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Resumo

No presente trabalho relata-se uma pesquisa que teve como propésito identificar e
contribuir para a caracterizagdo das estruturas de ensino e dos recursos educativos, postos
a disposicéo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE), em escolas publi-
cas do sotavento algarvio.

Atendendo a finalidade enunciada, considerou-se que, muito mais do que pér a pro-
va qualquer hipotese teoricamente fundamentada, ou do que procurar estabelecer imediata-
mente quaisquer conclusbes generalizaveis, importava proceder ao levantamento de um
conjunto de indicadores objetivos e de apreciacdes subjetivas que, em conjunto, permitis-
sem delinear o quadro institucional, organizativo, humano e material da realidade em apre-
¢o, tendo por base a opinido dos professores de educacao especial e dos técnicos especiali-
zados de trés agrupamentos escolares de Olhado e Tavira.

Por isso, pareceu adequado realizar um estudo de caracter exploratério e descriti-
vo, centrado na seguinte pergunta de partida: “Quais sédo, na perspetiva dos professores e
dos técnicos especializados, as caracteristicas e recursos educativos da estrutura de ensino
dos concelhos de Olhdo e Tavira, para a abordagem aos alunos com NEE?”.

Para efetuar a recolha de dados, realizaram-se dois inquéritos, um dos quais supor-
tados por questionarios auto-administrados, e o segundo baseado em entrevistas semi-dire-
tivas.

Com base na informacao obtida pudemos concluir que a maioria dos professores e
técnicos afirmaram que sentiam bastantes dificuldades no cumprimento das suas tarefas
profissionais, devido, sobretudo, a escassez de recursos humanos, a falta de software ade-
guado para o ensino e a insuficiéncia de formacao continua. Também nos apercebemos de
gque, em algumas escolas, as condi¢cdes de mobilidade para pessoas com deficiéncia eram
inadequadas.

A anteceder o relato do estudo empirico, apresentamos o resultado de um esforgo
de revisao bibliografica e documental, com o qual, para além do delineamento de um quadro
concetual que possibilite a analise e compreensdao do nosso objeto de estudo, tentamos
contribuir para um levantamento de questdes que se prendem com aspetos tedérico-ideolégi-
cos da educacéo inclusiva — nomeadamente, «educacao para todos», «formacéo», «coope-
racdo», «politica educativa», «cidadania», entre outros — e com aspetos praticos, que se re-
ferem as carateristicas das estruturas de ensino, bem como as perspetivas dos professores
de educacao especial e dos técnicos especializados, relativamente a essas caracteristicas e
aos recursos humanos e materiais disponibilizados para a educacédo de criancas com NEE.

Palavras-chave: estruturas de ensino; acessibilidades; recursos humanos/materiais; educa-
¢cao para todos; necessidades educativas especiais.
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Abstract

In this paper we report a research on resources for special education, based on
opinions of special education teachers and specialized technicians of Olhdo and Tavira, with
the purpose of expanding the available knowledge on the educational structures and re-
sources offered to the pupils with Special Educational Needs (SEN) in these municipalities.

Given the stated purpose, we considered that much more than to test any hypothe-
sis theoretically founded, or than to derive any generalized conclusions, we should try to col-
lect a set of objective data and subjective judgments that would enable us to describe the in-
stitutional framework of special education in that region.

So it seemed appropriate to conduct an exploratory and descriptive study, focused
on the following question: "According to the teachers and technicians, what are the educa-
tional facilities and resources available, in the municipalities of Olhdo and Tavira, and to what
extent are these structures and resources appropriate for the education of pupils with SEN?”.

To perform data collection, there were two surveys, one of which was supported by
self-administered questionnaires, and the second based on semi-directive interviews. Col-
lected data allowed to conclude that most teachers and technicians stated that they felt spe-
cial difficulties in carrying out their professional duties, mainly due to the shortage of human
resources, lack of appropriate software for teaching and inadequate in-service training. Also
we noticed that the conditions of mobility for disabled people were inadequate in some
schools.

Preceding the account of the empirical study, we present the result of a bibliographic
and documentary review, with which, in addition to the design of a conceptual framework that
enables the analysis and understanding of our subject, we tried to contribute to discussion of
issues which relate to theoretical and ideological aspects of inclusive education — namely,
‘education for all', 'training’, 'cooperation’, 'education policy', ‘citizenship’', among others — and
practical aspects, which refer to characteristics of the structures of education, as well as the
perspectives of teachers and technicians of special education, with respect to these charac-

teristics and the human and material resources available for education of children with SEN.

Keywords: education structures, accessibility, human / material resources, education for all,

special educational needs
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INTRODUCAO

“Perante os multiplos desafios suscitados pelo futuro, a educacéo surge como um
trunfo indispensével para que a humanidade tenha a possibilidade de progredir na
consolidacéo dos ideais da paz, da liberdade e da justica social ”.

(UNESCO, 1996)

O presente trabalho esta estruturado em 11 capitulos, dos quais 0s primeiros cinco
constituem a Parte | — enquadramento concetual — e os Ultimos seis compdem a Parte Il, ou
seja, ao relato de um estudo empirico, sobre a estrutura e 0s recursos que estao ao servigco
da educacao de alunos com NEE, nos concelhos de Olhdo e Tavira.

Apesar de termos revisto um corpo documental e bibliogréfico relativamente vasto,
nao nos foi possivel encontrar qualquer trabalho estritamente focado hum tema coincidente
com o que estudamos. Com isto, hdo queremos insinuar que o nosso trabalho é radicalmen-
te inédito e sem precedentes, porque, indiscutivelmente, ndo o é. De qualquer modo, debru-
cando-se sobre questdes que foram, e continuam a ser, objeto de reiterada atencgéo, por
parte de investigadores, pedagogos, politicos e, de uma forma geral, de todos os que se in-
teressam pelo desenvolvimento das pessoas e das sociedades, o nosso esfor¢co néo é, pa-
rece-nos, destituido de originalidade e atualidade, e julgamos que poderéa ajudar a conhecer
melhor a forma como os problemas da educacéo especial tém tido resposta, no mundo, em
geral, e, em particular, no nosso pais.

Entre as muitas fontes de que nos servimos, “A Escola Contemporénea e a inclusao
de alunos com NEE” (Correia, 2008) e o estudo de caso, sobre a «Liga Portuguesa dos Defi-
cientes Motores», que foi dado a conhecer, através da tese de doutoramento de Nascimento
(2010), foram, talvez, as duas obras portuguesas de que mais teremos beneficiado, quer
porque delas pudemos retirar inUmeras informacdes pertinentes e relevantes, quer pelas di-
versas ideias e orientacdes que ai encontramos e que, coincidindo com pontos de vista que,
de h& muito, vimos amadurecendo, nos permitiram aprofundar 0 nosso proprio pensamento
sobre a educacédo especial. Neste ultimo dmbito, ou seja, no que se refere as opgodes filoso-
fico-pedagdgicas que subscrevemos, devemos sublinhar o alinhamento que prosseguimos
com 0s propositos repetidamente proclamados pela UNESCO — por exemplo, na Declaragdo
de Jomtien, na Tailandia (1990), na Declara¢do de Salamanca (1994), e no relatério Garan-
tindo o Acesso a Educacédo para Todos (2005) — que norteiam a educagédo, para 0 cumpri-

mento dos principios fundamentais da igualdade de direitos e da qualidade na educacao.



A primeira parte do trabalho, foi organizada com vista a servir 0s objetivos seguin-
tes, selecionados a partir de uma revisdo bibliografica preliminar, destinada a delimitar os
principais temas a abordar:

e Esbocar a evolucdo da educacéo especial, em Portugal, no século XX;

e Apreciar o quadro normativo atual da educacéo especial, em Portugal,

e Apontar algumas considerac¢des sobre necessidades educativas especiais;

e Apresentar os critérios de elegibilidade dos alunos com NEE;

¢ Clarificar algumas ideias sobre a noc¢do de educacao inclusiva e alguns concei-
tos vizinhos ou derivados;

¢ Identificar as carateristicas da resposta educativa as NEE e descrever a organi-
zacao dos servigos que a suportam;

o Refletir sobre a cooperacao e parcerias;

¢ |dentificar barreiras a aprendizagem;

¢ Informar sobre as acessibilidades reconhecendo a sua importancia;

¢ Identificar e refletir sobre os recursos humanos em educacéo especial;
¢ |dentificar os recursos materiais e compreender a sua importancia;

¢ Apontar o contributo da formacé&o;

o Refletir sobre a importancia da colaboracéo e cooperacao;

e Compreender o papel das politicas educativas;

¢ Refletir sobre a responsabilidade do estado, na aplicacdo de boas préticas edu-
cativas.

No inicio da Parte |, procurdmos apreender o funcionamento da organiza¢éo educa-
tiva contemporanea e explicitar os principais pressupostos que Ihe sdo subjacentes, com o
objetivo de contribuir para uma clarificacdo das ideias e, se possivel, para o aperfeicoamen-
to das préticas.

De seguida, debrugcamo-nos sobre os recursos humanos, desde os professores, fa-
milias e funcionarios ndo docentes, até aos préprios alunos, bem como sobre a cooperacao
entre todos eles, com vista a apreciar as possibilidades de otimizacdo da sua eficacia e a
estimar o contributo da formacao para a promoc¢ao de boas praticas educativas, como sé&o
definidas pela Declaracao de Salamanca (1994), ou seja, “para garantir o sucesso de um
sistema de educacao integrada, cujas estratégias devem, portanto, estar ligadas ao desen-
volvimento dos servigos de apoio a nivel central e intermédio (UNESCO, 1994, p. 42).

Consideramos, também, os recursos materiais, os recursos TIC e as Ajudas Técni-
cas, que devem ser selecionados de acordo com as necessidades especificas dos alunos,
no intuito de facilitar o processo de ensino-aprendizagem e de garantir a igualdade de opor-

tunidades para todos.



Além disso, tentAmos esclarecer um vasto conjunto de questdes que se prendem
com aspetos tedrico-ideolégicos — homeadamente politicas, cidadania, inclusdo, educacao
para todos, qualidade na educacdo — e com aspetos praticos, que se referem, concretamen-
te, as carateristicas das estruturas de ensino aos recursos disponibilizados para o apoio de
criancas com NEE, nas escolas regulares bem como a percecdo dos professores de
educacao especial e técnicos especializados relativamente a estes aspetos.

Ao nivel nacional, ndo deixamos de fazer referéncia aos textos matriciais, nomea-
damente a Constituicdo da Republica Portuguesa e a Lei de Bases do Sistema Educativo e,
com o intuito de enquadrar a nossa investigacdo num ambito internacional, demos especial
atencao aos varios estudos da European Agency for Development in Special Needs Educati-
on.

Recordando que, tal como foi proclamado no Art.° 1.° da Declaragcéo Universal dos
Direitos do Homem (1948), “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e
em direitos”, consideramos que a escola contemporanea deve ser uma escola assente em
pressupostos democraticos, ou seja, que promova a educagdo para todos, de forma
equitativa, compensando eventuais desvantagens que prejudiquem a igualdade de oportuni-
dades, o que — como se reconheceu através da Declaragdo de Jomtien, na Tailandia, em
1990 - implica, ndo s6 a vontade politica para garantir uma rede suficientemente generaliza-
da de instituicdes de educacgéo fundamental, mas também um esforgo permanente de reno-
vacao e inovacao, quer ao nivel dos meios materiais e humanos, quer ao nivel dos projetos
educativos, das concecdes pedagogicas e dos procedimentos didaticos:

“Lutar pela satisfacao das necessidades béasicas de aprendizagem para todos exi-
ge mais do que a ratificacdo do compromisso pela educacéo béasica. E necessario
um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais de recursos, das estru-
turas institucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais de ensino, para
construir sobre a base do que h4 de melhor nas préaticas correntes” (UNESCO,
1990).

Assim, a educacido democratica requer “que todas as escolas tenham os recursos
necessérios (financeiros, humanos, educacionais, técnicos e tecnoldgicos) que Ihes permi-
tam responder e garantir o sucesso educativo de todos os alunos, independentemente da
sua situacao pessoal, econdémica, social, cultural, geografica ou étnica” (EADSNE, 2010).

Acreditamos que a investigacdo, os debates, as conferéncias, o trabalho da

Flagship®, bem como de muitos outros individuos e grupos, a nivel nacional e a nivel interna-

Flagship é um grupo de presséo criado no @mbito da UNESCO, com membros de diversos paises,
para fomentar o movimento da educacéo inclusiva .



cional, e a coragem dos professores, técnicos, pais e comunidade contribuirdo para uma
aproximacdao ao ideal da criacdo de uma escola democratica, de qualidade, para todos.

Considerando que, tal como afirma Correia, “especial, no termo educacéo especial,
refere-se, apenas e s6, a um conjunto de recursos que a escola e as familias devem ter ao
seu dispor para poderem responder mais eficazmente as necessidades de um aluno com
NEE” (Correia, 2008, p.19), e relembrando que a integracdo das criancas com necessidades
educativas especiais (NEE), nas instituices de ensino regular, é algo que s6 recentemente
comecou a efetivar-se, admitimos que se justificava fazer um estudo que permitisse identifi-
car e caraterizar as estruturas e os recursos dedicados a populagdo com NEE, nas escolas
bésicas (em geral, e ndo apenas nas escolas/instituicdes de ensino especial a que, até ha
bem pouco tempo, aquela responsabilidade era cometida), e que permitisse igualmente
apreciar o grau de adequacdao de tais estruturas e recursos.

Assim, assumindo que uma das ambic¢des nucleares da educacéo inclusiva é “po-
tenciar os processos de ensino e de aprendizagem numa perspetiva ativa, através da mobili-
zacao de todos os recursos da escola e da comunidade, assim como as oportunidades ofe-
recidas pelas tecnologias de informagdo e de comunicagao” (Bénard da Costa, et al. 2006,
p.10), com a finalidade de melhorar a qualidade de vida dos alunos que delas carecem, jul-
gamos que era importante evidenciar a responsabilidade do poder politico, no sentido de
providenciar estes recursos, e de perceber qual o papel que assume efetivamente e quais
as medidas que sédo tomadas para a concretizar.

Para que aquela ambic&o se realize, “é necessario que cada pais assegure 0 seu
cumprimento e que elimine as barreiras fisicas, psicoldgicas e sociais que ainda dificultam
ou inviabilizam a efetiva integragao dos individuos nos contextos regulares” (CRPG e ISC-
TE, 2007, p. 157).

Nesse sentido, uma das conclusdes da conferéncia internacional de “Educacéo In-
clusiva: “Um Meio para Promover a Coesao Social”’, que decorreu, nos dias 11 e 12 de mar-
¢o de 2010, no ambito da Presidéncia Espanhola da Unido Europeia, salientou a necessida-
de de a comunidade, no seu conjunto, se associar aos esfor¢cos que os responsaveis politi-
COS porventura prossigam:

“E preciso vontade politica e determinacéo de todos os parceiros envolvidos para
gue sejam promovidas profundas mudancas sistémicas. Implementar uma educa-
¢éo inclusiva de qualidade, com equidade e exceléncia, em contextos regulares,
em todos os niveis de ensino, implica, simultaneamente, visdo, conhecimento,
competéncia e quadro legal. Toda a sociedade precisa de se envolver e participar
nesta mudanga educacional“ (EADSNE, 2010).



A pesquisa que relatamos na Parte Il teve como finalidades principais caracterizar
as estruturas de ensino regular e os recursos disponibilizados para apoiar alunos com NEE,
sem deixar de ter em atencao o contributo dos Centros de Recursos para a Inclusédo (CRI) e
os Centros de Recursos de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (CRTIC), que “po-
dem desempenhar um importante papel na estratégia de uma politica educativa inclusiva”
(Nascimento, 2010, p. VIII), no apoio a resposta dada pelas escolas de ensino regular.

Como linha orientadora, servimo-nos da seguinte questao “Quais s&o, na perspetiva
dos professores e dos técnicos especializados, as carateristicas e recursos educativos da
estrutura de ensino dos concelhos de Olhdo e Tavira, para a abordagem aos alunos com
NEE?".

O estudo teve um caracter exploratorio e descritivo, e foi baseado na observacéo
indireta da realidade em apreco, segundo uma perspetiva distanciada, tentando evitar
qualquer intromissdo no grupo dos inquiridos.

Para realizar a necesséria colheita de dados para a investigacdo, recorremos ao
inquérito, por entrevista — as Coordenadoras de educacéo especial/membros da dire¢do de
trés agrupamentos escolares, nos referidos concelhos de Olh&o e Tavira — e por questiona-
rio, envolvendo as equipas de educagdo especial dos mesmos agrupamentos.

Com base na informacgéo obtida pudemos verificar que as escolas, devido as suas
carateristicas estruturais, particularmente na adequacgéo da estrutura fisica, e ao grau de
adequacdo dos recursos, ndo estdo suficientemente preparadas para garantir uma educag-
ao de qualidade a criangas com NEE.

E essencial ter consciéncia de que “ndo basta inserir uma crianga numa classe re-
gular ou escola regular. E preciso, também, que lhe sejam proporcionadas condicdes que
permitam maximizar o seu potencial, baseadas na formulagdo de respostas eficazes, tantas
vezes traduzidas na prestagdo de servicos e apoios de educacdo especial, que a crianga

deve ter ao seu dispor” (Correia, 2008, p. 9).
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1. A EDUCACAO ESPECIAL

1.1. Breve perspetiva da evolugdo no século XX

Como em quase todos 0s paises europeus, a area de Educacéo Especial e Inclusi-
va tem registado, em Portugal, modificacdes rapidas e profundas, que tém alterado a nature-
za de uma é&rea que, durante muitos anos, esteve conotada com uma perspetiva
assistencialista e caritativa (Rodrigues & Nogueira 2010, p. 98).

Segundo Nascimento,

“Em 1997, Baptista distingue 3 fases na Educacado Especial, sendo elas: asilar; as-
sistencial e integradora analogas as da OCDE?, cujos peritos em 1984 dividiram
em trés fases a organizacao de recursos para criancas e jovens com NEE:

1) Segunda metade do século XIX — asilos para cegos e surdos — iniciativa priva-
da, fundos proéprios, pouco financiamento do Estado.

2) Anos 60, século XX — forte intervencdo de natureza publica, liderada pelo Minis-
tério dos Assuntos Sociais. Criacdo de Centros de Educacao Especial e centros
de observacdo. Realizacdo dos primeiros programas de formagéo especializada
de professores, fora do &mbito do Ministério da Educagé&o (ME).

3) Inicio dos anos 70 — liderada pelo Ministério da Educacéo. Criacdo das Divisdes de
Ensino Especial dos Ensinos Basico e Secundario. Abertura do caminho para a inte-
gracgéao escolar” (Nascimento, 2010, p. 89).

Em 1941, foi dado um impulso muito significativo a educagéo de alunos com defici-
éncia, quando foi organizado, em Lisboa, um Curso para Professores de Educacéo Especial
(Rodrigues & Nogueira 2010, p. 98). As primeiras experiéncias sistematicas de ensino de
alunos com problemas de aprendizagem assentaram em classes especiais, criadas pelo Ins-
tituto Aurélio da Costa Ferreira, em 1944, e orientadas por professores com formacao espe-
cializada, adquirida no mesmo instituto (Correia, 1999, p. 26). Ajustando-se a tendéncia en-
tdo dominante na Europa, as “classes especiais”, foram-se disseminando e alargando paula-
tinamente seu o0 ambito, que deixou de se restringir as dificuldades especificamente escola-
res, para passar a abranger alunos com varios tipos de deficiéncia.

Em 1959, a Declaragdo dos Direitos da Crian(;a,3 no seu Principio V, afirmou o im-
perativo da educacédo das criangas com deficiéncia: “A crianca mental e fisicamente deficien-
te ou que sofra de alguma diminui¢éo social, deve beneficiar de tratamento, da educacéo e
dos cuidados especiais requeridos pela sua particular condi¢ao” (UNICEF, 1959). No entan-
to, a acdo do Estado Portugués, no cumprimento dessa responsabilidade, continuou a ser
muito insuficiente. Tentando suprir as caréncias deixadas sem resposta pelo poder politico,
foi por iniciativa da sociedade civil que, nos anos 50 e 60, foram nascendo algumas associa-

¢Oes privadas que procuravam dar atendimento escolar a pessoas com diferentes limita-

OCDE - Organizacao para a cooperagdo e desenvolvimento econdmico.

Declaragéo dos Direitos da Crianca, proclamada pela Resolu¢éo da Assembleia Geral 1386 (XIV), de
20 de Novembro de 1959.



cOes: deficiéncia intelectual, paralisia cerebral, surdez, etc. (Rodrigues & Nogueira, 2010, p.
98). A Educacdo Especial desenvolveu-se, assim, durante varios anos, sem ligacdo ao
ensino regular.

Na década de 70, refletindo a forca crescente dos movimentos que defendiam pers-
petivas igualitarias, surgiram, internacionalmente, algumas tentativas de promover a integra-
¢ao da Educacao Especial no ensino regular. “Ao nivel internacional, o movimento de inte-
gracdo deu-se em primeiro lugar nos paises nérdicos, Suécia, Dinamarca e Noruega, onde
se foi progressivamente implantando desde os anos 60” (Bairrdo, 1998, p. 17).

Em Portugal, as aspiracdes da inclusdo educativa s6 ganharam expresséo alargada
com a democratizacdo da sociedade e da escola, depois de 25 de Abril de 1974 (Azevedo,
2007). Com o restabelecimento da democracia, emergiu uma conjuntura politico-social pro-
picia a multiplicacdo de associa¢bes e movimentos promotores de principios de solidarieda-
de que, até entdo, pouco se tinham manifestado nas populacées, talvez devido aos cons-
trangimentos politicos que, durante a vigéncia do regime anterior, comprimiam a expressao
livre, na sociedade portuguesa.

Quando nos referimos a educacao especial, em Portugal, ndo deixara de ser opor-
tuno assinalar o profundo atraso que, entdo, caraterizava genericamente toda situacdo edu-
cativa que se vivia no pais, atraso que tem uma das expressfes mais imediatamente visi-
veis na taxa de analfabetismo que, a data da transi¢do para a democracia, rondava os 30%,
um numero incomparavel com os correspondentes a outros paises da Europa. Entretanto,
“Os ultimos dados conhecidos sobre o analfabetismo em Portugal sdo a estimativa do
PNUD* publicada no relatério bienal 2007/08, segundo o qual existem 658 mil portugueses
com mais de 15 anos [apenas cerca de 7%] que ndo sabem ler nem escrever (JN°, 1010).
Estes dados, sé por si, sdo um nitido indicio do enorme crescimento quantitativo da escolari-
zagdo, que entretanto se verificou. Um simbolo possivel do progresso qualitativo que, ao
mesmo tempo, ocorreu, em muitos aspetos da realidade educativa portuguesa, é a afirma-
cdo crescente das politicas orientadas para a integracdo das pessoas prejudicadas por defi-
ciéncias ou em situacdes de risco de exclusado social.

A partir de 1974, desenhou-se um novo rumo para a educacao especial: “Paralela-
mente a esta politica de integracao criaram-se, a partir de 1974, inUmeras cooperativas de
ensino que, fruto da alianga entre pais e técnicos procuravam proporcionar aos alunos com
deficiéncia cuidados médicos, atendimento especializado e escolarizagao” (Rodrigues & No-

gueira 2010, p. 98). Muitas dessas cooperativas incluiram, no seu préprio nome, a designa-

Plano das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento.

JN — Jornal de Noticias, publicado em 2010/08/09 — Consultado ONLINE, no dia 5 de dezembro de
2011 (as informagdes séo referentes ao ano de 2008).
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cao Cooperativa para a Educacao e Reabilitacdo de Cidadaos Inadaptados, cujo acronimo —
CERCI — adquiriu, por forca do seu uso repetido, o valor de um substantivo comum. “As
CERCIS procuravam dar respostas pedagdégicas e sociais, que o sistema de ensino tardava
em consolidar’ (Rodrigues & Nogueira 2010, p. 99).

Em 1975, formaram-se as primeiras Equipas de Ensino Especial (EEE), com pro-
fessores itinerantes, vocacionadas para a integracdo de criancas e jovens com deficiéncia,
nas escolas, mas “So vieram a ser reconhecidas em 1988, dez anos depois” (Nascimento,
2010, p. 94), com o Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/88, de 17 de agosto, que as define
como unidades organicas da futura rede local da educacéo especial.

Ainda em 1975, nos EUA, “assiste-se a um ponto de viragem [...] apés a aprovagao
[...] da Public Law 94-142 [...] constituindo este um momento importante para a integracao
das criangcas com NEE nas escolas publicas, estabelecendo o direito a educagéo publica,
gratuita e acessivel a todos os alunos com deficiéncia [...] e o direito a uma avaliacdo néo
discriminante” (Silva, 2009).

Segundo Correia (1999),

“... com a Public Law [...] pretendia-se que a educacao publica fosse gratuita para
todas as criancas com deficiéncia, avaliacao feita através de testes adequados a
condicdo da crianga e nao discriminatérios, colocacdo da crian¢ca no meio menos
restritivo possivel, elaboracéo de planos educativos individuais (PEI), formacg&o de
professores e outros técnicos; desenvolvimento de materiais adequados; envolvi-
mento parental no processo educativo da crianga” (Correia, 1999).

Em 2 de Abril de 1976 foi aprovada a Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP)
que consagrou novos direitos e deveres de cidadania, estabelecendo, nomeadamente, que
todos tém direito a uma educacao igual e de qualidade, garantida nos termos dos principios
constitucionais fixados pelos artigos 71.° e 74.°.

Os trés primeiros pontos do art.° 71.° da CRP proclamam:

1. Os cidadaos portadores de deficiéncia fisica ou mental gozam plenamente dos
direitos e estdo sujeitos aos deveres consignados na Constituicdo, com ressalva
do exercicio ou do cumprimento daqueles para o0s quais se encontrem incapaci-
tados.

2. O Estado obriga-se a realizar uma politica nacional de prevencédo e de trata-
mento, reabilitagdo e integracdo dos cidadaos portadores de deficiéncia e de
apoio as suas familias, a desenvolver uma pedagogia que sensibilize a socieda-
de quanto aos deveres de respeito e solidariedade para com eles e a assumir 0
encargo da efetiva realizagcao dos seus direitos, sem prejuizo dos direitos e de-
veres dos pais ou tutores.

3. O Estado apoia as organizacdes de cidadédos portadores de deficiéncia (Artigo
71.°, AR, 2005).

No Reino Unido, em 1978, o Warnock Report on Special Education Needs, divulgou

as conclusdes de uma comissao de inquérito sobre a educacao de criancas com deficiéncia.
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Nesse relatério, foi utilizada, pela primeira vez, a expressdo «special educational needs»®
que, segundo Bairrdo (1998), exerceu uma influéncia decisiva sobre o0 modo de pensar a
educacao especial (Nascimento, 2010, p.93).

Ainda no Reino Unido, o Education Act que se tornou lei no dia 1 de abril de 1983,
tentou estabelecer suficientes garantias, direitos e deveres para todos os que se dedicavam
a educacao de criancas com NEE e outorgou, a essas criancas, o direito a serem integrados
na vida e no trabalho da comunidade, passando a frequentar as escolas de ensino regular.
Além disso, clarificou e alargou a nogédo de NEE, prescrevendo que “uma crianca necessita
de educacao especial se tiver alguma dificuldade de aprendizagem que exija uma medida
educativa especial” (Sanches &Teodoro, 2006, p. 67).

Em 1986, foi aprovada, em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Dec.-
Lei N° 46/86, de 14 de outubro), “na qual é definida finalmente a Educagédo Especial como
modalidade integrada no sistema geral de educacao” (Costa & Rodrigues, 2010, p. 99) e
que “atribui explicitamente ao Ministério da Educacéo a responsabilidade na orientacdo da
politica da Educagao Especial” (Nascimento, 2010, p. 94). Os seus principios gerais e orga-
nizativos, assim como os objetivos que define para o ensino basico, fundamentam-se clara-
mente numa “filosofia de educacédo que preconiza a democracia, a liberdade igualdade, a
autonomia e a solidariedade” (Madureira & Leite, 2003, p. 30). Com esta lei, a escolaridade
obrigatéria passa a ser de nove anos.

Seguiu-se o ja referido Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/88 que formalizou a
existéncia das Equipas de Ensino Especial e definiu a sua organizagéo e o seu ambito de in-
tervencdo. De acordo com aquele despacho, as EEE constituem-se como unidades organi-
cas da futura rede local de educagéo especial e orientam a sua ac¢ao pelos objetivos e prin-
cipios consignados na Lei de Bases do Sistema Educativo, em particular nos seus arts. 17.°
e 18.°

A LBSE, no Ponto 1 do art.° 18.°, declara: “a educacéo especial organiza-se prefe-
rencialmente segundo modelos diversificados de integracdo em estabelecimentos regulares
de ensino, tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, e com apoios de
educadores especializados” (Art° 18.°, AR. 1986). Assim, as EEE competia fazer o despiste
e 0 encaminhamento de modo a facilitar a integracéo familiar, escolar e social das criancas

com “necessidades educativas decorrentes de problemas fisicos ou psiquicos”’

. Os profes-
sores pertencentes as equipas, para além de prestarem apoio itinerante nas escolas traba-
lham, desde entdo, nas salas de apoio, nos nucleos de apoio, e dentro (e fora) das salas de

aula de ensino regular.

