (sexo, escola, categoria
profissional, formacao,...), do tipo ordinal (factores motivadores e/ou inibidores
do paradigma, tipo de articulagdo entre docentes de apoio e do ensino
regular,...) e do tipo nhumérico (idade, nimero de docentes da escola, anos de
servico, nimero de escolas em que ja leccionou, distancia casa-escola, numero
de alunos com n.e.e. existentes nas turmas,...).

- Um segundo bloco de questdes, destinado a conhecer o estado de
espirito do docente e a auto-confianga profissional que sente neste campo —
questdes 17, 18 e 41- bem como perceber as percepgdes e a sua opinido face
a filosofia e a pratica do modelo de escola inclusiva — questdes 19, 20, 21, 22,
23,24 ¢ 25.

Resumidamente:

Dimensoes Iltens

IDENTIFICAGAO FISICA 1e2

CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL | 3,5,6,7,8,8.1,9,9.1,10 e 12

CONTEXTO PROFISSIONAL 4,11,13,131
SENSIBILIDADE 14, 15, 16, 28 ¢ 40
PREPARACAO 17e 18
PERCEPCAO/IDEOLOGIA 19, 20, 21, 22, 23 e 41
FACTORES INFLUENCIADORES 24 ¢ 25

OPERACIONALIDADE EDUCATIVA 26 e 27
Quadro 3
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Segunda parte do questionario: escala de atitudes

Uma segunda parte destinada a conhecer o posicionamento do
professor face a afirmagbes positivas e negativas, de modo a apreciar o0 seu

grau de sensibilidade a diferen¢a — questdes 28 a 40.

Esta segunda parte do questionario foi elaborada como uma escala de
atitudes, construida segundo a técnica de Likert, ja que segundo alguns
autores, tal como Nunnaly, Mclver e Raposo (in Candeias, 1995, pag. 152), «é
uma escala de facil construgdo, € uma técnica de construcdo passivel de ser
adaptada ao estudo de diferentes tipo de atitudes, por oferecer alto grau de
garantia em numerosos estudos e por parecer constituir um dos instrumentos

mais Gteis na investigagdo do comportamento.»

Analise da consisténcia interna e apuramento dos itens

Procurando garantir a unidimensionalidade da escala (garantida
se existir uma correlagao elevada entre a pontuagéo de cada item e a
pontuagdo da escala), calculei o coeficiente de correlagcdo a fim de
determinar os itens que apresentaram uma correlagdo elevada com o
valor total da escala. Essa correlagdo foi calculada através do
coeficiente de Bravais-Pearson, ja que «além de uma técnica legitima, o
método da consisténcia interna da analise dos itens que a mesma
representa, garante o caracter unidimensional da escala de atitudes.»
(Raposo, 1981, pags 33-34)

O procedimento para obtengdo da correlagcdo e desenvolver uma
andlise de consisténcia interna efectuou-se com base nas técnicas
SPSS, ja que segundo Verdasca (2002, pag. 412) «permitem obter uma

solugdo que facilita tomadas de decisdo sobre a eliminagédo de itens,
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quando no desenvolvimento da andlise & indicado ndo s6 o valor do
coeficiente @, mas também outros indicadores(..) como o0 nhovo
coeficiente @ que se obteria por eliminagdo de um qualquer item da

versao provisoéria da escala.».

RELIABILITY ANALYSTIS - SCALE (A LPHA)

Mean Std Devw Cases
28. VAR0O0078 3,6087 , 9066 207,0
29. VAR0O0079 2,6280 1,0936 207,0
30. VAR00080 4,2367 , 9839 207,0
31. VAR00081 3,1594 1,1900 207,0
32. VAR00082 2,7295 1,0723 207,0
33. VAR00083 3,6039 1,1732 207,0
34. VAR00084 3,4348 1,0069 207,0
35. VAR00085 3,1353 1,0708 207,0
36. VAR00086 2,3043 2,9278 207,0
37. VAR00087 3,7295 1,1339 207,0
38. VAR00088 3,6618 1,0711 207,0
39. VAR00089 3,9034 1,0750 207,0
40. VAR00090 2,9517 1,0738 207,0

N of
Statistics for Mean Variance Std Dev Variables

SCALE 43,0870 45,6429 6,7560 13

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance Item- Alpha

if Item if Item Total if Item

Deleted Deleted Correlation Deleted
VAROQ0OQO78 39,4783 40,5517 , 3698 ,5104
VAR00079 40,4589 38,7058 ,4219 ,4932
VAR0OO0080 38,8502 40,4289 , 3394 ,5125
VAR0Q0081 39,9275 40,7957 , 2257 , 5297
VAR00082 40,3575 39,1628 ,3972 , 4989
VAR00083 39,4831 44,4063 -,0089 , 5744
VAR00084 39,6522 40,7231 ,3039 ,5180
VAR00085 39,9517 38,1627 ,4787 ,4833
VARO0086 40,7826 36,9282 , 0040 , 6823
VARQQ0087 39,3575 38,3279 , 4295 ,4899
VAR00088 39,4251 38,3815 , 4607 ,4868
VAR00089 39,1836 39,4224 , 3752 , 5030
VARQO0090 40,1353 48,4768 -,2666 , 6127

RELIABILITY ANALYSTIS - SCALE (AL PHA)

Reliability Coefficients
N of Cases = 207,0 N of Items = 13

Alpha = ,5516

Quadro 4
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O quadro anterior (Quadro 4) indica os itens empregues no pré-
questionario, bem como os itens que foram mantidos, depois de
efectuado o calculo de coeficiente de correlagéo item-teste, ou seja, os
pontos obtidos pelos docentes em todos os itens do pré-questionario e o
somatorio total dos pontos.

Na sequéncia desta analise, concluimos que poderiamos
aumentar o grau de fiabilidade da escala, quer porque se observam
correlagdes negativas (itens VAR00083 e VAR00090), quer ainda porque
a supressao de um dado item da escala melhora claramente o valor do
coeficiente a (VAR00086).

Eliminando as VARO00083 e VAR00086 e recodificando a
VARO00090 verifica-se um aumento do coeficiente de consisténcia interna
(Quadro 5), verificando-se um aumento de cerca de 9 pontos
percentuais, apesar do nimero de itens ser agora de 11 contra os 13
anteriores. Verifica-se ainda um maior equilibrio de valores das
correlagbes inter-itens, decorrente de uma menor amplitude entre os

respectivos valores minimo e maximo de correlagéo.

Em jeito de sintese, devemos referir que a escala apurada
apresenta um razoavel coeficiente de consisténcia interna (a = ,7932),
encontrando-se dentro de um aceitavel nivel de homogeneidade dos
itens, conforme Nunnally (in Candeias, 1995, pag. 175), sendo na sua
verséo final constituida por 11 itens, sendo que cerca de 91% registam
valores de correlagao item-escala superiores a 0,32, pelo que se pode
concluir que a escala revela uma adequada fiabilidade e consisténcia
interna para a medigéo da ideia da sensibilidade a inclusdo de criangas

e jovens com n.e.e. em estruturas regulares de educagéo e ensino.
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RELIABILTITY ANALYSTIS - SCALE (A LPHA)
Mean Std Dewv Cases
1. VARQ0078 3,6124 , 9030 209,0
2. VAR00079 2,6268 1,0895 209,0
3. VARO0080 4,2344 9794 209,0
4. VAR00081 3,1579 1,1885 209,0
5. VAR00082 2,7225 1,0695 209,0
6. VAR00084 3,4450 1,0087 209,0
7. VAR00085 3,1292 1,0686 209,0
8. VARQ0087 3,7273 1,1297 209,0
9. VAR0O0088 3,6603 1,0672 209,0
10. VAR(00089 3,9043 1,0699 209,0
11. R 90 3,0383 1,0735 209,0
N of
Statistics for Mean Variance Std Dev Variables
SCALE 37,2584 44,4137 6,6644 11

Ttem—total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance ITtem— Alpha

if Item if Item Total if Item

Deleted Deleted Correlation Deleted
VAR(00078 33,6459 39,4413 , 3665 , 7851
VAR00079 34,6316 38,3877 , 3584 , 7869
VAR00080 33,0239 38,0619 4462 , 1774
VAR00081 34,1005 37,8024 +3557 , 7885
VAR(00082 34,5359 37,8845 , 4091 ,7813
VAR00084 33,8134 40,0467 2624 ;7956
VARQ0085 34,1292 35,9207 ,5739 , 7632
VAR00087 33,5311 35,0098 , 6080 , 7584
VAR00088 33,5981 34,9915 , 6561 , 7539
VAR00089 33,3541 35,7010 ,591¢ , 7612
R_90 34,2201 38,8648 , 3285 , 7899

Reliability Coefficients

N of Cases = 209,0 N of Items = 11

Alpha= ,7932

Quadro 5

Tentamos nédo revelar a verdadeira designagdo do questionario,
antes de ser completamente preenchido, a fim de tentar evitar a
«distorgdo de resposta por expectativa social’, (Tuckman, 2002:333) em
que «os sujeitos poderdo dar respostas que pretendam que os outros

tenham sobre eles proprios, e ndo as verdadeira». (Ibidem)
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Distribuigao e recolha do questionario

Para este efeito e na perspectiva de uma participagdao mais aberta
e empenhada por parte dos docentes, contactamos todos os Conselhos
Executivos das Escolas e Agrupamentos de Escolas dos Concelhos
antes referidos, a quem informamos sobre os objectivos do nosso
trabalho, solicitamos autorizagcdo e colaboragdo no sentido da
distribuigdo e posterior recolha dos questionarios. Deixamos o
nimero de questionarios correspondentes seleccionados e definimos o
prazo em que a recolha, novamente pessoal, seria efectuada.

Dos 256 questionarios distribuidos foram recolhidos 220 o que

corresponde a uma taxa de retorno de 86%.

Procedimentos para o tratamento e analise dos dados

A forma como exploramos os dados e o tratamento estatistico que
utilizamos surgiram naturalmente determinados pelo tipo de pesquisa
pelo qual enveredamos.

A matriz dos dados foi introduzida no programa SPSS 11.0.0, que
permitiu o seu tratamento estatistico, possibilitando o cruzamento de
duas ou mais variaveis.

Sempre que surgiam tabelas de frequéncia resultantes desse
cruzamento, e com o objectivo de apreciar o seu grau de significancia,
sujeitamos os seus valores a aplicagdo do teste do Qui-Quadrado, entendendo
aceitar como significativos os resultados inferiores ao valor critico de 0,05,
aceitando como certo que “é¢ um nivel (..) que muitos investigadores
consideram como ponto de decisdo para aceitar uma conclusdo confiavel, ou
para rejeita-la por ser suficientemente improvavel que venha a ocorrer com
esse nivel de confian¢a.” (ibidem: 370)

Os apuramentos que pretendiamos obter surgiriam como
indicadores de supostas relagées de influéncia a partir de variaveis

ilustrativas e os pontos atribuidos pelos sujeitos a globalidade dos itens
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apurados e 3as respectivas dimensdes. Por isso, e dada a natureza
ordinal dos itens activos, esse apuramento viria a ser baseado em
provas hdo paramétricas, como & o caso da prova U de Mann-Whitney
ou da prova de Kruskal-Wallis, adequadas respectivamente a casos de

duas amostras independentes e de k amostras.

Analise de contetdo

Para tentar encontrar resposta a questdao sobre o tipo de
atendimento prestado aos alunos com n.e.e.’s, analisamos 28 Planos
Educativos Individuais, um por cada ciclo = quatro por concelho,
escolhidos aleatoriamente.

Os dados recolhidos decorrentes desta analise, sugeriram um
processo de tratamento sistematico que foi a analise de contetdo.

A anadlise de conteudo parece ser uma das mais utilizadas formas
de analise e tratamento de informagdo na investigacdo empirica,
nomeadamente no ambito das Ciéncias Sociais, até porque «a pratica
da andlise de conteudo, considerada tdo somente como um método, &,
antes de mais, uma pratica social. Ela encontrara as suas justificagbes
numa predictibilidade empirica relativamente a um objectivo pré-
determinado e procurara validagdes extrinsecas a sua propria pratica.»
(Ghiglione et all, 1993, pp. 198-199)

O primeiro passo da analise foi a codificagdo, enquadrada pelos
objectivos tragados para a investigagdo. Tornou-se pois necessario
construir um sistema de categorias que veio a constituir a grelha de
analise dos dados recolhidos.

As categorias foram formadas a partir de um conhecimento
empirico resultante da experiéncia profissional que possuimos, bem
como da consulta bibliografica sobre o tema e pelas reflexdes dela

decorrentes.
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2° CAPIiTULO

- APRESENTACAO DOS RESULTADOS CONSEQUENTES DO
TRATAMENTO E ANALISE DAS RESPOSTAS AOS INSTRUMENTOS DE
RECOLHA DE DADOS.
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CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

As informagbes recolhidas relativamente ao conjunto da amostra de
docentes (N = 220), permitem-nos considerar:

Média e desvio-padrio das idades

N Minimo | Maximo Média Desvio

padréo

Idade 220 22,00 54,00 38,4091 | 8,14234
Quadro 6

As idades dos individuos que constituem a amostra estéo
compreendidas entre os 22 e os 54 anos, sendo a média de 38,4 anos, com um
desvio-padréo de 8,14. (Quadro 6)

Amplitude dos sujeitos, segundo a idade

Idade Frequencyl  Percent Valid Percenf Cumulativ

Percen
22 2 9 9 9
23 4 1.8 1,8 27
24 5 2,3 2,3 5,0
25 1 B 5 55
26 1 B 5 5,9
27 3 1,4 1,4 7,3
28 10 4,5 4,5 11,8
29 6 2,7 2,7 14,5
30 8 36 36 18,2
31 8 3,6 3,6 21,8
32 13 5,9 59 27,7
33 11 5,0 5,0 32,7
34 8 3,6 3.6 36,4
35 g 4,1 4.1 40,5
36 7 3.2 3,2 43,6
37 10 4.5 4,5 48,2
38 10 4,5 4,5 52,7
39 4 1,8 1,8 54,5
40 12 5,5 5,5 60,0
M 10 4,5 4.5 64.5
42 7 3.2 3,2 67,7
43 6 2,7 2,7 70,5
44 5 2,3 2,3 72,7
45 6 2,7 2,7 75,5
46 10 4.5 4,5 80,0
47 5 2,3 23 82,3
48 5 2,3 23 84,5
49 6 2,7 2,7 87,3
50 11 5,0 5,0 92,3
51 6 2,7 2,7 95,0
52 5 2,3 2,3 97.3
53 5 2,3 2,3 99,5
54 1 5 D 100,0

Total 220 100,0 100,0
Quadro 7
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Na analise da amplitude das idades dos individuos da amostra (Quadro
7), verifica-se que até aos 28 anos ha uma muito baixa frequéncia de sujeitos,
sendo que a maior incidéncia de individuos se verifica numa faixa etaria entre
os 29 e os 35 anos, com uma percentagem de 28,6%, sendo que entre os 29 e
0s 42 anos se encontram mais de metade dos sujeitos, com 55,9% da amostra.
(Quadro 8)

Distribuicdo dos sujeitos, segundo a idade

Frequency, Percen Vali Cumulativj
Percen Percen
22 a 28 26 11,8 11,8 11,8
29a 35 63 28,6 28,6 40,5
36 a42 60 27,3 27,3 67,7
43 a 49 43 19,5 19,5 87,3
50a 54 28 12,7 12,7 100,0
Total 220 100,0 100,0
Quadro 8

Distribuicdo dos sujeitos, segundo o sexo

Frequency Percent Valid Cumulati
Percent e Percen
Valid 1,00 45 20,5 20,5 20,5
2,00 175 79,5 79,5 100,0
Total 220 100,0 100,0;
Quadro 9

A nossa amostra é constituida por 175 sujeitos do sexo feminino e 45
sujeitos do sexo masculino, (quadro 9) sendo que nos poderemos interrogar
sobre se a ideia de Benavente (1990, pag.86) de feminizagdo do ensino,
quando refere que «o mundo da escola primaria em Portugal € um mundo
essencialmente feminino, marcado pelos mitos, pelos valores, ideias,
preconceitos, pelos limites, pelas contradigbes, pelas potencialidades das
mulheres.», ndo estara ainda presente no sistema escolar portugués.

Média e desvio-padrio dos anos de servigo

N Valid 218
Mean 15,
Std. 9,12
Deviation:
Minimum ,00
Maximum 33,
Quadro 10
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O tempo médio de servigo dos docentes da amostra é de 15 anos, com
um desvio-padrdo de 9,12 (Quadro 10), sendo que 56,8% dos docentes tém 15
ou menos anos de servigo (Quadro 11).

Distribuicio dos sujeitos, segundo os anos de servigo

Anos de Frequency  Percent] Valid Cumulati

servico Percent e Percen

Valid 0a5 28 12,7 12,8 12,8

6a15 96 43,6 440 56,9

16a 25 55 25,0 25,2 82,1

26 a 33 39 17,7 17,9 100,0

Total 218 99,1 100,0
Missin System 2 9
Tota 220 100,0
Quadro 11

Distribuicéo dos sujeitos, segundo os anos de servico na escola actual

Frequency, Percent Valiﬂ Cumulati
Percent e Percen
Valid Oai 70 31,8 321 32,1
2a7 66 30,0 30,3 62,4
8a15 48 21,8 22,0 84,4
Mais de 15 34 15,5 15,6 100,0
Total 218 99,1 100,0
Missin System 2 9
Tota 220 100,0
Quadro 12

Nesta distribuicdo dos individuos da amostra (Quadro 12), segundo os
anos de servico na escola actual, podemos realgar o facto de 32,1% dos
docentes estar pela primeira vez a trabalhar na escola onde se encontra
actualmente, o que pode significar uma mobilidade muito significativa no corpo
docente das escolas, com todos os inconvenientes que isso pode acarretar.

Distribui¢do dos sujeitos, segundo a situagio profissional

Frequency Percenl! Valid| Cumulativ
Percen Percen
Valid Quadro de escola 113 51,4 51,6 51,
Quadro distrital de vinculagéo 74 33,6 33,8 85,
contratado 32 14,5 14,6 100,0
Total 219 99,5 100,0;
Missin System 1 D
Tota 220 100,0
Quadro 13
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Paradoxalmente, mais de metade dos inquiridos (51,4%) encontra-se
numa situagéo profissional estabilizada, pertencente ao quadro de escola, o
que pode significar uma estabilidade emocional e uma estabilidade da préopria
escola. (Quadro 13)

Distribuigéo dos sujeitos, segundo o nimero de escolas onde j4 leccionaram

FrequencyPercenf  Valid Cumulati
Percent e Percen
Valid Até 2 escolas 19 8,6 8,8 8,8
3 a 5 escolas 92 418 42,8 51,6
Mais de 5 escolas 104 47,3 48 4 100,0
Total 215 97,71 100,0
Missin System 5 2,3
Total 220 100,0
Quadro 14

No entanto, pensamos que também merece alguma relevancia o facto
de 47%3 dos sujeitos da amostra ja ter trabalhado ao longo da sua vida
profissional, em mais de 5 escolas, (Quadro 14) o que faz voltar a surgir a
questéo da mobilidade, por vezes excessiva, dos docentes em exercicio.