® Necessidades Educativas Especiais.

7

Expressédo usada na LBSE.
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Na sequéncia da LBSE, foi promulgado o Decreto-Lei n.° 35/90, de 25 de Janeiro
(Regime de gratuitidade da escolaridade obrigatoria). Este documento legal determina, pela
primeira vez em Portugal, que todas as criancas, sem excecao, estejam sujeitas ao cumpri-
mento da escolaridade obrigatéria. Efetivamente, no ponto n.° 2 do seu art. 2.° refere que
“os alunos com necessidades educativas especificas, resultantes de deficiéncias fisicas ou
mentais, estdo sujeitos ao cumprimento da escolaridade obrigatéria, ndo podendo ser isen-
tos da sua frequéncia” e esclarece, também, no ponto 3, do referido artigo: “a frequéncia [...]
processa-se em estabelecimentos regulares de ensino ou em instituicdes especificas de
educacao especial, quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia do alu-
no” (Art.° 2.°, Lei n.° 35/90, ME, 1990). Ainda o mesmo decreto-lei, no seu artigo 3.°, fixa as
formas de gratuitidade da escolaridade obrigatoria e 0os apoios e complementos que favore-
cem “a igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Art.° 3.°, Decreto-Lei
n.° 35/90, ME, 1990).

A 17 de abril de 1991 foi publicado o Despacho Conjunto 8 /SERE/SEAM/91, desti-
nado a regular o funcionamento de instituicbes privadas de educacao especial, sem fins lu-
crativos, que mantivessem escolas de educacao especial, legalizadas nos termos do quadro
legal relativo ao ensino particular e cooperativo e tuteladas pelo Ministério da Educacéo, ou
gue desenvolvessem atividades de apoio e prosseguissem objetivos de integracéo
educacional e social de criangas e jovens com necessidades educativas especiais.

A 23 de agosto de 1991, o Decreto-Lei n.° 319/91 veio regulamentar os objetivos da
LBSE relativos a integragéo de alunos portadores de deficiéncia nas classes regulares, con-
sagrando oficialmente o conceito de Necessidades Educativas Especiais e o correspondente
Regime Educativo Especial (a aplicar nas situagfes de integra¢éo no ensino regular):

“... de acordo com este Decreto, um aluno s6 pode ser encaminhado para estrutu-
ras de Educacdo Especial depois de matriculado na escola e caso as medidas
previstas do regime educativo especial se revelarem comprovadamente
insuficientes, em funcéo do tipo e do grau de deficiéncia do aluno no interior da
escola” (Nascimento, 2010, p. 95).

O Decreto-lei 319/91, de 23 de agosto prevé, também, a “manutencdo do ensino
em instituicbes especificas, quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficién-
cia da crianga” (Felgueiras, 1994 citado por Costa & Rodrigues, 2010, p. 99). “Esta legisla-
¢cdo veio dar novo impulso ao contemplar a abertura da Escola numa perspetiva de “Escola
para Todos™, baseando o conceito de alunos com “Necessidades Educativas Especiais”
(NEE) em critérios pedagdgicos” (Costa & Rodrigues, 2010, p. 99).

Entre os dias 7 a 10 de junho de 1994, reuniram-se em Salamanca, Espanha, mais

de 300 participantes, em representacao de 92 governos e 25 organizac¢des internacionais, a

Escola Para Todos — EPT — Proclamada na Declaracédo de Jomtien, Tailandia a 9 de margo de 1990.
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fim de promover o desiderato da educacgdo para todos, examinando as mudancas funda-
mentais de politica hecessarias para desenvolver a abordagem da educacéo inclusiva, no-
meadamente, capacitando as escolas para atender todas as criancas, sobretudo as que tém
necessidades educativas especiais. A Declaracdo de Salamanca, aprovada naquela
reunido, marca uma nova viragem na Educacdo Especial, no sentido de introduzir
verdadeiras mudancgas nos sistemas educativos, com o objetivo de conseguir “escolas para
todos”. Neste ambito, as escolas devem ser capacitadas para atender todas as criancas
sobretudo as que tém necessidades educativas especiais, ou seja “as criancas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se
devem adequar através duma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao encontro
destas necessidades.” (UNESCO, 1994, p. viii).

No ano de 1997 é publicado em “Portugal o Despacho Conjunto n® 105/97 de 1 de
julho que vem dar um enquadramento normativo aos apoios educativos, procurando que es-
tes se materializem” (Nascimento, 2010, p 97). Este despacho “da corpo a uma politica edu-
cativa mais inclusiva, criando Equipas de Coordenacéo local para colaborar com escolas e
docentes de apoio educativo na gestao dos recursos e na implementacao de respostas arti-
culadas” (Costa & Rodrigues, 2010, p 99) e sdo denominadas de Equipas de Coordenacdo
dos Apoios Educativos (ECAE).

E de salientar que, a partir dos anos 90, 0 movimento de criacio de escolas espe-
ciais reduz-se bastante, tendo mesmo cessado no que diz respeito a colégios privados co-
mecando a “existir esforgos significativos para desenvolver politicas concertadas e conjuntas
(medidas organizativas e financeiras) entre os sectores da Educacédo e da Seguranga Soci-
al, que vém inverter responsabilidades na area da Educacéo Especial e, gradualmente, o
Ministério da Educagao passa a assegurar a escolaridade obrigatéria” (Nascimento, 2010, p.
95).

O Decreto-Lei 6/2001, de 18 de janeiro determina a gestédo flexivel do curriculo de
modo a garantir a formacao integral de todos os alunos.

“Desde o final de 2005 que para identificar e classificar alunos com NEE, o Ministé-
rio da Educacdo defende a adocdo, como referéncia, do Sistema de Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), da Organizacdo Mundial de
Saude (OMS, 2001), advogando ser um modelo de classificacdo da funcionalidade dinami-
co, interativo e multidimensional” (ME/DGIDC, 2005).

Em 2005, o Despacho Conjunto n° 105/97 de 1 de julho sofre uma reformulagéo
com a publicagdo do Despacho n° 10856/05, de 13 de maio, segundo Rodrigues (2007), “é

referida como funcéo principal dos recursos e apoios educativos especializados, a constru-
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¢ao de uma escola inclusiva, promovendo a inclusao socioeducativa dos alunos com NEE”
(Rodrigues, 2007, p.45).

No ano de 2006 com o Decreto-Lei n® 20/2006, de 31 de Janeiro, introduziram-se
novas regras nos concursos para a educacao especial, criando um quadro proprio para este
grupo.

Ainda no mesmo ano, a 21 de setembro de 2006 surge o primeiro plano de acdo
para a integracdo das pessoas com deficiéncias ou incapacidade (PAIPDI), para os anos de
2006 a 2009, com a Resolucéo do Conselho de Ministros n.° 120/2006.

Compete referir que estando inseridos na Unido Europeia (UE), e competindo-nos
cumprir as demais convencdes® e planos que se vdo realizando num Aambito
internacional/mundial, sdo cada vez mais constantes as modificagdes na legislagédo, no sen-
tido de aperfeicoar determinados aspetos, que por vezes nao sdo contemplados, ou que ndo
sao suficientemente claros, face ao cumprimento da democracia, que na nossa opinido nao
€ mais nem menos do que transformar as escolas num espaco que possibilite uma educa-

¢cdo de qualidade para todas as criancas.

1.1.1.Breve reflexdo sobre o atual quadro normativo, em Portugal

No dia 7 de janeiro de 2008, foi publicado o Decreto-lei 3/2008, que veio revogar a
legislacdo anterior, 0 Decreto-Lei 319/91, e redefinir os apoios especializados a prestar na
educacao pré-escolar e nos ensinos béasico e secundario dos sectores publico, particular e
cooperativo, subordinando-se ao “designio [de] promover a igualdade de oportunidades, va-
lorizar a educagao e promover a melhoria da qualidade do ensino” (Dec.-Lei n.° 3/2008, ME,
2008).

Este documento legal, no Artigo 1°, Ponto 1, circunscreve a Educagéo Especial aos
alunos com Necessidades Educativas Especiais de Caracter Permanente (NEECP). Assim,
“alunos com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de altera¢des funcionais e estruturais, de caracter permanen-
te, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicac¢éo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social’ (Art. °
1°, Dec.-Lei n.° 3/2008, ME, 2008).

O decreto-Lei 3/2008 institui, ainda, a existéncia de um Unico documento oficial
para o aluno, o PEI — Programa Educativo Individual — que determina as respostas educati-
vas e respetivas formas de avaliagdo para cada aluno. O coordenador do PEI passa a ser o
diretor de turma ou o professor titular de turma. Institui, ainda, o Plano Individual de transi-

cdo (PIT) para os alunos que, devido as suas deficiéncias, ndo consigam adquirir o curriculo

° E de destacar o contributo da UNESCO.
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comum. Este documento devera ser elaborado 3 anos antes da conclusdo da escolaridade
obrigatoria.

Este novo diploma contempla a criacdo de uma rede de escolas de referéncia para
0 ensino bilingue de alunos surdos bem como uma rede de escolas de referéncia para alu-
nos cegos e com baixa visao, definindo as suas funcfes. Relativamente aos alunos surdos
que optem pelo ensino bilingue, a adequacdo no curriculo consiste na introducéo de areas
curriculares especificas para a primeira lingua gestual Portuguesa, segunda lingua Portu-
gués e terceira lingua, introducédo de uma lingua estrangeira escrita do 3.° ciclo ao secunda-
rio.

Assim, “em termos de principios, esta nova legislagdo consagra como aspeto de-
terminante da construcdo de uma Escola de qualidade a promoc¢ao de uma Escola democra-
tica e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as criangas e jovens e que
deve responder a diversidade, incluindo todos os alunos” (Rodrigues & Nogueira, 2010,
p.101).

A avaliacdo dos alunos com Necessidades Educativas Especiais passa a ser feita,
obrigatoriamente, por referéncia a Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapaci-
dade e Saude (CIF), da Organizacdo Mundial de Saude (OMS). A avaliacdo por Referéncia
a CIF (CIF, OMS/DGS, 2004) e CIF-CJ (versao criangas e jovens) € realizada por meio de
uma checklist, com que sdo avaliadas categorias concernentes as Fung¢fes do Corpo, a Ati-
vidade e Participacido e aos Fatores Ambientais. E de ressaltar que com, a nova lei em vi-
gor, a familia passa a ter um papel ativo na avaliagdo e deciséo relativamente ao ingresso,
ou ndo, do(a) seu (sua) educando(a) na Educacao especial.

Verificam-se, no entanto, opinides muito distintas e controversas, relativamente ao
Decreto-Lei 3/2008 e ao uso da CIF. Na opinido de Correia (2008), “o novo decreto-lei ndo
se coaduna com os interesses dos alunos com NEES, por ndo precisar um processo de
atendimento eficaz para estes alunos, por considerar a educacao especial como um sistema
paralelo ao ensino regular, por recorrer a uma classificagao [...] enfim, por todo um conjunto
de circunstancias que leva a atendimentos ineficazes promotores de insucesso” (Correia,
2008, p. 70).

Em contrapartida, segundo o Relatério Final do Projeto da Avaliacdo Externa da Im-
plementagéo do Decreto-Lei n.° 3/2008,

“a promulgacéo do Decreto-Lei permitiu uma melhor qualidade das respostas edu-
cativas e do ensino, nomeadamente uma escola mais inclusiva, um ensino de mai-
or qualidade e mais tempo e envolvimento dos alunos com NEE na sala de aula.

A implementacéo do decreto-lei e a aproximacdo a uma escola inclusiva tem sido
conseguida pelo envolvimento e profissionalismo dos diferentes profissionais e pe-
los recursos disponibilizados pela tutela” (Simeonsson, Sanches et al, 2010, p. 8).
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No que respeita ao uso da CIF, “Correia (2007) sublinha alguns destes aspetos, re-
fere nomeadamente que a CIF € uma classificacdo que diz respeito a saude, podendo a sua
utilizacdo no dominio da educacao trazer graves consequéncias para os alunos com NEE”
(Correia, 2007, citado em Nascimento, 2010, p. 102). Correia refor¢ca esta afirmacdo com a
opinido de dois especialistas americanos, James Kauffman e Daniel Hallahan, a quem pediu
parecer, e que afirmaram, respetivamente que "o uso da CIF para fins educacionais seria
um erro muito sério, mesmo tragico" e o segundo que "qualquer classificacdo que ndo
reconheca os efeitos das NEE no funcionamento educacional (como é o caso da CIF) é
irrelevante” (Kauffman e Hallahan, citados em Correia, 2007).

Tendo em consideracdo estas divergéncias de opinido acreditamos que apesar de
todas as alteracdes a nivel politico, social e legislativo temos, ainda, um longo caminho a
percorrer antes afirmar que temos uma legislagao realmente infalivel e escolas verdadeira-
mente inclusivas.

Em 2008, a 7 de fevereiro, surge o Despacho n.° 3064/2008, que determina a pos-
sibilidade de continuidade do percurso escolar dos alunos com necessidades educativas es-
peciais de caracter permanente em cooperativas e associacfes de ensino especial, bem
como nos estabelecimentos de ensino particular de educacao especial, tendo em considera-
cdo o papel importante que estas desempenham. E de salientar que, “a integracéo escolar
retirou as criangas e 0s jovens em situacao de deficiéncia das instituicdes de ensino especi-
al, em defesa da sua normalizag&o, o que lhes permitiu o usufruto de um novo espago e no-
VOs parceiros de convivio, de socializagcao e de aprendizagem (a escola regular) ” (Sanches
&Teodoro, 2006, p. 66). Contudo, este facto ndo implica que se considerem desnecessarias
as instituicbes de educacédo especial e que ndo se deva manter apoio financeiro as mesmas.
A sua acao continua a ser indispensavel no que se refere a programas complementares da
escola e no que se refere ao atendimento de casos de grande complexidade (Bénard, Paes
e Rodrigues, 2006, p. 52).

A Lei n.° 21/2008 de 12 de maio surge como a primeira alteragdo ao Dec.-Lei
3/2008 definindo a avaliacao dos alunos NEE de carater permanente, nomeadamente a obri-
gatoriedade de elaboracédo de um relatério no final de cada ano letivo, sobre a evolucao das
aprendizagens dos alunos, sendo esta feita por referéncia a utilizacdo da Classificacao Inter-
nacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude, da Organizacdo Mundial de Saude.

A 3 de setembro do mesmo ano aparece o Aviso n.° 22914/2008 que se refere a
abertura do processo de candidatura para a acreditacdo de Centros de Recursos para a In-
clusdo (CRI), que tem como objetivo geral apoiar a inclusdo das criancas e jovens com defi-
ciéncias e incapacidade, em parceria com as estruturas da comunidade, no que se prende

com o0 acesso ao ensino, a formagéo, ao trabalho, ao lazer, & participacdo social e a vida au-
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tonoma, promovendo o maximo potencial de cada individuo. E necessario ter em considera-
cdo que o decréscimo do numero de alunos nas escolas de ensino especial tem sido acom-
panhado por uma reorientacdo de muitas escolas de educacao especial para a modalidade
“centros de recursos”, tendéncia hoje em dia geral na Europa. A ‘European Agency for
Development in Special Needs Education™ (EADSNE) (2003) refere que “quase todos os
paises estdo a planear desenvolver, ja desenvolveram ou estdo a desenvolver, uma rede
nacional de centros de recursos por reconversao das escolas especiais” (EADSNE, 2003,
citado em ME, DGIDC, 2006, p. 9)

Ainda a 30 de julho de 2009 é publicada a Resolu¢do da Assembleia da Republica
n.° 56/2009, que aprova a convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, adota-
da em Nova lorque na Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, no dia 13 de dezembro de
2006, e que tem como principios gerais,

“a) O respeito pela dignidade inerente, autonomia individual, incluindo a liberdade
de fazerem as suas proprias escolhas, e independéncia das pessoas;
b) Nao discriminacéo;

c) Participacao e incluséo plena e efetiva na sociedade;

d) O respeito pela diferencga e aceitacdo das pessoas com deficiéncia como parte
da diversidade humana e humanidade;

e) Igualdade de oportunidade;

f) Acessibilidade;
g) lgualdade entre homens e mulheres;

h) Respeito pelas capacidades de desenvolvimento das criangas com deficiéncia e
respeito pelo direito das criancas com deficiéncia a preservarem as suas identi-
dades” (AR, art.° 3 °, 2009).

De acordo com o Instituto Nacional de Reabilitacéo, trata-se de um marco historico,
representando um importante instrumento legal no reconhecimento e promocao dos direitos
humanos das pessoas com deficiéncia e na proibicdo da discriminacdo contra as estas pes-
soas, que, simultaneamente, responsabiliza toda a sociedade pela criacdo de condigbes que
garantam os direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia (INR, 2012).

A 27 de agosto do mesmo ano € publicada a Lei n.° 85/2009 lei que estabelece o
regime da escolaridade obrigatéria para as criancas e jovens que se encontram em idade
escolar, compreendida entre os 6 e os 18 anos de idade e consagra a universalidade da
educacao pré-escolar para as criancas a partir dos 5 anos de idade.

A 19 de fevereiro surge o Despacho Normativo 6/2010 que vem complementar a Lei
85/2009, de 27 de agosto. Neste despacho sao estabelecidos os principios e os procedi-
mentos a observar na avaliagdo das aprendizagens e competéncias e é afirmado que: “a es-

cola ou agrupamento deve assegurar as condi¢cdes de participacdo dos alunos, dos encarre-

10 Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacéo Especial (2003).
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gados de educacao, dos profissionais com competéncia em matéria de apoios especializa-
dos e dos demais intervenientes, nos termos definidos no regulamento interno.”

Tendo aumentado a idade/escolaridade obrigatéria para as criancas e jovens no
sentido conceder aos alunos dos varios ciclos de estudo a conclusao e certificagcdo de um
nivel de ensino que possibilite a integracdo na vida ativa, parece-nos que devera existir uma
maior mobilizacdo de recursos por parte do sistema educativo, no sentido de fazer cumprir
estes “ideais” consagrados na legislacao. “O sistema educacional, para atender as especifi-
cidades de todos os educandos, deve disponibilizar recursos humanos e materiais para que
a propria escola possa auxiliar nas dificuldades encontradas e proporcionar o alcance dos
objetivos da educacgao” (Simo & Silva, 2009, p. 3).

1.2. Consideracgdes sobre Necessidades Educativas Especiais

“(...) h&d uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou qualquer combinacao destas problematicas) afeta a
aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo especial
ou modificado, ou a condic¢des de aprendizagem especialmente adaptadas para que o

aluno possa receber uma educagdo adequada”

Correia (1997, p. 48)

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) foi introduzido, em 1978,
no Warnock Report, “o mesmo relatério propde que sejam analisadas as dificuldades esco-
lares das criangas ndo em fungé@o da sua etiologia, sob critérios médicos, mas sob critérios
educativos, mais proximos das dificuldades escolares apresentadas.” (Sanches & Teodoro,
2006, p. 67).

Os alunos com NEE “sao aqueles que, por exibirem determinadas condi¢gfes espe-
cificas, podem necessitar de apoio de servigos de educagdo especial durante todo ou parte
do seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu desenvolvimento académico, pessoal e
socioemocional” (Correia, 2008, p. 23). As necessidades educativas especiais sdo necessi-
dades especificas que podem ocorrer tanto por problemas de aprendizagem, como por falta
de recursos educacionais ou seja, “muitas vezes as dificuldades podem aparecer ndo pela
incapacidade intelectual, mas por falta de condi¢es sociais, culturais e econémicas, como a
falta de instalagbes apropriadas que impecam ou dificultam o seu uso” (Simé & Silva, 2009,
p. 2).

Conforme o Decreto-Lei n.° 3/2008 “tém necessidades educativas especiais os alu-
nos com limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios domi-
nios de vida, decorrentes de alteracbes funcionais e estruturais, de caracter permanente, re-
sultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagéo, da aprendizagem, da mobili-

dade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagao social” (ME, 2008).
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O termo especial no conceito de Educacéo Especial € definido por Correia (2008),
como sendo “apenas e s6, (...) um conjunto de recursos que a escola e as familias devem
ter ao seu dispor para poderem responder mais eficazmente as necessidades de um aluno
com NEE” (Correia, 2008, p.19).

Segundo Jiménez (citado em Bautista, 1997), no Livro Branco para a Reforma do
Sistema Educativo, (Madrid, 1989), no capitulo X, o conceito de necessidades educativas
especiais é referido do seguinte modo:

“Partindo da premissa de que todos os alunos precisam, ao longo da sua escolari-
dade, de diversas ajudas pedagdgicas de tipo humano, técnico ou material, com o
objectivo de assegurar a consecucédo dos fins gerais da educacao, as necessida-
des educativas especiais sdo previstas para aqueles alunos que, para além disso
e de forma complementar, possam necessitar de outro tipo de ajudas menos usu-
ais. Dizer que um determinado aluno apresenta necessidades educativas especi-
ais € uma forma de dizer que, para conseguir atingir os fins da educacéo, ele pre-
cisa de usufruir de determinados servicos ou ajudas pedagdgicas. Desta forma,
uma necessidade educativa define-se tendo em conta aquilo que é essencial para
a consecucgao dos objectivos da educagao” (Bautista, 1999, p.10).

Neste sentido, o conceito de necessidades educativas especiais esta associado as
ajudas pedagogicas ou servigos educacionais que determinados alunos carecem durante a

sua vida escolar, com o objectivo de se atingir o maximo crescimento pessoal e social.
1.2.1. Critérios de elegibilidade de alunos com NEE

O Decreto-Lei n.° 3/2008 delimita as respostas educativas a desenvolver no ambito
da adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos
“com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou varios dominios
de vida, decorrentes de alteragBes funcionais e estruturais, de caracter permanente, re-
sultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacédo, da aprendizagem, da mobili-
dade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagédo social (n.° 1 do artigo
1.9, Capitulo | do Decreto-Lei n.° 3/2008).

Desta forma, comparativamente a anterior legislagdo em vigor, o Dec.-Lei n® 319/91
houve muitos alunos que deixaram de pertencer ao publico-alvo de Educacéao Especial, fac-
to que tem gerado opinides muito controversas.

Como ja afirmamos anteriormente, desde 2005 que, para identificar e classificar os
alunos com NEE, o Ministério da Educacgéo defende a adogc&o como referéncia do Sistema
de Classificacéo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), da Organiza-
cdo Mundial de Saude (OMS, 2001).

Esta decisao foi contestada em Fevereiro de 2007, pelo Férum de Estudos de Edu-
cacao Inclusiva, num documento intitulado “Tomada de Posicdo do Férum de Estudos de

Educacdo Inclusiva (FEEI) sobre a utilizacdo da CIF como paradigma na avaliacdo de alu-
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nos com NEE”, posicao esta subscrita por docentes de 14 Instituicbes de Ensino Superior
(Nascimento, 2010, p. 100-101).

Em contrapartida, em 2008 tendo em consideracao que tém sido “levantadas algu-
mas objec¢des ao uso da CIF como instrumento operacional para a identificacdo de grupos-
alvo”, (ME, DGIDC, 2008, p. 100) foram exploradas algumas razfes para tal e uma das
conclus@es a que chegaram foi que,

“... 0 modelo biopsicossocial € o mais apropriado a construcdo de um sistema de
educacéo inclusiva. Também se verifica uma ampla aceitacdo internacional da
CIF, baseada numa construcéo biopsicossocial da incapacidade, enquanto quadro
de referéncia mais abrangente, sistematico e detalhado para caracterizar a funcio-
nalidade, a atividade e a participacdo. Tem sido invocado, por muitos peritos da
educacéo especial, como um passo em frente” (ME, DGIDC; 2008, p. 100).

Segundo Sanches Ferreira,™ “

se até ha bem pouco tempo a elegibilidade dos alu-
nos era determinada a partir de um diagnéstico baseado na deficiéncia ou baseado num sin-
toma, hoje, essa elegibilidade parte de uma perspetiva multidimensional e pretende descre-
ver funcionamentos”, e acrescenta que a “procura de encontrar uma relagido, o mais directa
possivel entre a avaliagdo e a intervengdo, esta a abalar o proprio conceito de «necessida-
des educativas especiais», (tendo-o, por exemplo, a Suécia ja substituido na sua legislagcéo
pelo conceito de «necessidade de suportes adicionais»)” (Sanches Ferreira, 2012, p. 8).

Na opinido de Correia (2008) o Dec.-Lei n° 3/2008 “parece discriminar a maioria dos
alunos com NEES e desrespeitar um dos seus direitos fundamentais, o do acesso a uma
educacao de qualidade e gratuita, ao propor o uso da CIF para determinar a sua elegibilida-
de para os servigos de educagao especial” (Correia, 2008, p. 81-82).

Segundo mesmo autor, em Portugal “ha muitos alunos com NEES que néo estédo a
receber uma educacao apropriada”, tendo em conta as suas necessidades. Assim,

. N0 nosso pais, mais de metade dos alunos com NEES néo est4 a receber
uma educacao apropriada as suas caracteristicas e necessidades. Se tivermos em
conta que a percentagem adiantada pelo Ministério da Educacéo é de 1,8% e a
comparamos com percentagens na ordem dos 10 aos 12%, intervalo percentual
comummente aceite como representando o numero de individuos com NEE exis-
tentes numa populacéo estudantil (Hallahan & Kauffman, 2012, 10-12%; U.S.), ve-
rificamos que existe um fosso enorme entre aqueles que, de alguma forma, sédo
receptores de servigos e aqueles que o ndo sao” (Correia, 2008, p. 8).

No Relatorio Final do Projecto da Avaliacdo Externa da Implementacéo do Decreto-
Lei n.°, 3/2008 que teve como objetivo a avaliacdo da implementacdo do mesmo, nas Notas
Finais, relativamente ao uso da CIF é referido que “que as escolas percepcionam que, hoje,

o impacto do D.L. n°3/2008 é mais positivo do que em 2008 devido a um maior conhe-

Decreto-Lei 3/2008: Analise Conceptual e Avaliacdo da sua implementagéo” (Diapositivo 1).
(Comunicacéo lida na Conferéncia Parlamentar sobre a Educacéo especial em 21 de marco de
2012).
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cimento do D.L., maior facilidade na utilizacdo da CIF-CJ, existéncia de mais materiais de
apoio e de uma melhor coordenacao e planeamento por parte dos profissionais” (Simeons-
son, et al., 2006, p. 16); no entanto “foram identificados alguns constrangimentos que preci-
sam de ser ultrapassados. Os problemas centram-se na escassez de documentos que utili-
zam a linguagem da CIF-CJ, particularmente no que se refere as funcdes do corpo, na falta
de colaboracdo dos médicos e profissionais de salude e na falta de instrumentos de

avaliagao adequados” (Simeonsson et al., 2010, p. 15).
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2. A EDUCAGAO INCLUSIVA

2.1. Conceito de educacéao

“Educacdo... Quando o senhor chega e diz educacéo™, vem do seu mundo. O mesmo,
um outro. Quando eu sou quem fala vem dum outro lugar, de um outro mundo. Vem
dum fundo de oco que é o luar da vida dum pobre, como tem gente que diz. Compa-
racdo, no seu, essa palavra vem junto com qué? Com escola, ndo vem? Com aquele

professor fino, de roupa boa, estudado, livro novo, bom, caderno, caneta, tudo muito
separado, cada coisa do seu jeito, como deve ser... Do seu mundo vem estudo de es-

cola que muda gente em doutor. E fato? Penso que €, mas eu penso de longe, porque
eu nunca vi isso aqui”’

(Freire, 1997)

A palavra educacgéo tem dupla origem, nos verbos latinos educare — que quer dizer
«produzir», «alimentar», «cultivar» — e educere, que significa «fazer sair», «tirar para fora»,
«conduzir», «guiar» (Sanvisens, 1984).

Para além daquela duplicidade etimolégica, Bianchi (2002; p. 22) relembra que a
palavra educacéo refere, quer uma actividade, as ac¢des educativas, quer um produto, os
resultados dessa actividade que caracterizam uma pessoa educada, e diz que o seu
significado abrange simultaneamente “o aperfeicoamento das capacidades individuais, a
preservacdo e o progresso da cultura, e a inser¢ao da pessoa na vida social [...] através
da aprendizagem deliberada e de condi¢bes facilitadoras do crescimento e da maturagao”.

De facto, no modo concreto como se efetiva, a educagéo € inseparavel da socializa-
¢a0, um processo que se inicia com 0 nascimento e se prolonga por toda a vida, e através
do qual um individuo se torna membro funcional de uma comunidade, assimilando a cultura
gue lhe é propria (endoculturagédo). Todavia, enquanto esse processo permanente de apro-
priacdo da heranca cultural carateristica de cada sociedade, mediante a assimilacdo dos va-
lores, a comparticipacéo nos saberes e a interiorizagédo das formas de ser e de agir que nela
predominam, é, em grande parte, um processo diretamente decorrente da interacdo social
espontanea, isto é, cuja dindmica nao depende de qualquer vontade, expressa ou latente, a
educacao &, pelo contrario, um processo intencional, orientado para finalidades que, mesmo
guando permanecam implicitas, supde uma intervencédo deliberada que, além do mais, fa-
culte o acesso a saberes especializados que, sem ela, s6 seriam apreendidos por uma es-
cassa minoria:

“A educacdo [...] visando realizar o desenvolvimento multilateral da pessoa e a sua
integracdo na sociedade, sup8e uma acdo concertada sobre a personalidade no
seu todo e requer a harmonizacdo dos resultados parciais alcancados em cada
uma e no conjunto das etapas da sua realizacdo. Um dos elementos fundamentais
da educacdo é a convergéncia das aprendizagens numa finalidade global, a articu-
lagao sinérgica dos seus contedos [...]
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A unidade ou, pelo menos, a conciliagdo funcional dos saberes, consubstanciada
num ideal de vida individual e coletiva, € uma nocao pressuposta [...] por qualquer
esfor¢o educativo.

A educacédo é, além disso, uma atividade cumulativa [...] uma construcdo gradual
gue se vai escorando nas partes anteriormente edificadas. Ndo s6 a interdepen-
déncia e a interagao, mas também a hierarquia, dos seus diversos niveis, e, cor-
relativamente, dos saberes adquiridos em cada nivel, sdo atributos inerentes a
educacéo.

A educacédo ndo pode deixar de ser projeto, porque se configura na ordem do de-
sejavel, porque se orienta intencionalmente para um fim; e pode sé-lo porque tem
subjacente uma ideia de unidade e de hierarquia dos saberes que lhe permite deli-
near um percurso, ou uma multiplicidade de percursos, que leve até ao fim para
que se orienta” (Bianchi, 2001, p. 147).

O mesmo autor, na sequéncia de Beillerot (1985), a quem se deve a caraterizagcdo da
sociedade contemporanea como uma sociedade pedagodgica, debruca-se sobre o sucessivo
alargamento das atividades educativas, a todas as idades e esferas da vida humana, que foi

uma das marcas da evolugéo sécio-histérica, ao longo do século XX:

“Aos poucos, o tempo da educacéo, inicialmente circunscrito aos limites da infan-
cia e da adolescéncia, tem vindo a alargar-se a outras fases da vida, associando-
se intimamente as atividades profissionais e aos tempos livres organizados, de-
signadamente por via da chamada educacgdo permanente, e comeg¢a mesmo a es-
bocar-se uma situa¢do em que todo o tempo de vida, desde as creches, até as u-
niversidades da terceira idade, é abrangido por instituices educativas, que cha-
mam a si e colocam na sua dependéncia todo o tipo de tarefas educativas e de
distribuicao dos saberes” (Bianchi, 1998, p. 239).

Deste modo, o conceito de «educagédo ao longo de toda a vida» aparece como uma
das chaves de acesso ao século XXI, “é a grande novidade, a pluralizacédo de sistemas, a
educacéo esta em tudo” (Gadotti, 2007)".

Num relatério elaborado para a UNESCO, Jacques Delors, o antigo Presidente da
Comissado Europeia, acentua o intuito de desenvolvimento da cidadania que leva a educa-
¢ao a ser, ndo apenas para todos, mas de todos, quer dizer, em que todos sdo, simultanea-
mente, educandos e educadores:

Ultrapassa a distin¢cdo tradicional entre educacao inicial e educagdo permanente
[...] E uma exigéncia que continua vélida e que adquiriu, até, mais razéo de ser. E
s6 ficara satisfeita quando todos aprendermos a aprender [...] Esta tomada de po-
sicdo levou a Comissdo a dar mais importancia a um dos quatro pilares por ela
considerados como as bases da educacdo. Trata-se de aprender a viver juntos,
desenvolvendo o conhecimento acerca dos outros, da sua histdria, tradicfes e es-
piritualidade” (Delors, 1998, p. 19).

Assim, “ante os multiplos desafios do futuro, a educagédo surge como um trunfo in-
dispensavel a humanidade na sua construcao dos ideais da paz, da liberdade e da justica

social” (UNESCO, 1996, p. 11). Segundo Correia (1991) a educagao € “um processo de

12 Barroso, Juliana Rocha. Entrevista aquando do langamento do livro “Educar para outro mundo
possivel”’, de Moacir Gadotti sobre o Féorum Social Mundial (FSM). Portal Setor3, Sdo Paulo, 5 mar.
2007. Disponivel em: http://www.setor3.com.br/. Acedido em 11 de janeiro de 2012.
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aprendizagem e mudanca que se opera num aluno através do ensino e de quaisquer outras
experiéncias a que ele é exposto no ambiente onde interage” (Correia, 1998, citado em
Correia 2008, p.18).

De acordo com um relatério recente do Departamento para Deficientes do Banco
Mundial (World Bank Disability Group), “ a Educacéao é largamente entendida como um meio
para desenvolver o capital humano, para melhorar o desempenho econémico e para aumen-
tar as capacidades e as escolhas individuais de forma a gozar as liberdades da cidadania”
(Unesco, 2005, p 26).

Na opinido de Dewey “A educagdo é um processo social, € desenvolvimento. Nao é
a preparacgao para a vida € a prépria vida.” A sua forca transformadora foi claramente enun-
ciada por Paulo Freire: “Enquanto pratica desveladora, gnosiologica, a educagdo sozinha

[...] ndo faz a transformag¢do do mundo, mas esta a implica” (Freire, 1997, p. 16).
2.2. O Direito a Educacéo

“Existem hoje cerca de 140 milhdes de criancas que ndo vao a escola, sendo a maio-
ria raparigas e criangas com deficiéncias. Entre elas, 90% vivem em paises com ren-
dimento médio mais baixo e 80% destas encontram-se em Africa. Ha inlimeras outras
dentro do sistema escolar sem receberem uma educacéo de qualidade. Quantas destas
criangas que nao frequentam a escola vivem no seu pais? O que devemos fazer para
termos a certeza de que estas criangas, que tém direito a educagdo néo sdo
abandonadas?”

(UNESCO, 2005, p. 4)

O direito de cada crianca a educacao é proclamado na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH) no art.° 26 e foi fortemente reconfirmado pela Declaracdo Mundi-
al sobre Educacao para Todos — Jomtien, que declara que “é preciso tomar medidas que ga-
rantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo e qualquer tipo de defici-
éncia, como parte integrante do sistema educativo (Art.° 3.°, UNESCO, 1990). A Public Law
94-192 vem estabelecer o direito a educacao publica gratuita a todas as criangas, indepen-
dentemente de qualquer deficiéncia, num ambiente o menos restritivo possivel. Importa
mencionar, o Férum Educacional e o Enquadramento da Accao de Dakar — Os Objectivos
da Escola Para Todos (EPT) e Os Objectivos para o Milénio visando, para o ano de 2015, o
acesso de todas as criancas a uma educacao béasica, obrigatoria e gratuita. “Assim, tratar a
educacao como um direito humano significa que ndo deve depender das condi¢cdes econo6-
micas e de mercado. O mais importante é conseguir que todas as pessoas possam exercer
e estar conscientes dos seus direitos” (Rizzi & Ximenes, 1999, p. 11).

Conforme o artigo 2.° da LBSE, “todos os portugueses tém direito a educacao e a

cultura, nos termos da Constituigdo da Republica”. Afirma, ainda que: “no acesso a educa-
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cao e na sua pratica é garantido a todos os portugueses o respeito pelo principio da liberda-
de de aprender e de ensinar, com tolerancia para com as escolhas possiveis, tendo em
conta, alguns principios” (Art.° 2°, LBSE, AR, 1986).

Desta forma, cabe a educacdo a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as
tradicdes e convicgbBes de cada um, respeitando inteiramente o pluralismo, esta elevacéo do
pensamento e do espirito para o universal e para uma espécie de superacdo de si mesmo
(UNESCO, 1996: 15-16). Todos, sem excecdo, tém direito a organiza¢cdo do seu potencial

cognitivo e a sociedade, no seu todo, tem o dever de a promover (Fonseca, 1999).
2.3. Educacéo inclusiva ou Educacao para Todos?

“As caracteristicas de «uma escola para todos» incluem o exercicio da flexibilidade
de acordo com as capacidades individuais dos alunos, dando prioridade as suas ne-
cessidades e interesses. A escola para todos €, por isso, um local de aprendizagem
coerente, mas diferenciado.”

UNESCO (2005, p. 14)

“Ver a educagéo pelo prisma da inclusdo implica deixar de ver a crianga como um
problema para ver o sistema educativo como o problema que pode ser resolvido através de
métodos inclusivos” (UNESCO 2005, p. 25). Conforme a Declaragdo de Salamanca, “cada
crianca tem caracteristicas, interesses e capacidades Unicas e, assim, se pretendermos
dar algum sentido ao direito a educacgédo, os sistemas devem ser organizados e 0s pro-
gramas educativos devem ser planeados de forma a ter em conta a vasta diversidade
destas caracteristicas e destas necessidades” (UNESCO, 1994, p. viii).

Assim, a educacéo inclusiva ndo significa educagdo com representacdes e baixas
expectativas em relagdo aos alunos, mas sim a compreensdo do papel importante das situa-
¢Oes estimulantes, com graus de dificuldade e de complexidade que confrontem os profes-
sores e o0s alunos com aprendizagens significativas (Sanches & Teodoro, 2006, p. 73).

Podemos considerar que o grupo de alunos em que facilmente as expectativas séo
baixas, “com necessidades Unicas, ou de alta intensidade e baixa frequéncia sdo aqueles
gue os profissionais referem ter mais dificuldade, quer em avaliar, quer em intervir. Sdo tam-
bém aqueles alunos, nos quais é mais dificil ver os progressos e, consequentemente avaliar
a qualidade da educacao prestada” (Ferreira, 2012), que é o caso das criangas com multide-
ficiéncia e com perturbacbes do espectro de autismo.

Partindo do principio que “a inclusao € uma rutura com o paradigma da integracgéo,
com a procura de normalizagdo, com a aceitacao de que os alunos é que se adaptam as es-
colas e estas ndo devem fazer qualquer esfor¢co para também se adaptarem aos alunos e

responderem as suas caracteristicas, necessidades e interesses (César, 2010), poderemos
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afirmar que “os caminhos para a inclusdo precisam de assumir uma clarificacdo conceptual,
nomeadamente no que se refere ao que se designa por educagao inclusiva” (Ainscow &
César, 2006; Rodrigues, 2006, citado em César 2102).

Segundo Correia (2008) “o conceito de inclusdo tem sido alvo de equivocos cons-
tantes, ou seja, tem sido muito maltratado, incompreendido, mutilado de tal forma [...] que
no fim de contas, quem acaba por pagar a fatura € um elevado nimero de criangas e ado-
lescentes com NEES “ (Correia, 2008, p. 11). O mesmo autor afirma que Mary Warnock se
penitenciou por s6 em 2005 ter chegado a conclusdo de que o conceito de inclusao, tal
como esta a ser interpretado por muita gente, causa “confusdo da qual as criangas sao viti-
mas”, devido a sua implementagdo que considera como “um legado desastroso”. Igualmen-
te, “Barroso (2003) questiona a inclusdo de todos os alunos numa mesma matriz
pedagdgica, sublinhando a que a escola de massificou sem se democratizar” (Nascimento,
2010, p. 31), “sem criar estruturas adequadas ao alargamento e renovagdo da sua
populacdo e sem dispor de recursos e modos de a¢cdo necessarios e suficientes para gerir
0s anseios de uma escola para todos, com todos e de todos” (Barroso, 2003 citado em
Nascimento, 2010, p. 31). Assim, a escola para todos esta relacionada com os ideais
democraticos. Na opiniao de Gonzales (2003) a proposta de uma escola democrética
apoiar-se-ia em trés pressupostos fundamentais:

¢ A aceitagcdo da incerteza e da diversidade, por oposi¢cédo a outras concegdes ra-

cionais das diferencas humanas;

e A organizacéo ad hoc das escolas, por oposi¢cdo a uma organizagao burocratica;

¢ Uma forma de prética profissional que vise a unificacdo da teoria e da prética,

confrontada com a prética formalizada e racionalizada que fomenta a especializa-

cdo e o profissionalismo. (Gonzales, 2003, p.61)

Rodrigues (2003) propde um olhar sobre o conceito de educacao inclusiva a partir
de duas dimensbes: a dimensao dos direitos e a dimenséo da(s) possibilidade(s), ou seja a
dimensédo dos direitos tem sido mencionada na Declaragdo Universal dos Direitos do Ho-
mem, na Constituicdo da Republica Portuguesa, Declaracdo de Salamanca e inimeras con-
vengdes da UNESCO, etc. Contudo, qual é a possibilidade de fazer cumprir o tem vindo a
ser estabelecido? “Nao é facil perceber como é possivel que exista um tdo grande consenso
filoséfico quanto aos direitos e concomitantemente uma tao grande divergéncia na pratica”
(Rodrigues, citado por Nascimento, 2010, p. 36).

Nascimento (2010) aprofundou esta questdao comegando por dar relevos aos “auto-
res que fundamentam, com particular énfase, o conceito de Escola Inclusiva num outro mais
abrangente de Escola para Todos, refletindo a necessidade de transformacdo da Escola
para que possa acolher e celebrar a diversidade (Nascimento, 2010, p.41).
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Segundo a UNESCO (2005) o tema da inclusdo tem que se enquadrar num contex-
to mais alargado das discussdes internacionais sobre a agenda das organizacdes das Na-
¢des Unidas para “Educacao para Todos (EPT), encorajada pela Declaragdo de Jomtien de
1990” (UNESCO, 2005, p. 6).

Refere, ainda que “as escolas do ensino regular que tém uma orientagao inclusiva
sdo:“...as formas mais eficientes de combater atitudes discriminatorias, construindo uma so-
ciedade inclusiva e alcancando educacéao para todos” (p. 6).

Bénard da Costa, et al. (2006) enunciam “Uma Escola Inclusiva para Todos que
constitua o vértice das accdes a desencadear a nivel interdepartamental e inter e trans-pro-
fissional” (Bénard da Costa, et al., 2006, p. 12), a respeito da “multiciplidade de problemas”
gue se verificam e que exigem uma “multiciplidade de respostas” (Idem).

A incluséo estabelece que as diferencas humanas sdo normais, mas a0 mesmo
tempo reconhece que a escola atual tem provocado ou acentuado desigualdades associa-
das a existéncia de diferencas de origem pessoal, social, cultural e politica, e é nesse senti-
do que ela prega a necessidade de reestruturacédo do sistema educacional para prover uma
educacao de qualidade a todas as criangas. (Tojal, 2007, citado por Simé & Silva, 2009, p.
7).

“O conceito de inclusdo, ou seja a insercao do aluno com NEE, em termos fisicos,
sociais e académicos em escolas regulares, ultrapassa em muito o conceito de in-
tegracdo, uma vez que nao pretende posicionar o aluno com NEE numa “curva
normal”’, mas sim assumir que a heterogeneidade que existe entre alunos é um
fator muito positivo (...). A inclusdo procura, assim, levar o aluno com NEE as es-
colas regulares onde, por direito, deve receber todos os servicos adequados as
suas caracteristicas e necessidades” (Correia, 2003: 11).

Esta perspetiva remete-nos para a importancia de compreender, analisar e estudar
estes servigcos que favorecerdo a passagem da dimensé&o dos direitos para a dimensao das
possibilidades, sem as apartar. A escola tem, assim, multiplas fun¢cbes que devem ser geri-
das de forma maleavel, dado a “diversidade dos atores”. Segundo a UNESCO (2005) a
inclusdo esté interessada em 4 aspetos: 1) aceitar a diversidade; 2) Beneficiar todos os
alunos e ndo apenas os excluidos; 3) Admitir na escola as criangas que se possam sentir
excluidas; 4) Promover igual acesso a educacao ou tomar algumas medidas para certos
grupos de criangas sem as excluir. Assim sendo, todos os alunos beneficiam da incluséo,
quer tenham NEE ou ndo (UNESCO, 2005, p. 12). Desta forma, “todas as medidas
implementadas no ambito da educacao inclusiva serdo benéficas para todos os alunos”
(EADSNE, 2010).

Ainda, segundo a European Agency for Development in Special Needs Education

(2010) “a educagéo inclusiva é ainda um objectivo a alcangar. Sdo precisas importantes mu-
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dancas para que sejam alcancados os objetivos da qualidade, da equidade, da incluséo, do

respeito pela diversidade e da efetiva participacdo de todos na sociedade”.

2.3.1. Educacéo Para Todos de Qualidade

“Educacdo para Todos significa assegurar que todas as criangas tenham acesso a
uma educacdo basica de qualidade. Isto implica criar condigdes nas escolas e nos
programas da educacgdo béasica que possibilitem a aprendizagem de todas as criangas
com mais ou menos capacidades. Essas condi¢cBes devem proporcionar um ambiente
inclusivo, eficaz para as criancas, simpatico e acolhedor, saudavel e protetor. O
desenvolvimento desse ambiente amigavel de aprendizagem é uma parte essencial dos
esfor¢os de todos os paises do mundo para melhorar a qualidade e desenvolver o
acesso as suas escolas .

(UNESCO, 2005, p. 7)

No relatorio para a UNESCO (2005) OrientagGes para a Inclusdo — Garantindo o
acesso a Educacao para Todos, é referido que, “uma perspetiva inclusiva sobre a qualidade
da educacgdo interessa-se pela necessidade de assegurar que as oportunidades de
aprendizagem contribuam para uma real incluséo individual e grupal no tecido mais vasto da
sociedade (UNESCO, 2005, p. 15) ”. E afirmado ainda, relativamente & qualidade que,

. nalguns casos, estabelecimentos privados de educacdo enfatizam o facto de
proporcionarem boas infra estruturas, tecnologias e outras vantagens motivadoras
de “conforto” para os estudantes. Estes tornam-se assim parametros de qualidade
mais do que “conteldo e valor’ da educacgao. A qualidade, contudo, é mais do que
isto e requer um sistema escolar onde todas as criangas sejam bem vindas e onde
a diversidade e a flexibilidade sejam vistas como ingredientes importantes para o
desenvolvimento e crescimento pessoal de todos os alunos” (UNESCO, 2005, p.
14).

Na opinido de Dourado (2007) este conceito é “polissémico”: do ponto de vista soci-
al a educacao é de qualidade “quando contribui para a equidade; do ponto de vista econémi-
co, a qualidade refere-se a eficiéncia no uso dos recursos destinados a educagao” (citado
por Gadotti, 2009, p. 6).

Com o intuito de “apontar as estratégias que devem ser adotadas nos diferentes
campos intervenientes no sector educativo, de modo a que seja dada uma igualdade de
oportunidades educativas a todos os alunos, incluindo os que se encontram em maior
situagcdo de vulnerabilidade” (Costa, et al. 2006, p. 5), Bénard da Costa, Morgado,
Rodrigues, et al. (2006), elaboraram o documento “Promog&o da educacgdo inclusiva em
Portugal — fundamentos e sugestdes”, onde abordam justamente questdes relativas aos 1)
fundamentos da escola inclusiva; 2) estratégias para o desenvolvimento da educacgéo
inclusiva; 3) organizagcdo dos servigcos num sistema educativo inclusivo; 4) formacdo dos
docentes numa perspetiva de educacao inclusiva; 5) enquadramento normativo relativo aos

apoios educativos; e 6) recursos humanos e materiais disponibilizados.
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No decorrer da nossa investigacao iremos debrucar-nos particularmente em alguns
destes aspetos que consideramos como essenciais para alcancar os objetivos que tém vin-
do a ser debatidos ao nivel mundial relativamente a educacao e inclusdo. Neste sentido ha
que “ (...) proporcionar uma educacado de qualidade, quer em termos de niveis de
participacao e envolvimento, quer em termos dos resultados que produz” (Bénard da Costa
et al. 2006, p. 16). Na opinido de Sanches & Teodoro (2006) “numa escola inclusiva s6 pode
existir uma educacao inclusiva, uma educacdo em que a heterogeneidade do grupo néo é
mais um problema mas um grande desafio a criatividade e ao profissionalismo dos
profissionais da educacéo, gerando e gerindo mudancas de mentalidades, de politicas e de
praticas educativas” (Sanches & Teodoro, 2006, p. 72).

Com o objetivo de dar “respostas adequadas” a alunos com Necessidades Especi-
ais (NE) Correia (2008), apresenta-nos o Modelo de atendimento a Diversidade (MAD) “Um
modelo cuja finalidade seja o atendimento a diversidade, ou seja, um modelo que possa vir
a responder as necessidades de todo os alunos, designada e principalmente os alunos com
NE (Correia, 2008, p. 21) que se constitui como um paradigma cuja finalidade é “equacionar
um processo faseado que permita responder adequadamente as necessidades de todos os
alunos, designadamente e principalmente dos alunos com necessidades especiais” (Nasci-
mento, 2010, p. 103), no sentido de Ihes permitir ter uma melhor qualidade de vida. “A me-
lhoria na qualidade de vida das pessoas com necessidades educacionais especificas € con-
sequéncia do sucesso no processo de inclusdo” (Simo & Silva, 2009).

Na opinido de Sanches Ferreira (2012) “torna-se necessario desenvolver em Portu-
gal, um sistema de avaliacdo — em diversos paises designado por avaliacao alternativa —
cujo objetivo primeiro €, a par da avaliacdo dos progressos do aluno, avaliar a qualidade dos
contextos” (Ferreira, 2012).

Correia (2008) indica a Escola Contemporénea como sendo a “Escola para Todos e
para Cada Um” (Correia, 2008, p.17).

Na Comunicacgéo lida na Conferéncia Parlamentar sobre a Educacdo Especial, em
21 de Margo de 2012, Margarida César colocou um conjunto de questdes, a respeito da cla-
reza dos documentos que regulam a Educac¢éo Especial,

Por exemplo, foi alargada a escolaridade obrigatéria até aos 18 anos. Mas o que
esta previsto para acolher e promover 0 acesso ao sucesso escolar dos alunos ca-
tegorizados como apresentando necessidades educativas especiais (NEE)? E
serd o proprio conceito de NEE coerente com o de educacao inclusiva? De acordo
com os principios da educacéao inclusiva ndo serdo todos os alunos especiais, no
que se refere as suas caracteristicas, necessidades e interesses? Como adequar,
entdo, a terminologia ao paradigma da inclusdo? Como possibilitar, a quem |&, o ri-
gor e qualidade de escrita que permite identificar o paradigma sé pela terminologia
utilizada e pela forma como se seleciona a sustentacdo tedrica, metodologica e
empirica? (César, 2012)
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Avalidmos este passo como fundamental para a democratizacéo do sistema, condi-
cdo essencial da realizacao do direito a educacéo de qualidade para todos. Por isso, consi-
deramos, que os 6rgaos governamentais que dirigem superiormente as politicas de educa-
cdo — designadamente o Ministério da Educa¢édo — devem associar-se aos investigadores e
peritos neste assunto, bem como a todos o0s que, sobre ele, possam ter uma opinido
relevante. E imprescindivel unir esforcos com vista & obtenc&o de um consenso — o que, in-

felizmente, é raro acontecer — nas decisdes respeitantes as propostas educativas.

31



3. A RESPOSTA EDUCATIVA

Neste capitulo faremos uma referéncia a organizacdo da resposta educativa, em
Portugal referindo o papel do Estado, do Sistema Educativo, dos Agrupamentos de Escolas,
do Servico Nacional de Intervencdo Precoce e das Escolas de Ensino especial, na organiza-

cao da resposta a educacéo de alunos com NEE.

3.1. Papel do Estado no Atendimento a Alunos com NEE

Conforme a Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP), redigida pela Assembleia
Constituinte eleita na sequéncia das primeiras elei¢cdes gerais livres, em 25 de Abril de 1975,
Ccujos preceitos, por vezes, tém sido irrefletidamente postos, “O Estado promove a democra-
tizacdo da educacdo e as demais condi¢cbes para que a educacao, realizada através da es-
cola e de outros meios formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a supera-
cdo das desigualdades econémicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade
e do espirito de tolerancia, de compreensdao mutua, de solidariedade e de responsabilidade,
para o progresso social e para a participacao democratica na vida coletiva” (AR, CRP, 1976,
art.° 73).

Igualmente, um dos pontos a que a Declaragédo de Salamanca da destaque € preci-
samente o papel do estado na educagdo de pessoas com deficiéncia “relembrando as nor-
mas das Nacdes Unidas sobre a igualdade de oportunidades para as pessoas com deficién-
cia (1993)", as quais exortam os Estados a assegurar que a educacdo das pessoas com
deficiéncia faga parte integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1994, vii).

Segundo a LBSE, “é da especial responsabilidade do Estado promover a democra-
tizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares” (Ponto 2 do art® 2°, AR, 1986).

Conforme Margarida César (2012) “Portugal vive, simultaneamente, problematicas
que sao partilhadas com outros paises europeus (...) na falta de equidade quanto a distribui-
¢do do poder (Apple, 1995, 1999; César, 2009, in pressy, citados em César, 2012).

Na opinido de Correia (2003) “as medidas para promover a igualdade e equidade
implicam a adopcao de critérios justos e coerentes na afetacdo de todos os recursos ne-
cessarios a realizacdo de uma aprendizagem de qualidade, tendo em atencédo as especifici-
dades inerentes ao género, deficiéncia de qualquer natureza, assim como a necessidade de
uma diversificacdo dos curriculos em funcédo das necessidades e possibilidades dos indivi-
duos.” (Correia, 2003, p. 37).

¥ Normas das Nacdes Unidas sobre Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia
A/RES/48/96, Resolucdo da Na¢des Unidas adotada pela Assembleia Geral, na sua 482 sessédo, a 20
de Dezembro de 1993.
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Correia (1999) aponta como responsabilidades do estado para a implementacéo de
um sistema inclusivo, as seguintes: 1) Legislacdo; 2) Financiamento; 3) Autonomia; 4)
Apoio; 5) Sensibilizacao.

Assim, servimo-nos da Figura 1 para destacar as responsabilidades do estado para

a implementacdo de um sistema inclusivo:

RESPONSABILIDADES
ESTATAIS PARA A IMPLEMENTAGAO DE
UM “SISTEMA INCLUSIVO”

a A 4 . N
AUTONOMIA LEGISLACAO
Que permita a escola implementar um Que considere as reformas necessarias
sistema “inclusivo” de acordo com a sua realidade para a implementagéo de um “sistema inclusivo”.
N ( R
APOIO FINANCIAMENTO
Que permita as instituicdes de ensino superior “Que assegure 0s recursos humanos e
\_ considerar alternativas de formagéo que tenham em conta a ) materiais necessérios & ‘inclusdo” da crianca
Y .
SENSIBILIZACAO

Que permita ao publico em geral

nerceher as vantanens de 1im “sistema incliisiva”

Figura 1. Responsabilidades estatais para a implementacéo de um sistema inclusivo (adaptado de
Correia, 1999, p. 35).

3.2. O Sistema Educativo

“A emocdo bem dirigida parece ser o sistema de apoio sem o qual o edificio da razéo
ndo pode funcionar eficazmente.”

(Damasio, 2000, p.62)

A palavra sistema deriva do grego sietemiun que se refere a um conjunto de ele-
mentos interconetados. Um sistema pode ser visto como “um todo complexo e organizado;
uma reunido de coisas ou partes formando um todo unitario e complexo” (Kast & Ro-
senweig, 1963 citados em Carneiro, 2004). E um conjunto de elementos, que, possuindo
propriedades ou atributos especificos, estabelecem rela¢des entre si e com o meio ambien-

te, gerando sinergias e cooperando para o mesmo fim. Assim, o sistema constitui um todo e,
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portanto, apresenta, como resultado final ou integrado, determinadas propriedades que néo
€ possivel localizar de forma isolada em nenhuma das suas componentes — efeito sinergéti-
co. Todo esse complexo de elementos, propriedades, relagdes e resultados finais tem lugar
em determinadas condi¢Bes de espaco e tempo e em contacto com um meio ambiente.

Podemos, ainda, considerar que existem sistemas fechados — ndo trocam matéria
ou energia com o0 ambiente em gque estdo inseridos — e sistemas abertos — Interagem com o
ambiente em que estdo inseridos. Desta forma poder-se-a considerar o Sistema Educativo
como sendo um Sistema aberto.

“Numa perspetiva ecoldgica e sistémica, todos os individuos sdo vistos num pro-
cesso de desenvolvimento constante e dindmico, que progressivamente os faz passar para
diferentes contextos, reestruturando os contextos onde se inserem” (Serrano e Correia,
1998, p.21).