Distribuicdo dos sujeitos, do quadro de escola, segundo a intencdo de mudar de escola

Frequency Percent Valid Cumulativ
Percent e Percent
Valid sim 41 18,6 35,3 35,3
nao 75 34,1 54,7 100,0
Total 116 52,7 100,0
Missing System 104 47,3
[Total 220 100,0
Quadro 15

A questao sobre se, dependendo apenas do proprio, permaneceria ou
mudaria de escola, a maioria dos respondentes, pertencentes ao quadro de
escola (Quadro 15) revela a intengdo de permanéncia na escola actual. Ja no
que aos nao pertencentes ao quadro de escola diz respeito (Quadro 16), a
situagdo se inverte, sendo que a maioria mudaria de escola, se apenas
dependesse de si proprio.

E curioso verificar que, em qualquer das duas situagbes, cerca de
metade dos inquiridos nao respondeu, verificando-se mesmo nos docentes néo
pertencentes ao quadro de escola uma percentagem de 55,5% de néo
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respondentes. Que podera significar? Marasmo, desmotivagdo, falta de

objectivo profissional, ...?

Distribuic&o dos sujeitos, ndo pertencentes ao quadro de escola, segundo a
intencdo de mudar de escola

Frequency Percent Valid Cumulati

Percent, e Percen

Valid 1,00 56 25,5 571 57,1

2,00 42 19,1 42,9 100,0

Total 98 44,5 100,0;
Missin System 122 55,5
Tota 220 100,0
Quadro 16

Distribuicio dos sujeitos, segundo as habilitagfes académicas de base

Frequencyy Percent Valid, Cumulati

Percent e Percen

Valid Bacharelato 89 40,5, 41,2 41,2

Licenciatura 127 57,7 58,8 100,0

Total 216 98,2 100,0
Missin System 4 1,8
Tota 220 100,0
Quadro 17

De referir que a maioria dos inquiridos tem como formagéo de base a
licenciatura (Quadro 17), parecendo-nos importante referir que, dos 89
docentes respondentes com bacharelato, mais de metade ~ 47 — obteve ja um
complemento de formagéo ou licenciatura (Quadro 18)

Distribuicdo dos sujeitos, segundo outras habilitacdes académicas adquiridas

Frequency, Percent' Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid__licenciatural 47 21,4 85,5 85,5

mestrado 6 2.7 10,9 96,4

Outras pos- 2 1,0 3,6 100,0

graduacdes
Total 55 25,0 100,0
Missin System 165 75,0
Tota 220 100,0
Quadro 18

Distincia da residéncia a escola

| minutosquilémetros|

N Valid 214 200

Missing 6 20

Mean 27,7243 33,4763

Minimum 1 ,00

Maximum 360 450
Quadro 19
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Outro dado referente a caracterizagdo da populagio estudada, e que
pode indiciar alguma insatisfagdo e algum cansago desmotivante, tem a ver
com a disténcia da residéncia dos docentes ao local de trabalho, sendo que no
nosso estudo, a média em quilometros é de 33,4 necessitando de 27 minutos
para serem percorridos (Quadro 19), o que implica dispor de cerca de uma

hora diaria s6 para a deslocagao casa-escola-casa.

Distribuicéo dos sujeitos, segundo experiéncia com criangas com n.e.e.

Frequency] Percent Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid sim 171 77,7 80,7 80,7

néo Y 18,6 19,3 100,0

Total 212 96,4 100,0
Missin System) 8 3,6
Tota 220 100,0
Quadro 20

Da leitura do quadro 20, verifica-se que 8 em cada 10 docentes ja
trabalhou em anos anteriores com criangas com n.e.e., 0 que pressupbe a
existéncia de experiéncia profissional e o conhecimento dos normativos que
regulam este paradigma.

Nimero de alunos com n.e.e. has turmas

N Valid 197

Missing 23

Média 1,8325

Minimo ,00

Maximo 22,00
Quadro 21

Neste estudo resulta que as turmas dos docentes estudados, tém, em
média, menos de 2 alunos com n.e.e. (Quadro 21), sendo que 3 em cada 10
dos docentes refere ndo ter alunos com n.e.e. nas suas turmas. (Quadro 22)
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Distribuicio dos sujeitos, segundo o niimero de alunos com n.e.e. nas suas turmas

Frequency, Percenf Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid ,00 61 27,7 31,0 31,0

1,00 45 20,5 22,8 53,8

2,00 40 18,2 20,3 74,1

3,00 21 9.5 10,7, 84,8

4,00 18 8,2 9,1 93,9

5,00 2 9 1,0 94,9

6,00 5 2,3 2,5 97.5

7,00 3 1,4 1,5 99,0

18,00 1 5 5 99,5

22,00 1 5 5 100,0

Total 197 89,5 100,0
Missin System 23 10,5
Tota 220 100,0
Quadro 22

Como se pode verificar no quadro 23, a maior incidéncia de situa¢des
problematicas situa-se ao nivel do atraso de desenvolvimento e das
perturbagcbes de linguagem, sendo que os distirbios emocionais também
surgem com um significativo registo. Um ndmero também a assinalar verifica-
se ao nivel da deficiéncia mental ligeira, bem como aos alunos com
perturbagbes ao nivel do comportamento, o que de alguma forma pode trazer
instabilidade nas salas, se ndo houver condigdes devidamente pensadas e
implementadas para esses alunos af estarem juntamente com os outros.

Tipos de n.e.e./deficiéncia existentes nas turmas

Tipo de n.e.e. /Deficiéncia Frequéncia
Deficiéncia motora 22
Deficiéncia auditiva severa 7
Deficiéncia auditiva profunda 3
Deficiéncia visual (viséo reduzida) 10
Deficiéncia visual (cegueira) 1
Deficiéncia mental grave 1
Deficiéncia mental ligeira 36
Perturbagdes de linguagem 56
Perturbagbes de comportamento 35
Disturbios emocionais 46
Atraso de desenvolvimento 83
Outro 29
Quadro 23
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Distribuigiio dos sujeitos, segundo a opgdo da existéncia de alunos com
n.e.e. nas suas turmas

Frequency] Percent Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid escolha 23 10,5 17.4 17.4

imposicao 109 49,5 82,6 100,0

Total 132 60,0 100,0
Missin System 88 40,0
Total 220 100,0
Quadro 24

Quando foi perguntado se a existéncia de alunos com n.e.e. nas
respectivas turmas, se devia a escolha do préoprio docente ou se tinha sido por
imposi¢do do 6rgdo de gestdo da escola, a grande maioria dos inquiridos
referiu esta Ultima opgéo, sendo que apenas cerca de um sexto dos

respondentes referiu ter escolhido as suas turmas. (Quadro 24)

OPINIOES GENERALISTAS DOS SUJEITOS DA AMOSTA

Distribuicio dos sujeitos, segundo a consideragdo que tém para com os alunos
com n.e.e. na planificacdo gue executam

Frequency Percent Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid; sim 161 73,2 95,3 95,3

néo 8 3,6 4,7 100,0

Totak 169 76,8 100,0;
Missin System 51 23,2
Tota 220 100,0
Quadro 25

A quase totalidade (95%) dos respondentes a esta questédo, sobre se
planificavam tendo em atengdo e pensando nas criangas com n.e.e.,
respondeu que sim, havendo “apenas” 8 individuos que assumiram que quando
planificavam, néo tinha em consideragéo as criangas com n.e.e. (Quadro 25).
De mencionar, no entanto, o expressivo nimero de nao respondentes a esta
questdo, o que podera ser objecto de andlise, nomeadamente se serdo
individuos que néo planificam pura e simpiesmente, ou se serdo individuos que

nao comportam criangas com n.e.e. nas suas turmas.
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No entanto, quando se questiona sobre a intensidade do apoio que
prestam aos alunos com n.e.e., verifica-se que quase metade dos
respondentes se auto-situa num patamar de pouco ou algum apoio (Quadro
26), o que parece denotar que, apesar de haver a preocupacgio tedrica e
mesmo de planificacdo com os alunos com n.e.e., na pratica de sala de aula,
os docentes tém a consciéncia de que prestam um apoio reduzido a esses
alunos.

Distribuicdo dos sujeitos, segundo o apoio que consideram prestar aos
alunos com n.e.e.

Frequency, Percent Valid Cumulati
Percent e Percen
Valid Nenhum a 77 35,0 445 44,5
algum
muito 96 43,6 55,5 100,0
tod
Total 173 78,6 100,0
Missin System! 47 21,4
Tota 220 100,0
Quadro 26

Distribuigdo dos sujeitos, segundo o nivel de preparacgao que sentem para
a promogido da escola inclusiva

Frequency|Percent Valit:; Cumulati
Percent e Percen
Valid muito 177 7.7 7.9 7.9
razoavelmente 113 514 52,6 60,5
insuficientemente 72 32,7 33,5 94,0
nada 13 5,9 6,0 100,0
Total 215 97,7 100,0
Missin System 5 2,3
Total 220 100,0
Quadro 27

Da leitura deste quadro 27, parece realgcar o facto de 4 em cada 10
docentes se sentirem insuficientemente ou nada preparados para a promogéo
do paradigma da escola inclusiva.

Em linhas gerais, a andlise deste quadro parece mostrar que um nimero
significativo de docentes sente dificuldades em aplicar na sala de aula uma

pedagogia diferenciada, como resposta as necessidades que os alunos com
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n.e.e. apresentam, sentindo necessidade de adquirir mais formacgéo especifica
que lhes permita, ndo s6 identificar e avaliar as criangas, como intervir de forma
apropriada, em eventual articulagdo com técnicos e servigos especializados, na
seleccdo e implementagdo de técnicas e estratégias que parecem
indispensaveis a participagdo o mais completa possivel desses alunos no meio
educativo comum, quer a nivel da socializa¢do, que a nivel de todas as areas
de desenvolvimento e aprendizagem.

Distribuicdo dos sujeitos, segundo as solugdes para ultrapassar as
dificuldades da escola inclusiva

Frequency Percent Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid; informacao 7 3,2 8,3 8,3

formacéo 33 15,0 39,3 47,6

contacto; 2 9 2.4 50,0

prof. apoio 30 13,6 35,7 85,7

acabar 12 5,5 14,3 100,0

Total 84 38,2 100,0
Missin: System 136 61,8
Tota 220 100,0
Quadro 28

Quando se pergunta qual a forma de ultrapassar essas dificuldades,
tornando os docentes melhor preparados, dos que responderam (quadro 28),
afere-se que a maioria (39%) requer mais formacéo especifica, 0 que vem de
encontro ao referido por Correia (1997, pag. 161), quando afirma que o
sucesso deste modelo «... dependera do desenvolvimento de programas de
formégéo para professores que promovam a aquisicao de novas competéncias
de ensino, que Ihes permitam ser responsivos as necessidades educativas da
crianga, e o desenvolvimento de atitudes positivas face a integragéo.»

Uma parte significativa (mais de 35%) aponta a colocagdo de um
professor de apoio como a forma de ultrapassar as dificuldades.

Quando se questionam os docentes sobre o estado de acreditagdo que
sentem relativamente a inclusdo de criangas com n.e.e. em estruturas
regulares de educacgédo e ensino (quadro 29), verifica-se que a maioria (cerca

de 6 em cada 10) acredita na escola inclusiva, desde que haja condi¢des
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em termos de recursos humanos e materiais, homeadamente formacao
especifica, mais acompanhamento por técnicos especializados, e uma melhor

propor¢io entre professores/alunos por sala, que consideram muito elevada.

Distribuigdo dos sujeitos, segundo a crenga no principio da incluséo

Frequency] Percent Valid Cumulati
Percent e Percen
Valid: muito 8 3,6 3,7 3,7
Acredita c/ 121 55,0 55,8 59,4
condicdes!
Ja acreditox;! 81 36,8 37,3 96,8
mai
nada 7 3,2 3,2 100,0
Totall 217 98,6 100,0
Missing System; 3 1.4
Total 220 100,0
Quadro 29

Esta andlise parece vir ao encontro do que Marchesi (1990) refere,
quando aponta que a integracgéo, desde que realizada nas devidas condigbes,
€ com 0S recursos necessarios, € benéfica para os alunos, contribuindo para
um melhor desenvolvimento e para uma mais completa socializagdo, sendo,
precisamente a insergdo social, o principal objectivo da escola inclusiva
(Quadro 30), segundo cerca de 73% dos inquiridos. Sera que esta finalidade,
apontada como o primordial propésito da escola inclusiva, tera sido referida por
valores morais de compaixdo ou misericordia? Ou sera que os docentes
entendem a principal finalidade da escola para todos os alunos como um

caminho para a insergédo social?

Distribuicdo dos sujeitos, segundo o que perspectivam sobre os
objectivos da escola inclusiva

Frequency| Percent] Valid Cumulati
Percent e Percen
Valid autonomia 520 236 23,9 23,9
Escolha doj 3 1,41 1.4 25,2
pai
Inserco social 159 72,3 72,9 98,2
outra 4 1,8 1,8 100,0
Total 218 991 100,0
Missin System 2 9
Tota 220, 100,0
Quadro 30
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Cerca de um quinto dos individuos refere o desenvolvimentio da
autonomia como o mébil central deste paradigma.

Da frequéncia de respostas a alguns factores que poderdo ser
motivadores para a efectivacdo de um verdadeira escola inclusiva (Quadro 31),
avulta a quantidade de vezes que a “aceitagéo pelas outras criangas” é referida
como o factor mais motivador, o que parece reforcar a ideia de que os
docentes entendem a integragédo social e a interacgdo com os pares, como um

dos aspectos positivos mais importantes no modelo escolar inclusivo.

Factores motivadores para a escola inclusiva (nimero de referéncias)

Mais importante 2° mais 3° mais 4° mais Menos
importante importante importante importante
Aceitago pelas outras criangas 113 34 32 10 1
Atitude do pessoal da escola 19 46 62 40 2
Formago especifica dos docentes 61 55 33 31
Atitudes dos pais das criangas com 21 31 37 79
nee.
Outro 3 1 25
Quadro 31

O segundo aspecto referido como mais motivador para a consecugéo
da incluséo, foi a formagéo especifica dos docentes, o que podera indicar que a
implementacéo deste paradigma trara (ou deveria trazer) formagdo especifica
aos docentes que Ihes permitisse dar uma resposta mais adequada a todos os
alunos, permitindo-lhes uma melhor gestdo na diversidade da sala de aula,
através de uma abordagem mais diferenciada do ensino.

Por sua vez, no que diz respeito aos factores considerados inibidores
para a consecugdo da escola inclusiva (Quadro 32), realca a “falta de
formagéo” dos docentes, factor referido por cerca de um tergo dos inquiridos,
como o aspecto mais importante e que mais pode inviabilizar a efectivagdo

deste paradigma escolar.
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Factores inibidores para a escola inclusiva (numero de referéncias)

Mais importante 2° mais 3° mais 4° mais 5° mais Menos
importante importante importante importante importante

Tipo de deficiéncia ou n.e.e. 46 21 32 20 35 33
Falta de formagao 7 42 25 38 18 2
Falta de docente de apoio 36 41 38 34 34 8

Atitude do pessoal da escola 7 4 16 29 39 85

e |24 | 3% | 38 | a1 | 30 | 32

Numero de alunos por turma 37 49 40 31 24 14

Quadro 32

Parece reforcar a ideia de que a formacéo inicial dos professores nao
comporta, ou comporta muito limitadamente, a area das necessidades
educativas especiais, € também a formacio continua, apesar de esta area
estar mais presente, parecer funcionar como formagdo genérica, faltando
muitas vezes a discussdo e andlise de situagbes concretas, que poderiam
funcionar também como motivagdo para um melhor desenvolvimento
profissional de cada um dos docentes fornecendo-lhes instrumentos e suporte
para um melhor atendimento a diferenca.

De referir ainda que outros factores como o “tipo de deficiéncia’, o
“namero de alunos por turma” e a “falta de docentes de apoio”, séo causas que
os indagados indicam como aspectos que deverdo ser tidos em conta, se
efectivamente se pretende levar por diante este modelo de escola inclusiva.

No que diz respeito ao “tipo de deficiéncia” (quadro 33) apura-se que,
mais do que as deficiéncias sensoriais ou motoras, & a debilidade mental o
grande obstaculo que os docentes apontam o tipo de deficiéncia que mais inibe
a escola inclusiva. De salientar também a referéncia as “perturbagdes de
comportamento” como outro factor que se coloca como desafio no dominio da

inclusdo dos alunos com n.e.e. em estruturas regulares de educagdo/ensino.
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Tipo de deficiéncia como obsticulo a escola inclusiva (nimero de referéncias)

Deficiéncia motora 35
Deficiéncia mental 133
Deficiéncia mental ligeira 10
Perturbagdes de linguagem 8
PerturbacgGes de comportamento 83
Distirbios emocionais 0
Deficiéncia auditiva (acuidade 51
auditiva reduzida)
Deficiéncia auditiva (surdez) 35
Deficiéncia visual (viséo 4
reduzida)
Deficiéncia visual (cegueira) 49
Quadro 33

Caracteristicas em criangas com n.e.e. que podem favorecer a incluséo (nimero de

referéncias)

Criatividade 95
Tipo de deficiéncia 83
Nivel de atengdio 48
Grau de compreenséo 82
Velocidade de raciocinio 18
Afectividade 145
Comportamento 136
Quadro 34

Na opinidio dos sujeitos cujas opinides se recolheram, e no que diz
respeito as caracteristicas que as criangas com n.e.e. apresentam e que
podem favorecer o paradigma inclusivo, ressalta a “afectividade” e o
“comportamento” (Quadro 34).

Por sua vez, considerando essas mesmas caracteristicas, mas agora
referindo as que consideram poderem dificultar a inclus&o, surge isolada em

primeiro lugar no numero de referéncias o “tipo de deficiéncia”. Curiosamente,
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por parecer paradoxal, o “comportamento” também é referido por uma

quantidade expressiva de inquiridos. (Quadro 35)

Caracteristicas em criangas com n.e.e. que podem dificuitar a inclusé@o (nimero de referéncias)

Criatividade 1"
Tipo de deficiéncia 182
Nivel de atengio 57
Grau de compreenséo 85
Velocidade de raciocinio 33
Afectividade 37
Comportamento 134
Quadro 35

Como se pode verificar pela leitura do Quadro 36, a grande maioria dos
docentes pode contar com docentes de apoio na escola onde lecciona, sendo
que apenas um décimo dos docentes referiu ndo beneficiar de docente de
apoio. Serd que seria necessario docente de apoio nas escolas destes
respondentes e ndo houve colocagdo desse recurso, ou serd que foi esta
resposta por ndo existirem criangas com n.e.e., logo ndo sendo necessario

docente de apoio educativo?