3.2.1. O Modelo Ecolbgico do Desenvolvimento Humano, de Bronfenbrenner

“Bronfenbrenner (1979) sugere que os diversos contextos ou sistemas ecolégicos
onde o individuo se desenvolve estdo encaixados uns nos outros, como um conjunto de bo-
necas russas” (Serrano e Correia, 1998, p.21). Assim, segundo o modelo ecoldgico de Bron-
fenbrenner, poderemos observar 4 niveis:

e Microssistema — ao nivel domiciliario, refere-se a crianca e a familia (pais, ir-
maos, familia proxima) e as rela¢des entre estes; no contexto educacional formal,
poderemos considerar os companheiros e adultos que trabalham na escola, bem
como médicos, terapeutas, etc. Se uma crian¢ca com NEE tem uma familia deses-
truturada tera, certamente, mais dificuldade em adquirir competéncias que a mes-
ma crian¢a com outro tipo de familia;

o Mesossistema — representa as interacdes entre dois ou mais contextos, nos
quais o individuo participa ativamente, por exemplo entre o microssistema e o
exossistema. Pode incluir as interagdes entre a familia proxima e os servigos de
acao social.

e Exossistema — carateriza-se pelos contextos nos quais o individuo ndo se en-
contra diretamente envolvido. Contudo, 0s acontecimentos que ocorrem no exos-
sistema podem perturbar ou ser perturbados por aquilo que acontece nos outros
sistemas ou subsistemas. Podemos considerar como pertencendo ao exossiste-
ma, a familia alargada; os amigos; os vizinhos; servicos sociais; mass media, ser-
vicos juridicos, etc.

¢ Macrossistema — representa o sistema de valores e crencas culturais de uma
sociedade.

Cada um destes sistemas tem influéncia nos outros. “Segundo Gabarino (1990) es-

tes sistemas sdo interdependentes e a natureza dessa interdependéncia é dinamica, i. e.,
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uma simples acdo num sistema repercute-se noutros niveis, produzindo assim mudancas
inesperadas” ( Gabarino, citado em Serrano e Correia, 1998, p. 21).

Optamos por fazer uma pequena abordagem a este modelo, relevante no desenvol-
vimento do tema do nosso trabalho, na medida em que consideramos todos os agentes da
educacao, como parte integrante de um sistema, que deverdo estar relacionados de forma
harmoniosa e tendo por base a partilha para que a intervencdo com as criangcas com NEE

seja mais eficaz.
3.2.2. Anocéao de Sistema Educativo

Tendo em consideracado que ja apresentamos uma breve definicdo de sistema e de
educacao, poderemos considerar que o sistema educativo pode ser visto como um conjunto
de estruturas e instituicbes educativas que, embora possuam caracteristicas ou peculiarida-
des especificas, relacionam-se entre si e com o meio ambiente envolvente de forma integra-
da e dindmica, combinando 0s meios e recursos disponiveis para a realiza¢cdo do objetivo
comum que é garantir a realizacao de um servi¢co educativo que corresponda, em cada mo-
mento histérico, as exigéncias de uma sociedade com vista a materializagdo do direito a
uma educacgéao de qualidade.

Poderemos afirmar que aos direitos das criangas e jovens, correspondem assim 0s
deveres dos sistemas educativos e das escolas regulares, que atuam como motores para a
criagdo de uma sociedade inclusiva, onde se procura atingir a educagéo de qualidade para

todos.
3.2.3. Organizacéao geral do Sistema Educativo em Portugal

“A educacao tem como objetivo fundamental a preparacé@o do aluno para um dia poder
participar e contribuir ativamente para a sociedade onde se vier a inserir. Assim sendo,
uma das grandes preocupacdes nacionais deve ser a de implementar um sistema
educativo que permita, dentro do principio da igualdade de oportunidades, o acesso a
uma educacéo de qualidade para todos os alunos .

(Correia, 2008, p. 81)

Segundo Kauffman (2002) a educacgéo especial € um aspeto essencial de um bom
sistema publico de educagédo, ou seja “a organizacdo do sistema educativo condiciona de
forma decisiva a eficacia dos servicos que o integram e, consequentemente constitui um fa-
tor de primordial importancia no desenvolvimento duma perspectiva inclusiva na educacao
das criangas e jovens” (Kauffman, 2002 citado em Simeonsson, Ferreira et al., 2006, p. 27).

Relativamente ao ambito e definicdo, segundo a LBSE,
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“o sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a edu-
cacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente accéo formativa orienta-
da para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social
e a democratizacdo da sociedade [...] Desenvolve-se segundo um conjunto organi-
zado de estruturas e de acc¢des diversificadas, por iniciativa e sob responsabilida-
de de diferentes instituicdes e entidades publicas, particulares e cooperativas [...]
Tem por ambito geografico a totalidade do territério portugués — continente e
regibes autbnomas — mas deve ter uma expressado suficientemente flexivel e
diversificada, de modo a abranger a generalidade dos paises e dos locais em que
vivam comunidades de portugueses ou em que se verifique acentuado interesse
pelo desenvolvimento e divulgacdo da cultura portuguesa [...] A coordenacéo da
politica relativa ao sistema educativo, independentemente das instituicdes que o
compdem, incumbe a um ministério especialmente vocacionado para o efeito”
(AR, LBSE, 1986, Art.° 1.9).

A LBSE atribui explicitamente ao Ministério da Educacéo a responsabilidade na ori-
entacdo da politica de Educacéo Especial: “Ao ministério responsavel pela coordenacéo da
politica educativa compete definir as normas gerais da educacao especial, nomeadamente
nos seus aspetos pedagdégicos e técnicos, apoiar e fiscalizar o seu cumprimento e aplica-
cao” (Art.° 18.°, AR, LBSE, 1986). “No entanto, a sua acao foi muito reduzida até aos anos
90, com excecgdo das CERCIS e de algumas associa¢des, uma vez que tanto o apoio fi-
nanceiro, como a coordenacgdo do encaminhamento de alunos para as estruturas de Educa-

¢ao Especial se manteve no sector da Segurancga Social” (Nascimento, 2010: 96).

3.2.4. A necessidade de ajustamento do Sistema Educativo

“Todas as criancas e jovens do mundo, com 0s seus pontos fortes e fracos, com as suas
esperancas e expectativas, tém direito & educacdo. N&o é o nosso sistema de educacéo
que tem direito a certos tipos de criangas. Por isso, é o sistema escolar de cada pais que
deve adaptar-se para ir ao encontro das necessidades de todas as criangas. ”

(B. Lindgvist, Relator das UN, 1994)

A este respeito deveremos considerar que, “o simples fato de nomear a Educacéo
como um Direito ndo é garantia, nem de sua oferta nem de sua qualidade. Dai a necessida-
de de luta e organizacéo na defesa, ndo s6 deste como dos outros direitos; ndo apenas para
algumas, mas para todas as criangas e adolescentes” (Arantes, citada por Semedo™*).

Uma abordagem inclusiva requer mudancas no sistema educativo e implementacéo
de respostas para os alunos com NEE, e ndo a adaptacéo dos alunos ao sistema educativo
vigente. No entanto, existe o receio que a educacéo inclusiva venha desmantelar o sistema
de educacéo especial, se ndo se apetrechar convenientemente o sistema de ensino regular.
(ME, DGIDC, 2008, p. 90).

Relativamente a administracdo, segundo Bénard da Costa et al. (2006),

Educacao como um direito — Maria Odete da Costa Semedo
http://www.dhnet.org.br/redes/guinebissau/semedo_educacao_como_direito.pdf (consultado no dia 14
de fevereiro de 2012- ONLINE).
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“Uma administragdo mais “pesada” ou mais “leve”, mais interventora ou mais dis-
tante das escolas, mais preocupada com aspetos administrativos ou aspectos
técnico-pedagogicos, mais preocupada com a resolucdo de problemas ou com a
prevencdo desse mesmos problemas, mais centralizada ou mais proxima das es-
colas, mais dedicada aos agentes ou aos utentes do sistema, séo aspetos que,
entre outros, contribuem para o resultado final do desempenho educativo e para o
desenvolvimento de uma atuagao inclusiva nas escolas.” (Bénard da Costa et al.,
2006 p.27).

Assim, a organizacéo do sistema educativo condiciona de forma decisiva a eficacia
dos servicos que o integram e, consequentemente, constitui um fator de primordial impor-
tdncia no desenvolvimento duma perspetiva inclusiva na educa¢cdo das criancas e jovens
(Bénard da Costa, et al. 2006, p. 27) A opinido da Comisséo, no Relatério para a UNESCO
(1996) é que “sistemas mais flexiveis, com maior diversidade de cursos, e com possibilidade
de transferéncias entre diversas categorias de ensino [...] levariam, também, a reducéo do
insucesso escolar que, e todos devem estar conscientes disso, causa enorme desperdicio
de recursos humanos” (Delors, et al. 1996, p. 17). Consideramos que “os desafios que a
educacdo inclusiva coloca, reforcando a acdo das escolas regulares e das respetivas
equipas, apontando para a existéncia de um Unico sistema educativo e ndo para uma duali-
dade de sistemas — regular e especial’ (Bénard da Costa, et al. 2006, p. 12).

Na opiniao de Margarida César (2012), “as sucessivas e frequentes mudancas le-
gislativas que tém caracterizado o sistema educativo portugués, muitas delas sem tempo de
implementacéo suficiente para que se possa fazer uma avaliagdo séria e detalhada das me-
didas que deveriam ser, ou foram, postas em pratica, tém contribuido para uma adesdo nem
sempre muito conseguida por parte dos diversos agentes educativos (César, 2012).

E afirmado, no relatério para a UNESCO que “reformar o sistema educativo para se
tornar inclusivo néo significa apenas adotar politicas recentemente desenvolvidas que vao
ao encontro das necessidades de todos os alunos, mas significa também mudar a cultura da

sala de aula, das escolas, das regides e das universidades, etc.” (UNESCO, 2005, p. 17).
3.3. Organizacéo daresposta educativa

Em Portugal existem dois tipos de servigcos disponiveis para o apoio a criangas e jo-
vens com NEE — a rede de servicos oficiais do Ministério da Educacéo, que apoia a incluséo
de alunos com NEE no sistema regular de ensino, e a rede de estabelecimentos de educa-
cao especial, de iniciativa solidaria e privada (SNRIPD™, 2006, p. 61), cujo nimero de uten-
tes, a frequentar instituicdes de educacédo especial, tem vindo a decrescer substancialmente.

¢ Na rede publica de ensino funcionam:

! secretariado Nacional para a Reabilitacdo e Integracdo de Pessoas com Deficiéncia.
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¢ Unidades de Apoio Especializado para a Educacéo a Alunos com Multideficiéncia
e Surdocegueira Congénita;

¢ Unidades de Ensino Estruturado para a Educacdo de Alunos com Perturbacfes
do Espectro do Autismo;

¢ Escolas de Referéncia para a Educacéo de Alunos Cegos e com Baixa Visao;
¢ Escolas de Referéncia para a Educacéo Bilingue de Alunos Surdos;

e Escolas de Referéncia para a Intervencdo Precoce na Infancia;

e Centros de Recursos TIC para a Educagéo Especial (CRTIC).

A par da rede publica, existe ainda uma rede de instituicbes privadas de educacao
especial, reorientada para Centros de Recursos de apoio a inclusdo, que sédo os Centros de
Recursos para a Incluséao (CRI).

No ambito da intervengdo precoce na infancia séo criados agrupamentos de esco-
las de referéncia para a colocacao de docentes. Segundo o Dec.-Lei n.° 3 /2008, “os agrupa-
mentos de escolas de referéncia tém como objetivos assegurar a articulagdo com os servi-
¢os de saude e da seguranca social; reforgar as equipas técnicas, que prestam servigos no
ambito da intervencgéo precoce na infancia, financiadas pela seguranca social; assegurar, no
ambito do Ministério da Educacéo, a prestacéo de servicos de intervencao precoce na infan-
cia” (Art.° 27.°, Dec. — Lei n.° 3/2008, ME).

3.4. Agrupamentos de Escolas

A organizacgéo da principal resposta educativa em Portugal encontra-se em agrupa-
mentos de Escolas, que, conforme se diz no Dec.-Lei n.° 75/2008, “é¢ uma unidade organiza-
cional, dotada de 6rgéos proprios de administrac@o e gestéo, constituida por estabelecimen-
tos de educacédo pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino” (Art.° 6.°,
ME, 2008). Estes agrupamentos podem incluir Escolas de diferentes niveis de ensino, mas
tém uma gestdo comum o que permite uma maior racionalizacdo dos recursos educacionais
nomeadamente ao nivel dos servicos de Educacao especial (Rodrigues & Nogueira, 2010,
p.102). Sado administrados pelo 6rgéo de gestdo do qual fazem parte: o conselho geral; o di-
retor; o conselho pedagdgico e o conselho administrativo, como preconiza o supracitado de-
creto no artigo n.° 10.°, relativamente ao regime de administracéo e gestao.

Segundo Bénard da Costa et al. (2006) “Uma conclusao recorrente dos estudos so-
bre a eficacia da educacéo inclusiva, ou seja, duma escola melhor para todos, revela que a
liderangca dos 6rgdos que gerem o0 agrupamento ou a escola e a cooperagao entre os profis-
sionais assumem um papel determinante.” Os mesmos autores afirmam que estes 6rgaos
“devem ser agentes activos da politica de incluséo” e que a formagao dos mesmos “deve ter

presente o desenvolvimento de competéncias na cooperagéo entre os profissionais, na reso-
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lucdo dos problemas dos respetivos agrupamentos e escolas e no desenvolvimento das
préprias instituicdes” (Bénard da Costa et al., 2006, p. 34).

Assim, cada Escola basica de segundo e terceiro ciclos (do 5° ao 9° ano) agrega os
estabelecimentos do pré-escolar e 1° ciclo (1° ao 4° ano da sua influéncia). As Escolas sede
constituem polos administrativos e de gestdao comum, funcionando as restantes como “salas
de aula” descentralizadas. Os alunos fazem parte do seu percurso escolar dentro do mesmo
agrupamento de escolas. “Esta organica permite rentabilizar os recursos, optimizar a organi-
zacao e gestdo Escolar, tendo efeitos positivos na area pedagdgica proporcionando um
acompanhamentos efetivo dos alunos ao longo da Escolaridade, facilita as transicdes entre
ciclos de Escolaridade e permite organizar antecipadamente o ano Escolar, os apoios e 0s
recursos (Rodrigues & Nogueira, 2010, p. 102).”

Nos termos do Decreto-Lei n.° 75/2008 relativamente & agregacéo de agrupamen-
tos “pode a administragdo educativa, por sua iniciativa ou sob proposta dos agrupamentos
de escolas e escolas ndo agrupadas, constituir unidades administrativas de maior dimenséo
por agregacdo de agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas” (Art.° 7.°, ME, 2008).

Se o0s agrupamentos de escolas podem ser encarados como uma “boa gestao de
recursos”, ja ndo se pode dizer o mesmo dos mega-agrupamentos. Alguns investigadores
argumentam que, hoje em dia, as escolas tendem a ser maiores porque o foco nos “curricula
cognitivos e académicos” obriga os decisores a ignorar as dinamicas sociais esquecendo
gue as escolas grandes contribuem para a despersonalizagéo, negativismo, alienacéo e, por
ultimo, para o absentismo e abandono (Santos, 2011).

Os mega-agrupamentos, «pela concentracdo de meios e recursos que encerram
em si, a par da reorganizacao curricular, sdo factores de desemprego, de agravamento das
condigdes laborais dos profissionais de educagéo, e pdem em causa a qualidade de ensino»
(PCP, Gaia, 2012) Gostariamos de deixar aqui uma questao, gue optamos por nao aprofun-
dar mas que consideramos pertinente, ou seja, “Que consequéncias acarretam os mega-

agrupamentos na gestao de recursos?”
3.4.1. Aresponsabilidade da escola no atendimento

“As escolas regulares [...] constituem os meios mais capazes para combater as atitu-
des discriminatérias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma so-
ciedade inclusiva e atingindo a educacéo para todos; além disso, proporcionam uma
educacdo adequada a maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa éptima
relacao custo-qualidade,de todo o sistema educativo”

(UNESCO, 1994, p. ix)

Tal como afirma Correia (2008) “A lideranga de uma escola é, quanto a nés, um dos
factores principais para a implementagdo de uma filosofia inclusiva” (Correia, 2008, p. 47),
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dado que é um dos grupos sociais que por mais tempo, mantém contacto sistematizado com
individuos em desenvolvimento. Dai a sua “responsabilidade em favorecer o processo da
evolucao através da acdo integrante de todos os aspetos do viver, com a finalidade de asse-
gurar a consisténcia e o equilibrio pessoais” (Mutschele, 1996, citado em Silva, 2008).

De acordo com a Declaragdo de Salamanca (1994) “o principio fundamental das es-
colas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, inde-
pendentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem” (UNESCO, 1994, p.11),
até “porque uma escola capaz de ensinar e fazer progredir os alunos com maiores di-
ficuldades, mais capacitada estara para ensinar melhor qualquer outro aluno” (ME, DGIDC,
2009, p. 8).

Compete, entdo, a escola assegurar as condi¢des necessarias para “satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de apren-
dizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizacéo escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de
recursos e de uma cooperacao com as respetivas comunidades” (UNESCO, 1994, p.11-12).
Segundo Correia (2008) a escola de hoje, para além de prescrever um processo que
permita dar respostas eficazes para os alunos com NEE, deve ainda considerar um conjunto
de pressupostos que lhe permita partilhar o sucesso de todos o0s seus alunos, sem excep-
¢éo (Correia, 2008, p.45).

Assim, segundo 0 mesmo autor (2008) é preciso que a escola de hoje considere um
conjunto de caracteristicas Conforme o Working Forum on Inclusive Schools:

“‘um sentido de comunidade e de responsabilidade, uma lideranca crente e eficaz,
padrdes de qualidade elevados, colaboragédo e cooperagdo, mudanga de papéis
por parte de educadores, professores e demais profissionais de educacéo, dispo-
nibilidade de servigos, criacdo de parcerias, designadamente com os pais,
ambientes de aprendizagem flexiveis, estratégias de aprendizagem baseadas na
investigacdo, novas formas de avaliagdo, desenvolvimento profissional continuado
e participagao total.” (citado por Correia, 2008, p. 45)

“O desafio da inclusao escolar é enfrentado como nova forma de repensar e rees-
truturar politicas e estratégias educativas, de maneira a criar oportunidades efetivas de
acesso para criancas e adolescentes com «necessidades educacionais especiais», e, sobre-
tudo, garantir condi¢cdes indispensaveis para que possam manter-se na escola e aprender”
(Parand, 2006, citado por Teixeira & Freitas, 2009). Nas escolas inclusivas, nenhum aluno
sai da sala para receber ajuda, essa ajuda recebe-se no interior da classe (Ainscow, 1997
citado em Sanches & Teodoro 2006, p. 73). Assim, “as escolas deveriam ter capacidade
para oferecer oportunidades para uma variedade de métodos de trabalho e de aprendiza-
gem individualizada de forma a que nenhum aluno fosse obrigado a ficar de fora do convivio
e da participagao na escola” (UNESCO, 2005, p. 14).
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Correia (1999) considera como responsabilidades da escola: a planificacdo; a sen-

sibilizacdo e apoio; a flexibilidade e a formacdo, conforme expomos no quadro seguinte

(quadro 1):
RESPONSABILIDADES DA ESCOLA
Adequada e que permita uma planificagdo saudavel entre o
. aluno, o professor, os pais e a comunidade. (N&o “atirar” o
PLANIFICACAO

aluno para a classe regular sem qualquer apoio coordena-
do);

5 Que permita, aos pais e a comunidade, 0 seu envolvimento
SENSIBILIZACAO E APOIO com vista ao desenvolvimento global do aluno;

Considerar uma variedade curricular que se adeque as ca-

FLEXIBILIDADE racteristicas individuais de cada aluno (ensino funcional,
mobilidade comunitéria;
. Do professor; do administrador/gestor e de outros técnicos,
FORMACAO

a nivel de instituicdo de ensino superior ou a nivel de forma-
¢ao continua.

Quadro 1. Responsabilidades da escola (baseado em Correia, 1999)

Conforme opinido de Ainscow (2000),

“Para que as escolas se tornem mais inclusivas, é necessario que assumam e va-
lorizem os seus conhecimentos e as suas préaticas, que considerem a diferenca
um desafio e uma oportunidade para a criacio de novas situacbes de
aprendizagem, que sejam capazes de inventariar o que estd a impedir a
participagdo de todos, que se disponibilizem para utilizar os recursos disponiveis e
para gerar outros, que utilizem uma linguagem acessivel a todos e que tenham a
coragem de correr riscos (Ainscow, 2000, citado por Sanches & Teodoro, 2008, p.
71).
Assim, a escola tem um papel decisivo no desenvolvimento de uma Educacéo de

qualidade para todos.
3.4.2. Organizacéo das escolas

Segundo Porter “uma abordagem inclusiva requer uma filosofia organizacional que
vise 0 desenvolvimento e estratégias e de programas e a utilizacdo dos recursos disponi-
veis” (Porter, 1997, p. 36).

Barroso (2003) propde que a escola seja percecionada segundo quatro referenciais,
a serem geridos de modo flexivel, tendo em conta a diversidade dos atores:

1. Como servico local de Estado (salvaguardando os principios da democraticidade,
igualdade, equidade e satisfacé@o de interesses coletivos);
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2. Como organizacdo de profissionais (permitindo a riqueza da relacdo professor-
aluno, face a face, baseada na confiancga);

3. Como servigo publico de solidariedade social (garantindo o atendimento adequa-
do aos alunos e familias, pela articulagdo com servigos de salde, seguranca e
accao social e com a participacao e solidariedade da comunidade local);

4. Como associacéo local (possibilitando a expresséao de interesses dos alunos e fa-
milias através de formas associativas culturais, ludicas).

Relativamente a organizacéo o Dec.-Lei n.° 3/2008 determina que,

“para apoiar a adequacao do processo de ensino e de aprendizagem podem as
escolas ou agrupamentos de escolas desenvolver respostas especificas
diferenciadas para alunos com perturbacdes do espectro do autismo e com multi-
deficiéncia, designadamente através da criacéo de:

a) Unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com perturbacées
do espectro do autismo;

b) Unidades de apoio especializado para a educac¢éo de alunos com multideficién-
cia e surdocegueira congénita” (Art.° 4.°, ME, 2008)

Tanto uma como outra “constituem uma resposta educativa especializada desenvol-
vida em escolas ou agrupamentos de escolas que concentrem grupos de alunos que mani-
festem perturbagdes enquadraveis” (Art.° 25.°, ME, 2008) nessas problematicas.

Refere, igualmente, que a “escola inclusiva pressupde individualizagcado e personali-
zacao das estratégias educativas, enquanto método de prossecucao do objectivo de promo-
ver competéncias universais que permitam a autonomia e o acesso a conducao plena da ci-
dadania por parte de todos”.

Na opinido de Correia (2008) o referido decreto “é fruto de um conjunto de impreci-
sOes e contradi¢cdes e de interpretagdes infundadas, ndo se coaduna com os interesses dos
alunos com NEES, por ndo precisar um processo de atendimento eficaz para estes alunos,
por considerar a educagdo como um sistema paralelo ao ensino regular, por recorrer a uma

classificagéo (...) ” (Correia, 2008, p. 70).
3.4.2.1. Territérios educativos de Intervencdao Prioritaria

A partir do ano letivo de 2008/2009 foi relangado o Segundo Programa Territérios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP2) pelo Despacho Normativo n° 55/2008, de 23
de outubro — retomando o Programa dos Territérios Educativos de Intervengdo Prioritéria
criado através do Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto — materializado no alargamen-
to do Programa a mais agrupamentos de escolas e na integracdo dos agrupamentos da pri-
meira fase.

Podem integrar os TEIP, as escolas ou 0s agrupamentos de escolas com elevado
namero de alunos em risco de excluséo social e escolar, identificados a partir da analise de

indicadores de resultados do sistema educativo e de indicadores sociais dos territérios em
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que as escolas de inserem” (Art® 2°, ME, 2008). E afirmado que se pretende que este Pro-
grama “estimule a apropriacao, por parte das comunidades educativas mais atingidas pelos
referidos problemas escolares, de instrumentos e recursos que Ihes possibilitem congregar
esforcos tendentes a criacdo nas escolas e nos territérios envolventes de condi¢des gerado-
ras de sucesso escolar e educativo dos alunos” (Despacho Normativo n® 55/2008, ME,
2008). Refere, ainda, no Art.° 14.°, relativamente as “condi¢cdes especiais para a gestdo dos
recursos humanos e financeiros” que, “os drgaos de gestao das escolas e agrupamentos de
escolas que integram os TEIP2 podem beneficiar de condi¢cdes especiais para a gestdo dos
recursos humanos e financeiros afetos ao desenvolvimento do respetivo projeto que

constardo do contrato-programa a que se refere o artigo 5.°” (Art.° 14.°, ME, 2008).
3.4.3. Autonomia das escolas

Em 2008 ¢ legislado o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacao pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario. Neste decreto é possivel ler-se que “a articula-
¢cdo e gestdo curricular devem promover a cooperacdo entre os docentes do agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada, procurando adequar o curriculo as necessidades espe-
cificas dos alunos” (art. 43.°, Ponto 1, ME, 2008).

Segundo o Relatério Final do Projeto da Avaliacdo Externa da Implementacéo do
Decreto-Lei n.° 3/2008, o que foi constatado a respeito da necessidade de maior autonomia
das escolas, foram as dificuldades enfrentadas no estabelecimento de parcerias com 0s
Centros de Recursos para a Inclusdo. Estas dificuldades centram-se na demora em obter o
apoio dos profissionais que dificilmente se inicia no inicio do ano letivo, e na méa gestéao do
seu horéario no apoio aos alunos. A solugéo proposta, neste caso foi a de uma maior autono-
mia na contratacdo de profissionais, para uma mais proficua alocagdo de recursos no que
se refere a autonomia; (...) outro aspeto mencionado nesta categoria diz respeito a gestao
das horas de apoio dos servigcos da educagéao especial; (...) a referida falta de autonomia foi
com frequéncia associada a percecao de que a tutela ndo confia na capacidade das escolas
em gerirem 0s seus proprios recursos/contratacdes e em determinarem os horarios de apoio
dos alunos (Simeonsson, Ferreira et al., 2010, 165-166).

Margarida César (2012) afirma que “precisamos de saber usar os curriculos e de-
mais documentos de politica educativa como veiculos para a inclusdo (César & Oliveira,
2005; Rose, 2002 citado em César 2012), (...) uma vez que a inclusdo passa pela participa-
cdo, pela equidade, pela distribuicdo do poder pelos diversos agentes educativos, pela co
responsabilizacao e promoc¢ao da autonomia” (Apple, 1995; César, 2010, in press a, in press
b Citados em César 2012).
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3.4.4. Salade aula

“Uma viragem para a educacdo inclusiva é aquela que tenta seriamente promover a
qualidade na sala de aula. Para se conseguir qualidade na educagdo sao necessarias
mudancas a varios niveis. A variedade e as diferencas entre as pessoas existem e sao

importantes na sociedade e devem refletir-se nas escolas. As escolas deveriam ter
capacidade para oferecer oportunidades para uma variedade de métodos de trabalho
e de aprendizagem individualizada de forma a que nenhum aluno fosse obrigado a
ficar de fora do convivio e da participacdo na escola”

UNESCO (2005, p.14)

Assiste-se em Portugal hoje em dia, a um movimento humanista e social que, “pre-
tende que o aluno com NEE, seja qual for a severidade da sua problemética, participe em
todos os aspetos da vida escolar, sendo a classe regular a modalidade de atendimento pri-
meira a considerar” (Correia, 2008, p.20).

Segundo Bénard da Costa et al. “um dos objetivos da educacao inclusiva € promo-
ver a participacdo de todos os alunos nas actividades da sala de aula e do ambito extra —
escolar, de modo a que se tenha em conta o conhecimento e a experiéncia por estes adqui-
ridos fora da escola” (Bénard da Costa, et al. 2006, p. 10). Paulo Freire defende “a necessi-
dade que temos, educadoras e educadores progressistas, de jamais subestimar ou negar o0s
saberes de experiéncia feitos, com que os educandos chegam a escola ou aos centros de
educacao informal”. O mesmo autor afirma, ainda, que “a localidade dos educandos & o pon-
to de partida para o conhecimento que eles vao criando do mundo. “Seu” mundo em ultima
analise é a primeira e inevitavel face do mundo mesmo” (Freire, 1992, p. 43-44). Assim, de-
vemos partir das experiéncias dos nossos alunos na orientagdo do nosso trabalho enquanto
docentes, pois séo recursos que ndo devemos desperdicar.

Segundo a UNESCO (2005) Uma viragem para a educacéo inclusiva é aquela que
tenta seriamente promover a qualidade na sala de aula” (UNESCO, 2005, p. 14). Contudo,
nao nos devemos esquecer que “ a inclusdo ndo deve ser a mera colocacao de todos os
alunos com NEES nas classes regulares sem que um conjunto de pressupostos seja asse-
gurado (legislacao, recursos, colaboracéo, etc...) ” (Correia, 2008, p. 13).

Correia (1997), citando o editor da revista Exceptional Parent (setembro, 1993) teve
0 ensejo de afirmar que “quando uma crianga com NEES é meramente colocada numa clas-
se regular sem 0s servicos e apoios de que necessita e/ou quando se espera que o profes-
sor do ensino regular responda a todas as necessidades dessa mesma criancga, sem 0 apoio
de especialistas, isso ndo é inclusdo. Nem é educacgédo especial ou educacao regular apro-
priada — é educacdo irresponsavel” (citado em Correia, 2008, p.13). Nao deveremos, portan-

to, cair no erro de generalizar que a inclusdo na sala de aula serve todos os alunos, até por-
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que h& alunos com NEES, que pelas suas carateristicas e perfil de funcionalidade podem
necessitar de determinados apoios fora da classe regular ou da prépria escola.

A UNESCO refere, ainda, que relativamente “a organizacao da sala de aula podem
ser feitas adaptacdes individuais. Além disso, os alunos podem apoiar-se uns aos outros de
acordo com as suas capacidades e areas fortes. Isso significa olhar para as diferencas
como oportunidades de aprendizagem” (UNESCO, 2005, p.14).

3.4.5. Centros de Recursos em Tecnologias de Apoio a Educacéo Especial

Em Portugal, “iniciou-se uma longa caminhada, no que se refere a Inclusdo Digital,
conseguindo concretizar alguns planos de acéo, no que respeita a projetos e a¢des que faci-
litam o acesso de pessoas com limitagBes as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.
Um deles inclui a criagcdo dos CRTIC [Centros de Recursos em Tecnologias de Apoio a Edu-
cacao Especial], 25 a nivel nacional” (Mota & Sanches, 2011, p. 50)

O objetivo dos CRTIC, no &mbito da educacgéo especial, baseia-se na avaliagdo dos
alunos com NEES para fins de adequacao das tecnologias de apoio as suas necessidades
especificas, na informacao/formacdo dos docentes, profissionais, auxiliares de educacéo e
familias sobre as problematicas associadas aos diferentes dominios de deficiéncia ou inca-
pacidade.

Assim, “a criagdo dos CRTIC, potenciais espacos detentores de meios técnicos e
especializados colocados ao dispor dos alunos considerados com NEE, podera ser uma das
respostas as necessidades destes alunos, dos seus professores e dos seus pais (Mota &
Sanches, 2011, p. 36).

Segundo o CRTIC de Sines'® “S&o atribuicbes dos Centros de Recursos, para além
de outras:

“a) Avaliacdo dos alunos com necessidades educativas especiais de caracter prolon-
gado, para efeitos de utilizacdo de tecnologias de apoio e adequacdo do equipa-
mento/ajuda técnica, com vista a garantir a inclusao;

b) Prestacéo de servicos de informacéo, formacéo, aconselhamento e documentagéo
aos professores, outros técnicos e familias no que respeita a utilizacdo das
tecnologias de apoio;

b) Promoc¢é&o de encontros, seminarios, workshops no ambito da Educacédo Especial
tendo como destinatarios docentes, técnicos e encarregados de educacao;

¢) Acompanhamento dos alunos que se encontram hospitalizados ou domiciliados por
razBes de doenca grave ou incapacidade e que utilizam sistema de videoconferén-
cia ligado a escola (teleaula);

d) Gestdo e manutencédo das tecnologias de apoio, em colabora¢cédo com as direc¢cbes
dos agrupamentos de Escolas;

e) Acompanhamento dos alunos através da monitorizagdo da intervencédo e de reu-
nides de avaliagao”

'® CRTIC, Sines — ONLINE [Consultado no dia 23 de margo de 2012]
http://sites.google.com/site/eb23sines/centroderecursosticparaaeduca%C3%A7%C3%A3o0especial.
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Na opinido de Mota & Sanches os CRTIC “podem constituir-se como uma mais-
valia para os alunos considerados com Necessidades Educativas Especiais (NEE), contri-
buindo para minorar as suas limitacdes fisicas e intelectuais, assim como aumentar a sua
gqualidade de vida, inclusdo na sociedade e numa profissdo” (Mota & Sanches, 2011: 38).

Poderemos, assim, considerar que os CRTIC representam “um esfor¢co de moderni-

zacao do sistema de apoio a educacao” (Rodrigues & Nogueira, 2010, p. 17).
3.5. Sistema Nacional de Intervencéo Precoce

Em 6 de outubro de 2009, foi criado o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na
Infancia (SNIPI), instituido no Decreto-Lei n. © 281/2009, consistindo num conjunto organiza-
do de entidades institucionais e de natureza familiar. O SNIPI abrange as criancas entre os
0 e os 6 anos, com alteracdes nas fungdes ou estruturas do corpo que limitam a participacdo
nas atividades tipicas para a respetiva idade e contexto social ou com risco grave de atraso
de desenvolvimento, bem como as suas familias e define no art.® 4.° os seguintes objetivos:

“a) Assegurar as criancas a protecdo dos seus direitos e o desenvolvimento das suas capa-
cidades, através de acdes de Intervencdo Precoce na Infancia (IPl) em todo o territério
nacional;

a) Detetar e sinalizar todas as criancas com risco de altera¢des ou altera¢gdes nas
funcgBes e estruturas do corpo ou risco grave de atraso de desenvolvimento;

b) Intervir, apds a detecéo e sinaliza¢do nos termos da alinea anterior, em fungéo das
necessidades do contexto familiar de cada crianca elegivel, de modo a prevenir ou
reduzir os riscos de atraso no desenvolvimento;

¢) Apoiar as familias no acesso a servigos e recursos dos sistemas da seguranca so-
cial, da saude e da educacéo;

d) Envolver a comunidade através da criacdo de mecanismos articulados de suporte
social” (Art.° n° 4°, ME, 2009).

Segundo a DGIDC e conforme o que vem estabelecido no despacho Conjunto n.°
891/99, a Intervencao Precoce (IP) é uma medida de apoio integrado, centrado na crianca e
na familia que preconiza determinadas acfes de natureza preventiva e habilitativa, desig-
nadamente no ambito da educacao, da saude e da a¢do social, no sentido de, assegurar as
condi¢gbes facilitadoras do desenvolvimento da crianga com deficiéncia ou em risco de
atraso grave de desenvolvimento, potenciar as interacbes familiares e reforcar as compe-
téncias familiares, capacitando-as face a problematica da deficiéncia. Correia (1999) desta-
ca a necessidade da cooperacgéo e colaboracao entre os profissionais e a familia para que a
intervencgdo precoce possa atingir todo o seu potencial.

As Equipas Locais de Intervencao (ELI) sdo equipas formadas por técnicos afetos a
organismos sob tutela de trés Ministérios — Educacdo, Saude e seguranca Social. Estas
equipas desenvolvem e concretizam, a nivel local, a intervengdo do SNIPI, com vista a ga-

rantir condi¢cdes de desenvolvimento das criancas, através da elaboragéo e gestéo do Plano
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Individualizado de Intervencdo Precoce (PIIP) em estreita articulagdo com o0s recursos da

comunidade local.

3.6. Escolas de ensino especial — Desinstitucionalizacéo

Antes de falarmos em desinstitucionalizacdo deveremos primeiro fazer uma referén-
cia ao significado de instituicdo. Assim, podemos definir instituicdo como “um lugar de resi-
déncia e de trabalho, onde um grande namero de individuos, colocados na mesma situacao,
cortados do mundo exterior por um periodo relativamente longo, leva em conjunto uma vida
fechada cujas modalidades séo explicitas e minuciosamente reguladas” (Goffman, 1961, ci-
tado em Redruello, Ribeiro, Marques e Oliveira, 2010, p. 26). Assim, “esta definicdo acaba
por realgar um dos aspetos fundamentais das instituicdes: a existéncia de um microcosmo,
pautado por regras muito préprias, que funciona a margem do sistema social geral, ainda
que nele esteja integrada” (Redruello, et al., 2010, p. 26). A luz desta visdo poderemos, en-
tdo, afirmar que as pessoas institucionalizadas estéo segregadas. Contudo, ndo deveremos
esquecer que durante muitos anos, as instituicdes foram a Unica resposta para a populacao
com deficiéncia e para as criangcas em risco e que possuem recursos humanos e materiais

de grande interesse para os alunos com NEE.
3.6.1. Alguns dados estatisticos

Segundo Rodrigues & Nogueira (2010) tendo por base dados do DEB'’ (2001) no
ano letivo de 2000/2001 existiam 184 Escolas de Educag&o Especial em Portugal, das quais
83% se concentravam na zona de Lisboa, contra os 79.572 alunos atendidos no ensino re-
gular, representando 94,6% do total com NEE.

Em 2009 verificou-se, que num total de 1.235.464 alunos que estdo na escolaridade
obrigatéria (com e sem NEE) 31.776 (2,6%) tém NEE e PEI, entre os quais 2.392 (0,2%) se
encontram a frequentar escolas especiais e 2.115 (0,2%) estdo em unidades de apoio espe-
cializado, inseridas dentro das escolas regulares.

Este aumento significativo de alunos integrados em comparacao com um decrésci-
mo dos numeros dos alunos em instituices representa uma clara inversao no modelo de
atendimento a estes alunos nos ultimos 20 anos, onde o ensino em Escolas Especiais, que

era a regra, passou a ser a excecao (Rodrigues & Nogueira, 2010, p. 102).

DEB (2001). Observatério dos Apoios Educativos 2000/2001. Departamento de Educacao Bésica,
DEB. Ministério da Educacao.
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3.6.2 O papel das escolas especiais

Conforme a Declaragdo de Salamanca (1994) “O investimento nas escolas especi-
ais ja existentes deve ser gerido tendo em vista a sua nova e ampliada funcéo, que consiste
em apoiar as escolas regulares a responder as necessidades individuais dos seus alunos”
(UNESCO, 1994, p.12).

Segundo a European Agency for Development in Special Needs Education (2003) é
necessario ter em consideracdo o papel das escolas especiais ja que existe uma tendéncia
em toda a Europa para a sua transformagdo em centros de recursos. Esta transformagéo
tem implicagcBes claras para os responsaveis politicos no que respeita a planificagdo a curto
e a longo prazo de todas as formas de recursos e de intervengdo (EADSNE, 2003, p. 8).

Em Portugal, segundo Bénard da Costa, et al.,

“Uma significativa parte dos alunos com necessidades especiais ainda segue uma
educacgdo segregada em escolas especiais dependentes de associacdes e coope-
rativas, ou em colégios especiais de fins lucrativos. Algumas instituicdes tém de-
senvolvido a sua acc¢do no sentido de extinguir as suas escolas e mover 0s seus
recursos para apoio a inclusdo educativa e social, através de projectos de apoio
as escolas e familias e formacgéo profissional em contexto laboral” (Bénard da
Costa, et al.,2006, p. 33-34).

Assim, “na atualidade, ao nivel da politica educativa e sua organizacao, & subli-
nhada a necessidade de reorientar as escolas especiais, e outros centros especializados em
reabilitacdo, em centros de recursos para a inclusdo, sendo previsto que esta reorientacdo
se realize de modo progressivo no horizonte temporal do Quadro de Referéncia Estratégico
Nacional (QREN), entre 2007 e 2013” (ME/DGIDC, 2006 citado em Nascimento, 2010, p.
266);

3.6.2.1. Centros de Recursos para a Incluséo

Em Portugal, as escolas especiais estdao “a acompanhar o movimento de muitos
paises europeus, definindo-se cada vez mais como “centros de recursos” de apoio a profes-
sores, a pais e a outros profissionais, ndo obstante continuarem a assegurar uma resposta
educativa a grupos de alunos com problematicas de grande complexidade” (ME, 2007, p. 5).

Na Declaracdo de Salamanca (1994) era afirmado que,

“Tanto as instituicdes de formacdo de professores como o pessoal de apoio das
escolas especiais podem apoiar as escolas regulares. Aquelas devem servir, cada
vez mais, como centros de recursos para estas Ultimas, oferecendo apoio directo
aos alunos com necessidades educativas especiais. Tanto as instituices de for-
macao como as escolas especiais podem facilitar 0 acesso a equipamentos espe-
cificos e a materiais, bem como a formagdo em estratégias educativas que nao se-
jam utilizadas nas classes regulares” (UNESCO, 1994, p. 31)
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No ambito de uma educacgéo de qualidade para todos “o papel da educacao especi-
al — e nomeadamente das estruturas de Educacao Especial enquanto Centros de Recursos
— passaria entdo verdadeiramente, de um lugar a um servigco” (Correia, 2003, p.19) e de um
servico a um recurso (Nascimento, 2010, p. 120).

Na opinido de Correia (2008) entende-se por servicos de Educacao especial,

“0 conjunto de recursos que prestam servicos de apoio especializados, do foro
académico, terapéutico, psicologico, social e clinico, destinados a responder as
necessidades especiais do aluno com base nas suas caracteristicas e com o fim
de maximizar o seu potencial. Tais servicos devem efetuar-se, sempre que possi-
vel, na classe regular e devem ter por fim a prevenc¢do, reducédo ou supressao da
problematica do aluno, seja ela do foro mental, fisico ou emocional e/ou a modifi-
cacdo dos ambientes de aprendizagem, para que ele possa receber uma educa-
¢ao apropriada as suas capacidades e necessidades” (Correia, 2008, p. 23-24).

Desta forma, “os centros de recursos abragariam entédo, eles mesmos, os Principios
gerais para a construcdo de escolas inclusivas, tornando-se Centros de Aprendizagem para
a Inclusdo” (Nascimento, 2010, p. 120).

Segundo a DGIDC (2009) um “grande numero de instituicdes de solidariedade soci-
al e colégios particulares desenvolveram escolas especiais onde germinaram e se desenvol-
veram recursos de grande importancia. Trata-se de equipamentos, infra-estruturas e, princi-
palmente, capital humano especializado que néo pode ser dispensado pelo sistema a medi-
da que se vai completando (...) a transicdo para a escola inclusiva” (DGIDC, 2009, p. 12-
13). Assim, estes “Centros de Recursos, na sua nova funcao, precisariam de se converter
em organizagdes de aprendizagem ou comunidades para a aprendizagem” (Nascimento,
2010, p. vii).

Relativamente, aos protocolos, segundo a DGIDC (2009),

“Com o objetivo de conservar os recursos e de os colocar ao servigo da escola in-
clusiva, foram assinados protocolos com as federagfes e confederagbes das insti-
tuicbes da rede solidaria as quais permitirdo o estabelecimento de projectos
baseados na contextualizac@o de servigcos a prestar na escola ou nas instalacfes
e equipamentos das instituigdes (...) ”, em diversos dominios. Na sequéncia de um
processo de acreditacao, foi constituida uma rede nacional de 74 CRI que iniciou a
sua atividade no inicio do ano letivo de 2009/2010” (p.13).

Continua, pois, em curso a negociacdo, com as entidades que representam o sec-
tor, da transigdo das escolas especiais para Centros de Recursos para a Inclusao, “organi-
zados em rede que permita a contratualizacdo com as escolas de servicos especializados
gque a educacéo e a capacitacdo de cada um destes alunos requer, a0 mesmo tempo que se
assegura a aplicacdo util dos recursos humanos e dos equipamentos que foram sendo trei-
nados e criados” (ME, DGIDC, 2008, p. 8).
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3.7. Cooperacdao e parcerias

“A legislacao, por si s6, ndo tem capacidade para iniciar e garantir a
sustentabilidade das mudancas que se impde no sector educativo. De facto, na base
da evolucéo e do progresso dos servicos e dos programas encontram-se outros fatores
decisivos tais como o0 empenhamento e a competéncia de pessoas envolvidas (pais,
profissionais e membros da comunidade), a congregacéo de esforcos, o
estabelecimento de redes de cooperagdo ou 0s apoios e incentivos de organizagdes
internacionais ou de outros paises. Em muitos casos verifica-se, mesmo, que as
iniciativas assim surgidas se situam a margem ou mesmo contra as diretrizes
estabelecidas ™.

(Bénard da Costa, et al., 2006, p. 42)

Na conferéncia de Dakar ficou explicito que, o papel indispensavel do Estado na
Educacéo deve ser suplementado e apoiado por parcerias ousadas e abrangentes em todos
0s niveis da sociedade. A Educacao para todos implica o envolvimento e 0 compromisso
com todos com a educagéo (UNESCO, 2001, p.15).

“A inclusédo ndo deve ser entendida como uma responsabilidade Unica do sistema
educacional, mas sim, de responsabilidade de todas as instancias das politicas publicas da
sociedade, estando sempre a disposi¢cdo de mudancgas e transformacbes” (Tojal citado por
Simé & Silva, 2009, p.7). Por isso é necessario repensar-se no papel da escola como um
conjunto de meios, entidades, servigos e instituicdes que tém um papel relevante nas apren-
dizagens que se véo realizando ao longo da vida. Na opinido de Bénard da Costa et al.
(2006) “Devem ser desenvolvidas as potencialidades existentes nas escolas especiais, de-
pendentes de instituicdes de solidariedade social, para intervir junto das escolas regulares,
apoiando a acgdo por elas desenvolvida junto dos alunos com deficiéncia e das suas famili-
as” (Bénard da Costa et al., 2006, p.33).

Gadotti (2000) afirma que “a sociedade do conhecimento possui multiplas oportuni-
dades de aprendizagem: parcerias entre o publico e o privado (familia, empresa, associa-
cOes, etc.); avaliacdes permanentes; debate publico; autonomia da escola; generalizacao da
inovacao (Gadotti, 2000, p. 8) o que na nossa opiniao “implica servigos organizados com
base numa abordagem de apoio colaborativo que substituam o modelo tradicional baseado
na “avaliacao do aluno, prescri¢ado, ensino especializado”. O professor regular deve acreditar
gue os alunos com necessidades especiais pertencem a educacao regular e ter confianca
que serao capazes de aprender nesta situacao”. (Porter, 1997, p. 39)

O Decreto-Lei 3/2008 no artigo n.° 30, relativamente a cooperacéo e parceria insti-
tuiu que “as escolas ou agrupamentos de escolas devem, isolada ou conjuntamente, desen-
volver parcerias com instituicdes particulares de solidariedade social, centros de recursos

especializados, ou outras” (Art° 30, Dec.- Lei n° 3/2008, ME, 2008). A articulagdo com os
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servicos da comunidade assume, assim, maior importancia numa éptica de rentabilizacdo de

recursos.

3.8. Barreiras a aprendizagem

“Mais de um bilido de pessoas tem dificuldades resultantes de deficiéncia mental, fisi-

ca ou sensorial. Estes individuos ficam limitados por barreiras tanto fisicas como
sociais que os excluem da sociedade e os impedem de uma participacéo ativa no de-
senvolvimento dos seus paises. Aproximadamente 80 por cento da populacdo com
deficiéncia do mundo vive em paises em vias de desenvolvimento. A chave para des-
cobrir este potencial estd na mentalidade dos homens; € através da educagéo e do
respeito pelos direitos de todos os individuos que pode efetivamente verificar-se uma
mudanca. ”

(UNESCO, 2005, p.4)

Apostar na qualidade da educacdo para uma inclusdo mais conseguida implica a

definicdo de estratégias para ultrapassar ou eliminar as barreiras para uma completa partici-

pacdo dos individuos e dos grupos que sofrem de discriminagdo, marginalizacdo e exclusao

ou que sao particularmente vulneraveis (UNESCO, 2005, p. 15)
Segundo Bénard da Costa, et al. (2006),

“a Educacéo Inclusiva (E.l.) tem por objetivo alterar as préticas tradicionais, remo-
vendo as barreiras a aprendizagem e valorizando as diferengas dos alunos, por
isso existem varias razdes para promover a E.l.:

= Suporte emocional — A interacdo social entre alunos com e sem deficiéncia, é
um meio para promover a regularizacdo de comportamentos. Ao longo deste con-
vivio, existe a construcdo de lacos afetivos muito importantes para o desenvolvi-
mento da personalidade dos alunos com deficiéncia.

= Suporte social e instrucional — os pares podem funcionar, como suporte social
(circulo de amigos, vizinhanga, comunidade local...) ou como um suporte instrucio-
nal (aprendizagem cooperativa, modelacéo...).

» Cooperagao crianca-crianca — a aprendizagem ativa e o trabalho cooperativo é
muito importante para a regulacdo dos comportamentos e das aprendizagens.

= Cooperacdao crianca-crianca e mediacdo do professor — a mediacdo do professor
é fundamental para que as criangas se ajudem mutuamente.

® Cooperagdo e organizacdo da sala de aula — a organizacéo e funcionamento da
sala de aula devem ter por base o respeito matuo, pela aceitacdo e compreen-
séo das necessidades do outro, por um processo dindmico onde o aluno se sen-
te participante na gestdo dos comportamentos na sala de aula e na determina-
¢ao dos proprios objetivos de aprendizagem” (Bénard da Costa, et al. 2006, p.
31).

Segundo a UNESCO (2005) “a Inclusdo preocupa-se com a identificacdo e elimina-

cdo de barreiras. Por isso, implica reunir, examinar e avaliar a informac&o proveniente de

uma larga variedade de fontes antes de planear os melhoramentos em termos de politica e

de pratica. Trata-se de usar varios tipos de evidéncia para estimular a criatividade e a reso-
lugédo de problemas” (UNESCO, 2005, p. 13).

Na opinido de Bénard da Costa, et al. (2006) “as barreiras a transi¢do devem ser

identificadas e removidas (...) uma atencao especial deve ser dada a remocédo de barreiras
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estruturais como: as politicas educativas, a organizacdo escolar, a rigidez dos curriculos,
das praticas educativas e dos procedimentos avaliativos” (Bénard da Costa, et al., 2006, p.
19) (...) para além da minimizacdo das barreiras que se colocam a aprendizagem e a partici-
pacdo em qualquer fase do desenvolvimento, para além duma avaliacdo ecolbgica centrada
no curriculo (...) devem ser definidas formas flexiveis de certificacdo que permitam evitar o
perigo de deixar a escola sem formas possiveis de acreditacdo (Bénard da Costa, et al.,
2006, p; 21).

As equipas de apoio devem repartir a sua accao de acordo com as condi¢des locais
existentes (...) Na atenuacdo ou supressdo de barreiras que dificultem a participacdo e a
aprendizagem dos alunos, atuando de forma preferencial no apoio a gestao e flexibilizacao
do curriculo e da avaliagdo (Bénard da Costa, et al., 2006, p. 29). Contudo, tal como afirma
César (2012) “os diversos profissionais também participam em culturas diferentes, com ter-
minologias, habitos, tradicdes e valores distintos e isso cria barreiras a constru¢cdo de uma
intersubjetividade, que Ihes permita comunicar” (César, 2012, p. 7).

Para Kohatsu “tanto a familia como a escola podem funcionar como barreiras de
crescimento, mas também como facilitadoras do processo de inclusdo social e emancipa-
¢ao”. (Kohatsu, 2005 citado em Sim6 & Silva, 2009, p. 9). O autor cita, também, as ideias de
Vygotsky no atendimento a pessoa na escola comum, dizendo que a inclusdo social ndo é
apenas proporcionar o contacto com o grupo social. Nesta perspetiva, “a educagao deve ser
encarada como um fator facilitador do desenvolvimento e da funcionalidade de todos os
seres humanos, livre de qualquer espécie de barreiras, fisicas ou quaisquer outras. Por isso,
uma incapacidade de qualquer espécie (fisica, social e/ou emocional) ndo pode ser um
impedimento” (UNESCO, 2005, p. 8), para proporcionar uma educagao de qualidade a todos

os alunos.
3.9. Acessibilidades

As acessibilidades constituem uma condi¢cdo essencial para o pleno exercicio dos
direitos das pessoas com deficiéncia e de todas as outras pessoas que experimentam uma
situagcdo de limitacdo funcional ao longo das suas vidas, consagrados na Constituicdo da
Republica Portuguesa, como o direito a qualidade de vida, a Liberdade de Expressao e As-
sociacado, a Informacéo, a Dignidade Social e a Capacidade Civil, bem como a Igualdade de
Oportunidades no acesso a Educacao, a salde, a Habitacdo, ao Lazer e Tempo Livre e ao
Trabalho.

Tendo em consideracdo que sem acessibilidade, as pessoas com deficiéncia ndo
podem ser autbnomas, nem utilizar os bens e servigos existentes na sociedade para todos e

mais concretamente, na Escola Para Todos tem sido adotada legislacdo e planos de acéo
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no sentido de obrigar as entidades publicas e privadas a garantir a acessibilidade nos espa-
cos publicos, nos equipamentos coletivos e edificios publicos, nos transportes, na informa-
¢cdo e comunicacao, incluindo as novas tecnologias de informacdo. Assim, as acessibilida-
des abrangem um conjunto muito diverso de realidades que vao desde as ajudas técnicas
ao acesso aos edificios.

Atendendo que consideramos as ajudas técnicas como parte integrante dos recur-
sos, abordaremos este ponto posteriormente dando enfoque, agora, ao acesso aos edificios
escolares.

No dia 2 de maio surge a Lei n° 9/89 que assenta na prevencao, reabilitacéo e inte-
gracdo dos cidadédos com NEE e que foi revogada pela Lei n°® 38/2004 cujos objetivos, defi-
nidos no artigo 3.2, assentam na,

“realizacdo de uma politica global, integrada e transversal de prevencéo, habilita-
¢éao, reabilitacdo e participacdo da pessoa com deficiéncia, através, nomeadamen-
te, da:

a) Promocéo da igualdade de oportunidades, no sentido de que a pessoa com de-
ficiéncia disponha de condi¢des que permitam a plena participagdo na sociedade;
b) Promocédo de oportunidades de educacéo, formacdo e trabalho ao longo da
vida;

¢) Promocéo do acesso a servicos de apoio;

d) Promocgéo de uma sociedade para todos através da eliminagdo de barreiras e
da adocdo de medidas que visem a plena participacdo da pessoa com deficiéncia”
(Art.° 3.9, AR, 2004).

Em 2006 revogando o Decreto-Lei n.° 123/97, de 22 de Maio, que introduziu nor-
mas técnicas, visando a eliminacdo de barreiras urbanisticas e arquitetdnicas nos edificios
publicos, equipamentos coletivos e via publica, surge o Decreto-Lei n°163/2006, de 8 de
Agosto que “tem por objeto a definicdo das condigdes de acessibilidade a satisfazer no pro-
jecto e na construcdo de espacos publicos, equipamentos coletivos e edificios publicos e
habitacionais” (Artigo 1°, MTSS'®, 2006).

Refere, ainda, que, “sdo, assim, devidas ao Estado agdes cuja finalidade seja ga-
rantir e assegurar os direitos das pessoas com necessidades especiais, ou seja, pessoas
gue se confrontam com barreiras ambientais, impeditivas de uma participacdo civica ativa e
integral, resultantes de fatores permanentes ou temporarios, de deficiéncias de ordem inte-
lectual, emocional, sensorial, fisica ou comunicacional” (Artigo 1°, MTSS™, 2006).

Relativamente ao seu ambito e aplicagdo encontra-se explicito na alinea f) do Artigo
2.° que as normas técnicas se aplicam a “estabelecimentos de educagéo pré-escolar e de
ensino basico, secundario e superior, centros de formacao, residenciais e cantinas” (Artigo
2°, MTSS, 2006).

18 MTSS — Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social.
19 MTSS — Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social.
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Menciona, ainda, relativamente ao Licenciamento que as autoridades administrati-
vas competentes para o licenciamento de estabelecimentos escolares abrangidos pelo pre-
sente decreto-lei devem recusar a emissdo da licenca ou autorizacdo de funcionamento
quando esses estabelecimentos ndo cumpram as normas técnicas constantes do anexo®
gque o integra. Deste modo, relativamente a espacos escolares esta definido na,

“Seccéo 3.5 — “Edificios e instalagbes escolares e de formagao:

3.5.1 — As passagens exteriores entre edificios devem ser cobertas.

3.5.2 — A largura dos corredores ndo deve ser inferior a 1,8 m.

3.5.3 — Nos edificios com varios pisos destinados aos formandos devem existir
acessos alternativos as escadas, por ascensores e ou rampas; em edificios exis-
tentes, se nao for possivel satisfazer esta condicao, deve existir pelo menos uma
sala de cada tipo acessivel de nivel, por ascensor ou por rampa”.

Um dos motivos que nos levou a abordar a questdo das acessibilidades é que, en-
quanto professora de Educacdo Especial a exercer fungcdes numa Unidade de Apoio
Especializado para a Educacao de alunos com Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita
e, sabendo o qudo importante € promover a participacdo dos alunos na sala de aula e em
espacos publicos, tais como: teatros, cinema, bibliotecas, etc., e, por vezes tendo a necessi-
dade de recorrer a transportes publicos, tais como autocarros, comboios, barcos — no senti-
do de proporcionar uma educacdo de qualidade aos nossos alunos, promovendo uma
participacdo ativa nas atividades que a comunidade proporciona — deparamo-nos, a cada
passo, com barreiras, arquitetonicas e outras, que nos dificultam a participacdo em pleno na

prépria escola e na sociedade.