Existéncia de docente de apoio

Frequency] Percent Valid Cumulati

Percent e Percen

Valid: sim 199 90,5 90,9 90,9

ndo 20 9.1 9.1 100,0

Total 219 99,5 100,0
Missin System 1 5
Tota 220 100,0
Quadro 36

Quando se inquire sobre o tipo de articulagdo que existe entre os docentes

cujas opinides se recolheram e o docente de apoio educativo (Quadro 37), verifica-

se que a maior frequéncia de ocorréncias se verifica numa “anélise informal”,

embora a “planificagdo em conjunto” seja referida em primeiro lugar por cerca de

26% dos investigados.

9%
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Tipo de articulagdo entre o docente do regular e o docente de apoio educativo (nimero de referéncias)

Mais frequente 2° mais 3° mais 4° mais Menos
frequente frequente frequente frequente
Planificagio em conjunto 40 35 14 6 2
Anlise informal 70 35 14 1 -
Reunites periédicas de avaliagéo 23 27 46 4 1
O docente de apoio faz e implementa 9 9 23 1
o PEI
NZo hé articulagéo 11 2 21 36
Quadro 37

Parece-nos também importante realgar que as “reunides periédicas de
avaliagdo” apresentam uma frequéncia de referéncia que as coloca no 3° lugar
da lista de ocorréncias, o que parece indiciar que muitos professores tém,
talvez por falta de habito ou por desmotivagédo profissional, dificuldades em
apresentar os seus problemas profissionais, resultantes dos comportamentos
ou das necessidades especificas dos seus alunos, numa perspectiva de

partilha e de reflexdo conjunta.

(nimero de referéncias)
Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
As criangas consideradas normais s&o mais
criativas do que as criangas com n.e.e. 5 14 74 N 35
' Quadro 38

Uma grande percentagem dos auscultados (cerca de 58%) manifesta
uma opinido discordante quando é perguntado se “as criangas consideradas
normais séo mais criativas do que as criangas com n.e.e.” (Quadro 38), o que,
por sua vez, podera indiciar uma expectativa positiva relativamente as criangas
com n.e.e., pelo menos no que a criatividade diz respeito. De notar o nimero

expressivo (quase 34%) de docentes que ndo manifestou uma opiniao.
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(nimero de referéncias)
Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
Geralmente os professores esperam menos
respostas por parte dos alunos com n.e.e. 24 104 33 49 10
Quadro 39

Dois em cada trés docentes assumem que de uma forma geral, “os

professores esperam menos respostas por parte dos alunos com necessidades

educativas especiais’, (Quadro 39) o que pode traduzir uma actuagéo

pedagégica, mesmo que inconsciente, de baixa expectativa face aos alunos

com n.e.e., impedindo o funcionamento activo e no turma desses alunos,

coibindo o vigor e a funcionalidade que a heterogeneidade implementa ao

grupo.
(nimero de referéncias)
Concorda Nao i Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
O contacto entre alunos com n.e.e. e alunos
normais é prejudicial para ambos 6 12 18 76 110

Quadro 40

85%

dos questionados manifesta-se discordantemente quando

interrogados sobre se “o contacto entre alunos com n.e.e. alunos normais é

prejudicial para ambos” (Quadro 40), parecendo emergir a ideia do beneficio do

contacto entre todos os alunos.

(nimero de referéncias)

Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda intelramente
nem discorda
S6 professores com formagéo especializada é
que devem trabalhar directamente com alunos 17 59 42 .68 32
com n.e.e.
Quadro 41

Dividem-se as opinides quando a questdo é sobre quem sdo os

docentes que devem trabalhar directamente com os alunos com n.e.e. (Quadro
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41). Embora a maioria (cerca de 46%) discorde que apenas professores com
formacéo especializada € que deva trabalhar directamente com os alunos com
n.e.e., um numero razoavel de docentes concorda com essa opinido, o que
podera levar-nos a questdo de uma eventual impreparacido que alguns
docentes parecem sentir, demitindo-se por vezes da responsabilidade que tem
enquanto primeiro responsavel pela educagéo, na escola, de todos os alunos,
aguardando que o docente de apoio educativo resolva os problemas referentes

aos alunos com n.e.e.

{numero de referéncias)

Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
As criangas com n.e.e. vio ter mais dificuldade
em obter e manter um bom rendimento escolar 22 86 52 48 1
Quadro 42

Cerca de metade dos respondentes manifesta a consciéncia de que “as
criangas com n.e.e. vao ter mais dificuldades em obter e manter um bom
rendimento escolar” Quadro 42). Parece emergir nesta opiniéo a ideia empirica
do desafio com que as escolas transmissivas se tém deparado, ou seja, a
incapacidade de considerar os interesses e as capacidades dos alunos com
n.e.e., “impedindo” que cada crianga aprenda ao seu modo e ao seu ritmo,

alcangando cada uma o seu méximo.

(nimero de referéncias)

Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
A escola deve assumir toda a responsabilidade
na educagéo das criangas com n.e.e. em idade 13 35 29 20 52
escolar
Quadro 43

Também na perspectiva anterior parecem colocar-se os cerca de 65%
de docentes que discordam que “a escola deva assumir toda a

responsabilidade da educagédo das criangas com n.e.e. em idade escolar’
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(Quadro 43). Sera por consciéncia da incapacidade da escola em se assumir

como um espago de construgcdo de personalidades humanas, autbnomas,

criticas e onde as criangas aprendem a ser pessoas, adquirindo a maxima

autonomia possivel que lhes possam permitir uma vida adulta tdo independente

quanto possivel?

(nimero de referéncias)

Concorda Nao ) Discorda

inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
Os professores tém a tendéncia de, por
compaixdo, atribuir methores classificagBes que 2 49 50 85 31
as devidas, aos alunos com n.e.e.
Quadro 44

Quase metade dos docentes ndo discorda quando se afirma que “os

professores, por compaixdo, atribuem aos alunos com n.e.e., classificacbes

mais elevadas que as que mereciam” (Quadro 44). Parece sugerir-se nesta

posicdo alguma atitude paternalista, que podera ser interrogada como se

compensatodria para alguma falta de participagdo em actividades pedagdgicas

na turma e com ela?

(nimero de referéncias)
Concorda Nao Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteframente
nem discorda
A atengdo extra que requer uma crianga com
n.e.e. ira prejudicar toda a turma 13 52 56 82 16
Quadro 45

Para cada dois docentes que concordam, ha trés que discordam que a

turma seja prejudicada pela atengdo extra que uma crianga com n.e.e.

eventualmente requeira (Quadro 45), o que de alguma forma vai de encontro

ao que advogam os defensores da paradigma inclusivo, do beneficio para

todos em todas as criangas aprenderem juntas.
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(nimero de referéncias)

Concorda Nao i} Discorda

inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
A inclus@o “obriga” os professores a pensar mais
2 o8 professor 58 103 29 28 1
Quadro 46

A inclusdo parece ser, pelo menos de acordo com 74% dos individuos
inquiridos (Quadro 46), um paradigma que compele a que os docentes
aperfeicoem as suas praticas pedagégicas num esforgo natural de
actualizagdo. Esta mudanga n&o €&, contudo, facil de ser conseguida, pois a
actividade de ensinar &, de facto, complexa e exige dos professores uma
fundamentacéo tedrica e novos conhecimentos que muitas vezes contradizem

o que lhes foi ensinado e o que habituaimente utilizam na sala de aula.

(nimero de referéncias)
Concorda Nao Discorda
inteiramente | concorda concorda discorda inteframente
nem discorda
As criangas com n.e.e. devem estar em salas
proprias, partithando os recreios e festas 12 21 38 88 60
escolares

Quadro 47

Quando é perguntado aos docentes se “as criangas com n.e.e. devem
estar em salas proprias, partilhando os recreios e as festas escolares”, a
grande maioria (cerca de 66%) manifesta-se de forma discordante (Quadro 47),
parecendo entdo emergir a ideia de que é opinido desta maioria de docentes
que as criancas com n.e.e. deverdo estar sempre (ou a maior parte do tempo)
nas salas, juntos das outras criangas consideradas normais, indo de encontro
ao que manifesta a filosofia da inclusdo, de que é na sala de aula, no contacto
com as outras criangas, que se cria um ambiente rico e estimulante para o
desenvolvimento das capacidades e potencialidades das criancas, e é ai que a

verdadeira reforma educativa se efectiva.
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(nimero de referéncias)
Concorda Nao . Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
A inclusdo provoca a diminuigéo do nivel 6 31 40 95 48
académico da escola

Quadro 48

Também de forma discordante se manifestam 65% dos docentes
guestionados sobre se a inclusdo provoca a diminuigdo do nivel académicos da
escola (Quadro 48).

Indo de encontro com a nossa andlise ao quadro 46, parece ser que
inclusdo gera aperfeicoamento e mudanga de praticas nos docentes, que por
sua vez originam experiéncias inovadoras e de uma acg¢do pedagdgica
comprometida com o direito a educagao na perspectiva da diversidade. Parece
tratar-se, portanto, de fortalecer o principio de uma educacéo inclusiva, tendo
como referéncia o educando no centro do processo e a escola como espaco
privilegiado de formacg&o e construgdo de conhecimento. Nesta 6ptica, a escola
construira competéncias e estratégias de aprendizagem, a partir das
necessidades reais e caracteristicas dos alunos, beneficiando-os a todos e
valorizando o seu préprio papel.

De notar que o niimero de inquiridos que n&o emitiu opinido, foi superior

aos que assumiram uma opinido de concordancia a pergunta formulada.

(nimero de referéncias)
Concorda Nao | Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
A educagdo das crian¢as com n.e.e. deve
constituir um sistema a margem e separado do 8 21 20 101 70
sistema regular de educagdo

Quadro 49

Por cada um dos docentes interrogados que concordam com a hipétese
de a educagido das criangas com n.e.e. constituir um sistema & margem e

separado do sistema regular de educacgao, verifica-se existirem cerca de seis
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docentes que discordam dessa opinido (Quadro 49), percepcionando-se entéo

a ideia da inclusdo como uma pratica real de diferenciagdo pedagégica na

escola.
(nimero de referéncias)
Concorda Nao ] Discorda
inteiramente concorda concorda discorda inteiramente
nem discorda
Na maior parte dos casaos, o aluno com n.e.e. 20 58 68 58 14
encontra na escola regular o meio adequado ao
seu desenvolvimento

Quadro 50

Paradoxalmente, ou talvez ndo, quando se afirma que, na maior parte
dos casos, “o aluno com n.e.e. encontra na escola reguiar o meio adequado ao
seu desenvolvimento”, as opinides dividem-se, sendo que 78 auscultados
manifestam concordancia, 72 discordam e 68 ndo apresentam uma opinido
formada (Quadro50), ou seja, “apenas” cerca de 36% manifesta de forma
inequivoca a sua concordancia com os resultados da incluso, o que nos pode
deixar como interrogacédo se, quando cerca de 64% dos respondentes ao
questionario, revela discordancia ou ndo expressa opinido, que futuro tera a
pratica inclusiva.?

Distribuicdo dos sujeitos, segundo a opinido sobre a escola inclusiva
Frequency] Percent Valicﬂ Cumulati

Percenf e Percen
Valid A favor 167, 75,9 81,9 81,9
Nao a favor 37 16,8 18,1 100,0
Total; 204 92,7 100,0
Missin System 16 7,3
Tota 220 100,0
Quadro 51

Quando é perguntado objectivamente aos docentes da amostra, se sdo
a favor ou contra a escola inclusiva (Quadro 51), verifica-se que dos 220
questionados, 167 s&o a favor, 37 declaram-se contra e 16 n&o responderam,
pelo que talvez possamos concluir que embora a maioria dos docentes se
declare a favor da escola inclusiva, cerca de um quarto dos investigados
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coloca-se numa posicéo de no concordancia, o que podera levar a questao se

este paradigma tera verdadeiramente condigdes de se efectivar, quando, como

parece inferir-se destes resultados, uma parte razoavel de docentes — actores

fundamentais no processo de implementagéo de qualquer paradigma inovador

na escola — se assume com uma identidade, umas caracteristicas e talvez um

perfil que parecem n&o atender aos anseios de uma escola inclusiva.

Na justificagdo das opinides, ressalta:

Docentes “a favor”

Docentes “nédo a favor”

“A escola (...) deve corresponder com uma
igualdade de oportunidades, através de
diferentes estratégias educativas.” (inquirido
2)

“Recordando o velho ditado: junta-te aos bons
e seras um deles; junta-te aos maus e seras
pior que eles.” (inquirido 3)

“...a escola para todos é um direito de todos.”
(inquirido 4)

“A vida & uma escola inclusiva, onde todos
interagimos e partihamos problemas,
espacos,(...) (inquirido 16)

“S6 com uma escola inclusiva se pode formar
uma sociedade com direitos iguais para todos
os cidad&os.” (inquirido 17)

“Toda a crianga & uma individualidade de
saberes e aprendizagens, motivo pelo qual
ndo ha dois seres iguais e como tal nunca
deve ser considerado “diferente”. (inquirido
19)

“Todos devem ter as mesmas oportunidades,

mas devem ser salvaguardadas as
diferengas.” (inquirido 23)
“®¢ a melhor forma destas criangas

aprenderem a enfrentar 0 mundo verdadeiro,
(...) (inquirido 25)

“O sol quando nasceu, nasceu para todos.
Assim, a escola quando nasceu, nasceu para
todos independentemente de racas, etnias, e
necessidades educativas.” (inquirido 26)

“O contacto com a diferenga é enriquecedor
sob todos os pontos de vista..” (inquirido 34)

“A escola deve ser inclusiva porque ajuda a
desenvolver nos alunos uma consciéncia de

“...) As escolas nédo estdo dotadas de
materiais para trabalhar com estas criancas.
S6 os professores com formag&o
especializada é que deveriam trabalhar com
os alunos com n.e.e. (...). (inquirido 7)

“A maioria das escolas ndo tem condigdes
para receber, desenvolver e estimular
criangas com n.e.e. (...) (inquirido 13)

“As criangas com n.e.e. deverdo ter um
sistema de educagdo adequado as suas
necessidades, com professores
especializados e espagos adequados (..)
(inquirido 30)

“(...) tudo se nivela demasiado por baixo (..)"
(inquirido 51)

“O actual sistema de ensino, a mobilidade
docente, a avaliacdo satisfatéria atribuida a
todos os professores e a perda progressiva
de valores e principios basicos de moral e
cidadania n8o ajudam a incluséo de alunos
com n.e.e.” (inquirido 62)

*Honestamente, parece-me que a escola
inclusiva é ideia de uma meia dizia de
pseudo-intelectuais que tém traumas quanto
4 n3o aceitagdo pelos oufros. A escola
inclusiva engana-nos e engana as proprias
criangas com n.e.e. (...). Vamos meter tudo
no mesmo saco? N&o. Aceitemos as
diferencgas.” (inquirido 68)

“Os alunos nestas condigbes necessitam de
um apoio especializado e premanente, por
isso necessitam de uma escola propria.”
(inquirido70)

“O excesso de trabalho que uma turma, com
niveis de aprendizagem diferenciados, exige,
ndo nos permite dar a atenc3o necessaria a
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que a prépria sociedade deve ser inclusiva e
ndo discriminatéria. Considero que a escola
deve ser inclusiva, mas n&o obrigatéria.”
(inquirido 35)

‘Dada a sociedade globalizadora em que
tentamos viver, ha que inserir, aceitar,
integrar socialmente tudo e todos! Logo,
incluir as criangas & primordial para que as
mesmas facam parte dessa sociedade
enquanto adultos e seres humanos
participantes e activos.” (inquirido 39)

“(..) A escola inclusiva humaniza toda a
sociedade” (inquirido 41)

“ A escola inclusiva favorece o esbatimento
de preconceitos (...)."” (inquirido 54)

“Numa andlise bem mais profunda do que a
habitual, todos n6s temos n.e.e. em areas
especificas.” (inquirido 86)

“Todos devemos ter acesso ao ensino
individualizado e especializado de acordo
com as caracteristicas e necessidades
individuais de cada um.” (inquirido 103)

“Se a crianga com n.ee. conviver com
criancas consideradas normais, ela tera
tendéncia em copiar as suas atitudes e
comportamentos o que a pode ajudar a
integrar-se mais facilmente na sociedade.”
(inquirido 121)

“(...) construindo as proprias aprendizagens.
Formar uma escola da vida, onde cada um
aprende com todos e vice-versa.” (inquirido
128)

“Segundo a nossa constituicdo todos devem
ter as mesmas oportunidades.” (inquirido 131)

“A escola deve saber acolher as diferengas,
aceita-las e aprender com elas.” (inquirido
144)

“Porque falando por experiéncia prépria e
tendo j& acompanhado varios casos de
escola inclusiva muitos foram concretizados
com sucesso para as criangas.” (inquirido
161)

“A escola podera ser o melhor veiculo para
facilitar a sua insergio na sociedade e
promover a sua aceitagdo por parte dos
outros.” (inquirido 197)

outro tipo de necessidades.” (inquirido 77)

“Temos de ter a clareza de espirito de admitir
que algumas criangas estdo completamente
descontextualizadas nas salas de aulas e nas
escolas.” (inquirido 118)

*Principalmente porque os mais prejudicados
sdo as criancas com n.e.e., devido a falta de
formacdo dos professores titulares e de
apoio. (...) os meus alunos com n.e.e. teriam
melhores resultados se estivessem em
instituicbes com pessoal especializado e com
material didactico apropriado.” (inquirido 171)

“Ha situagBes de deficiéncia que inviabilizam
toda a intenc8o. (inquirido 192)

“... estes alunos t&m poucas perspectivas...”
(inquirido 204)
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Dos docentes que se manifestaram a favor, uma parte manifesta
algumas hesitagoes e condigdes:

“ (...) Ha, porém, deficiéncias que na minha opini&o, dificimente se integram na escola.”
(inquirido 32)

‘Desde que sejam criadas as condigdes para tal, a nivel de docentes com formagdo,
equipamentos especificos e turmas com reduzido nimero de alunos.” (inquirido 53)

“Concordo, mas (...) diagnostico demasiado generalista, (...) desarticulagdo entre docentes de
apoio, pessoal médico, pais, psicologos e docentes da turma (...). Falta de formagdo (...).
Falta de recursos e condicSes (na escola e no ambiente familiar). (inquirido 83)

“(...) aintegracéo, maior ou menor, estara dependente do tipo de n.e.e..” (inquirido 107)

“Considero que s6 é possivel por em pratica esta filosofia de escola, requalificando,
potenciando e criando outros recursos materiais e humanos, passando necessariamente pela
formag@o especifica de professores e auxiliares, alargamento do quadro de professores
especializados, colocagéo de professores de apoio (...). (inquirido 109)

* (...) nas condic8es actuais que temos, por vezes a inclusdo de criangas com n.e..e. em
turmas regulares provoca ainda mais a excluso.” (inquirido 110)

“{(...) Mas primeiro que tudo é preciso cada um de n6s abrir a mente.” (inquirido 145)

“ (...) nSio podemos ser utépicos e pensar que a E.l. resolve tudo s6 com boa vontade.”
(inquirido 163)

Como se pode verificar pelo cruzamento das varidveis idade e opinido
sobre o principio da inclusdo (Quadro 52), é fundamentalmente nos docentes
de meia idade (entre os 29 e os 49 anos) que se nota uma maior intensidade
de respostas pouco extremadas, mostrando-se estes docentes numa
perspectiva de alguma crenga, embora condicionada.