% Anexo — Normas técnicas para melhoria da acessibilidade das pessoas com mobilidade
condicionada.
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4. RECURSOS EM EDUCACAO ESPECIAL

“Incluir todas as criancas com NEE na escola regular é uma mudanca exigente e
complexa e se, de facto, as escolas inclusivas se constituem como meio privilegiado
para acolher todas as criangas, é também necessario assisti-las na sua misséo com
um conjunto de apoios e servicos que satisfacam as necessidades especiais dos seus

alunos, de modo a que a sua aprendizagem ocorra de facto, sempre que possivel,

dentro da escola e da classe regular. Para tal é necessario que servigos e recursos
sejam colocados a sua disposicéo, potenciando uma mudanca educativa global, in-
cluindo todos os agentes envolvidos na acéo — alunos com e sem NEE, professores e
comunidade educativa, pais — e que ndo se centre somente no aluno e o seu deficit,
como no passado se considerava ser o melhor modo de actuagdo.”

(Nascimento, 2010, p.11)

“Muitos paises tém procurado avancar modelos de organizacdo de recursos huma-
nos e materiais para apoiar, ndo s6 alunos com deficiéncia mas também alunos categoriza-
dos como apresentando NEE. Entre estes paises destacam-se o Canada, o Reino Unido e a
Dinamarca” (Nascimento, 2010, p.101).

Com o Decreto-Lei N° 319/91 houve uma tentativa de integracdo dos alunos com
NEE. Acontece, porém, que ficaram por definir, como previa a referida legislacao, as condi-
¢Oes de reordenamento e da reafectacdo dos meios humanos, materiais e institucionais
existentes no sistema educativo necessarios a aplicacdo das medidas constantes no diplo-
ma. (Bairrdo et al., 1998).

Gonzales (2007) refere que a Educacéo Especial deixou de ser vista como a educa-
¢do de um determinado tipo de alunos para ser considerada como “um conjunto de meios,
recursos humanos e materiais postos a servico do sistema educacional que atenda as ne-
cessidades educativas apresentadas por um sujeito ao longo de sua escolaridade” (Gonza-
les, 2007, p. 71). Desta forma, € necessario que se valorize um modelo de dinamizagéo de
todos os recursos humanos e materiais, para que a escola tenha um lugar para todos, um
espaco proprio para cada crianga, respeitando a sua personalidade, como Unica e insubsti-
tuivel.

A criacdo de novas unidades especializadas em escolas de referéncia, destinadas a
educacao de alunos com problemas de grande complexidade exigem recursos humanos e
materiais de dificil generalizagdo onde se rentabilizam recursos humanos e materiais afectos
e a afetar ao sistema, com a observancia do principio da “discriminagdo positiva”. E o caso
dos alunos com multideficiéncia, com autismo e com Problemas neuromotores graves. (Pe-
reira, 2004 citado por Nascimento, 2010, p. 323).

Segundo a Declaracao de Salamanca (1994) “a combinagao das perspectivas edu-
cativas e sociais em prol da educacado das criancas com necessidades educativas especiais
exige uma gestéo eficaz de recursos que possibilite a cooperacéo entre os diferentes servi-
cos, a nivel local e nacional, e que permita as autoridades publicas e aos organismos asso-
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ciativos juntarem os respetivos esforgos” (UNESCO, 1994, p. 42). Assim, “Somos levados,
portanto, a revalorizar as dimensdes ética e cultural da educacdo e, nesse sentido, a
fornecer os recursos para que cada um venha a compreender o outro em sua especificida-
de, além de compreender o mundo em sua busca cadtica de certa unidade” (Rl. UNESCO,
Delors, 2010, p. 10).

4.1. Recursos humanos

O ponto fulcral de todo o sistema consiste no fator humano, ou seja, nas op¢des das
pessoas que atuam nos diferentes servicos, principalmente aqueles que tenham mais
responsabilidades directas sobre o funcionamento das escolas.

(Bénard da Costa et. Al. 2006, p. 28)

Sabemos que os recursos humanos sdo uma componente indispensavel do sistema
de ensino, cujo papel “para além de ser imprescindivel, torna possivel uma boa prestagao
de servicos para os alunos com NEE” (Correia, 2008, p.45), na medida em que estes alunos
precisam de um apoio constante e sistematizado quer seja na aquisicdo de conhecimentos
ou mesmo para alcangar uma maior autonomia, no caso dos alunos com NEE mais severas.

Segundo Bénard da Costa (2006) na perspetiva de que,

“o0 apoio é considerado, fundamentalmente, um fator de mudanca e melhoria das
condigdes de aprendizagem e participagdo dos alunos”, implica que “ os recursos
mais importantes sejam os que tém um impacto direto na aprendizagem e partici-
pacéo dos alunos — alunos que ndo devem apenas estar juntos, mas que, acima
de tudo, devem aprender juntos — e que consistem, essencialmente em:

¢ Nos alunos (organizagao das relagdes de colaboragédo entre alunos...);
¢ Nos professores (colaboragao entre professores...);
¢ Nos pais (como parceiros na educagéo dos seus filhos...);

e Na comunidade (como rede de apoio e suporte das escolas...)” (Bénard da
Costa, et al. 2006, p. 14).

Acrescentamos, ainda, o servico ndo docente (psicologos, fisioterapeutas, terapeu-
tas da fala, terapeutas ocupacionais, etc..), que se revela necessario no apoio a algumas cri-
ancas com NEE, bem como os assistentes operacionais — que deixamos incluido no servigo
nao docente — e que tém, também, um papel preponderante funcionando como recurso na
cooperagdo com professores/pais o que faz com que constituam efetivamente uma resposta

educativa a todas as criangas, como consta na Figura 2.

Segundo a Declaragcéo de Salamanca (1994) “o sucesso das escolas inclusivas que
favorecem um ambiente propicio a igualdade de oportunidades e a plena participacdo de-
pende dum esforgo concertado, ndo s6 dos professores e do pessoal escolar, mas também
dos alunos, pais e voluntarios” (UNESCO, 1994, p. 11).
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RESPONSABILIDADES ESTATAIS
PARA A IMPLEMENTAGAO DE UM
“SISTEMA INCLUSIVO”

s ) 4 i
AUTONOMIA LEGISLACAO
Que permita a escola implementar um sistema Que considere as reformas necessarias para a
“inclusivo” de acordo com a sua realidade ) 9 implementagdo de um “sistema inclusivo”.
( APOIO b ([ FINANCIAMENTO )
Que permita as instituicdes de ensino superior considerar “Que assegure 0s recursos humanos e materiais
alternativas de formagéo que terjham em conta a filosofia da necessarios a “inclusio” da crianga.
\_ inclus&o. Y, \_ Y,
SENSIBILIZAGAO
Que permita ao publico em geral perceber as
vantagens de um “sistema inclusivo”.

Figura 2. Recursos que tém um impacto direto na aprendizagem e participa¢do dos alunos, com
base em Bénard da Costa (2006).

Neste ambito, Correia (2008) elaborou, também, um quadro que “referencia os re-
cursos humanos que déo corpo ao conjunto de apoios que um aluno com NEE podera ne-
cessitar, desde o apoio a nivel académico até a apoios de cariz psicoldgico, social, terapéu-
tico ou médico” (Correia, 2008, p. 61), desta forma séo expostos,

¢ Lideranga,

o Educador/professor de turma;

e Professor de apoio;

¢ Assistente de acdo educativa;

¢ Professor de Educacao Especial;

e Técnicos especializados;

e Pares dos alunos com NEE;

e Pais.

O mesmo autor refere que cada uma das intervencdes corresponde a um dominio
na esfera da educacgao especial, sendo eles: educacional; “psicoldgico; terapéutico; social e
clinico” (Correia, 2008, p. 62).

Alguns estudos revelaram que as atitudes negativas de professores e adultos (pais
e outros membros da familia) s&o o maior obstéculo a incluséo; as criangas ndo tém precon-

ceitos até que os adultos os mostrem. Assim, optar pela inclusdo como um principio orienta-
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dor para todas estas areas tera implicacGes nas atitudes dos professores (UNESCO, 2005,
p. 19).

Segundo a declaracao de Jomtien (1990) “Para que as necessidades basicas de
aprendizagem para todos sejam satisfeitas mediante acdes de alcance muito mais amplo,
sera essencial mobilizar atuais e novos recursos financeiros e humanos, publicos, privados
ou voluntérios. Todos os membros da sociedade tém uma contribuicdo a dar, lembrando
sempre que o tempo, a energia e 0s recursos dirigidos a educacao basica constituem, certa-
mente, o investimento mais importante que se pode fazer no povo e no futuro de um pais”
(UNESCO, 1990).

4.1.1.Alunos

“As criancas, com e sem NEE, s@o a forca motriz, o epicentro do projeto inclusivo,
que o move, engrandece e irradia com vista a um futuro mais solidario”.

(Nascimento, 2010, p. 120)

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos apren-
derem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas
que apresentem” (UNESCO, 1994, p. 11). Partindo de uma visao favoravel sobre as diferen-
cas, “em cada classe os alunos representam uma fonte rica de experiéncias, de inspiragao,
de desafio, de apoio que, se for utilizada, pode insuflar uma imensa energia adicional as ta-
refas e atividades em curso” (Ainscow, 1997, p. 16).

“Nas escolas inclusivas, os alunos com necessidades educativas especiais devem
receber o apoio suplementar de que precisam para assegurar uma educagao eficaz” (UNES-
CO, 1994, p. 12), devendo ter os recursos adequados que lhes possibilitem uma educacgéo

de qualidade. Se assim for, “ a pedagogia inclusiva € a melhor forma de promover a
solidariedade entre os alunos com necessidades educativas especiais e os seus colegas”
(Idem; p. 12).

Nao devemos esquecer que “as politicas de educacdo inclusiva sdo concebidas
para aumentar 0 acesso a educacdo e para promover as oportunidades que permitam a to-
dos os alunos com necessidades educativas especiais realizar o seu potencial” (EADSNE,
2003, p. 9).

A “Educacao para Todos” coloca o aluno no centro do ensino/aprendizagem base-
ando-se na apreciacdo das suas diferencas de compreenséo, de sentimentos, de capacida-
des sociais e percetivas, etc (UNESCO, 2005, p. 23).

No que respeita & vontade dos jovens quanto a sua educacao, uma das conclusfes

da conferéncia Internacional “Educacéo Inclusiva: “Um Meio para Promover a Coeséo Soci-
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al”, refere que “os jovens nao querem ser tratados como criangas; querem ser capazes de
tomar as suas proprias decisdes. Todos tém o direito de aceder a um curriculo que os pre-

pare para virem a ser cidadaos de pleno direito (EADSNE, 2010).
4.1.1.1. Aprendizagem cooperativa

Relativamente a aprendizagem cooperativa, “estudos recentes (Baxter, Woodward
e Olson, 2001, citados em Kauffman, 2002/2003) revelam que também ha insucesso nas es-
tratégias denominadas “progressistas” (aprendizagem pela descoberta, aprendizagem coo-
perativa, padrdes elevados e idénticos para todos os alunos) com alunos de baixo rendimen-
to” (Nascimento, 2010, p. 53).

Por outro lado, segundo a EADSNE (2006) “os alunos que se entreajudam, particu-
larmente num sistema de constituicédo flexivel de grupos, beneficiam com a aprendizagem
conjunta (...) a tutoria a pares ou a aprendizagem cooperativa é eficaz tanto para a aprendi-
zagem e desenvolvimento cognitivo como socio — emocional dos alunos” (EASDSNE, 2006,
p. 19).

4.1.2.0 papel dos professores no processo de incluséo

O professor “é o elemento-chave na escola, no sentido de ser coadjuvante na tarefa
de tracar os rumos da educacdo e do desempenho dos alunos que a frequentam. Isto por-
gue a contemporaneidade exige que ele tenha consciéncia de que lida com individualidades,
com seres diferentes e originais, que tém multiplas possibilidades” (Silva 2001, p. 161).

“As atitudes e a compreenséo do professor sdo 0s veiculos para a constru¢éo de
uma sociedade inclusiva e participativa” (UNESCO, 2005, p. 15) na medida em que sendo a
“‘maneira de agir do professor influenciada pelas suas atitudes, motivos e percepgodes e
transmitida aos alunos através das suas agodes, afecta assim as atitudes dos mesmos” (Sil,
2006, p. 204). Segundo a EADSNE (2006) “A insuficiente preparagao dos professores e as
atitudes menos positivas sdo percepcionadas como areas problematicas especificas”
(EADSNE, 2006, p. 12-13). Assim, “as atitudes do professor face ao aluno sao significativa-
mente importantes na construcdo do ambiente educativo, no desenvolvimento da relagcéo
pedagdgica e na estruturagio dos climas de aprendizagem” (Sil, 2006, p.204).

Segundo a Declaracdo de Salamanca (1994),

“E a equipa pedagdgica mais do que o professor individual, que se encarregara da
educacédo das criancas com necessidades especiais, convidando, também os pais
e voluntérios a desempenharem um papel activo no trabalho da escola. Os profes-
sores exercem, no entanto, uma accédo fundamental como gestores do processo
educativo, apoiando os alunos na utilizacéo de todos os recursos disponiveis quer
dentro quer fora da sala de aula” (UNESCO, 1994, p. 24).
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Segundo Ainscow (1997) “ (...) é util que os professores sejam estimulados a utili-
zar de forma mais eficiente os recursos naturais que podem apoiar a aprendizagem dos alu-
nos, (...) um conjunto de recursos que estio disponiveis em todas as salas de aula e que,
no entanto, pouco tém sido utilizados: os proprios alunos” (Ainscow, 1997, p. 16).

Relativamente as tarefas fundamentais dos professores, Bénard da Costa et al.
(2006) consideram que,

“Planificar a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos sem recorrer a
respostas estereotipadas e pré-definidas, procurar as melhores formas de adaptar
ou modificar o curriculo & diversidade das necessidades dos alunos, trabalhar em
articulacdo com outros profissionais ou servicos, promover a colaboracdo e
partilha de informacdes e experiéncias entre professores, dinamizar a producéo de
materiais curriculares, a observagdo mitua de aulas, a emergéncia de parcerias
pedagogicas, incentivar a experimentacdo e inovagdo pedagodgica, sdo algumas
das tarefas fundamentais em que os professores, independentemente das suas
fungdes especificas, se devem envolver de forma activa e colaborante” (Bénard da
Costa, et al. 2006, p.15).

Est4, assim, percetivel, que deve haver colaboracao, articulagéo e partilha entre os
professores de diferentes niveis de ensino e com outros profissionais, no sentido de congre-
gar esfor¢os que possibilitem um atendimento mais rico e eficiente a todos os alunos.

4.1.2.1. Professores de Educacgéo Especial

“Os professores de EE devem conceber, implementar e avaliar a instrugdo que aju-
de os alunos com NEE a adquirirem, generalizarem e reterem conhecimentos e competénci-
as que melhorem a qualidade das suas vidas em casa, na comunidade e em locais de traba-
Iho (Nascimento, 2010, p. 55). Devem, ainda, ser responsaveis “pela elaboracao e execugao
de programas educacionais adequados as caracteristicas e necessidades dos alunos com
NEE, em colaboracdo com os outros elementos de uma equipa interdisciplinar” (Correia,
2008, p. 61).

Na opinido de Lieberman, “para individuos com discapacidades havera sempre ne-
cessidade de servicos especiais, pois os professores de educagéo especial possuem sabe-
res que os professores do ensino regular ndo detém, tais como serem peritos numa dada
problematica e articularem directamente com outros membros de uma equipa alargada (psi-
célogos, terapeutas, médicos, técnicos de servigo social, ...) para congregar esforgos que
respondam as necessidades de cada crianga” (Nascimento, 2010, p. 51-52).

Como afirma Correia (2008) o professor de educagao especial € “ um técnico espe-
cializado, cujas funcdes sdo, cada vez mais de consultoria e menos de apoio directo, que se
enquadra na componente educacional dos servigos de educagao especial’ (Correia, 2008,

p.59). O mesmo autor refere, ainda, que,
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“na equipa de programacao e intervencéo individualizada, o docente de educacao
especial deve saber:

¢ Modificar (adequar) o curriculo comum para facilitar a aprendizagem da crianca
com NEE;

e Propor ajuda suplementar e servigos de que o aluno necessite para ter sucesso
na sala de aula e fora dela;

e Alterar as avaliacdes pra que o aluno possa vir a mostrar o que aprendeu,

e Estar ao corrente de outros aspectos do ensino individualizado que possam
responder a necessidade do aluno” (Correia, 2008, p. 60)

O professor de Educacdo Especial é, assim, um recurso imprescindivel no apoio
aos alunos com NEE, pois além de prestar apoio individualizado tem a func¢édo de articular
com Varios servigos — clinicos, terapéuticos, sociais, familia, outros professores — tendo ain-

da um papel bastante relevante na elaboragéo do PEI.
4.1.2.2. Professores de Ensino regular

Partindo do principio que idealmente, a verdadeira inclusdo deve ser implementada
tanto na escola como na sociedade em geral e que “s6 muito raramente existe essa simbio-
se entre a escola e a sociedade (...) € ao professor do ensino regular que cabe a maior res-
ponsabilidade pelos alunos e pela sua aprendizagem no dia-a-dia” (UNESCO, 2005, p. 18).

Atendendo a que “a resposta educativa adequada de que a maioria dos alunos com
NEE necessita, reside na qualidade do processo pedagogico, incluindo a adequagéo dos
curriculos e dos métodos de ensino, a natureza dos materiais a utilizar, a organizacdo do es-
paco, a gestao do tempo, etc” (Pereira, Moreira, Ribeiro, Marinho, Mendes e Ribeiro, 2003,
p. 63), compete ao professor do ensino regular, em articulagdo com o professor de educa-
¢cdo especial a gestéo destas condicdes.

Segundo Correia (2008), o Educador/professor de turma deve providenciar no senti-
do de promover uma educacgao apropriada para todos os alunos, incluindo os alunos com
NEE (Correia, 2008, p. 61).

O Decreto-Lei n.° 3/2008 refere, relativamente a Coordenacédo do programa educa-
tivo individual que o “coordenador do programa educativo individual € o educador de infan-
cia, o professor do 1.° ciclo ou o director de turma, a quem esteja atribuido o grupo ou a tur-
ma que o aluno integra” (Art.° 11, ME, 2008).

4.1.2.3. Professores de apoio educativo

A definicdo de apoio, de acordo com Wiederterholt & Chamberlain (1989), aplica-se
a todas as situagbes em que o professor de apoio tem “ a responsabilidade de assegurar
servigos educativos dirigidos aos alunos que estdo em risco de insucesso escolar” (citado
por Vieira, 1996, p.28).
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Correia (2008) afirma que o professor de apoio “deve ser um professor com habilita-
¢ao prépria, cujas funcdes devem ser paralelas as suas areas fortes de docéncia”, cujo obje-
tivo é “ levar o aluno a desenvolver as respectivas competéncias numa area determinada”
(Correia, 2008, p. 59).

Segundo Rodrigues (2003) “O apoio educativo reduz as barreiras a aprendizagem e
a participacdo de todos os alunos (Rodrigues, 2003, Citado em Nascimento, 2010, p. 70).

Verificam-se, em alguns agrupamentos de escolas que ha alunos com NEES, que
beneficiam de apoio indireto do professor de educacéo especial e de apoio direto do profes-
sor de apoio educativo, principalmente os que nao tém curriculo especifico individual (CEl).
A este respeito, admitimos que “para funcionar bem, um sistema de educacao inclusivo ne-
cessita de redes efectivas para troca de informag¢do de modo a tornar facil a comunicacéo
entre especialistas, professores de ensino regular e professores de apoio educativo (Nasci-
mento, 2010, p. 112).

4.1.3. Servi¢co ndo docente

Relativamente ao servico ndo docente o Decreto-Lei 3/2008 preconiza, no artigo n.°
29 que as actividades de servigco nédo docente, no ambito da educacdo especial, devem ser
desenvolvidas por técnicos com formacgao profissional e perfil adequados. Sempre que 0s
quadros dos recursos humanos do agrupamento de escolas ndo disponham dos técnicos

necessarios, podera o agrupamento recorrer a aquisicdo desses servigos, nos termos da lei.
4.1.3.1. Servigos terapéuticos

As criangas e jovens com NEES apresentam deficiéncias e dificuldades diversas,
mais ou menos graves, que limitam a sua atividade e participagdo nas atividades diérias, na
escola e na sociedade.

Atendendo a que devem ser trabalhadas/estimuladas num todo, no sentido de pro-
mover a autonomia de cada aluno, maximizando as competéncias nos diferentes meios que
o rodeiam, torna-se essencial, em alguns casos, uma intervencdo mais especializada que
envolva as areas onde se centram os problemas especificos, tais como: comunicacao, mobi-
lidade, independéncia pessoal, cognicdo, socializacéo, etc.

Esta intervengéo especializada, dirigida sobretudo aos alunos que beneficiam de
um Curriculo Especifico Individual (CEI), deve ser realizada por técnicos especializados em
cooperacdo com o professor de educacgéo especial.

Tal como afirma Correia (2008), “ss formas mais comuns de tratamento dizem res-
peito a fisioterapia, a terapia ocupacional, a terapia da fala/linguagem e a terapia respirato-
ria” (Correia, 2008, p. 64).
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O papel do(a) fisioterapeuta é realcar as técnicas de recursos auxiliares existentes
na fisioterapia que poderdo ser utilizadas para minimizar as dificuldades da crianca aju-
dando-a “a desenvolver as suas capacidades motoras globais, isto €, as que envolvem os
musculos maiores do corpo (andar, correr, saltar) ” (Correia, 2008, p. 64). Analogamente,
por meio de técnicas especiais e adequacdo de equipamentos e mobiliario podem-se criar
condi¢cbes para uma melhor adaptacdo, atuacdo e oportunidades para as crian¢as deficien-
tes em termos de desenvolvimento das suas capacidades e trocas de experiéncia com o
meio.

O(a) Terapeuta Ocupacional avalia as fun¢des sensoriais, perceptivas, fisicas e so-
ciais da crianca, bem como os factores ambientais que influenciam o seu desempenho nas
actividades; identifica as areas de disfuncao e envolve o individuo nhum programa estrutura-
do de actividades significativas de forma a ultrapassar as dificuldades proporcionadas pela
sua condicao e “destina-se a melhorar as suas capacidades motoras finas e a controlar o
uso dos musculos menores do corpo, como, por exemplo, os dos bracos e das maos neces-
sarios para segurar o lapis, utilizar a borracha, etc., ou os da face e boca, necessérios para
mastigar, engolir ou manter os labios unidos” (idem, p. 64).

A terapia da fala/linguagem destina-se as criancas que apresentam um atraso signi-
ficativo na fala/linguagem ou perdas auditivas. Segundo a DGIDC, os niveis de intervencéo
do(a) terapeuta da fala sdo: a fala; a linguagem, a comunicagdo nao-verbal; degluticdo ou
fungbes, aspectos cognitivos da comunicagéo; fungbes sensoriais no ambito da comunica-
¢ao. As criancas que apresentam atrasos a este nivel, “na sua grande maioria, implicam a
intervencdo de um Terapeuta da Fala, numa estreita colaboragdo com o docente de educa-
¢ao especial” (ME, DGIDC; p. 5).

Relativamente a terapia respiratéria esta “destina-se as criangas cujas condic¢des de
saude ou fisicas as impedem de respirar normalmente ou Ihes causam infec¢gbes pulmona-
res (por exemplo fibrose cistica). A percussao pulmonar € uma forma de permitir a crianca a
libertacdo de mucos. Outras formas de terapia respiratéria podem envolver o uso de
equipamentos proprios (respiradores, mascaras) para ajudar a crianga a respirar’ (Correia,
2008, p. 64)

Segundo Bénard da Costa et al., a respeito do processo de inclusdo “é central a in-
tervencdo de professores de apoio — sejam generalistas ou especialistas — e, em certas
situacdes, de terapeutas e técnicos visando quer a intervencao junto da escola e da sala de
aula, quer junto dos alunos (Bénard da Costa, et al., 2006, p. 15).

Segundo a DGIDC no “Plano de ac¢éao 2005-2009” “houve um aumento do numero
de técnicos no sistema. No caso dos terapeutas operacionais, fisioterapeutas e terapeutas

da fala passou-se de 59 em 2006, para 112 em 2007 e 199 em 2008; os formadores de Lin-
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gua Gestual Portuguesa passaram de 53, em 2006, para 65 em 2007 e 74 em 2008 e 0s in-
térpretes de Lingua Gestual Portuguesa de 41, em 2006, para 58 em 2007 e 76 em 2008”
(ME, DGIDC, 2009; p 15).

4.1.3.2. Servigos de Psicologia e Orientacéo

Os Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO) desenvolvem a sua a¢ao nos esta-
belecimentos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, sendo trés os do-
minios considerados para a sua intervencdo: 1) apoio psicopedagdgico a alunos e a profes-
sores; 2) apoio ao desenvolvimento do sistema de relacbes da comunidade educativa; 3) ori-
entagdo escolar e profissional.

Segundo Correia (2008) “geralmente, esses servicos iniciam-se durante a avaliacdo
da crianca e tém como finalidade determinar o seu funcionamento intelectual, comportamen-
to adaptativo, interesses, talentos, aptiddes em termos de sucesso escolar e caracteristicas
emocionais” (Correia, 2008, p. 63).

Assim, segundo o «site**» oficial da DGIDC os SPO tém como, atribuicdes,

1. “Colaborar com a comunidade educativa prestando apoio psicopedagogico as acti-
vidades educativas, identificando as causas do insucesso escolar e propor medidas
tendentes a sua eliminagéo.

2. Articular em colaboracdo com os 6rgéos de gestdo da escola e com outros servi¢cos
especializados, nomeadamente das areas de salude e da seguranca social, de
modo a contribuir para o correcto diagnostico e avaliagdo s6cio-médica-educativa
dos alunos e planear medidas de intervencgéo.

3. Apoiar alunos no processo de desenvolvimento da sua identidade pessoal e do seu
projecto de vida.

4. Planear e executar actividades de orientacdo escolar e profissional através de pro-
gramas e ac¢les de aconselhamento a nivel individual e de grupo.

5. Colaborar com outros servicos, nomeadamente no apoio a celebracdo de protoco-
los, tendo em vista a organizacdo de informacéo e orientagdo profissional.

6. Desenvolver accdes de informacéo e sensibilizacdo dos pais e da comunidade em
geral no que respeita a problemética que as op¢des escolares e profissionais en-
volvem”.

No artigo 6.° do Decreto-Lei n® 3/2008 esta determinado que os servicos de psicolo-
gia devem participar na avaliagdo dos alunos com NEES, nomeadamente na elaboragdo do
Relatério Técnico-Pedagdgico em conjunto com as equipas de educacao especial.

Relativamente aos alunos que ndo sao abrangidos pelo referido decreto, “ devem
0s servigos de psicologia e orientacdo em colaboragdo com os servicos de salde escolar,
propor o encaminhamento apropriado, nomeadamente a frequéncia de uma instituicdo de
educacgao especial’ (Nascimento, 2010, p. 36), ou, em colaboragédo com as equipas de edu-

cacao especial, para os apoios disponibilizados pela escola que sejam os mais adequados

% DGIDC - http://sitio.dgidc.minedu.pt/profissional/Paginas/Servicos_Psicologia_Orientacao.aspx
[Consultado em 15 de janeiro de 2012].
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para o aluno; bem como assegurar o apoio de psicologia aos alunos que dele possam ne-
cessitar, nomeadamente nas unidades de apoio para a educacao de alunos com multidefici-

éncia e surdocegueira congénita.
4.1.3.2. Servigos sociais

Na opiniao de Correia (2008) “os servigos sociais, para além de serem essenciais
na recolha de informacdo que permite a elaboracdo da histéria compreensiva da crianca,
destinam-se a apoiar as familias das criangcas com NEES a lidarem com as exigéncias e 0s
problemas com que tém de se confrontar para atender as suas necessidades” (Correia,
2008, p. 65).

4.1.3.3. Servigos clinicos

Os servigos clinicos referem-se a “intervengdes médicas e cirurgicas, dizem respei-
to aos problemas de salde que uma crianca possa apresentar, resultantes de etiologias pré,
péri ou pdés-natais (anoxias, traumatismos cranianos, etc.) ou de quaisquer outras que re-
queiram uma atengao especial (problemas de visao, audic¢ao, etc.) ” Correia, 2008, p. 65)

Atendendo a que a “CIF classifica a saude e os estados relacionados com a saude ”
(OMS, 2004, p. 12), que a avaliacdo dos alunos com NEES é feita com base na CIF e CIF-
CJ e que h& alunos com NEE que tém problemas ao nivel da saude consideramos que deve
haver colaboracdo com estes profissionais, no sentido de melhor atender os alunos com
NEES.

Como referimos, anteriormente, enquanto docente de Educagéo Especial a exercer
fungBes numa unidade de apoio & educacao de alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congénita e que, sempre que necessario, acompanho os meus alunos as consultas de fisia-
tria, etc., podemos afirmar que este comunicacdo € uma mais-valia para professores, técni-
cos especializados, familias e alunos, no sentido de melhor responder as necessidades dos
mesmos.

Contudo, sabemos que esta abertura nem sempre é possivel e que, por vezes, ha
dificuldade de dialogo entre estes profissionais.

“No que concerne aos requisitos para a igualdade de participacdo, as Regras Ge-
rais de lgualdade de Oportunidade das Pessoas com Deficiéncia, destacam a sensibiliza-
cao, os cuidados médicos, a reabilitacéio e os servicos de apoio®”” (Redruello, et al. 2010, p.
20).

# Desinstitucionalizacéo de Criancas e Jovens com Deficiéncia, 2010.
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4.1.3.4. Assistentes operacionais

Os assistentes operacionais tém um papel relevante no apoio aos docentes que tra-
balham com criancas com Necessidades Educativas Especiais, principalmente nas unidades
de ensino estruturado e de multideficiéncia. Devem “ser mobilizados e envolvidos no traba-
Iho de apoio ao docente no seu exercicio pedagogico, sempre que tal se justifique do ponto
de vista do cumprimento dos objectivos educacionais delineados para o aluno e /ou grupo
turma, ser ajudados pelos docentes de apoio educativo e docentes da turma na compreen-
sdo das necessidades pedagdgicas, técnicas e sociais dos alunos com necessidades edu-
cativas especiais” (Azevedo; 2007, p. 10-11). Na opinido de correia, os assistentes/auxiliares
de acc¢do educativa fazem parte dos servigos de apoio, cujas fungbes devem ser, para além
das tarefas rotineiras, “a execugao de tarefas instrucionais, tal como levar a cabo activida-
des programadas pelos educadores ou professores, prestar assisténcia ao educador ou pro-
fessor da turma, apoiar alunos de acordo com critérios estabelecidos nas programagodes in-

dividuais e participar em reunides de grupo/equipa” (Correia, 2008, p. 59).
4.1.4. O contributo da familia

Segundo Nascimento (2010) “as Familias de criangas com NEE sao parte integran-
te e viva da comunidade, da escola e do centro de recursos. Desenvolvem um tipo de parce-
ria activa, em que recebem apoio e recursos, mas onde se assumem também como apoio e
recurso para 0s outros parceiros. Representam um papel particularmente central na Inter-
vencgdo Precoce, mas estdo presentes e activas em todas as fases da vida escolar dos seus
filhos (Nascimento, 2010, p. 119). Assim, “podem ser recursos importantes — se informados,
estimulados, responsabilizados e preparados de forma efectiva. Nunca serédo desperdicados
os esforgos para orientar e ajudar as familias no trabalho necessério para apoiarem as suas
criangas” (UNESCO, 2005, p. 19). Desta forma, “apoiar as familias na constru¢ao e desen-
volvimento das suas proprias competéncias e autonomias, é algo de extremamente impor-
tante, pois sabe-se que a reducgdo do stress das familias esta fortemente ligado a melhoria
da qualidade das interac¢des no contexto familiar e é factor essencial ao sucesso educativo”
(Bénard da Costa et al., 2006, p. 21).

Todavia, as familias também tém responsabilidade na educacdo dos seus educan-
dos. Correia (1999) considera como responsabilidades da familia: a formacao, a participa-

¢cao e 0 apoio como mostra o Quadro 2.
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RESPONSABILIDADES DA FAMILIA

X Que permita o0 seu desenvolvimento tendo em consideragéo
FORMAGAO a planificagdo e programagao educacional para o aluno

Na escola e na comunidade, que permita estabelecer uma

PARTICIPACAO boa comunicagéo entre pais, professores e agentes comuni-
tarios.
APOIO dQalljdeepermlta a “inclusdo” da crianga na escola e na comuni-

Quadro 2. Responsabilidades da familia com baseado em Correia (1999)

Seja qual for o sucesso com que a crianga € ensinada na escola, a participacao da
familia, e nalguns casos da comunidade, é considerada indispenséavel se pretende assegu-
rar que aquilo que a crianga aprende na escola é aplicado em casa e noutros locais onde
decorre a sua vida diaria (UNESCO, 2005, p. 18)

4.1.4.1. Outras consideragdes /abordagem sistémica da familia

Um dos modelos tedricos que contribuiram para as préaticas atuais de envolvimento
parental foi a Abordagem Sistémica da Familia. Este modelo baseia-se na teoria geral de
sistemas, apresentada por Von Bertanlanffy (1968), e essencialmente diz que todos os siste-
mas vivos sdo compostos por um conjunto de elementos que sao interdependentes, ou seja,
mudangas num dos elementos podem afectar os outros elementos (Correia & Serrano,
1998, p. 18-19).

4.1.5. Comunidade

Os cuidados que as criangas com NEES exigem sdo extremamente “desgastantes
para as familias, pelo que precisam de apoio e acompanhamento constantes, para que pos-
sam dispender as suas energias naquilo que € um compromisso para o resto da vida” (INR,
2010, p.15). Refere, ainda, que “o que se propde € que em cada comunidade se criem no-
vas formas de conjugacdo de esforcos, se avance na definicdo de prioridades e que, em
suma, se planeie de forma integrada e integradora o esforgo colectivo, através da constitui-
cdo de um novo tipo de parceria entre entidades publicas e privadas com intervencdo nos
mesmos territérios (INR, 2010, p. 16).

A respeito do envolvimento da comunidade na inclusdo de alunos com NEES, Fer-
reira (2012) afirma que relativamente as conclusfes a que chegaram aquando dos resulta-
dos do Projecto da Avaliacdo Externa da Implementacao do Decreto-Lei n° 3/2008 foi que “o
PIT nem sempre esta presente nos trés anos que antecedem a idade limite da escolaridade

obrigatéria. Os profissionais descreveram dificuldades na sua implementacéo, justificando-
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as com os obstaculos para estabelecer protocolos com associacdes e instituicbes da comu-
nidade, por forma a integracéo social e laboral dos alunos e a organizacédo do processo de
transicao para a vida activa”. Este aspeto reflete que a comunidade ainda n&o esta suficien-
temente sensibilizada para a inclusdo dos alunos com NEES.

Correia (1999) considerou um conjunto de responsabilidades da comunidade no

atendimento a alunos com NEES, como nos mostra o Quadro 3.

RESPONSABILIDADES DA COMUNIDADE

Criar um conjunto de programas e incentivos que permita ao
APOIO aluno um desenvolvimento socioemocional e pessoal ade-
quado as suas caracteristicas.

~ Interligag&o entre os servicos comunitarios e a escola para
PARTICIPACAO responderem as necessidades especificas do aluno e da fa-
milia co vista a um desenvolvimento global do aluno.

FORMAQAO Sensibilizagéo para a problematica da incluséo.

Quadro 3. Responsabilidades da comunidade com base em Correia (1999)

Torna-se essencial, portanto, envolver a comunidade nos projetos das escolas,
quer ao nivel do apoio e da participacado. Segundo a UNESCO (2005), “quando as comuni-
dades podem garantir professores, directores e funcionarios responsaveis pela inclusdo de
todas as criancas através dos mecanismos institucionais, os membros da comunidade ficam
mais interessados no desenvolvimento da escola e com mais vontade de disponibilizar os

seus proprios recursos para esse fim (UNESCO, 2005, p. 25)
4.1.6. Colaboracéo e cooperacéo

“Uma boa gestéo escolar depende do envolvimento activo e criativo dos professores,
auxiliares, assim como do desenvolvimento duma cooperacéo eficaz e dum trabalho
de equipa, destinado a satisfazer as necessidades dos alunos.”

(Bénard da Costa, et al., 2006, p. 26)

Os professores, pais e comunidade “sdo os elementos chave para apoiar todos os
aspectos do processo de inclusdo. Isto implica o desejo de aceitar e promover a diversidade
e tomar uma parte activa na vida dos alunos, tanto dentro como fora da escola. O melhor lo-
cal de aprendizagem para a inclusdo depende largamente do relacionamento entre os pro-
fessores, os pais, 0s outros alunos e a sociedade. Idealmente, a verdadeira inclusdo deve
ser implementada tanto na escola como na sociedade em geral” (UNESCO, 2005, p. 18).
Desta forma “a educagéo, a escola, os(as) educadores(as), em parcerias efetivas com as fa-
milias de estudantes com deficiéncia e com os préprios estudantes, passam a constituir “ele-

mentos-chave no combate a todas as formas de discriminagao” (ANPED, 2009, p. 50).
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Na opinido de Porter (1997), “os professores das classes especiais e os professo-
res de apoio foram reclassificados como “professores de métodos e recursos” (Porter, 1997,
p. 41). Segundo o mesmo autor estes devem ser considerados como pessoas que podem
ajudar o professor de ensino regular a encontrar “solugdes operacionais” para os problemas
que vao surgindo na sala de aula. Os professores desempenham o papel fundamental de
conseguir recursos humanos e outros para determinados alunos, em estreita cooperacao
com todos os intervenientes (p. 16).

Segundo a EADSNE (2010),

“Para apoiar a mudanca em contextos educativos e 0 progresso na
implementacdo do direito a educacdo para todos, sdo necessarios: sistemas de
ensino flexiveis; reconhecimento da diversidade como um valor; eliminacao de
todas as barreiras (fisicas, programas de estudo e materiais, atitudes, ajudas
técnicas, atividades sociais, comunicac¢@o, acesso a lingua gestual e a outros
instrumentos para melhorar a comunicacao oral) e apoio aos professores e as
escolas; trabalho em equipa; lideranga nas escolas; bom relacionamento entre os
alunos e cooperagao entre pais, profissionais e voluntariado” (EADSNE, 2010).

César (2012) aponta também, “a necessidade de os diversos especialistas, nomea-
damente professores do ensino regular, do ensino especial e psicologos, trabalharem cola-
borativamente. Esse trabalho precisa de envolver os diagnésticos funcionais e as formas de
intervencdo, nomeadamente a seleccao, adaptacéo e elaboracao de materiais adaptados as
caracteristicas, necessidades e interesses dos diversos alunos” (César, 2012, p. 6)

Por tudo isto, se as escolas querem ser mais inclusivas e avancar na direcdo de
uma resposta educativa de acordo com as caracteristicas heterogéneas de seus alunos, é
necessario que ‘“reflitam sobre determinados aspectos, como sua organizacao e seu funcio-
namento; a existéncia ou ndo de coordenacao e trabalho colaborativo entre os professores;
a cooperacgdo de toda a comunidade educativa; e a utilizacdo dos recursos e das praticas
educativas” (Arnaiz Sanches, 2003 citado em APNDE, 2009, p. 97).

4.1.6.1. Ensino cooperativo

“Os valores partilhados tornam possivel a cooperagdo da mesma maneira que a falta deles
torna dificil o trabalho em conjunto.”

(UNESCO, 2005, p. 19)

No relatério preparado pela European Agency for Development in Special Needs
Education com o contributo das Unidades Nacionais da Eurydice. Entende-se por ensino
cooperativo, “o ensino baseado na colaboragao entre o professor de turma e um auxiliar, um
outro colega ou um outro profissional. Outra caracteristica do ensino cooperativo consiste

em o apoio ser prestado na sala de aula sem retirar o aluno (EADSNE, 2003, p.18).
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Os professores precisam de cooperar e de ter o apoio pratico e flexivel dos seus
colegas. Por vezes, os alunos com NEE precisam de apoio especifico que ndo pode ser
dado pelo professor durante a rotina diaria na sala de aula. Nestas circunstancias, outros
professores e pessoal de apoio podem “entrar em cena” e questdes como a flexibilidade, o
planeamento, a cooperacao e o espirito de equipa entre os professores constituem os maio-
res desafios.

O estudo sugere que a educacdao inclusiva serd melhorada por varios factores que
podem ser agrupados sob o titulo de ensino cooperativo. Entende-se por ensino cooperati-
VO, 0 ensino baseado na colaboracdo entre o professor de turma e um auxiliar, um outro co-
lega ou um outro profissional. Outra caracteristica do ensino cooperativo consiste em o
apoio ser prestado na sala de aula sem retirar o aluno. Esta prética estimula no aluno o sen-
timento de pertenca e aumenta a sua auto-estima, o que, por si so, constitui um forte factor
para a aprendizagem. (EADSNE, 2006; p.18).

4.1.7. Aimportancia daformagao

“O desenvolvimento do saber ndo é nada sem o da pessoa”

(L. Not, 1986, citado em Simon 1998, p; 135)

“Se considerarmos a educacdo como uma das molas mestras através das quais se
constitui e se mantém as sociedades, precisamos reconhecer também a necessidade de
uma formacgéo de professores que atenda as necessidades e aos desafios impostos pelo pa-
radigma da educagao universal ou educagéao para todos” (UNESCO, 1994).

“Aceitar a mudanca é essencial para a aprendizagem. Isso significa que as
escolas deviam fomentar a criacdo de locais onde os professores aprendam com a
experiéncia da mesma maneira que eles esperam que 0s seus alunos aprendam
com as tarefas e actividades nas quais estdo envolvidos. Os professores que
olham para si préprios como alunos dentro da sala de aula provavelmente terdo
mais sucesso na aprendizagem dos seus alunos” (UNESCO, 2005, p. 17).

Nascimento (2010) refere a existéncia de “uma importante lacuna no enquadra-
mento dos novos cursos de formacao de professores, perspectivados segundo os principios
do Processo de Bolonha, o Decreto-Lei 43/2007, de 22 de Fevereiro — que define as condi-
cOes necessarias a obtencdo de habilitagédo profissional para a docéncia — uma vez que este
ndo contempla a necessidade de preparar os futuros docentes na area da incluséo e das
NEE” (Nascimento, 2010: 102). Correia (2008) salienta que o “resultado deste
comportamento desastroso” é que “a maioria das instituigdes de ensino superior ndo esta a
considerar unidades curriculares respeitantes a estas matérias, na adequacao dos seus

planos de estudos” (Correia, 2008, p. 54).
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Defende-se entdo a importancia dos varios tipos de formacao — inicial, continua e
complementar — para todos os elementos da equipa que, directa ou indirectamente, exercem
um papel de relevo junto da crianca e da familia, incluindo, especificamente, areas de estu-
do relacionadas com o trabalho em parceria, com as familias e com os outros profissionais
(Nascimento, 2010, p. 476).

Na Declaracdo de Salamanca houve um apelo a todos 0s governos incitando-os a
“garantir que, no contexto duma mudancga sistémica, os programas de formacgéo de profes-
sores, tanto a nivel inicial como em servigo, incluam as respostas as necessidades educati-
vas especiais nas escolas inclusivas” (UNESCO, 1994, p. 10).

Segundo Ainscow (1997) ha “estratégias para a valorizagao profissional dos profes-

sores:

e Oportunidades de considerar novas possibilidades — (implica a participacéo
dos professores em experiéncias que demonstrem e estimulem novas possibilida-
des de acdo. E assim dado, conforme o projeto da UNESCO, relevo a aprendiza-
gem a partir da experiéncia. (segundo Ainscow organizaram seminarios, orientados
por pessoas altamente competentes na organizagdo de sess6es em que 0s partici-
pantes tém oportunidade de experimentar uma diversidade de estratégias de
aprendizagem activa).

e Apoio a experimentacédo e reflexdo — (situa-se na area do trabalho em equipa,
em que os respetivos membros concordem em se ajudar uns aos outros a explorar
aspetos da sua pratica) ”.

Uma das recomendacdes da Conferéncia de Madrid foi a de que “deve ser dada
especial atencdo a formacéo de professores (inicial e continua), em todos os niveis de ensi-
no. A formacao precisa de preparar os professores para responder as diversas necessida-
des dos alunos, sendo este um factor-chave para o sucesso da educacgao inclusiva” (EADS-
NE, 2010)

4.1.7.1. Docentes de Educacéo Especial

“E preciso repensar a formac&o de professores especializados, a fim de que estes sejam ca-

pazes de trabalhar em diferentes situacGes e possam assumir um papel-chave nos programas de ne-
cessidades educativas especiais. Deve ser adoptada uma formac&o inicial ndo categorizada, abar-
cando todos os tipos de deficiéncia, antes de se enveredar por uma formacao especializada numa ou
em mais areas relativas a deficiéncias especificas.”

(Unesco, 1994)

O desempenho do professor de EE “aponta, hoje em dia, para perfis de desempe-
nho junto de populagdes com problematicas especificas independentemente do seu nivel de
educacao ou de ensino, abrangendo competéncias de avaliacdo e intervencéo directa e ain-

da a analise e a compreensao fundamentada quer das necessidades educativas do aluno,
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quer das necessidades da familia e do contexto social” (ME, DGIDC, 2006, p.7). A atuagao
do professor de EE “inclui, ainda, a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias relacio-
nais e o dominio de técnicas especificas, transversais a qualquer nivel de educacéo ou de
ensino, como o braille, a orientacdo e mobilidade, o treino de visdo, 0s sistemas aumentati-
vos de comunicacao, as terapias cognitivas e comportamentais, a lingua gestual, as tecnolo-
gias de apoio” (ME, DGIDC, 2006, p.7-8).

Segundo a European Agency for Development in Special Needs Education (2003),
0 apoio por parte dos professores especializados desempenha um papel crucial, jA que nédo
se pode esperar que todos os professores titulares de turma tenham o conhecimento sufici-
ente para responder a cada necessidade especifica (EADSNE, 2003, p. 9).

Na opinido de Bénard da Costa, et al. (2006) “a formacéo especializada dos profes-
sores ndo esta organizada de forma a proporcionar diferentes niveis e tipos de qualificacao,
relacionados com diferentes tipos de apoio, nomeadamente, os de caracter generalista (vi-
sando as situac6es de grande incidéncia) e os de caracter especializado (visando as situa-
¢des de pequena incidéncia) ” (Bénard da Costa et al., 2006, p. 38). Assim, “esta formacéo
deveria ser baseada na andlise de casos, na construcdo de materiais e operacionalizacdo
de formas de avaliagdo que pudessem, depois, ser postas em pratica. Ndo apenas numa
formacdao teodrica, que ndo prepare efectivamente os docentes e demais agentes educativos
para saberem actuar no terreno” (César 2010, p. 5). A mesma autora refere que “professo-
res do ensino regular e do ensino especial, sem uma sélida formagé&o, que envolva também
a psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, dificilmente conseguem pbr em pratica

0 que esta explicitado nos documentos de politica educativa e na legislagao” (p. 6).
4.1.7.2. Docentes de Ensino Regular

“A necessidade de informac&o e formacao é evidente. N&o se podem deixar os docentes vi-
ver na ilusdo de que a boa vontade e o interesse pela crianga podem ser suficientes para aceitar uma

crianga deficiente numa classe”.
(Simon, 1998, p. 135)

A medida que se desenvolveu esta nova abordagem na educacéo de criancas com
NEES nas escolas regulares foi-se processando uma mudanca significativa no papel do pro-
fessores do ensino regular na educagao destes alunos. Assim, para “ o desenvolvimento e
implementacdo de um sistema de prevencédo e intervencdo educativa, centrado na es-
cola — muito contribuird que a formacdo inicial de professores seja pensada tendo por base
a incluséo (Ferreira, 2012, p. 7).

Uma das consideracdes gerais, relativamente a formacédo dos docentes do ensino

regular na opinido de Bénard da Costa, et al. (2006) é que “de facto, as estratégias educati-
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vas utilizadas baseiam-se, em grande medida, na lecciona¢do por parte do professor e na
aprendizagem passiva por parte dos alunos, nao se propiciando a criatividade, experimenta-
cdo, aprendizagem cooperativa e participacdo em praticas escolares que constituam mode-
los inclusivos de qualidade” (Bénard da Costa et al., 2006, p. 37). Desta forma, “devem ser
disponibilizados recursos para garantir a formacao dos professores de ensino regular que
atendem alunos com necessidades especiais, para apoiar centros de recursos e para 0S
professores de educacao especial ou de apoio.” (Bénard da Costa, 2006, p. 47).

Margarida César (2012) aponta a “formacéo inicial e continua que prepare os pro-
fessores do ensino regular para saberem actuar de acordo com a diversidade de casos com

s&o confrontados profissionalmente” (César, 2012, p. 7).
4.1.8. Relacéo Escola - Familia— Comunidade

Quando se fala em inclusdo, devemos atender que a mesma so6 é possivel se hou-
ver uma boa relacao, assente no dialogo e na entreajuda no sentido de congregar esforcos
com vista ao sucesso dos alunos, entre todos 0s intervenientes que fazem parte do proces-
so educativo dos mesmos sendo eles: a escola, a familia e a comunidade.

“ A escola como comunidade educativa é uma organiza¢do ou grupo social consti-
tuida por alunos, professores funcionarios e auxiliares de accdo educativa que
mantém com a comunidade envolvente ligacdes ou interac¢des inevitaveis. Fazem
parte dela as familias, outras pessoas ou representantes das autarquias locais.
Neste sentido, a escola é o lugar onde as competéncias profissionais se desenvol-
vem através da organizagdao do pensamento e da acgado de todos com todos “
(Santos, 2010, p.99).

Assim, compete & escola promover e assegurar que se estabelecam essas ligagfes

ou contactos. Contudo, conforme afirma César (2012),

“a investigacéo sobre educacdo inclusiva, em Portugal, também continua a ser es-
cassa face as necessidades, sobretudo se pensarmos em estudos que construam
materiais, relatem formas de intervencdo e dinamicas regulatérias Escola/Familia
que tenham sido desenvolvidas e que permitam ultrapassar algumas das barreiras
ainda existentes, ou relatem casos muito bem conseguidos de didlogos e actua-
¢Oes dos diversos profissionais envolvidos num mesmo caso (Borges, 2009; Cé-
sar, in press a; César & Calado, 2010 citados em César, 2012).

Segundo a EADSNE (2006), relativamente ao estudo de caso da Irlanda, “a escola
tem uma Equipa de Apoio Educativo constituida pelo director da escola, pelo sub-director,
pelos directores de turma, pelos tutores, pelos professores de apoio das disciplinas e pelo
professor que faz a ligagdo Familia/Escola/Comunidade”. Essa equipa reune-se, semanal-

mente para debater as necessidades dos alunos com dificuldades aos niveis do comporta-
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mento e da aprendizagem e para planear as respostas educativas (EADSNE, 2006, p. 18-

19), para 0s mesmos.

4.2. Recursos materiais

Como refere Bénard da Costa et al. “O desenvolvimento da educacao inclusiva de-
pende, entre outros factores, dos recursos materiais que sdo orientados para as escolas re-
gulares, de modo a que elas possam ser dotadas dos servicos necessarios a uma resposta
eficaz para todos os alunos, incluindo os que se encontram em situagao de vulnerabilidade”
(Bénard da Costa, et al., 2006, p. 47).

A inexisténcia de material de ensino/aprendizagem para professores e alunos pode
debilitar a qualidade da educacdo. Os professores precisam que se apoie 0 seu trabalho em
termos de material de informacdo e estudo para que possam preparar as suas aulas e
actualizar os seus conhecimentos” (UNESCO, 2003, p. 22).

Um problema apontado em varios paises é o de que, apesar das politicas nacionais
enfatizando a integracdo, ha indicios de um aumento significativo na propor¢cdo de alunos
gque sdo categorizados como especiais para que suas escolas possam ganhar recursos adi-
cionais (Booth; Ainscow, 1998 citados por Favero, et al., 2009, p.13).

Relativamente a este aspecto, os mesmos autores alegam que “ (...) uma analise
das politicas na Australia, na Inglaterra, na Escandindvia e nos Estados Unidos realizada
por Fulcher (1989) sugeriu que a burocracia maior, normalmente associada a legislagéo da
educacao especial (e as inevitaveis lutas por recursos adicionais), resulta em uma propor-
¢ao maior de criangas que passam a ser rotuladas como deficientes” (Favero, et al., 2009,
p.13).

No que se refere a escolas ou agrupamentos de escolas de referéncia onde “funcio-
nem unidades de apoio especializado devem ser apetrechados com os equipamentos es-
senciais as necessidades especificas dos alunos com multideficiéncia ou surdocegueira e
introduzir as modificac6es nos espacos e mobiliario que se mostrem necessérias face as
metodologias e técnicas a implementar” (ME, Art® 26.°, Decreto-Lei n°® 3/2008).

Na opinido de Gadotti “a tecnologia n&o basta. E preciso a participagdo mais inten-
sa e organizada da sociedade. O acesso a informac&o n&o é apenas um direito. E um direito
fundamental, um direito primario, o primeiro de todos os direitos, pois sem ele ndo se tem
acesso aos outros direitos” (Gadotti, 2000, p. 7).

O quadro que se segue, Quadro 4, refere-se a fungdo dos recursos materiais.
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FUNGAO DOS RECURSOS MATERIAIS

Garantir servicos de apoio centrados na es-
cola e de servicos de apoio externos a escola, de
modo a que sejam realizadas as acges que lhes
cabe exercer

Suportar os encargos derivados das varia-
das actividades que s&o exigidas pela especificidade
dos alunos com deficiéncia, tais como:

Garantir a existéncia dos equipamentos e
ajudas técnicas necessarias a alguns alunos com ne-
cessidades especiais.

Assegurar as obras destinadas a elimina-
¢ao de barreiras arquitectonicas existentes nas esco-
las.

Possibilitar as escolas a colocagéo dos re-
cursos humanos necessarios, de acordo com os ter-
mos legais em vigor nesta matéria.

Financiar ou co-financiar ac¢des de forma-
¢80 em servigo para os docentes do ensino regular,
de apoio e de ensino especial, de acordo com as ne-
cessidades sentidas pelas escolas.

Assegurar o desenvolvimento de projectos
de parceria entre as estruturas regulares de educagéo
e as instituigdes de educagao especial, enquadrando
0 papel destas como factor de apoio a educagéo inclu-
siva.

Deslocagdes junto das respectivas familias.
Deslocagdes dos alunos na comunidade.

Participacdo em reunides de trabalho com di-
ferentes servigos (salde, acg¢ao social, justi-

¢a, emprego) fora da localidade da escola.

Quadro 4. Fun¢éo dos Recursos materiais com base em Bénard da Costa et al., 2006, p. 48

Segundo a DGIDC (2006),

“O ordenamento dos recursos em qualquer sistema de ensino e, sobretudo, na
educacdo especial € um dos fatores primordiais para a sua eficacia. Nao sera ne-
cesséario demonstrar a falta de coeréncia e de produtividade de um sistema que
avalie incorretamente as suas necessidades, que planeie sub ou sobrevalorizando
necessidades e recursos ou que ndo promova, integradamente, esses recursos de
modo a potenciar a sua rendibilidade” (ME, DGIDC, 2006, p. 5).
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Os pedidos de materiais para alunos com necessidades educativas especiais, de-
vem ser feitos através de uma requisicdo. Segundo a DGIDC, os materiais que fornece séo:

= Manuais escolares/Livros em Braille;

= Manuais escolares/Livros em caracteres ampliados;
= Manuais escolares/Livros em formato daisy;

= Materiais em pdf;

= Figuras em relevo.

Segundo o Dec.-Lei n.° 3/2008 “com base no perfil de funcionalidade devem ser
identificados os apoios especializados a prestar e 0s recursos necessarios para responder
as necessidades educativas especiais dos alunos, definidos nos PEI aprovados em conse-

Iho pedagégico e homologados pelo director do estabelecimento” (art.° 10 do DL n.° 3/2008).
4.2.1. Tecnologias de apoio

Moreira (2000) recordava que a “origem da palavra Tecnologia deriva do grego e
gque esta designava ndo s6 o estudo sistematico dos procedimentos e equipamentos técni-
cos necessarios a transformacgéo das matérias-primas em produto industrial, mas também o
conjunto de instrumentos, métodos e processos especificos de qualquer arte, oficio ou técni-
ca” (Moreira, 2000, citado em Mota & Sanches, 2011, p. 33).

Segundo Dec.-Lei n.° 3/2008 “entende -se por tecnologias de apoio os dispositivos
facilitadores que se destinam a melhorar a funcionalidade e a reduzir a incapacidade do alu-
no, tendo como impacte permitir o desempenho de actividades e a participa¢cdo nos domini-
os da aprendizagem e da vida profissional e social” (ME, Art.° 22.°, Dec.-Lei n°® 3/2008).

Atendendo a que, “as Tecnologias de apoio para a comunicagdo sdo um conjunto
de equipamentos e dispositivos que ajudam as pessoas a expressar-se, a comunicar’ (Sa-
raiva, p; 4) deve-se “aproveitar o potencial das Tecnologias de Informacdo e de Comuni-
cacao (TIC) para reduzir as desigualdades na educacao e apoiar a inclusdo educativa atra-
vés da resposta as necessidades individuais especificas dos alunos. As politicas devem pro-
mover o uso das TIC apropriadas, como uma ferramenta para melhorar o acesso ao curricu-
lo e para atingir os objectivos deste” (EADSNE, 2003, p. 10).