De aludir que é nos docentes com mais idade que mais aparece a
resposta numa crenga muito forte na incluséo, com resultados verificados que
superaram os resultados esperados, enquanto que os que n&o acreditam nada
se situam numa faixa etaria intermédia,

Globalmente parece transmitir a ideia de que os docentes acreditam no
principio filoséfico da escola inclusiva, embora também parega emergir a nogéo
de que pela experiéncia que tém e nas condigdes actuais, ndo produz os

resultados que essa mesma filosofia exige e defende.

104




Distribuicdo dos sujeitos, por idades, segundo a crenga no principio da inclusido

Measiradn em Educenia
Yarianie: Administirandn Feoolar

Acredita no paradigma da inclusfio|  Total
Muito |Acreditaj Ja Nada,
mas... |acredito
u mais
idade; 22 a2 28 Count 1 20 5 0 26
Expected Count] 1,0 145 9,7 8 26,0
% within REC_ 1.  3,8% 76,9% 19.2% ,0% 100,0%
% within VAR0Q035  12,5%! 165% 6.2% 0% 12,0%
Adjusted Residual .0 2,3 -2,0 -1,0
29a35 Count 2 25 33 2 62
Expected Counf 23 346 231 20 620
% within REC 1|  3,2% 40,3% 53.2% 3,2% 100,0%
% within VAR0O0035| 25,0% 20,7% 40,7% 28,6% 28,6%
Adjusted Residual -2 -2,9 3.1 .0
36a42 Count] 1 30 25 2 58
Expected Count| 2.1 32,3 21,6 1,9 58,0
% withihREC 1  1,7% 51,7% 43,1% 3.4% 100,0%
% within VAR00035 12,5% 24,8% 309% 28.6% 26,7%
Adjusted Residual -9 -7 1,1 A
43 a 49 Count 0 29 11 3 43
Expected Count 1,6 24,0 16,1 14 43,0

% within REC_1 0%, 67,4% 25.6%

7.0%! 100,0%

% within VAR00035 0% 24,0% 13,6%

42,9% 19,8%

Adjusted Residual -1.4 1,7 -1,8 1,6
50 a 54 Counfl 4 17 7 0 28
Expected Count| 1,0 15,6 10,5 9 28,0

% within REC_1| 14,3%, 60,7% 25,0%)

0% 100,0%

% within VAR0O0035 50,0%, 14,0% 8,6%

0%  12,9%!

Adjusted Residual 3.2 6 -1,4

-1,0

Total

Count 8 121 81

7l 217

Expected Count 80 1210 810

7.0 2170

% within REC_1|  3.7%| 55,8% 37,3%)

3.2% 100,0%

% within VAR00035] 100,0% 100,0% 100,0%!

100,0%]| 100,0%

Pearson Chi-Square; 30,198 gl=12 p=,003

Distribuigdo dos sujeitos, por idades, segundo o posicionamento sobre a escola

Quadro 52

inclusiva

E sim
B nao

22328 29a35 36a42 43a49 50ab4

Grafico 1
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Quando se pergunta, objectivamente, se o docente é a favor ou ndo da

escola inclusiva, constatamos (Grafico 1) que os docentes do segundo grupo

(dos 29 aos 35 anos) s@o os que mais patenteiam um posicionamento n&o

favoravel, com um em cada quatro dos respondentes desse grupo a manifesta-

se contra o modelo educativo inclusivo, sendo que o grupo seguinte (dos 36

aos 42 anos) é o que evidencia uma posigdo mais favoravel, com 87% de

inquiridos, nesse grupo, a manifestar-se a favor da escola inclusiva.

Distribuicdo dos sujeitos, conforme o local da escola onde leccionam,
segundo a crenca no principio da inclusio

Acredita no paradigma da incluséo Total
Muito |Acredita; Ja Nada,
, mas... |acredito
u mais
Localizaggo da rurak Count 2 19 16 1 38
Escola onde Expected Coun| 1,4 21,2 14,2 1,2 38,0
presta servigo % within REC 4 53% 50,0% 42,1% 26% 100,0%
% within VAR00035  25,0% 15,7% 19,8% 14,3% 17.5%
Adjusted Residual B8 - N -2
urbanal Countl [ 102 65 6 179
Expected Count] 6.6 99,8 66,8 58 179,0
% within REC 4 34% 57.0% 363% 34% 100,0%
% within VAR00035 75,0% 84,3% 80,2% 85,7%! 82,5%
Adjusted Residual -6 8 -7 2
Total Count 8 121 81 7 217
Expected Count| 80 1210 81,0 7,0 217,0
%withinREC 4 3,7% 558% 373% 3.2% 100,0%
% within VAR00035] 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%!
Pearson Chi-Square 917 gl=3 p=,821
Quadro 53

Distribuicdo dos sujeitos, conforme o local da escola onde leccionam,
segundo o posicionamento sobre a escola inclusiva

sim

ndo

Grafico 2
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Embora sem significancia estatistica, parece verificar-se (quadro 53) que
a localizagdo do estabelecimento de educagéo e/ou ensino onde os docentes
leccionam, n@o tem qualquer relagio com a forma como esses professores
percepcionam a incluséo, parecendo, no entanto, haver uma ligeira tendéncia
para um menor negativismo relativamente ao principio da incluséo por parte
dos docente a exercer em escolas urbanas.

Quando se pergunta, concretamente, se o docente é a favor ou ndo da
escola inclusiva, (Gréafico 2), verificamos uma ligeira tendéncia para que os
docentes a exercerem em escolas urbanas, manifestem uma posi¢céo mais
desfavoravel, com cerca de 20% desse grupo a assumirem uma posigao

objectivamente nao favoravel a escola inclusiva.

Distribuigdo dos sujeitos, por sexo, segundo o posicionamento sobre a escola inclusiva

Afavorl N&o a favor Total

1,00 2,00
Sexa Masculino Count| 36 7 43
Expected Count| 352 7.8 43,0
% within VAR00002 83,7% 16,3% 100,0%
% within VAR0Q0091 21,6% 18,9%! 21,1%!

Adjusted Residual 4 -4
Feminino Count| 131 30 161
Expected Count| 131,8 29,2 161,0
% within VARQ0002 81,4%] 18,6% 100,0%
% within VAR0Q091 78.4%] 81,1%! 78,9%

Adjusted Residuall -4 ;
Total Count] 167 37 204
Expected Count 167.0 37.0, 2040
% within VAR00002 81,9%! 18,1% 100,0%!
% within VAR00091 100,0%! 100,0% 100,0%
| Pearson Chi-Square] 127 gl=1 p=.722

Quadro 54

. Distribuicdo dos sujeitos r sexo, sequndo o posicionamento sobre a escola

inclusiva
90
80
70
60
50
40 &= Masculino
30 & Feminino
20
10
0

Masculino

Sim

Néo

Grafico 3
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Da andlise do quadro 54 parece emergir a ideia de que ndo ha
diferencas entre os docentes, masculinos ou femininos, sobre o
posicionamento que mostram sobre a escola inclusiva. Podemos ver no grafico
3 que a tendéncia é semelhante, pelo que poderemos concluir, embora sem
significancia estatistica, que o sexo dos docentes n&o influi no seu

posicionamento sobre este paradigma educativo

Distribuigdo dos sujeitos, por anos de servico de servigo, segundo a crenga no principio

da inclusdo
Acredita no paradigma da incluséo Total
Muito | Acredita, |Ja acreditou] Nada,
mas... mais
Anos deservicoo 0O0ab Count, 1 23 4 0 28
Expected Count 1,0 15,5 10,5 8 28,0
% within REC_3 3,6% 82,1%! 14,3%] ,0%] 100,0%!
% within VARC0035 12,5% 19,3%: 4,9%; 0% 13,0%
Adjusted Residualj 0 3,1 -2,7 -1,0
6a15 Count 3 40 48 4 95
Expected Count 35 52,6 35,8 3.1 95,0

% within REC_3 3,2:Vq 42,1%j 50,56% 4.2% 100,0%]

% within VARG0035  37,5%  33,6% 59,3% 57,1% 44,.2%)

Adjusted Residual, -4 -3.5 35 ki
16 a 25 Count i 32 20 1 53
Expected Count| 2,0 29,3 20,0 1,7 53,0
% within REC_3 0% 60,4% 37.7% 1,9% 100,0%
% within VAR00035 0% 26,9% 24.7% 14,3% 24,7%
Adjusted Residual| -1,6 ] 0 -6
26 a 33 Count] 4 2 g 2 39
Expected Count 1,5 21,6 14,7 1,3 39,0
% within REC_3 10,3% 61,5%! 23,1% 5,1% 100,0%
% within VAR00035 50,0% 20,2% 11,1% 28,6% 18,1 %I
Adjusted Residuat 2.4 9 2.1 i
Totall Count 8 119 81! 7 215
Expected Count 8.0 119,0 81,0 7.0 215,0

% within REC_3 3.7%  553% 37.7%  3.3% 100,0%

% within VAR00035  100,0%],  100,0%j 100,0%] 100,0% 100,0%

Pearson Chi-Square 26,025 gl=9 p =,002
Quadro 55

Da analise do quadro 55, em termos genéricos, parece poder constatar-
se uma ligeira tendéncia no sentido de que, séo os professores na extremos da
carreira, os que apresentam maior crenga neste modelo educativo, ressaltando
a ideia de que os docentes entre os 6 e os 15 anos de servigo s&o os que se
mostram mais descrentes, ou até desiludidos com a implementagéo pratica do
modelo inclusivo, decorrente da resposta de mais de metade dos inquiridos

nesses grupo.
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Os docentes em inicio de carreira, parecem estar um pouco na
expectativa, pronunciando-se maioritariamente num “acredito, mas...”, sendo,
no entanto, que cerca de 12% desse grupo se manifesta objectivamente a favor
do modelo.

Os docentes em final de carreira, manifestam-se maioritariamente
crentes no principio da inclusdo, mas paradoxalmente, parece-nos, € o grupo,
onde se verifica uma maior percentagem de opiniées de “nédo a favor” da escola
inclusiva (26,5% do grupo), na andlise do quadro seguinte (Quadro 56),
referente ao cruzamento das variaveis “anos de servico” e “posicionamento

sobre a escola inclusiva”.

Distribuigéo dos sujeitos, por anos de servigo,
segundo o posicionamento sobre a escola inclusiva
A favor] Nao a favor| Total

1,00 2,00
Anos de servico O0ab Count 22 5 27
Expected Count 221 4.9 27,0

% within REC_3 81,5%! 18,5%  100,0%
% within VARO0091!  13,3% 13,5% 13,4%)|

Adjusted Residual ,0 0
6a15 Count] 72 19 91
Expected Count] 74,3 16,7 91,0

% within REC 3 79,1% 20,9%  100,0%
% within VAR000S91, 43,6% 51,4%) 45,0%|

Adjusted Residual -9 9
16a 25 Count{ 46 4 50
Expected Counff 40,8 9,2, 50,0
% within REC_3 92,0%| 8,0%  100,0%
% within VAR00091| 27,9% 10,8%) 24,8%

Adjusted Residual 2,2 2.2
26 a 33 Count| 25 9 34
Expected Countf 27,8 6.2 34,0

% within REC_3 73,5%, 26,5%  100,0%
% within VAR00091]  15,2%| 24,3%) 16,8%

Adjusted Residual -1,3 1,3
Total Count| 165 37 202,
Expected Count  165,0 37.0 202,0
% within REC_ 3 81,7%l 18,3%  100,0%

% within VARC0091 100,0% 100,0%  100,0%
Pearson Chi-Square 5,468 gl=3 p=,141

Quadro 56

Alids, a analise deste quadro 56 parece mostrar uma infirmagéo da ideia
decorrente da analise do quadro anterior (Quadro 55), parecendo verificar-se,

que s&o os docentes com uma significativa maturidade profissional — de 16 a
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25 anos de servigo — aqueles que mais manifestam uma opini&o favoravel ao
paradigma, expressada por 92% dos inquiridos naquele grupo profissional, mas
onde os docentes em final de carreira formam o grupo com maior percentagem
de docentes “ndo a favor” da escola inclusiva, opinido emanada por 1 em cada
quatro dos respondentes nesse grupo.

Os docentes com menos experiéncia, patenteiam maioritariamente uma
opinido concordante com a escola inclusiva, embora 1 em cada 5 se declare
numa posigdo nao favoravel a este modelo.

Paralelamente, pela observagio dos graficos 4 e 5, emergem alguns
aspectos que nos merecem referéncia:

- o grupo dos docentes com menos anos de servico — dos 0 aos 5 -
parecem manifestar alguma crenga no principio da incluséo, com nenhum
docente neste grupo a referir que néao acredita. Por sua vez, cerca de 1 em
cada 5 desses mesmos docentes, manifesta-se frontaimente “ndo a favor” da

escola inclusiva.

Distribuigéo dos sujeitos, por anos de servigo Distribuigo dos sujeitos, por anos de servigo
de servigo, segundo a crenga no principio da de servigo, segundo o posicionamento sobre a
incluséo escola inclusiva

mbas
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@|6ais
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Grafico 4 Grafico 5

- o grupo dos docentes dos 6 aos 15 anos de servigo, parece manter
uma coeréncia relativamente as respostas as duas variaveis, parecendo haver
alguma descrenga, quer relativamente ao principio subjacente ao paradigma,

quer ao posicionamento sobre a efectiva¢do desse paradigma. Mais de metade
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dos docentes respondeu que “‘ja acreditou mais”, e um em cada cinco dos
docentes coloca-se numa posigdo desfavoravel a escola inclusiva.

- 0 grupo dos docentes com 16 a 25 anos de servico, nomeadamente
parecendo emergir a ideia de alguma crenga no principio filoséfico da incluséo,
evidenciada até pela auséncia de respostas indicando o “muito” quando
questionados sobre essa mesma crenga. Este grupo € o que apresenta um
posicionamento mais a favor da escola inclusiva.

- o grupo dos docentes em final de carreira — dos 26 aos 33 anos de
servico — sendo o que demonstra acreditar mais no principio da incluséo,

também & o que se manifesta menos a favor dessa realizagéo.

Distribui¢iio dos sujeitos (quadro de escola) por intengdo de mudar de escola, segundo a
crenga no principio da incluséo

Acredita no paradigma da incluséo Total
Muito | Acredita, [Ja acreditoul Nada,
mas... mais

sim Count 3 20 16 1 40
Expected Count| 21 20,5 15,9 1.4 40,0
% within VAR0000S  7,5% 50,0%! 40,0%: 2.5% 100,0%
Pensa % within VAR00035  50,0% 34,5% 35,6% 25,0%] 354%

mudar Adjusted Residual 8 -2 O -4
de néo Count 3 38 29 3 73
escola Expected Count 39 375 29,1 26 73,0
% within VAR0Q009 4,1% 52,1% 39, 7% 4. 1% 100,0%:
% within VAR00035  50,0%:! 65,5%! 64,4% 75,0% 64,6%:

Adjusted Residuall -8 2 0 4{
Total Count| 6 58 45 4 113
Expected Count 6,0 58,0 45,0 4.0 113,0
% within VARG0009: 5,3%! 51,3% 39,8% 3,5% 100,0%:
% within VAR00035 100,0% 100,0%§ 100,0%! 100,0%| 100,0%

Pearson Chi-Square 770 gl=3 p=,857
Quadro 57

Da analise dos quadros 57 e 58, respeitantes a opinido sobre o principio
da inclusdo, por parte dos docentes, do quadro ou nao, que demonstram (ou
nao) a intengdo de mudar de escola, embora sem significancia estatistica,
parece emergir uma tendéncia relativamente clara no sentido de ndo haver
diferengas entre as opiniées, quer dos docentes do quadro de escola, quer dos

docentes nao pertencentes ao quadro de escola. Dos docentes pertencentes
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ao quadro de escola, quer dos que manifestaram a vontade de mudar de
escola, quer dos que manifestaram a vontade de permanecer na mesma
escola, parece inferir-se uma ideia de uma maior crenga no principio da
inclusdo, com mais de metade dos respondentes, neste grupo, a expressar, ou
uma convicgéo plena, ou uma crenga, mas com a necessidade da criagéo de

algumas condigbes necessarias a implementagéo efectiva do modelo.

Distribuigdo dos sujeitos (ndo quadro de escola) por intengéio de mudar de escola,
segundo a crenga no principio da incluséo

Acredita no paradigma da inclusdo Total
Muito Acredita, {Ja acreditoui Nada,
mas... mais
sim Count 1 32 20 3 56
Expected Counti 1,1 32,6 20,6 1,7 56,0
% within VARC0010 1,8% 57.1% 35,7% 54%  100,0%
Pensa % within VAR0O0035  50,0%! 56,1%| 55,6%  100,0% 57,1%|
mudar Adjusted Residual -2 -2 -2 1,5
de ndo Count 1 25 16 0 42
escola Expected Count 9 24,4 154 13 420
% within VAR00010 2.4% 59 5% 38,1% ,0%  100,0%
% within VARC0035  50,0% 43,9% 44.4% 0% 42,9%
Adjusted Residual, 2 2 2 -1,5
Total Count 2 57 36 3 98
Expected Count 2.0 57,0 36,0 3,0 98,0
% within VAR00010 2,0%; 58,2% 36,7% 31%  100,0%
% within VAR00035 100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%
Pearson Chi-Square 2,352 3 ,503
Quadro 58

Dos docentes néo pertencentes ao quadro de escola, ja parece emergir,
embora sem significancia estatistica, uma ideia diferente, com os docentes que
pensam mudar de escola a emitir uma opinido menos favoravel a inclusao.
Posigéo aigo diferente assumem os docentes nédo pertencentes ao quadro de
escola que ndo pensam em mudar de escola, expondo uma opinido de maior

crenga face ao principio em andlise.

Pela andlise dos graficos 6 e 7, despontam alguns aspectos que nos
merecem referéncia:

- podemos constatar que, globalmente, os docentes ndo pertencentes ao
quadro de escola parecem ter uma opinido de maior concordancia com a

escola inclusiva;
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- os docentes que pertencem o quadro da escola e que querem mudar
de escola, parecem ter uma opinido mais favoravel a escola inclusiva do que os
docentes que, nao pertencendo ao quadro de escola também querem mudar
de escola;

- por sua vez, os docentes que ndo querem mudar de escola,
pertencentes ao quadro de escola manifestam uma opinido mais desfavoravel
ao paradigma inclusivo do que os docentes que, ndo querendo na mesma nio
mudar de escola, ndo pertencem ao quadro da escola.

Distribuicdo dos sujeitos, (ndo
pertencentes ao quadro de escola) por

inten¢do de mudar de escola, segundo o
posicionamento sobre a escola inclusiva

Distribuigéo dos sujeitos, (quadro de
escola) por intengéo de mudar de escola
segundo o posicionamento sobre a escola
inclusiva

Bafaor : fafaor

Bndoafaver @ndo afavar|

Isaba

Rafaor

laroater

% [mngoatnar % 1

Grafico 6 Grafico 7

Esta andlise pode indiciar que parece nao haver diferencas, entre os
docentes, no que diz respeito a sua satisfagéo profissional na escola, segundo
o posicionamento que apresentam relativamente ao modelo orientado pela

inclusdo.

No quadro 59 surge-nos o cruzamento da variavel situagdo profissional
com a base Iégica que preside a incluséo educativa. Podemos verificar que,
embora sem significancia estatistica, parece haver uma ideia maioritariamente
a favor da filosofia inclusiva, por parte de todos os grupos, parecendo haver, no
entanto, uma tendéncia mais acentuada para uma crenca, embora

condicionada, por parte dos docentes contratados, n&o havendo neste grupo
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de docentes, nenhum que manifestasse a opinido de “nada’, o que nédo se

verifica nos outros grupos de docentes.

Distribuicdo dos sujeitos, por situagéo profissional,
segundo a crenga no principio da incluséo

Acredita no paradigma da incluséo Total
Muito | Acredita, Ja Nada,
mas... | acreditou
mais

Quadro de escola Count 5 56 45 4 110
Expected Count; 41 61,1 41,3 3,6 110,0
% within VAR00007 4.5% 50,9%:! 40,9% 3,6%! 100,0%!
% within VAR0O0035 62,5%! 46,7%| 556% 57,1% 50,9%}
Adjusted Residual N 14 1.1 3 i
) Quadro distrital Count| 2 37 32 3 74
Situagéo Expected Count 2.7 411 27.8 24 74,0
Profissiona % within VAROOOO7| __ 2.7% _ 50,0% _ 432% _ 4.1% _ 100,0%
% within VAR00035 25,0%! 30,8%! 39,5%! 42.9%! 34,3%!

Adjusted Residual; -6 -1,2 1,3 D
contratado Count| 1 27 i 32
Expected Count| 1,2 17,8 12,0 1,0 32,0
% within VAR00007, 31% 84,4%] 12,5%| ,0% 100,0%!
% within VAR00035; 12,5%{ 22,5%! 4,9%! 0% 14,8%

Adjusted Residual -2 3.6 -3,2 -1.1
Total Count] 8 120 81 7 216
Expected Count! 8,0 120,0 81,0 7.0 216,0
% within VAROD007 3,7%! 55,6% 37,5%: 3.2%! 100,0%:
% within VARODO35  100,0%]  100,0% 100,0%| 100,0% 100,0%:

Pearson Chi-Square 13,629 gl=6 p=,034
Quadro 59

Ja quando se cruzam as varidveis “situacéo profissional” com o

“posicionamento face a escola inclusiva”, (Grafico 8) parece verificar-se uma

Distribuicio dos sujeitos, por situagéo profissional, segundo o
posicionamento sobre a escola inclusiva

nélo a favor

favor

Quadro
de escola | distrital o
| a favor 81 55 30
B8 néo a favor 22 13 2
Grafico 8
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tendéncia evolutiva, de quanto mais estavel estd o docente (partindo do
pressuposto que o mais estavel & o docente pertencente ao quadro de escola)
menos convicgio apresenta face a escola inclusiva. Encontrando o quociente
entre os docentes “a favor” e “ndo favor”, dentro de cada grupo, verificamos
que:

Quadro de escola = 3,68 : Quadro distrital = 4,23 : Contratados = 15

Ou seja, no grupo dos docentes do quadro de escola, por cada 2
docentes que n&do sdo a favor da escola inclusiva, ha 7 docentes que sdo a
favor; no grupo dos docentes do quadro distrital, por cada 2 docentes que néo
s&o a favor, ha 8 docentes que se manifestam objectivamente de acordo com a
escola inclusiva; no grupo dos docentes contratados, por cada 2 docentes ndo
a favor, aparecem 15 docentes que concordam com esta escola de orientagéo

inclusiva.

Distribuicdo dos sujeitos, por experiéncia de trabalho com criangas com n.e.e.,
segundo a crenga no principio da inclusio

Acredita no paradigma da incluséo Total
Muito | Acredita, Ja Nada,
mas... | acreditou
mais
sim Count| 6 87 71 4 168
Expected Count 56 024 64,3 56 168,0
% within VAR00016: 3,6% 51,8%) 42,3%! 2,4% 100,0%
Experiéncia de trabalho % within VAROOO35|_ 85,7%  75,7%| _ 88,8% 57,1% __ 804%
com crniangas com Adjusted Residual A -1,9 24 -1,6:
n.ee. néo Count 1 28 g 3 41
Expected Count| 14 22,6 15,7 1.4 41,0
% within VAR00016 2,4% 68,3%! 22,0% 7,3% 100,0%!
% within VAR00035 14,3%! 24,3%, 11.3% 42,9%) 19,6%:
Adjusted Residual -4 1,9 2.4 1,6
Total| Couni] 7 115 80 7 209
Expected Count 7,0 115,0 80,0 7,0 209,0
% within VAR00016 3,3% 55,0% 383% 3.3% 100,0%
% within VARC0035|  100,0%  100,0%  100,0% 1 00,0% 100,0%:
| Pearson Chi-Square] 7,708 g=3 p=,052
Quadro 60

Da observagéo ao quadro 60, respeitante & opini&o sobre o principio da

incluséo, por parte dos docentes, com ou sem experiéncia de trabalho com

criangas com n.e.e., embora sem significAncia estatistica, parece emergir uma
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leve tendéncia no sentido de haver alguma diferenga entre as opinides dos
inquiridos, com os docentes que ja tém experiéncia de trabalho com
criancas/jovens com n.e.e.,, a manifestarem uma opinido mais favoravel ao
principio que preside ao paradigma inclusivo e os docentes que ainda nédo
passaram por essa experiéncia a manifestarem uma opinido mais desfavoravel,

pelo menos no que as posigdes mais objectivas diz respeito.

Distribuigdo dos sujeitos, pela experiéncia de trabalho com alunos com n.e.e.,
segundo o posicionamento sobre a escola inclusiva

@ a favor
ndo a favor

com experiéncia de sem experiéncia de
trabalho com criangas | trabatho com criangas

a favor 132 30
7 ndo a favor 26 9

Gréfico 9

Observando o resultado do cruzamento das variaveis “experiéncia de
trabalho com alunos com n.e.e.” com o “posicionamento face a escola
inclusiva®, (Gréafico 9) parece verificar-se uma orientagéo no sentido de que os
docentes que ja tém experiéncia profissional com criangas e/ou jovens com
n.e.e., patenteiam uma posigdo mais favoravel a efectivacdo deste modelo
educativo, resultante da andlise destes niimeros: por cada um docente que néo
é a favor da escola inclusiva, ha cinco que o sdo. Por sua vez, nos docentes
que néo viveram ainda uma experiéncia profissional com alunos com n.e.e.,
verifica-se que a relagéo & de um para trés, ou seja, por cada um que n&o é a
favor ha apenas trés que o séo.

Analisando o cruzamento das varidveis “grau de preparagio que sentem

para a promogé&o do sucesso da escola inclusiva” com a “crenga no principio da
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incluséo”, (Quadro 61) parecem emergir alguns aspectos que nos merecem

referéncia.

Distribuicido dos sujeitos, pelo grau de preparacdo que sentem,

segundo a crenga no principio da incluséo
Acredita no paradlgma da inclusdo; Total

Muito |Acredita Nada,
, mas.. acredltou
mais
Muito Counti 3 12 2 0 17
Expected Count] 6 9.4 6.4 68 170

% within VARO0033| 17,6% 70,6%| 11,8% 0% 100,0%
% within VAR00035 37,5%] 10,3% 2,5% 0%  8,0%

Adjusted Residual 3.1 13 23 -8

Grau de Razoavelmente Counfi 5 70 36 1 112

preparacdo que Expected Countf 42| 61,8 423 3.7 112,0

sente para a % within VARO0033  4,5% 625% 32,1% 9% 100,0%

promogo do % within VAROD035 62,5%| 59,8% 45,0% 14,3% 52,8%
sucesso da Adjusted Residual 6 23 18 24

escola inclusiva | o e e ntemente] Count] 0 29 36 5 70

Expected Count 26 386 264 23 700

% within VARODO33 0% 41,4% 51,4% 7,1% 100,0%|

% within VAR0O0O035 0% 248% 450% 714% 33,0%
Adjusted Residual 2,0 -2,8 2,9 2.2

Nadal Count 0 6 6 1] 13

Expected Count 5 7.2 49 4 130

% within VARO0033] 0% 46,2% 462% 7.7% 100,0%)

% within VAR00035 0% 51% 75% 14,3% 6,1%

Adjusted Residual -7 -7 6 9

Total Count| 8 117 80 7 212

Expected Count] 80 1170 80,0 70 2120

% within VAROO033  3,8% 552% 37,7% 3.3% 100,0%)

% within VARO0035 100,0%| 100,0%| 100,0%| 100,0% 100,0%)

Quadro 61

Assim, parece-nos que:

- os docentes que se consideram bem preparados para a promogio do
sucesso deste modelo educativo — 8% do total de docentes inquiridos ~
manifestam acreditar no principio filoséfico que preside a este paradigma
educacional, embora muitos considerem a necessidade da criagéo de melhores
condigées de implementagdo. Nao h3, inclusivamente, nenhum dos docentes
deste grupo que manifeste uma discordancia frontal.

- O grande grupo de docentes inquiridos — 52,8% - considera-se
‘razoavelmente preparado”, expressando maioritariamente uma crenga
positiva, mas havendo uma parte expressiva de docentes inquiridos — cerca de

um tergo — que parece indicar alguma desilus&o face a experiéncias vividas.
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- Cerca de um terco dos docentes que colaboraram neste estudo
considera-se “insuficientemente preparado”, ndo havendo nenhum deles que
refira “acreditar muito” no intento que comanda o paradigma da incluséo.
Podemos verificar que um maior nimero de docentes — mais de metade - a
manifestar desilusdo pelos resultados que tém constatado das suas
experiéncias profissionais, relativamente a questéo da inclusao.

- Dos docentes do estudo que se consideram “nada preparados” para a
promogdo do sucesso deste arquétipo educativo — 13% - parece verificar-se
alguma equidade entre os que acreditam, desde que com condigbes, e aqueles
que tém vivido experiéncias que os levam a colocar-se numa posigdo de
desiluséo e descrencga relativamente ao paradigma inclusivo.

Ainda analisando o Quadro 61, emerge a ideia de que a maioria dos
docentes que se sentem preparados (muito ou razoavelmente) para poderem
efectivar a implementagcdo do modelo inclusivo, acredita no principio que o
rege, “bastando” criar nas escolas condigdes para que essa efectivagio seja
plenamente conseguida. Deste grupo de docentes que se sente preparado,
apenas um se manifesta frontalmente numa posi¢ao de néo acreditar na escola
inclusiva.

Por sua vez, dos docentes que se consideram insuficientemente ou nada
preparados para a promog¢do do sucesso da escola inclusiva, nenhum acredita
“muito”’neste modelo, enquanto que cerca de metade se coloca numa posigéo

de descrédito ou cepticismo.

Observando o resultado do cruzamento das varidveis “‘grau de
preparagéo que sentem para a promog¢do do sucesso da escola inclusiva” com
o “posicionamento face a escola inclusiva” (Gréafico 10), parece emergir uma
tendéncia relativamente clara no sentido de que sdo os docentes que se
sentem mais preparados para efectivar o modelo educativo inclusivo que mais

se manifestam a favor da escola inclusiva.
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Distribuigéo dos sujeitos, pelo grau de preparagio que sentem,
segundo o posicionamento sobre a e

a favor
Bnioa favmj|

e > e ;
Grafico 10
ANALISE DOCUMENTAL

Da andlise dos PEl's verifica-se que existe uma diversidade de
problematicas, (Quadros 62 e 63) o que vem reforgar a ideia da necessidade
da existéncia de recursos especializados (nomeadamente terapeutas) nas
escolas, por forma a permitir uma colaboragéo inter-sectorial, que se entende
como fundamental para uma resposta ao nivel do desenvolvimento global do

aluno.
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Vila Reguengos
Estremoz | Borba Alandroal | Redondo de Mourido
Vigosa
Monsaraz
Pré‘ D. (vis&o) R. (atraso M. (atraso L J.P. R. (hidrocefalia) D. (Atraso
desenvolvimento desenvolvimento {Sindrome X-fragil) {multideficiencia) desenvolvimento
Escolar global) global) global)
0 A D. (viséo) J. (linguagem e C. (emocional / M. F. (autismo) A (muitideficiéncia) F. (multideficiéncia)
1° ciclo fala) personalidade) (sindrome X-frégil)
20 CiClO M. (visZo) J. al / P. ional / A A (dificuldades de F. L. (satide fisica)
personalidade) personalidade) {distirbios aprendizagem) {deficiéncia mental)
emocionais)
3° ciclo V- (motor) R. (emacional / R. (motor) " T. (muitideficiéncia) | . (motor - paralisia D. (auditivo)
personalidade) (deficiéncia mental) cerebral)
Quadro 62
Distribuicao por problematica
Emocional / personalidade 5
Multideficiéncia 4
Deficiéncia mental (inclui sindrome X-fragil) 4
Atraso de desenvolvimento global 3
Deficiéncia visual 3
Motor 2
Paralisia Cerebral 1
Deficiéncia auditiva 1
Linguagem e fala 1
Saude fisica 1
Autismo 1
Hidrocefalia 1
Dificuldades de aprendizagem 1

Quadro 63
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Os dados recolhidos foram analisados de acordo com um quadro de

categorias e subcategorias (Quadro 64). E a interpretagdo de alguns desses

dados que a seguir se apresenta.

Planos educativos individuais

Analise documental /contetdo

categorias

subcategorias

Fundamentagio das praticas
docentes

- Principios orientadores das praticas
dos professores com os alunos com
necessidades educativas especiais
em classes regulares.

- Dimensado axiolégica da pratica
docente

Deveres dos professores

- Deveres face aos alunos
- Deveres face a Escola

Identificagao

- Do aluno
- Da familia

- Percurso escolar

Medidas aplicadas

- Medidas de Regime Educativo
Especial

- Tempo fora da turma

- Actividades fora da turma

Objectivos a atingir

- Académicos
- Funcionais

Quadro 64

Fundamentacao das praticas docentes

Séo dois os topicos de analise desta categoria:

1 - Principios orientadores das praticas dos professores com os alunos

com necessidades educativas especiais em classes regulares;

2 — Dimensao axiolégica da pratica docente.
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Principios orientadores das préticas dos professores com os

alunos com necessidades educativas especiais em classes regulares

Em primeiro lugar, talvez importe referir que pensamos que as praticas
de sala de aula com os alunos com n.e.e. em turmas regulares de
educacgédo/ensino estdo directamente relacionadas com as percepgtes que os
docentes construiram, quer acerca da necessidade educativa especial que a
crianga apresenta, quer ao acerca da escola e das fungdes que ela deve
desempenhar.

Pensamos que essas percepgdes em relagéo aos diferentes aspectos da
vida escolar, e nomeadamente em relagdo ao campo da inclusdo, influenciam
decisivamente o estilo de intervengdo dos docentes no contexto da
comunidade educativa. Até porque parece-nos que Postic tem razio quando
afirma que «os comportamentos ndo se modificam verdadeiramente sendo
através de uma alteragdo profunda da atitude perante os alunos com
dificuldades e pela convicgdo intima da necessidade de assumira novos
papéis. Pode-se tomar racionalmente a decisdo de mudar. Mais dificil é fazer
as representagbes que cada um tem em si, por vezes inconscientemente.»
(Postic, 1995, pag. 23)

Da analise efectuada aos PEl's, constatamos que em muitas situagtes
se verifica uma filosofia inclusiva norteando as praticas nas salas de aulas,
através de uma resolugédo colaborativa dos problemas que surgem, onde os
docentes do regular assumem o aluno com n.e.e. como efectivamente “seu”, da
“sua” turma, procurando sempre que necessario a colaboragéo e o apoio dos
servicos especializados de apoio educativo, procurando, num trabalho de
colaboragéo, construir curriculos o mais vasto e equilibrado possivel, que
efectivamente estejam adequados ao desenvolvimento da crianga e véo de
encontro as suas necessidades educativas, como dizia Costa, (1991, pag. 8),
«sempre dentro da perspectiva de garantir que todas as criangas estejam a ser

educadas numa estrutura normalizada.»
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Esse trabalho de colaboragdo implica ndo somente os docentes, mas
também os pais num nivel de igualdade relacional, e uma complementag¢éo nos
conhecimentos, pontos de vista e perspectivas. Ninguém é mais do que
ninguém; o especialista ndo é mais do que o docente, e o docente ndo é mais
que os pais. Sao iguais. Tém conhecimentos diferentes que, em conjunto, vao
permitir potenciar a resolugéo dos problemas.

Foi também verificado que por vezes & necessario prestar apoio
individualizado a determinados alunos com n.e.e.. Parece acreditar-se, pela
andlise cooperativa, que retirar o aluno da sala para algumas sessdes de
trabalho individual pode, de facto, permitir que o aluno nao seja excluido da
classe regular.

No entanto também constatamos a existéncia de PEl's que néo
permitem perceber os principios orientadores das praticas dos docentes, por
inexisténcia de referéncias especificas ao tipo e modo de articulagdo dos
docentes (do regular e de apoio) bem com de outros elementos da comunidade
educativa, bem ainda como a inexisténcia de orientagbes concretas sobre o
curriculo a implementar. Os PEl's e os PE’s parecem entdo ser documentos
frivolos, elaborados por obrigatoriedade legal, mas sem qualquer fungdo
orientadora do processo educativo do aluno, nem produto de avaliagio
diagnoéstica, contextualizada, desenvolvimental e multidimensional, visando
uma intervengao devidamente delineada.

De referir que a maior parte dos PEl's sdo elaborados pelos docentes
(do regular e de apoio educativo), por inexisténcia, em grande parte das

escolas, dos Servigos de Psicologia e Orientagao.

Dimenséao axiolégica da pratica docente

Em grande parte dos casos, parece ser constatado a intengdo da
transmissdo de valores, como a autonomia, a independéncia, a liberdade, a

responsabilidade, a persisténcia e o esforgo.
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Relativamente ao modo, todos os PEl's apontam para a importancia da
diversidade de experiéncias, procurando-se que a funcionalidade esteja
sempre presente, como variavel fundamental para uma contribuicdo forte que
promova o desenvolvimento pessoal e social, numa perspectiva de autonomia

e valorizagao pessoal.

Deveres dos Professores

A inclusdo pode ser organizada de diferentes maneiras e a diferentes
niveis mas, em Ultima analise, é o professor que tem de lidar com a diversidade
na sala de aula.

A andlise desta categoria procura dar conta do modo como os docentes
sdo posicionados relativamente as propostas curriculares e as respostas
educativas que a escola procura proporcionar aos alunos com n.e.e..

Esta categoria foi dividida em duas subcategorias: Deveres relativos aos

alunos e Deveres relativos a escola.

Deveres relativos aos alunos

Os deveres mais vezes referenciados nos PEl's sdo o de promover a
autonomia e o desenvolvimento pessoal dos alunos, o de praticar uma
pedagogia diferenciada, centrada no curriculo, que motive e promova a
cooperagéo entre os alunos, fomente o interesse, a participagdo activa e a
criatividade, proporcionando-lhes experiéncias de aprendizagem activas,

significativas e diversificadas.

Deveres relativos a Escola

Nesta subcategoria, as ocorréncias mais frequentes, situam-se no dever

de participar na organizagdo da Escola para conseguir uma resposta as
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necessidades especiais dos alunos com n.e.e., bem como a participa¢do numa
dimensdo avaliativa do processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos, também através da troca e partilha de informagdo com os colegas,

numa base de trabalho colaborativa.

Identificacdo

Séao trés os pontos que entendemos analisar nesta categoria:
- ldentificagéo do aluno
- ldentificacéo da familia

- Percurso escolar

Identificacao do aluno

Esta amostra de PEIl's corresponde a 12 criangas e jovens do sexo
feminino e 16 do sexo masculino.
Em termos de idade, verifica-se que abrange criangas desde os 3 anos

até jovens com 16 anos.

Identificagao da familia

Nesta subcategoria constata-se que a grande maioria — 23 - beneficia de
um contexto familiar com ambos os progenitores, havendo duas situagdes de
familia monoparental, outras duas que vivem com os avés, e uma crianga que
esta numa instituicdo de acolhimento. Cerca de metade das familias — 16 -
apresentam um contexto sécio-cuitural muito pobre, com dificuldades

econdmicas e condigbes de habitabilidade muito deficientes.
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Percurso escolar

Analisando esta categoria, constata-se que a maioria - 24 - das criangas
e jovens frequentou o Jardim de Infancia, e, desses, 19 comegaram a
beneficiar de apoio educativo desde o ingresso no Jardim de Infancia.

Verifica-se que todos os alunos (a excep§éo de 2, que se entendeu
benéfico para eles, ficarem retidos e mudar de turma) tém evoluido segundo
um percurso escolar proprio, acompanhando a turma onde originariamente
foram colocados, a partir do 1° ciclo.

Houve, no entanto, 16 pedidos de adiamento de ingresso no 1° ciclo, por
se entender benéfico para as criangas mais um ano de frequéncia no Jardim de

Infancia.

Medidas aplicadas

Séo trés os temas de andlise desta categoria:
- Medidas do Regime Educativo Especial
- Tempo fora da turma

- Actividades fora da turma

Medidas do Regime Educativo Especial

De acordo com as medidas referidas no Decreto-Lei n® 319/91 de 23 de
Agosto, as criangas e jovens que compdem esta amostra de PEl's, estdo

distribuidos, beneficiando de medidas do Regime Educativo Especial, da forma

que se segue (quadro 65).
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Medidas N° de Observacoes
ocorréncias
Beneficiando ainda de outras
alineas, como adaptagdes
a) Equipamentos especiais de
6 materiais, adaptagbes curriculares,

compensagao condigbes especiais de avaliagdo e
apoio pedagdgico acrescido.

b) AdaptacBes materiais
Beneficiando também de apoio

c¢) Adaptacdes curriculares 3 pedagégico acrescido e de
condicBes especiais de avaliagdo

d) CondigBes especiais de matricula
Beneficia também de apoio

e) Condicdes especiais de frequéncia 1
pedagégico acrescido

f) Condicbes especiais de avaliagédo

g) Adequacéo na organizagdo de

classes ou turmas

h) Apoio pedagégico acrescido 4
11 — curriculos escolares proprios.
3 ~ curriculos alternativos.

i) Ensino especial 14 Todos beneficiando ainda de
condicbes especiais de avaliagio e
apoio pedagogico acrescido.

Quadro 65

Tempo fora da turma

Actividades fora da turma

Da analise destas categorias, verifica-se que, nesta amostra que

recolhemos, had uma média de 6h por semana em que as criangas/jovens estio

fora da turma, desenvolvendo actividades especificas, beneficiando de
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intervengdo especializada, ou recebendo apoio individualizado, consolidando
aprendizagens.
O quadro 66 mostra-nos a distribuicdo desse tempo fora da sala e as

actividades que desenvolvem fora da turma:

Tempo
- N° de
Actividade semanal Local
alunos (média
individual)

1 no Jardim de
Terapia ocupacional 4 4 h Infancia e 3 na APPC-

Evora
Terapia da fala 1 4h APPC-Evora
Hipoterapia 2 4h APPC-Evora
Hidroterapia 6 2h Piscinas Municipais
Acompanhamento 5 6 h Escolas e Jardim de
psicolégico Infancia

2 em servicos da

Camara Municipal ;
Actividade funcional 6 6h 2 na Escola;

1 nos Bombeiros;

1naG.N.R;
Apoio individualizado 19 3h Nas escolas

Quadro 66

Nota - Algumas das criangas/jovens beneficiam de mais do que uma actividade, pelo que alguns alunos se repetem

no quadro.

Obijectivos a atingir

Académicos
Respostas pedagogicas que sejam rigidas e homogeneizadas vao, na

realidade, contribuindo para uma inclusdo exclusiva dos alunos, por “mal

atendidos” tendo em conta as suas necessidades educativas especiais. As
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adaptac6es curriculares e os curriculos escolares proprios ou alternativos sdo
entdo os instrumentos que, adaptados as necessidades individuais, devem
responder as necessidades de cada aluno, e assim favorecer as condi¢gdes que
Ihe s&o necessarias para que se efective 0 maximo possivel de aprendizagem.
E através desses documentos que se permite a possibilidade de,
eventualmente, se poderem eliminar alguns objectivos basicos, ou de se
poderem introduzir objectivos especificos, complementares e/ou alternativos,
como forma de favorecer a convivéncia regular com os seus colegas de turma
e da escola, beneficiando o mais possivel das possibilidades educacionais
disponiveis.

Parece dbvio que essas decisbes deverdao ser sempre determinadas
pela analise critica de como a escola podera melhor cumprir com os objectivos
educacionais a que se propde, aliados ao que se entenda mais benéfico para
os alunos em questao.

Ha, em cada linguagem cientifica (Portugués, Matematica, Ciéncias,
Geografia, Historia, etc.) contelidos que serdo importantes para os alunos com
n.e.e., no seu processo de desenvolvimento do maior nivel possivel de
autonomia na administragdo de sua prépria vida. Logo, todas essas
aprendizagens poderao constituir objectivos de aprendizagem significativa para
os alunos, contribuindo para o favorecimento, a esses alunos, do exercicio da
cidadania.

Segundo Ann Lewis (1992), cit. por Byers e Rose (1996), cit. por
Morgado (2003, pag. 109), para que as actividades de aprendizagem sejam
adequadas aos diferentes alunos, devem:

- ser relevantes considerando a experiéncia do aluno e a sua motivagéo;

- Respeitar os diferentes ritmos dos alunos;

- Promover nos alunos atitudes de investigacdo e descoberta;

- Ser relativizadas a resolugéo de problemas.
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Nos PEI's analisados nem sempre parece verificar-se a preocupa¢ao em
definir objectivos de acordo com a capacidade dos alunos e as suas
necessidades, mais parecendo que apenas foram elaborados para dar

cumprimento as exigéncias de lei em vigor.
Funcionais

Referindo a necessidade de proporcionar aos alunos com necessidades
educativas especiais, aprendizagens, competéncias e experiéncias de vida que
lhes possam servir de suporte para uma vida de qualidade, onde haja
garantida, na medida das suas capacidades, autonomia, autodeterminagédo e
integracdo familiar, social e laboral, seis dos PEI's que analisamos propéem
curriculos com uma vertente funcional.

Foram projectadas areas curriculares, tendo por base o contexto s6cio-
familiar dos alunos, os ambientes em que vivem e onde se perspectiva que
venham a viver, na 6ptica de os preparar o melhor possivel para uma vida téo
autéonoma e integrada quanto possivel nos dominios da casa, da comunidade,
da escola, do lazer e do trabalho.

Procurou-se que cada actividade fosse desafiadora, mas realizavel.

Na area “casa’, os objectivos foram delineados como resposta as
necessidades sentidas pelos pais relativamente & aquisicdo de autonomias a
nivel de higiene e independéncia pessoal.

Na area “comunidade”, os objectivos definidos procuraram preparar os
alunos para uma melhor insergéo nos diferentes ambientes do meio em que
vive, nomeadamente ao nivel da utilizagéo dos servigos e relacionamento com
as pessoas.

Na area “escola”, ressalta a preocupagéo de proporcionar apoio em
ambientes onde tivessem de utilizar a leitura e a escrita, através de simulagtes
reais de actividades de vida diaria e também utilizando as tecnologias de

infformagcdo e comunicagdo como recurso pedagégico e terapéutico,
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possibilitando-lhes o acesso a fungdes compativeis com as suas competéncias
e abrindo-lhes mais algumas possibilidades educacionais.

Na area “lazer” diligenciaram-se actividades que promoveram a
satisfacdo pessoal, o bem-estar e a auto-estima.

Na area “trabalho”, parece ter-se procurado articular entre os recursos
disponiveis no meio e as expectativas do aluno e dos pais, proporcionando
experiéncias de desenvolvimento de tarefas em contexto real. Esta
sensibilizagcdo de caracter pré-profissional, formalizou-se através de protocolos,
integrantes nos PEl's, enire as escolas e as entidades que acederam a ser
parceiras nestes programas.

Parece-nos emergir, decorrente da analise que fizemos destes curriculos
funcionais, um trabalho reflexivo e uma analise profunda por parte dos
docentes, relativamente aos interesses dos alunos e as expectativas dos pais,
procurando-se respostas adequadas no meio, tentando implicar servigos e
instituices locais, ou mesmo particulares, que possam contribuir para uma
melhor transigdo para a vida adulta, indo de encontro ao que Marchesi e Martin
(1998), cit. por Morgado (2003, pag. 103), defendem, quando «afirmam a
importancia de que as actividades/tarefas de aprendizagem sejam:

- Relevantes do ponto de vista social e cultural considerando,
naturalmente, o universo social e cultural dos alunos.

- Funcionais, isto &, deve verificar-se e ser claro para o aluno, a relagdo
entre a actividade ou tarefa e respectivos conteidos e a sua realizagdo ou

utilizagdo no quotidiano.»
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CONCLUSOES

Da utopia a realidade

Da triangulagéo entre a parte tedrica, os resultados do questionario e a
analise dos PEl’s, parece ser de concluir que a maioria dos docentes em
exercicio na area de abrangéncia da Equipa de Coordenacgio dos Apoios
Educativos AC1, no Distrito de Evora, concorda e apoia a filosofia subjacente
ao conceito de escola inclusiva. No entanto, parece constatar-se também
alguma resisténcia de docentes, em termos de implementagdo pratica do
paradigma, emergindo, algumas vezes, a percepg¢io de que a inclusiao é um
enfoque mais da educagao especial do que da escola regular, com os docentes
de apoio educativo a serem os impulsionadores do movimento, que acontece
para a Escola e ndo desde a Escola, transmitindo a ideia de que o “especial” e

o “regular” apresentam uma aparente, mas por vezes real, desvinculagio.

Relagdo docentes do ensino reqular / docentes de apoio

Ao longo do tempo, e nomeadamente em tempos de implementacgéo do
modelo de integragdo, preponderou a ideia de que os docentes do ensino
regular nao teriam aptidées técnico-pedagogicas, por si s6, para trabalhar com
alunos com n.e.e. nas salas de aulas. Entéo, esses alunos eram normalmente
destinados para os docentes de ensino especial, que, considerados
especialistas, promoviam um ensino individualizado, muitas vezes, ou quase
sempre, completamente desfasado do trabalho da turma. Sé que, na pratica, a
maior parte dos docentes de apoio educativo ndo tinha (e parece-nos que esta
questao continua a ter uma pertinéncia actual) qualquer especializagdo, nem
sequer preparagdo especifica que pudesse servir para facilitar o

desenvolvimento de colaboragdo proficua, que correspondesse a natural
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expectativa dos docentes do ensino regular, e que respondesse objectiva e
eficazmente as necessidades educativas apresentadas pelos alunos.

Actualmente, e como antes referimos, embora a questdo da formagao
dos docentes de apoio educativo continue a ser actual, pela falta de docentes
com especializacdo ou formagéo especifica, parece-nos que ha uma maior
assuncéo dos alunos com n.e.e por parte dos docentes do ensino regular, com
um alargamento progressivo da interacgao entre os intervenientes no processo
educativo dos alunos, nomeadamente entre os docentes do ensino regular e os
docentes de apoio educativo, através de uma participagdo colaborativa para
uma resolugdo cooperativa de problemas, para que o principal papel da
avaliagdo seja dar indicagdo dos contelidos ou processos ainda néo
apreendidos pelo aluno. Tais informagdes, clarificadas através de um processo
responsavel de avaliagdo continua, permitem que o(s) professor(es)
reajuste(m) constantemente os seus planos e estratégias de ensino, por forma
a irem ao encontro do processo de aprendizagem dos alunos.

Apesar de ndo acontecer com a maioria, parece-nos ter ficado claro que,
neste estudo, alguns professores reagem, muitas vezes, com uma atitude de
rejeicdo perante a existéncia nas suas turmas de criangcas com n.e.e.,
nomeadamente com deficiéncia, pelo facto de se sentirem inseguros,
pensando-se incapazes de responder positivamente as necessidades desses
alunos, ou ainda, porque ndo olham a crianga como tal, tomando o factor
deficiéncia como determinante em toda a acgdo a desenvolver.

Os decisores nao podem continuar com a iluséo de que a boa vontade e
o interesse pela crianga, ou as disposi¢coes legais emanadas da tutela sédo
suficientes para a promogao e efectivagdo deste modelo educativo, até porque
o risco de uma inclusdo que aconteca apenas por critério legal é preocupante.

«Se gueremos uma “escola para todos”, e ndo apenas para o tal “cliente
ideal’, temos de aceitar o desafio de prever e conceber diferentes processos e

meios de ensinar, para que se criem condigdes onde todos se sintam
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reconhecidos, respeitados e dispostos a aprender, conhecendo e
reconhecendo outros de si diferentes.» (Leite, 203, pag. 23)

Pensamos que a implementagédo desta ideia é decisiva para, a par das
condicdes materiais e dos restantes condigbes necessarias, se poder

realmente efectivar este modelo educativo de resposta a todos os alunos.

Necessidade de formagao...

Parece-nos que se constata também neste estudo que alguns docentes,
supostamente agentes da inclusdo, consideram néo estar ou ndo se sentirem
preparados para fazer face as necessidades e dificuldades que o modelo
inclusivo faz emergir.

Poder-se-a dizer que sdo docentes com necessidades profissionais

especiais, ou necessidades de formacéo especiais?

Os docentes, face a ampliagdo, ao desenvolvimento e a diversidade da
ciéncia pedagoégica, tém de acompanhar as exigéncias resultantes da mudanga
rapida que acontece nesta aldeia global em que vivemos. E para isso,
entendemos necessaria uma formagéo constante, com propostas de formagéao
docente que integrem pratica e teoria, que permitam extrair da prépria pratica
os elementos relacionados com o processo educativo. Consideramos
essencial, também, que as estratégias de formagéo, ao criarem espagos para
discussdo das acg¢bes educativas, criem, ainda, espagos para a pesquisa e a
discussao das teorias que informem sobre as suas acgbes. Mas, pensamos ser
preciso mais que isso. Julgamos fundamental que as acgbes consigam
também, extrair, das praticas, elementos para elaboragdo de novas teorias
educacionais. Quem sabe se com esta contribuicdo dos docentes, ndo
estaremos a colaborar para a construgdo de uma via de duplo sentido: ndo s6
trazer teoria para a pratica, mas descobrir a teoria que existe na pratica, e, com
isso, possibilitar a edificagdo de um novo conhecimento sobre o processo

educativo?
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E, nesta perspectiva de reforma da formagédo de professores, com vista
a melhorar a escola para todos, talvez sela importante a opinido de Mel
Ainscow quando refere que «as necessidades educativas especiais séo
especiais porque fornecem perspectivas sobre possibilidades de
aperfeicoamento que, de outro modo, poderiam passar despercebidas.»
(Ainscow, 1998, pag. 217)

Pensamos que os docentes que participaram neste estudo tém essa
consciéncia, ja que cerca de 40% dos inquiridos referiu senti-me mal
preparado para levar por diante um modelo educativo onde se pretende que o
docente tem de atender a diversidade nas suas turmas, indo ao encontro de
uma das conclusées de um estudo de nivel europeu levado a cabo pela
Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas
Especiais (www.european.agency.com) em 2003, que demonstra que a gestédo
das diferengas ou da diversidade na sala de aula constitui um dos maiores
problemas das salas de aulas europeias.

Alias, esta conclusdo vem ao encontro de conclusdes de alguns autores,
em estudos semelhantes (Barbosa, 1992, pag. 11; Simon, 1991, pag. 90-91;
Correia, 1997, pag. 20, 161-162).

Outra conclusdo do estudo antes referido demonstra também que para
se responder eficazmente a esta diversidade no seio das salas de aulas, os
professores precisam de dispor de um conjunto de competéncias, de
conhecimentos, de abordagens pedagégicas, de métodos, de materiais e de
tempo, que muitas vezes nao tém, e que muitas vezes contradizem o que hes
foi ensinado e o que vém utilizando na sala de aula, muitas vezes ao longo de
varios anos.

A gestdo e a resposta as diferencas e diversidade na sala de aula
constitui um dos maiores desafios que se colocam a escola inclusiva. Por
outras palavras, a gestdo da diversidade € um elemento fundamental na sala

de aula.
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Mas a educac¢do inclusiva implica mais do que gerir a diversidade na
sala de aula, conduzindo aos desafios e muitas vezes conflitos colocados pelo
ensino cooperativo (a nivel da sala de aula), pelo trabalho de equipa, pela
necessidade de uma boa cooperagado entre os professores e pela cooperagdo
com profissionais de outros servigos de apoio.

Uma coisa é saber, outra & saber ensinar, outra ainda & saber despertar
o desejo de aprender, e uma outra ainda é ter consciéncia da necessidade de
continuar a aprender.

Parece-nos que ndo devemos pensar isoladamente a formagido do
professor de educagdo especial. Ao contrario, € preciso considera-la como
parte integrante da formagado dos profissionais da educagdo em geral. Ou seja,
parece-nos que a formagao docente inicial tem de fornecer instrumentos a
todos os docentes para que possam, de forma consciente e objectiva, dar
resposta a diversidade da sala de aula. No entanto, enquanto a educagédo
especial existir como tal, talvez haja necessidade de especificagdo e de
especializagdo dos docentes que desempenharem essa fungdo, como um
factor diferenciador na valorizagdo com que esses docentes devem
desempenhar o seu trabalho.

Para lidar com a diferenga na sala de aula, o professor pode, por vezes,
necessitar da ajuda ou apoio do colega “do ensino especial”. Outras vezes, um
aluno com n.e.e. pode necessitar de um apoio ou ensino especifico que néo
pode ser prestado pelo professor, no quotidiano da sala de aula. E ai o docente
de apoio tem de estar a altura de poder prestar esse apoio efectivo e de ser
reconhecido pela sua capacidade de promover, proporcionar e colaborar na
ajuda mutua entre docentes, (na tentativa de dar resposta ao desafio da
flexibilidade, do planeamento das actividades, da cooperagéo e do ensino
cooperativo) que muitas vezes pode ser uma estratégia fundamental para se
dar resposta a diversidade.

Nesta perspectiva, e como contributo para incluir os docentes numa

escola que parece pretender-se de orientagdo inclusiva, talvez possamos
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deixar algumas sugestdbes de procedimentos a serem adoptados pelos
professores que querem trabalhar com a inclusdo em salas de ensino regular:

- Incentivem o aluno a restaurar a confianga em si préprio.

- Ressaltem os acertos, ainda que pequenos, e ndo enfatizem os erros.

- Valorizem o esforgo e o interesse do aluno.

- Incentivem-no nas coisas que ele gosta de fazer e faz bem.

- Atribuam-lhe tarefas que possam fazé-lo sentir-se Uutil.

- Déem instrugdes e orientagdes curtas e simples que evitem confusdes.

- Nao insistam em exercicios de fixagao, repetitivos e numerosos, pois
isso ndo diminui a dificuldade.

- Minimizem o medo de cometer erros.

- Utilizagdo dos auxiliares de ac¢do educativa para acgdes junto das
criangas.

- Encorajamento aos outros alunos para um trabalho mais independente.

«Estudos realizados por Mortimore et al. (1988), mostraram que, quando
é solicitado aos alunos a realizagdo de tarefas adequadas de uma forma
autébnoma, ndo dependente do professor, o impacto é positivo quer a nivel
socio-afectivo, quer a nivel cognitivo.» (Morgado,2003, pag. 89)

- Encorajamento a entreajuda / trabalho a pares.

- Utilizagéo das novas tecnologias de informagéo e comunicag&o.

- Estimular o trabalho colaborativo com os docentes de apoio educativo,

o0s pais e servicos multidisciplinares de apoio, locais ou regionais.

Tudo isto numa 6ptica de perspectivar que tipo de vida se espera que o
aluno com n.e.e. leve quando adulto, seleccionando o que lhe sera mais util e
necessario, dando como resposta a introdugéo de tarefas mais funcionais do
que artificiais, fundamentalmente com o desenvolvimento de actividades
praticas de vida diaria e habitos de vida independente, a aprendizagem de
conhecimentos escolares basicos e a sua aplicagdo em situagdes praticas,
permitindo-lhes experiéncias de aprendizagem e conhecimento, ajudando ao

seu desenvolvimento e orientagdo para uma vida adulta activa, tdo auténoma
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quanto possivel, numa sociedade que parece pretender-se democratica e

verdadeiramente inclusiva.

Escola Inclusiva: uma questao de atitude?

No estudo da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em
Necessidades Educativas Especiais, antes referido, a atitude dos professores
foi indicada como um factor decisivo na construgdo de escolas mais inclusivas.
Se os professores ndo aceitarem a educagéo de todos os alunos como parte
integrante do seu trabalho, tentardo que alguém (muitas vezes o professor
especialista) assuma a responsabilidade pelos alunos com N.E.E. e organize
uma 'segregagéo “simulada” na escola, vindo ao encontro do que antes
referimos, de que a inclusdo depende fundamentalmente da atitude dos
professores face aos alunos com necessidades especiais, das suas
percepcdes sobre as diferengas na sala de aula e da sua vontade de lidar,
objectiva e claramente, com essas diferengas. Dai entendermos este estudo
como importante e pertinente, jA que lidamos no dia a dia com esta
problematica.

Da andlise dos resultados do nosso estudo, pelas respostas que
recebemos da maioria dos docentes questionados, e pela analise dos PEI’s,
julgamos poder concluir que, partindo da originalidade do ser humano e de que
todas as criangas tém as suas proprias necessidades educativas que apenas
diferem no seu grau de especificidade, e com os meios e recursos que a escola
e a comunidade dispéem para dar respostas as necessidades educativas das
criangas com n.e.e. existe, em grande parte dos casos, uma flexibilizagdo da
escola e do sistema educativo. Entendemos também como factor decisivo
nesta flexibilizagdo a sensibilizagdo e a atitude dos docentes e também dos
elementos que compdéem os 6rgados directivos da escola ou Agrupamento,
nomeadamente o Conselho Executivo. Tal maleabilidade escolar pressupée, e

pode-se ser constatado em algumas situagfes observadas aquando da

138



realizacdo deste estudo, importantes modificagées na organizagio escolar, na
distribuicio dos espacos de aprendizagem, na revisdo dos meios de avaliagéo
e dos objectivos pedagégicos especificos, nos meios para avaliar a eficiéncia
dos programas educativos, nos apoios materiais e logisticos e na gestéo de
recursos, com vista, como dizia Benavente (1994, pag. 8), a «mudar uma
escola de conteldos desactualizados, de saberes dissociados das praticas
sociais e ritualizados para uso escolar, de praticas baseadas na
impessoalidade e na uniformidade, ignorando a diversidade dos alunos, numa
escola de linguagens empobrecidas.». Ou seja, efectivar uma escola que no
seja apenas de saberes, mas também de valores comunitarios, e,
fundamentalmente, promotora de competéncias e capacidades, realizada e
concretizada no quadro de uma democracia patrticipativa, tudo e sempre tendo
em atengdo um objectivo comum: proporcionar de forma sistematica e
sequencial a educacdo, a instrugdo, o desenvolvimento, a socializagdo, a
estimulagdo e o bem-estar da sua razédo de existir: as criangas.

Em jeito de conclusdo, parece poder afirar-se que o desafio
pedagoégico que a inclusdo nos apresenta € muito mais amplo do que aquilo
que se revela no interior da escola regular. Requer vontade e consciéncia
social e politica, mas especialmente uma atitude ética de todos os
intervenientes no processo educativo para com os alunos diferentes.

Parece-nos que contamos com uma legislagéo, de certa forma avangada
e inovadora, talvez a necessitar de algum ajuste aos tempos actuais, mas
mesmo assim que consideramos de grande flexibilidade.

Havera ainda uma grande caminhada pela frente, pois existem ainda
algumas barreiras cristalizadas. Mesmo que muitas vezes parega ser um
paradigma construido sob a égide da utopia, tendo por base os resuitados
deste estudo, parece podermos afirmar que, neste caso, da utopia a realidade
vai um pequeno passo, que depende fundamentalmente daquilo que os

professores quiserem em termos do exercicio da cidadania, prevendo o
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respeito, o reconhecimento e a aceitagio daquelas criangas cujas
necessidades fogem do usual, ou seja, a valorizagéo das diversidades.

Estas conclusdes terdo um caracter mais geral do que operacional,
atendendo as limitagdes do estudo, decorrente da confinagdo a um estudo de

caso, com todas as coarctagdes resultantes desta condiczo.

Em estudos posteriores deverdo ser agregadas outras metodologias
consideradas adequadas para medir e avaliar o trabalho que os professores
desenvolvem com as criangas e jovens com n.e.e.. O recurso a entrevista,
como método interactivo, podera ajudar a clarificar as opiniées expressas pelos
docentes e fornecer outros dados de ordem filoséfica ou ética que poderdo ser

importantes: valores, crengas e modelos pedagégicos.
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ANEXO 1

NIVEIS DE INTEGRACAO

HIERARQUIA DE REYNOLDS
(1962)

HIERARQUIA DE EVELYN
DENO (1970)

HIERARQUIA DE RECURSO DO
WARNOCK REPORT (1978)

HIERARQUIA DE GEARHART E
WEISHANN

|- A malor parte dos problemas
assumidos pela classe regular

| — Criangas em classes regulares,
incluindo os “deficientes” aptos a utilizar
as instalagbes da classe regular, com ou
sem apoio médico ou terapéutico.

| — ensino a tempo inteiro em classe
regular com apoio.

| = Colocagdo em classe regular, sem
apoio.

Il - Classe regular com consulita ou
consultadoria.

Il - Frequéncia de classes regulares com
servigos ou apoios educativos.

il — Ensino numa classe regular com
periodos de ensino numa classe especial
cOom apoios.

It - Colocagéo em classe regular, com
orientacéo de um professor
especializado.

radea arm Doy

Varianta: Admind

&
&

e
£5

P

G

47

ire

oy

Ill — Classe regular com tratamento ou
ensino extra.

Ill - Classe especial a tempo parcial

11l — Ensino em classe especial, com
periodos de frequéncia de classe regular
e participago total na vida da
comunidade e nas actividades extra-
escolares de classe regular.

Ill — Colocacéo em classe regular, com
recursos a materiais especiais e
orientag8o de professor especializado.

IV — Classe regular mais classe de apoio.

IV — Classe especial a tempo completo.

IV — Ensino a tempo total numa classe
especial, mantendo contactos sociais
com a escola regular.

IV ~ Colocagéo em classe regular com
apoio itinerante de professor
especializado.

V - Classe especial a tempo parcial

V - Centros especiais

V — Ensino numa escola especial com
aulas partilhadas com a escolar regular
vizinha.

V - Colocag8o em classe regular com
frequéncia de sala de apoio.

VI - Classe especial a tempo inteiro

VI — Centros de dia

VI - Ensino a tempo total numa “escola
de dia”, mantendo contactos sociais com
uma escola regular.

VI - Colocagéo dividida entre a classe
regular e a classe especial.

Vil - Externatos especiais (Special day
School)

VIl - Ensino no hospital ou no domicilio

VIl - Ensino a tempo inteiro numa escola
especial em internato, com contactos
sociais com a escola regular.

VII - Classe especial na escola regular.

VI - Internatos

VIl - N&o incluséo no sistema de ensino
(cuidados médicos e de salide com
superviséo)

VII - Ensino a curto prazo em hospitais e
outros estabelecimentos.

VIl - Classe especial em regime de
externato numa escola especial.

IX — Escola nos hospitais

IX - Ensino a curto prazo em hospitais e
outros estabelecimentos

IX — Hospital / Centro de dia.

X — Hospitais e centros de tratamento

- Ensino domiciliario.

X — Escola especial em regime de

internato.
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UESTIONARIO

Colega:

ANEXO 2

Venho pedir a sua colaboragio num trabalho que tem como objectivo aprofundar o
conhecimento sobre representages e atitudes dos professores sobre a inclusdo de criangas com
necessidades educativas especiais e o seu atendimento em estruturas regulares de ensino, bem como

as suas motivagdes, desmotivagdes e necessidades.

Como sabe, a Lei de Bases do Sistema Educativo determina de forma inequivoca a
integragio em escolas regulares, de criangas com necessidades educativas especiais (N.E.E.),
terminologia que apos a Declaracio de Salamanca passou a dar lugar a escola inclusiva, no sentido

de escola para todos.

O anonimato seri respeitado relativamente a todos os docentes que colaborem neste

trabalho.

Masculino

1. - Idade 2. Sexo 3. Anos de servigco

Feminino

aldeia vila

4.1. — Localizagéo

cidade

4. — Escola onde presta servigo

4.2. - N° de Docentes

5. - Anos de servigo nesta escola (incluindo o actual) -

6. - E professor(a) (assinale com uma cruz a sua situagdo) do quadro da escola......
do quadro distrital........
contratado..........ccoeeeuee
7. — Ntimero de Escolas em que ja leccionou -
sim
8. - Se é professor(a) do quadro da escola, pensa concorrer para mudar de escola?
(assinale com uma cruz a sua intengdo) ndo

8.1. - Se ndio & professor(a) do quadro da escola e dependesse de si, no préximo ano

(assinale com uma cruz a opgdo que corresponde & sua posigdo)

permaneceria na mesma escola...........
procuraria mudar de escola.................

(Assinale com uma cru= a sua situagdo)

177
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9. - Qual € a sua formagio profissional de base ?

9.1 - Em que ano a terminou ?

10. - Que outra(s) formagio(des) obteve (refira a duragio e conclusdo de cada)

Sim
11. - Ja trabalhou em anos anteriores com alunos com N.E.E. ?I}

Nio D

12. - Quantos alunos com N.E.E. tem na(s) sua(s) turma(s) ?

12.1. - Refira o(s) tipo(s) de deficiéncia ou N.E.E. existentes nos alunos da(s) sua(s) turma(s):

Deficiéncia motora........c.ccccevvererreencecnns l:]
Deficiéncia auditiva severa...................d D
Deficiéncia auditiva profunda............... ]:'
Deficiéncia visual (visdo reduzida)....... D
Deficiéncia visual (cegueira)................. E]
Deficiéncia mental grave.............cceucu.e. [:l
Deficiéncia mental ligeira....................., |:|
PerturbagSes de linguagem...........c...u.... I:]
PerturbagSes de comportamento..........., D
Distirbios emocionais............covevsurruenns |:]
Atraso de desenvolvimento................... l—___]
OULTO ... veevvereraesereneessessesesessssesesenss [ ]
Qual ?

Sim

13. - Quando planifica, pensa e tem em conta as criangas com N.E.E. ?

Nsao

/7
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14. -Numa escala de 1 a 7, onde se posiciona face ao apoio que presta aos seus alunos com
N.E.E. ? (assinale com uma cruz num sé quadrado) 1 = nenhum apoio
2 = pouquissimo apoio
3 = pouco apoio
1 2 3 4 5 6 17 4 = algum apoio

5 = muito apoio

6 = muitissimo apoio

7 = todo o apoio

15 . - Sente-se preparado para a promog&o do sucesso da escola inclusiva?

16. - Se respondeu_Insuficientemente ou Nada, indique a forma de ultrapassar as dificuldades:

(assinale s6 uma)

A) Mais € melhor informagao.........cccevvereriieeiiirereenereeeeeereece e e eeseesseesaserenssasesend

B) Mais formago eSpecifiCa........cccceeveererrereereererneeneccnnennseceestessessisscossssesseosess 4

C) Mais contacto directo com criangas com necessidades educativas especiais....

D) Colocagéio de um professor de apoio........cccoccevuerceeereesccrictrneesscesensacesceseesssessesd

E) Acabar com a €5c0la INCIUSIVA........ccceeeuiieiereeeierecrccreeeeece e eceeecaeesaseseesensnensd

17. - Acredita no principio da inclusio de criangas com N.E.E. em estruturas regulares de ensino?

A) - Muito, e nas actuais condi¢des € claramente possivel.......c.cocceveeceevereecencand

B) - Acredito sinceramente, embora na pratica, com as condig¢des que temos nas

escolas, esteja muito longe de ser conseguido..........ccovueveeieceeevereerneeseenrnenens

C) - J4 acreditei mais, pois pelas experiéncias que tenho tido, comego

3/7
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18. - Na sua perspectiva, quais sfo os objectivos da escola inclusiva ?
(indique um e s6 um, o que considerar mais relevante)

A) - Beneficiar de uma formago geral e profissional, favorecendo a autonomia....

B) - Permitir aos pais uma verdadeira escolha em matéria de educagéo..................]

C) - Favorecer a inSer¢io SOCIAL......c.courciecemnnriinnsecsiisiisiinsicsesssesessssssesessnessns

Se indicou “Outra”, diga qual

19. - Dos seguintes, quais s3o os factores que considera como motivadores da escola inclusiva ?

(Indique-os por ordem de importdncia, assinalando com 1 o que considera mais importante)

A) Aceitagdo das criangas com N.E.E. pelos outros alunos.........c.cccceverceesvnacas

B) Atitude do pessoal (docente e nio docentes) da escola.........ccceevvevvenerennennes

C) Formag&o dos docentes sobre as caracteristicas das diferentes necessidades

educativas especificas dos alunos...........cceeeecererrnvcnnennircsensscsscscsecassanes
D) Atitude dos pais das criangas com N.E.E.........cccccccrvvinnivcrncrnvrnecsresscnnne.
E) OULLO.....ceneeireeiertrreerrertesassaeestesiscesasssssssostossssssessssissesssesssssesasssenns -

Se indicou “Outro” em 1° lugar, diga qual

20. - Dos seguintes, quais sfio os factores que considera como inibidores da escola inclusiva?

(Indique-os por ordem de importéncia, assinalando com I o que considera mais importante)

A) O tipo de deficiéncia ou de N.E.E..........cccccvereeneee.
B) Falta de formagfio .......ccccevevereeecerncenrecsenceccessansnenns

C) Nio colocagéio de professor de apoio.......cceeeveeeeernennes
D) A atitude do pessoal da escola..........c.cceccevcverunnenncnne.

E) Incapacidade de individualizar o ensino.....................
F) Niimero de alunos na turma.........ccccceceeceeererecrecacenncs
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21. - Se considera que o tipo de deficiéncia

maximo de trés situagdes.

Deficiéncia motora..........eeeeeeerenene.

Deficiéncia mental.........................

Deficiéncia mental ligeira..............

Perturbagdes de linguagem ...........

Perturbagdes de comportamento.. .

PP s SN 5,
Cp S8 B m 0
emintgirando Foondsr

constitui um obstaculo a escola inclusiva, assinale um

Distrbios emocionais.........eeeeeeeees

Deficiéncia auditiva (acuidade auditiva reduzida)....

Deficiéncia auditiva (surdez)..........

Deficiéncia visual (visfo reduzida)

Deficiéncia visual (cegueira)..........

oooooooooooo sssssenncsvense

..........................

...........................

..........................

22. - Que caracteristicas de uma crianga com N.E.E. considera poderem favorecer a integragéo ?

(indique um mdximo de trés)

Criatividade........cccccvrueenene I————]
Tipo de deficiéncia............. |:|
Nivel de atencdo................. l:]
Grau de compreenséo......... I:I
Velocidade de raciocinio....Cl
Afectividade.............c.c...... I:‘
Comportamento.................. I_—_l

23. - Que caracteristicas considera poderem ser de natureza a dificultar a integragéio ?

(assinale um mdximo de trés)

Criatividade.......c..occcceeeeren [ ]
Tipo de deficiéncia............. l__—l
Nivel de atengfo................ I::l
Grau de compreensdo......... |:|
Velocidade de raciocinio....| |
Afectividade..........ccoceunneee [:l
Comportamento.................. D

24.- Na sua Escola existem professores de apoio educativo?

sim
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25. — Que tipo de articulagdo é desenvolvido entre si e o professor de apoio educativo?

(Indique-os por ordem de frequéncia, assinalando com 1 o mais frequente )

Planificamos €M CONJUINLO..........cocceueererrirerrieeenntitisieirestssnsasestsssssssessesassssssseses

Analisamos a evolug#o da crianga/jovem informalmente, ..........covvevemiurunnene.

Temos reunides periodicas de avaliagdo dos resultados............ccevrveiiccenenanee.

O docente de apoio educativo € que faz o Programa Educativo Individual
do aluno, € 0 IMplemeNta...........cccccoieuimeenrinniinrenieieresenaeerisrre e ssesanend

NEO ha ArtiCUIACHOD. ....cveeverreerereecee et iresssseetssere e sss e s b ne e

H4 opinides diversas sobre a inclusdo das criangas com N.E.E. em estruturas regulares.
Dé-nos a sua opinido, posicionando-se relativamente a cada uma das afirmagdes seguintes.

(Em cada caso, assinale apenas uma hipétese)

1 = concordo inteiramente

2 = concordo

3 = ndo concordo nem discordo
4 = discordo

5 = discordo inteiramente

26. - “As criangas consideradas normais sdo mais criativas do que 1 2 3 4 5
as criangas com N.E.E.”......cccoiriririrrerinectetneerecesenteseeee s

27. - “Geralmente os professores esperam menos respostas por 1 2 3 4 5
parte dos alunos com N. E. E.”.......ooiriririeiereceeeencneircsenneeens

28. - “O contacto entre alunos com N. E. E. e alunos normais é 1 2 3 4 5
prejudicial para amboS.”.......cociriiirieinennnniincieneenieesensstesetessesssesnans

29. - “S6 professores com formagéio especializada é que devem trabalhar 1 2 3 4 5

30. - “As criangas com N. E. E. vio ter mais dificuldade em obter 1 2 3 4 5

e manter um bom rendimento eSCOIAL.”.......covveeeieeircimieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeens

6/7
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31. - “Os professores tém a tendéncia de, por compaix#o, atribuir 1 2 3 4 5
melhores classifica¢des que as devidas, aos alunos com N. E. E.”.......
32. - “A atengdo extra que requer uma crianga com N. E. E. ird 1 2 3 4 5
prejudicar toda @ turma.”........ccovvreirineiniiiniineiceeeeee e sesend
33. - “As criangas com N.E.E. devem estar em salas proprias, 1 2 4 5
partilhando os recreios € as festas escolares.” ........cceveerierierennnne.
1 2 5
34. — “A Inclusio provoca a diminuigéo do nivel académico da Escola.”......
35. — “A educagdo das criangas com N.E.E. deve constituir um sistema 1 2 4 5
a margem e separado do sistema regular de educago™..........c.ocnue
36. — “Na maior parte dos casos, o aluno com N.E.E. encontranaescola 1 2 4 5
regular o meio adequado ao seu desenvolvimento.............cceeecvenenes
Sim
37 - E a favor da escola inclusiva ?
Nido
Justifique, por favor:
Muito Obrigado !
7/7
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GUIAO DO ESPECIALISTA EM EDUCACAO PARA AVALIACAO DO PRE-QUESTIONARIO

Nome -

Formagao:

Exmo. Sr.(a)

Estamos a realizar um estudo que tem por objectivo procurar conhecer
as percepcbes e as atitudes dos professores e educadores de infancia
relativamente ao paradigma de escola inclusiva, bem como o tipo de respostas
de que os alunos diferentes beneficiam nos estabelecimentos do sistema
regular de educagdo/ensino.

Para tal, solicitamos a sua colaborag&o, no sentido do aperfeicoamento

do questionario que estamos a construir para o efeito.

Comece por ler atentamente o questionario em anexo, tendo em conta
que se destina a ser respondido por educadores de infancia e por professores
dos trés ciclos do ensino basico. De seguida, procure responder a todas as
questdes que se seguem.

1. Em sua opinido, os docentes a quem se dirige o questionario
responderao faciimente a todas as questdes?

2. Considera os itens facilmente compreensiveis?

3. Considera que a linguagem utilizada é acessivel e adequada?
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4. Algum item lhe parece ambiguo ou lhe tenha suscitado dividas ou
incertezas acerca do seu significado?

5. Considera que os aspectos importantes dos itens estdo formulados de
forma objectiva, ou seja, aquilo a que se referem é 6bvio?

6. Parece-lhe que alguns dos itens poderdo induzir os docentes a

responder de acordo com o que eles pensam que se espera deles?

7. Gostaria de aludir algumas sugestées?

Obs.

OBRIGADO PELA COLABORACAO!

156



Kenirado am Educachs ANEXO 4

Varianie: Sdministranieo Esoolar

GUIAO DO DOCENTE PARA AVALIACAO DO PRE-QUESTIONARIO

Nome:

Formagao:

Exmo. Sr.(a)

Estamos a realizar um estudo que tem por objectivo procurar conhecer as percepgdes
e as atitudes dos professores e educadores de infancia relativamente ao paradigma de
escola inclusiva, bem como o tipo de respostas de que os alunos diferentes beneficiam
nos estabelecimentos do sistema regular de educagéo/ensino.

Para tal, solicitamos a sua colaboragio, no sentido do aperfeicoamento do
questionario que estamos a construir para o efeito.

Gostariamos que desse a sua opinido relativamente ao questionario que acabou de
preencher. Para tal, assinale com um (X) o quadrado que melhor corresponder a sua
opini&o. Pode ainda acrescentar alguma sugestdo que entenda util ou pertinente, nas
linhas que se seguem a cada questao.

1. Compreendeu todas as questbes logo apés a sua leitura, ou seja, ndo sentiu
dificuldade em perceber o que pretendiam?

SIM

NAO

Se respondeu NAO, refira quais as questdes que lhe pareceram menos claras:

2. Considera que a linguagem utilizada nas questdes é acessivel?

SiM

NAO
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Se respondeu NAO, refira quais as questes em que considera a linguagem

pouco acessivel:

3. Encontrou algumas questdes ambiguas, ou seja, teve duvidas ou incertezas

acerca do significado de alguma questéo?

SIM
NAO

Se respondeu S/M, indique, por favor, as questdes onde isso aconteceu:

4. Em sua opinido, os aspectos importantes das questées estdo colocados de
forma objectiva, ou seja, percebe-se facilmente aquilo a que se referem?

SIM
NAO

Se respondeu NAO, indique as questdes onde teve dlvidas:

OBRIGADO PELA COLABORAGAO!
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QUESTIONARIO

ANEXO 5

Representacdes sobre a diferenca e o atendimento a criancas com necessidades educativas
especiais em estruturas regulares de educacéio/ensino

Colega:

Venho pedir a sua colaboragio num trabalho que tem como objectivo aprofundar o
conhecimento sobre representagdes e atitudes dos professores sobre a inclusdo de criangas com
necessidades educativas especiais € o seu atendimento em estruturas regulares de ensino, bem como

as suas motivagdes, desmotivagdes e necessidades.

Como sabe, a Lei de Bases do Sistema Educativo determina de forma inequivoca a
integragdo em escolas regulares, de criancas com necessidades educativas especiais (N.E.E.),
terminologia que apds a Declaragiio de Salamanca passou a dar lugar a escola inclusiva, no sentido

de escola para todos.

Peco-lhe que responda com toda a abertura a este questionario, que demora cerca de 15

O anonimato serd respeitado relativamente a todos os docentes que colaborem neste

minutos a preencher.
trabalho.

Masculino
1. - Idade 2. Sexo

Feminino

4.1. — Localizagdo
4. — Escola onde presta servigo

4.2. - N° de Docentes

3. Anos de servigo

aldeia

vila cidade

(Assinale com uma cru= a sua situagdo)

5. - Anos de servigo nesta escola (incluindo o actual) -

6. - E professor(a) (assinale com uma cruz a sua situagdo) do quadro da escola......

do quadro distrital........
contratado....................

7. —Numero de Escolas em que ja leccionou -

sim

8. - Se ¢ professor(a) do quadro da escola, pensa concorrer para mudar de escola?

(assinale com uma cruz a sua intengdo)

nio

1/8
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8.1. - Se niio & professor(a) do quadro da escola e dependesse de si, no proximo ano
(assinale com uma cruz a op¢do que corresponde a sua posi¢do)

permaneceria na mesma escola...........
procuraria mudar de escola.................

9. - Qual ¢ a sua formagéo profissional de base ?

9.1 - Em que ano a terminou ?

10. - Que outra(s) formagao(es) obteve (refira a duragdo e conclusdo de cada)

em tempo: minutos
11. - Disténcia da residéncia a escol
em quilometros

Sim |
12. - J4 trabalhou em anos anteriores com alunos com N.E.E. ?I}

Nio D

13. - Quantos alunos com N.E.E. tem na(s) sua(s) turma(s) ?

13.1. - Refira o(s) tipo(s) de deficiéncia ou N.E.E. existentes nos alunos da(s) sua(s) turma(s):

Deficiéncia motora.........cceveeeecceereienne |:|
Deficiéncia auditiva severa...........c....... J:I
Deficiéncia auditiva profunda............... I:l
Deficiéncia visual (visdo reduzida)....... |
Deficiéncia visual (cegueira)................. I:I
Deficiéncia mental grave............ccoceunuen. |___]
Deficiéncia mental ligeira..................... D
Perturbagdes de linguagem.................... |:|
Perturbac¢des de comportamento........... l____l
Distlirbios emoCIONAIS.......cccceeveecorseares |::|
Atraso de desenvolvimento................... D
OULLO..covvecevernenrinesesereesesesssaeresessesesens [ ]
Qual ?

2/8
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14. - Se tem alunos com N.E.E. na sua turma, foi porque:

assim escolheu..........

assim foi imposto.....,

Sim

15. - Quando planifica, pensa € tem em conta as criangas com N.E.E. ?

Nio

16.-Numa escala de 1 a 7, onde se posiciona face ao apoio que presta aos seus alunos com
N.E.E. ? (assinale com uma cruz num sé quadrado) 1 = nenhum apoio
2 = pouquissimo apoio
3 = pouco apoio
1 2 3 4 5 6 7 4 = algum apoio

5 = muito apoio

6 = muitissimo apoio

7 =todo o apoio

17 . - Sente-se preparado para a promogéo do sucesso da escola inclusiva?

18. - Se respondeu_Insuficientemente ou Nada, indique a forma de ultrapassar as dificuldades:

(assinale s6 uma)

A) Mais e melhor informagfo...........coceerreerreerernineeneneesteseesnreesseresesseersassasensenes]

B) Mais formagao eSpeCifiCa........coueeeeerreentrneereerirreneneeereeessnereesareessessnesasnsonees ]

C) Mais contacto directo com criangas com necessidades educativas especiais... .

D) Colocag@io de um professor de apoio.........cccceveeereercrseencssesseseeesensessessacsesnsaniened

E) Acabar com a eScola iNCIUSIVA..........cceeveeverceerieeeceerteceetee s e e aesanssseseesasnnend

3/8
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19. - Acredita no principio da inclusdo de criangas com N.E.E. em estruturas regulares de ensino?

A) - Muito, e nas actuais condi¢des é claramente possivel...........ccererennnneee.

B) - Acredito sinceramente, embora na pratica, com as condi¢Ges que temos nas

escolas, esteja muito longe de ser conseguido.............cccevcuvececnerercinninnceninen.

C) - Ja acreditei mais, pois pelas experiéncias que tenho tido, comego

20. - Na sua perspectiva, quais s3o os objectivos da escola inclusiva ?
(indique um e s6 um, o que considerar mais relevante)

A) - Beneficiar de uma formagfo geral e profissional, favorecendo a autonomia....

B) - Permitir aos pais uma verdadeira escolha em matéria de educagéo..................]
C) - Favorecer a inSErga0 SOCIAL........cocvereerererereenererceenesseesesessesssessensssessessssssssenes
D) = OULTA. ... eeeeeeeereteerer e cteseesaesstes s es s s saesseassassasestasasesnessssossassessssosassaseresnnese

Se indicou “Outra”, diga qual

21. - Dos seguintes, quais sdo os factores que considera como motivadores da escola inclusiva ?

(Indique-os por ordem de importdncia, assinalando com 1 o que considera mais importante)

A) Aceitago das criangas com N.E.E. pelos outros alunos...........c.ceeeeeercernavenn

B) Atitude do pessoal (docente € nfio docentes) da escola..........ccooeeererunrerrennes

C) Formag@o dos docentes sobre as caracteristicas das diferentes necessidades

educativas especificas dos alunos...........coceceeeceececmenecsccnsersnsnrescesens

D) Atitude dos pais das criangas com N.E.E..........cccccecvevvnnnnncnennnensisncnnae

Se indicou “Outro” em 1° lugar, diga qual

4/8
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22. - Dos seguintes, quais sfio os factores que considera como inibidores da escola inclusiva?

(Indique-os por ordem de importdncia, assinalando com 1 o que considera mais importante)

A) O tipo de deficiéncia ou de N.E.E................ccccuen..n..
B) Falta de formagfo ........ccccovenvivemrmmrinnrrnicccnnennennsenne.

C) N#o colocagio de professor de apoio..........ccevereecunnnne
D) A atitude do pessoal da escola...........cccorvurercerennnnee.

E) Incapacidade de individualizar o ensino....................
F) Ntimero de alunos na turma...........ococceeevevernreenenen.

23. - Se considera que o tipo de deficiéncia constitui um obstdculo & escola inclusiva, assinale um

maximo de trés situages.

Deficiéncia motora...........ccceccen... Distiirbios €MOCIONAIS. ......ccccrrerecrsscsersessrsrarssessessenss
Deficiéncia mental......................... Deficiéncia auditiva (acuidade auditiva reduzida)....
Deficiéncia mental ligeira.............. Deficiéncia auditiva (SUrdez).........cococeeveeevereerereennns
Perturbagdes de linguagem ........... Deficiéncia visual (visdo reduzida)..........ccocerueruenneee
Perturbagdes de comportamento.. . Deficiéncia visual (CEgueira).........cccoevrueereerecseninenens

24. - Que caracteristicas de uma crianga com N.E.E. considera poderem favorecer a integragéo ?

(indique um mdximo de trés)

Criatividade..........cccocvrunnene. D
Tipo de deficiéncia............. l—_—]
Nivel de atengéo................. I:I
Grau de compreenséo......... l:l
Velocidade de raciocinio....l:'
Afectividade. ... [ ]
Comportamento............cou... [:'

5/8
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25. - Que caracteristicas considera poderem ser de natureza a dificultar a integragéo ?

(assinale um mdximo de trés)

Criatividade...........ooememenenes ]
Tipo de deficiéncia............. |:|
Nivel de atengéo................. |:_—_|
Grau de compreensio......... [:|
Velocidade de raciocinio.....|:]
Afectividade.......... vererserenas []
Comportamento.................. [:I
sim
26.- Na sua Escola existem professores de apoio educativo?
néo

27. — Que tipo de articulagio é desenvolvido entre si e o professor de apoio educativo?

(Indique-os por ordem de frequéncia, assinalando com 1 o mais frequente )

Planificamos em conjunto............ rrerveeteeeneeeatenas reeerestesnesnesesesasanereseaeneane ceenene

Analisamos a evolugio da crianga/jovem informalmente, ............ccco.u......

Temos reunides periodicas de avaliagdo dos resultados............... reereeeereneestasares

O docente de apoio educativo é que faz o Programa Educativo Individual
do aluno, e o implementa............ccoeeeerecriccenerreereeenecereenees reeeeensesannenened

NEO ha artiCUlaga0......eeeeeeeieeeieee ettt s s

Ha opinides diversas sobre a inclusdo das criangas com N.E.E. em estruturas regulares.
Dé-nos a sua opinifio, posicionando-se relativamente a cada uma das afirmag¢des seguintes.

(Em cada caso, assinale apenas uma hipdtese)

1 = concordo inteiramente

2 = concordo

3 = ndo concordo nem discordo

4 = discordo

5 = discordo inteiramente

6/8
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28. - “As criangas consideradas normais sdo mais criativas do que

as criangas com NLE.E.”......cccccoiiiiniiiieeenccterteenesee e

29. - “Geralmente os professores esperam menos respostas por

parte dos alunos com N. E. E.”.....cccomiiinecreenenenene,

30. - “O contacto entre alunos com N. E. E. e alunos normais ¢

prejudicial para ambOS.”.......cocviveriiiiiiniriiisisiesesenssese e sasens

31. - “S6 professores com formagfo especializada é que devem trabalhar

directamente com os alunos com N.E.E..”.....ccceoeeeevevuvueen

32. - “As criangas com N. E. E. vdo ter mais dificuldade em obter

e manter um bom rendimento €SCOLAL.”.........ueveemrierrereiierrerrrnnrerereeenees

33. - “A escola deve assumir toda a responsabilidade na educagéo

das criangas com N. E. E. em idade escolar.”...........cccoouvveuevnrercnncnens

34. - “Os professores tém a tendéncia de, por compaixdo, atribuir

melhores classifica¢Ges que as devidas, aos alunos com N. E. E.”.....

35. - “A atengo extra que requer uma crianga com N. E. E. ird

prejudicar toda a turma.”...........ccovevvveiniiiniinicsneeseenn e eseeae e

36. - “ A inclusdo «obriga» os professores a pensar mais sobre como

37. - “As criangas com N.E.E. devem estar em salas proprias,

partilhando os recreios e as festas escolares.” .......ococveevenvirennnenns

38. — “A Inclusdo provoca a diminui¢&io do nivel académico da Escola.”......

39. — “A educagio das criangas com N.E.E. deve constituir um sistema

a margem ¢ separado do sistema regular de educag@o™..........c.ccevevee

1

2 3 4 5

1

2 3 4 5

1

2 3 4

5

1

2 3 4 5

1

2 3 4 5
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40. — “Na maior parte dos casos, o aluno com N.E.E. encontra na escola

regular o meio adequado ao seu desenvolvimento..........ccoccueenenensd

Sim

41 - E a favor da escola inclusiva ?

Justifique, por favor:

Muito Obrigado !
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