Na opinido de Brito (2001),

“a importancia pedagogica das TIC para a renovagdo do ensino postulam ques-
tBes pertinentes que se prendem com a sua integra¢do curricular e com a necessi-
dade de todos os professores se apropriarem destas ferramentas intelectuais pro-
duzidas pela evolucao tecnoldgica, através de uma formacgdo continua que repre-
sente a tomada de consciéncia da validade deste investimento. ASTIC constituem
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uma mais-valia transversal no processo ensino-aprendizagem, favorecem a moti-
vacdo dos alunos, permitem novas exploragées dos contelidos curriculares, exi-
gem maturidade e capacidade de utilizacdo criativa, funcionam positivamente
como catalisadoras no processo de mudanga das metodologias de aprendizagem,
exigem capacidade de uso e avaliagdo de software educativo, supdem o conheci-

7

mento de implicagbes éticas e sociais, isto &, traduzem todo um envolvimento
complexo que tem como objectivo o sucesso educativo como resultado da
correcta aplicagdo destas novas ferramentas de trabalho” (Brito, 2001, p.526).

Segundo Correia (2005), “a utilizagdo das TIC no conjunto das experiéncias vividas

na escola, pelos alunos com NEE tem (...) dois grandes objectivos curriculares:

¢ Aumentar a eficiéncia dos alunos no desempenho de tarefas académicas ou do
dia-a-dia;

o Desenvolver capacidades para aceder e controlar tecnologias com determinado
nivel de realizagdo” (Correia, 2005, p.43).

Poderemos considerar que o recurso as TIC serve para atenuar as incapacidades e
desvantagens destes alunos, permitindo e promovendo a inclusdo escolar e social. Tal como
¢é afirmado na Declaracido de Jomtien (1990) “a qualidade e a oferta da educacao basica po-
dem ser melhoradas mediante a utilizacdo cuidadosa das tecnologias educativas (UNESCO,
1990). Assim, ndo devemos esperar que as tecnologias proporcionem, sé por si um sucesso
automatico, por parte do aluno. E, aqui o fator humano tem grande relevancia pois, cabe ao

professor saber tirar o proveito destas tecnologias e saber transmitir esse conhecimento.

4.2.2. Ajudas Técnicas/produtos de apoio

“E necessario assegurar as ajudas técnicas indispensaveis para garantir o sucesso dum sis-
tema de educacdo integrada, cujas estratégias devem, portanto, estar ligadas ao desenvolvimento dos
servigos de apoio a nivel central e intermédio”.

(UNESCO, 1994, p. 42)

Segundo a Organizacéo Internacional de Normalizacdo®® (ISO), define-se “ajudas
técnicas/produtos de apoio como qualquer produto (incluindo dispositivos, equipamento, ins-

trumentos, tecnologia e software) especialmente produzido e disponivel, para prevenir, com-

23 |SO - entidade internacional responsavel pelo estudo e estandardizagdo destes materiais e
equipamentos.
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pensar, monitorizar, aliviar ou neutralizar qualquer impedimento, limitacdo da actividade e
restricdo na participacgéo (ISO 9999/2007 citado em INR?*, 2012).

Assim, as ajudas técnicas podem ser utilizadas em diferentes contextos de vida da
pessoa em situacdo de deficiéncia, seja na escola, para a criancal/jovem considerado com
necessidades educativas especiais, seja em casa, para comunicar com a familia e os ami-
gos, seja ainda em contexto laboral” (Mota & Sanches, 2011, p. 36).

Como consta no «site» oficial do INR “os produtos de apoio podem ser utensilios
simples ou complexos que podem envolver alta tecnologia, nomeadamente electrénica, in-
formética ou telemética, por exemplo: (Cadeiras de rodas, andarilhos, canadianas; almofa-
das para prevenir Ulceras de pressao, colchdes ortopédicos, camas articuladas; materiais e
equipamentos para a alimentacdo (garfos, colheres, pratos, copos adaptados); materiais e
equipamentos para o vestuario (pin¢as, ganchos, luvas de protecéo, vestuario apropriado);
materiais e equipamentos para a higiene (barras de apoio, assentos de banheira, cadeiras e
bancos para o banho, banheiras, material antiderrapante); materiais e equipamentos para a
comunicacgao (canetas adaptadas, computadores, tabelas de comunicacéo, dispositivos para
virar folhas, amplificadores de som, telefones); adaptacdes para carros (assentos e almofa-
das especiais, adaptacdes personalizadas para entrar e sair do carro, adaptacdes para 0s
comandos do carro); elevadores de transferéncia; proteses (sistemas que substituem partes
do corpo ausentes); ortdteses (sistemas de correccdo e posicionamento do corpo), etc”
(INR, 2012).

Assim, as ajudas técnicas/tecnologias de apoio servem para a pessoa se posicionar
corretamente; estabilizar o corpo ou partes do corpo; prevenir e evitar deformidades; facilitar
e desencadear o0 movimento e a realiza¢do de tarefas de forma segura; funcionar com me-
nos esforgo, com menos dor e maior comodidade.

Relativamente ao financiamento, os produtos de apoio sdo prescritos, atribuidos e
financiados no ambito da reabilitacdo médico funcional, através do Servico Nacional de Sau-
de (SNS) ou de outros subsistemas de Saude. Assim, para desencadear qualquer processo
de atribuicdo e financiamento de ajudas técnicas/tecnologias de apoio € sempre necessaria
e obrigat6ria a prescricdo médica.

Assim, segundo o INR (2012),

“Todos os anos, é publicado em "Diario da Republica", um Despacho Conjunto dos
Ministério da Salde e do Trabalho e da Solidariedade Social, que define os mon-
tantes a atribuir anualmente pelas diversas entidades. Posteriormente é publicado,
um Despacho Regulamentar, assinado pelo Director do Instituto Nacional para a
Reabilitacdo, I. P., onde séo identificadas as diversas entidades, organismos e ins-

* INR — Instituto Nacional de Reabilitacdo — ONLINE http://www.inr.pt/content/1/59/ajudas-tecnicas-
produtos-de-apoio [consultado no dia 10 de mar¢o de 2012].
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tituicbes que fazem parte do Sistema e os montantes atribuidos a cada um (Des-
pacho n°2027/2010, de 29 de Janeiro) .

As entidades e servicos que integram este sistema sao, segundo o INR: “os Cen-
tros Distritais do Instituto da Seguranca Social, I. P.; os Hospitais e Centros Especializados;
e os Centros de Reabilitagcdo Profissional e Centros de Emprego” (INR, 2012).

Como referimos anteriormente, para além dos recursos materiais, € o factor huma-
no que determinara o sucesso da introducéo, reforco e uso dos meios tecnolégicos de infor-
macao e comunicagao no sistema de ensino, pelo que é fundamental que os docentes este-
jam sensibilizados, formados e atualizados nestas matérias, uma vez que a populagdo-alvo
(alunos com NEE) é numerosa.

Segundo a Declaracédo de Salamanca (1994) “as ajudas técnicas poderao ser con-
seguidas de forma mais eficaz e econémica se forem distribuidas a partir dum servico cen-
tral, em cada localidade, que disponha dos conhecimentos necessarios para fazer corres-
ponder as ajudas as necessidades individuais e para efectuar a respectiva manutencao
(UNESCO, 1994, p. 23).

4.2.2.1. Sistema de Atribuicdo de Produtos de Apoio (SAPA)

O Decreto-Lei n.° 93/2009 Aprova o sistema de atribuicdo de produtos de apoio a
pessoas com deficiéncia e a pessoas com incapacidade temporaria. Constituem objetivos do
SAPA conforme o Artigo 5.°,

“a realizagdo de uma politica global, integrada e transversal de resposta as pesso-
as com deficiéncia ou com incapacidade temporaria de forma a compensar e ate-
nuar as limitacdes de actividade e restricdes de participacdo decorrentes da defici-
éncia ou incapacidade temporaria através, designadamente:

a) Da atribuicdo de forma gratuita e universal de produtos de apoio;

b) Da gestdo eficaz da sua atribuicdo mediante, designadamente, a simplificacédo
de procedimentos exigidos pelas entidades e a implementacdo de um sistema in-
formético centralizado;

c) Do financiamento simplificado dos produtos de apoio” (Art. 5°, Dec.-Lei n°
93/2009, MTSS)” (Art.° 5°, MTSS, 2009).

4.3. Distribuicdo e gestédo dos recursos pelas escolas

Segundo a Declaracdo de Salamanca, relativamente aos “Recursos Necessarios”,
preconizados no ponto 71 “A distribuicdo de recursos pelas escolas deve basear-se, de for-
ma realista, nos diferentes investimentos necessarios para proporcionar uma educacao
apropriada a todas as criangas, tendo em vista a sua situacéo e as suas exigéncias. (UNES-
CO, 1994, pag. 41). Refere ainda, no ponto 73 que, “(...)*a combinagao das perspectivas
educativas e sociais em prol da educacdo das criancas com necessidades educativas espe-

ciais exige uma gestao eficaz de recursos que possibilite a cooperacdo entre os diferentes
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servicos, a nivel local e nacional, e que permita as autoridades publicas e aos organismos

associativos juntarem os respectivos esfor¢cos” (Unesco, 1994, p. 42).
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5. POLITICAS EDUCATIVAS

De acordo com a visdo contemporanea, a legitimidade dos poderes soberanos as-
senta no contrato social, livremente estabelecido pelos povos, sobre os principios fundamen-
tais do respeito pela lei, da cidadania igualitaria e da coesao e solidariedade sociais. Por
isso, cabe aos estados, a responsabilidade de adoptar as medidas necessarias para garan-
tir, as pessoas com deficiéncias, o pleno reconhecimento e o exercicio dos seus direitos,
num quadro de igualdade de oportunidades. Segundo a EADSNE (2003, p. 9), “as politicas
de educacdao inclusiva sdo concebidas para aumentar o acesso a educacao e para promover
as oportunidades que permitam a todos os alunos com necessidades educativas especiais
realizar o seu potencial”.

Portugal contempla, no seu quadro juridico-politico, objectivos de inclusdo das pes-
soas com deficiéncias e incapacidades, consignados em varios documentos de referéncia,
como a Constituicdo da Republica Portuguesa, a Lei de Bases do Sistema Educativo, o |
Plano de Accgédo para a Integracdo das Pessoas com Deficiéncia ou Incapacidade (PAIPDI),
de 2006, e, em especial, o0 Decreto-Lei n°® 3/2008, de 7 de Janeiro, que define os apoios
especializados a prestar na educagéo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario dos

sectores publico, particular e cooperativo.

5.1. Aresponsabilidade dos governos

Segundo a UNESCO (2005, p. 9), para que a inclusdo se efetive, os paises preci-
sam de traduzir os principios gerais em ideias praticas que propiciem a realiza¢do de politi-
cas educativas de que todos possam beneficiar, e acrescenta que os principios de incluséao,
expressos em varias declarag6es internacionais, podem ser usados como uma base parti-
Ihada por todos os estados, depois de devidamente interpretados e adaptados as especifici-
dades de cada pais.

Com o intuito de atingir o objetivo de Educacao Para Todos, é afirmado na Declara-
¢cdo de Salamanca que,

O desenvolvimento das escolas inclusivas, enquanto meio mais eficaz de atingir a
educacéo para todos, deve ser reconhecido como uma politica-chave dos gover-
nos e ocupar um lugar de destaque na agenda do desenvolvimento das nagées. E
unicamente desta forma que se poderdo obter 0s recursos necessarios, pois as
mudancas de politica e as prioridades ndo podem ser efectivas a ndo ser que se
disponibilizem esses mesmos recursos” (UNESCO, 1994, p.41).

Segundo a EADSNE (2006) “a fung&o dos decisores politicos deve ser:
¢ Implementar uma Clara Politica Nacional,

¢ Providenciar Financiamentos Flexiveis para Facilitar a Incluséo;

81


http://sitio.dgidc.min-edu.pt/especial/Documents/dl_n_3_2008.pdf

e Desenvolver uma Lideranca Estratégica ao Nivel da Comunidade;

¢ Implementar uma Coordenacgéo Regional” (EADSNE, 2006, p. 31-32).

Em 2010, a Conferéncia de Madrid reiterou que “E preciso vontade politica e deter-
minac¢do de todos os parceiros envolvidos para que sejam promovidas profundas mudancas
sistémicas”, e que “é necessaria uma coordenacao das politicas entre todos os sectores en-
volvidos, bem como o intercAmbio de boas praticas”, sublinhando que “Implementar uma
educacao inclusiva de qualidade, com equidade e exceléncia, em contextos regulares, em
todos os niveis de ensino”, requer o envolvimento e a participacdo de toda a sociedade e
“implica, simultaneamente, visdo, conhecimento, competéncia e [um adequado] quadro le-
gal” (EADSNE, 2010).

Conforme refere a DGIDC (2010),

Portugal ndo é alheio a agenda da politica social europeia e tem registado enor-
mes progressos ao nivel das politicas no &mbito das pessoas com deficiéncias e
incapacidades. E neste contexto que se inscreve o aparecimento do 1° Plano de
Acgéo para a Integracdo das Pessoas com Deficiéncias ou Incapacidade (PAIP-
DI)*®, (...) e que representa um instrumento de viragem qualitativa ao procurar
concentrar e organizar, de forma coerente, o essencial das diversas vertentes da
politica de deficiéncia” (ME, DGIDC; p. 37-38).

Para avaliar e monitorizar a execucdo do PAIPDI, foi criada uma Comisséo de
acompanhamento, coordenada pelo Instituto Nacional de Reabilitagdo, cabendo-lhe, portan-
to, velar pelo cumprimento dos cinco objectivos estratégicos que orientam aquele plano de
acéo:

1) A promocéo dos direitos humanos e o exercicio da cidadania;

2) A integracao das questfes da deficiéncia e da incapacidade nas politicas sectori-
ais;

3) A acessibilidade a servigos, equipamentos e produtos;

4) A qualificacao, formacao e emprego das pessoas com deficiéncias ou incapaci-
dades;

5) A qualificacdo e formacado dos profissionais que prestam servicos as pessoas
com deficiéncias ou incapacidade.

Segundo as Grandes Opc¢des do Plano 2010-2013 (GOP), uma das medidas a ado-
tar, relativamente & promocédo da melhoria de competéncias e combate ao insucesso e
abandono escolares, inclui “o programa Territérios Educativos de Intervengéo Prioritaria
(TEIP), visando a discriminagéo positiva de escolas localizadas em meios dificeis, proporcio-

nando-lhes recursos humanos e pedagdgicos adicionais” (GOP, 2010, p; 43). Além daquela

25 Aprovado pela Resolucéo do Conselho de Ministros n° 120/2006, de 21 de Setembro, e alterado pela
Resolucao do Conselho de Ministros n° 88/2008, de 29 de Maio — DR n°® 103 Série | de 29/05/2008.
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intencdo, manifestamente tributaria da coesao territorial, 0 mesmo documento, concentrando
igualmente no plano da coeséao social, refere ainda:

ird ser aprofundada a dimensé&o inclusiva da educacéo especial, designadamente
através do estudo de modalidades de diagnéstico precoce na educacao pré-esco-
lar e no 1.° ciclo, da caracterizacdo da populacdo educativa com necessidades
educativas especiais, e da monitorizacdo da aplicacdo do quadro legal em vigor,
tendo em vista a identificagcdo dos ajustamentos necessarios e a defini¢cdo de
politicas integradas com outras areas (GOP, 2010, p. 43-44).

Segundo a EADSNE (2003, p. 10) as politicas devem, “aproveitar o potencial das
TIC (tecnologias de informacgéo e de comunicagéo) para reduzir as desigualdades na educa-
cdo e apoiar a inclusao educativa através da resposta as necessidades individuais especifi-
cas dos alunos. As politicas devem promover o uso das TIC apropriadas, como uma ferra-
menta para melhorar o acesso ao curriculo e para atingir os objectivos deste”.

Relativamente & politica nacional, no que se refere a Educagéo Especial tém-se vin-
do a verificar algumas mudangas, nomeadamente no que diz respeito a reorientacdo das es-
colas especiais:

Na actualidade, ao nivel da politica educativa e sua organizagdo, é sublinhada a
necessidade de reorientar as escolas especiais, e outros centros especializados
em reabilitagdo, em centros de recursos para a inclus@o, sendo previsto que esta
reorientacdo se realize de modo progressivo no horizonte temporal do Quadro de
Referéncia Estratégico Nacional (QREN), entre 2007 e 2013 (Ministério da Educa-
¢&80/DGIDC, 2006 citado em Nascimento, 2010, p. 6).

5.1.1. Contextualizagdo da resposta no ambito da Unido Europeia

Segundo a Declaragao de Salamanca (1994) “a cooperacao técnica internacional e
as agéncias financiadoras envolvidas no apoio e no desenvolvimento de iniciativas para a
Educacdo para Todos devem assegurar que a educagdo das criangas e jovens com neces-
sidades especiais faca parte integrante de todos os projectos de desenvolvimento (Unesco,
1994, p. 47).

As sociedades democraticas apostam na escola como fator de capacitacdo dos in-
dividuos, de desenvolvimento e de coesédo social. Sabemos que, no que se refere a igualda-
de de oportunidades, a escola tem garantido mais 0 acesso do que 0 sucesso, persistindo,
assim, as desigualdades sociais. E ndo h4 caminhos sustentados para o desenvolvimento
gue minimizem o papel especifico da educagao especial’ (ME, DGIDC, 2006, p. 3)

Em Dezembro de 2000 foi formalmente adoptada A Carta dos Direitos Fundamen-

tais®® em Nice, pelo Parlamento Europeu, pelo Conselho Europeu e pela Comissdo Euro-

26 A Carta foi elaborada por uma convencao composta por um representante de cada pais da UE e da
Comisséo Europeia, bem como por deputados do Parlamento Europeu e dos parlamentos nacionais.
Em Dezembro de 2009, com a entrada em vigor do Tratado de Lisboa, a Carta foi investida de efeito
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peia. A mesma reconhece um conjunto de direitos pessoais, civicos, politicos, econémicos e
sociais dos cidadaos e residentes na UE, incorporando-os no direito comunitario. A Carta é
aplicavel as instituicdes europeias no respeito pelo principio da subsidiariedade, ndo poden-
do de modo algum alargar as competéncias e as func¢des que Ihes sdo conferidas pelos
Tratados. A Carta € igualmente aplicavel aos paises da UE sempre que apliquem a legis-

lacdo da UE.
5.1.2. Lideranga

A lideranca relativamente a implementacédo politica é muito importante. “Os Gover-
nos, 0S responsaveis regionais a nivel das comunidades, os agrupamentos de escolas e 0s
directores de escola ttm um papel essencial na implementacédo das politicas governamen-
tais. Os seus esforcos devem ser activamente apoiados por politicas claramente difundidas
que os ajudem no seu papel de lideranga” (EADSNE, 2003, p. 7).

5.1.3. Financiamento da Educacgéo Especial

Segundo a UNESCO (2005) todas as criancas tém o direito de receber o tipo de
educacao que nao as discrimine em aspectos como casta, etnia, religido, condicdo econémi-
ca, condicao de refugiadas, lingua, género, incapacidade, etc. e que sejam tomadas pelo
Estado medidas especificas para implementar estes direitos em qualquer ambiente de
aprendizagem (UNESCO, 2005, p. 9). Assim sendo, segundo a European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education (EADSNE) “O financiamento da educacéo especial é
um dos factores mais importantes na implementagéo da inclusdo. Se a afectacéo dos finan-
ciamentos ndo é feita de acordo com uma politica explicita, é pouco provavel que a inclusdo
aconteca na pratica” (EADSNE, 2003, p. 7). Refere, ainda, que “ o acesso limitado ou inexis-
tente a certos recursos e meios de intervengdo poderéa obstaculizar a incluséo e a igualdade
de oportunidades a alunos com NEE (pag. 7).

Os paises tém adoptado distintos modelos de financiamento da educagéo especial,
contudo existem dois modelos principais:

* “Um modelo centralizado em que o sistema de financiamento é ditado a nivel
nacional — os modelos de financiamento directo das escolas especiais ou do

aluno, sdo exemplos de sistemas centralizados;

juridico vinculativo, a semelhang¢a dos Tratados. Para o efeito, a Carta foi alterada e proclamada pela
segunda vez em Dezembro de 2007.
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= Um sistema descentralizado em que a regido ou 0 municipio tém a principal
responsabilidade na organizacéo dos recursos e servicos de educacao espe-
cial” (EADSNE, 2003, p. 13-14).

Segundo a EADSNE (2003) as caracteristicas das adapta¢des dos recursos que

parecem ser eficazes na promocéao da inclusdo séo as seguintes:

e Sistemas de financiamento descentralizados®’ que permitam que as organizagoes
locais apoiem a pratica efectiva. Um modelo descentralizado €, provavelmente, mais

rentavel e responde mais as necessidades das populacdes locais;

e Flexibilidades?® para as escolas utilizarem os recursos financeiros segundo as suas

proprias necessidades, identificadas no contexto das politicas nacionais.

Relativamente aos sistemas de financiamento descentralizados, na opinido de Nas-
cimento (2010) defende-se a descentralizagcao de servicos e recursos, “(...) indo ao encontro
das necessidades das familias e do seu contexto geografico, devendo sempre ser assegura-
do o direito de escolha da familia com base numa oferta que assegure servicos com qualida-
de.” (Nascimento e Faria, 2006, citado em Nascimento, 2010, p. 475). Segundo a LBSE o
Sistema Educativo organiza-se de forma a “descentralizar, desconcentrar e diversificar as
estruturas e acgdes educativas, de modo a proporcionar uma correcta adaptagdo as realida-
des, um elevado sentido de participagéo das populacdes, uma adequada insercdo no meio
comunitario e niveis de decisao eficientes” (ME, 1986).

No que respeita a flexibilidade, “é essencial que a escola disponha de autonomia e
de flexibilidade no seu funcionamento, de modo a poder ajustar-se as condicionantes das di-
ferentes fases da vida de seus estudantes” (ANPED?, 2009, p. 116).

Ao nivel executivo, na opinido de Bénard da Costa et al. (2006) “ha enormes vanta-
gens na descentralizacéo, pois salvaguarda a especificidade de cada situagao, facilita a fle-
xibilidade e individualidade das respostas, garante um maior empenhamento e maior rapidez
de execugéao pelos seus agentes” (Bénard da Costa et al., 2006, p. 28). Os mesmos autores
afirmam, ainda que “uma intervengao de nivel central/regional pode evitar desigualdades en-

tre as escolas/agrupamentos, combater focos de resisténcia as orientacdes gerais e dissua-

2 Negrito nosso.
% Negrito nosso.

* Associacdo nacional de P6s — Graduacéo e Pesquisa em Educacao, Brasil — (Orgs.) Osmar Favero,
Windyz Ferreira, Timothy Ireland e Débora Barreiros.

85



30

dir decisdes motivadas por interesses locais” (Bénard da Costa et al., 2006, p. 28). “Os pai-
ses com um sistema de financiamento fortemente descentralizado, geralmente, referem efei-
tos positivos” (EADSNE, 2003, p. 14).

Segundo Nascimento (2010) para que seja possivel a “descentralizacdo de servigos
e recursos (...) é necessaria a constituicdo formal de parcerias, com definicdo clara de res-
ponsabilidades, estabelecendo procedimentos que promovam a articulacdo entre todos os
parceiros, desde o0s servigos que sinalizam e encaminham, até aos que exercem uma accao
directa e continuada, nomeadamente os Servi¢os de Intervencdo Precoce, garantindo assim
que seja prestada uma resposta mais rapida e eficaz para a familia’(Nascimento, 2010, p.
475).

Contudo, “sera igualmente importante definir, para os diversos intervenientes da
rede, os niveis de responsabilidade e de participacdo, assentes em critérios de qualidade
bem determinados (...) numa atuagio concertada e adequada as situagdes, absolutamente
indispensavel para o sucesso da intervengao” (Nascimento e Faria, 2006 citado em Nasci-
mento, 2010, p. 475-476). Uma avaliagcdo independente da qualidade da educacéo para alu-
nos com NEE deveria ser (...) parte das adaptac¢des para o controlo, a avaliagdo e a respon-
sabilizacdo (EADSNE, 2003, p. 8, 9).

Assim, a questdo esta em encontrar solugbes que, garantindo o papel do Estado na
consecucdo dos grandes propositos da Educacgdo e no assegurar da equidade e igualdade
dos cidadaos, possam igualmente descentralizar um conjunto de competéncias que se tra-

duzam na melhoria das respostas educativas.
5.1.4. Orgcamento na Educacgéo

Segundo o memorando de entendimento®, um dos objetivos da politica orcamental
para 2012 é “Reduzir custos na area de educacao, tendo em vista a poupanca de 195 mi-
Ihdes de euros, através da racionalizagdo da rede escolar criando agrupamentos escolares,
diminuindo a necessidade de contratagdo de recursos humanos, centralizando os aprovisio-
namentos, e reduzindo e racionalizando as transferéncias para escolas privadas com contra-
tos de associacao”.

O Orgamento de estado para 2012 refere que o montante de poupancas (incluindo

o sector da educacéo) sera cerca de 0,3 % do PIB.

Memorando de entendimento sobre as condicionalidades de politica econémica, (traducdo da
responsabilidade do governo portugués, 17 de maio de 2011) Disponivel em http://ftp.infoeuro-
pa.eurocid.pt/database/000046001-000047000/000046743.pdf [Acesso: Mar¢o de 2012)
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Segundo o Gabinete de Gestéo Financeira (GEP), o Orcamento por Accdes, 2012,
no que se refere a Educacao Especial é de 206.704.284€ — inclui verbas para a aquisicado de

equipamentos especificos para as escolas de referéncia de educacao especial.

?011 _2912 Acréscimo
(estim exec.) (inicial)

Quadro 5. Orgamento de funcionamento da Educacgéo especial, conforme o GEP (2012)

Desta forma sabendo que os «cortes» ao nivel dos recursos humanos e materiais,
na educacdo, tem vindo a ser uma realidade no nosso pais, deveremos questionar-nos so-

bre a eficacia da educagéo, ou seja de uma educacgéo de qualidade para todos.
5.1.5. Distribui¢c&o do orgamento

Segundo dados do GEP (2012), relativamente a distribuicdo do Or¢camento de fun-
cionamento — 206.704.284€ — para a Educacao Especial o montante atribuido para as Insti-
tuicdes de Educacédo Especial € de 25.425.000, sendo que a atribuicao para as Escolas par-
ticulares é de 6.344.625€ (19 escolas — 831 alunos) e para Associacdes e cooperativas e
Instituicbes Particulares de Solidariedade Social € de 19.080.375€ (115 instituicbes — 1144
alunos). Esta verba € gerida pelas Dire¢des regionais de Educacao.

A verba destinada aos Centros de recursos para a Educacédo Especial e outros
apoios, que inclui 35.563€ de financiamento da Unidao Europeia (UE) é de 213.563€. Esta
verba é gerida pela Direcdo Geral da Inovacao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC).

A verba destinada aos professores colocados no Grupo de Recrutamento da Edu-
cagcdo Especial e destacados em: Cooperativas de Educacdo e Reabilitagdo de Criancas
Inadaptadas; Associagcdo Portuguesa de Pais e Amigos das Criancas Diminuidas Mentais;
Instituicbes Particulares de Solidariedade Social; Outras Instituicdes e Intervencdo Precoce
€ de 181.065.721€ e inclui 28.500€ de receitas proprias. Esta verba é gerida pelas Escolas

dos Ensinos Basico e Secundario.
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PARTE I

Estudo Empirico
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6. CONCEPTUALIZACAO DA INVESTIGACAO

A finalidade de toda a ciéncia € chegar a enunciados precisos, desprovidos de ambiguidade,
ligados entre si num quadro descritivo ou explicativo coerente e susceptiveis de serem
objecto de amplo consenso. Estes objectivos requerem, simultaneamente, a

observacgdo conveniente dos factos, a defini¢do de conceitos bem adaptados ao do-

minio de estudo escolhido e uma elaboracéo tedrica que, a partir destes conceitos,

fornega a linguagem da ciéncia considerada. Tudo isto significa que os enunciados

aos quais se procura chegar deverdo poder encadear-se logicamente num quadro ra-

cional tdo preciso quanto possivel. Com efeito, explicar os fendmenos é, em definitivo,
explicitar as ligagOes que existem entre eles, mostrar que quando certos factos se

produzem ha outros que necessariamente ocorrem.

(Pierre Delattre, 1990, citado em Bianchi, 2012, p. 4)

Concluido o enquadramento teérico dos conceitos implicitos no estudo e feita uma
revisao geral de alguns trabalhos, de diversos autores, incidentes na area de investigacao
em causa, passamos a apresentar os procedimentos metodolégicos adotados ao longo do
estudo. Assim, neste capitulo, pretendemos explicitar a forma como organizamos 0 nNosso
estudo e caraterizar os instrumentos escolhidos, bem como os diversos procedimentos utili-

zados e a tipologia do tratamento de dados efetuado.
6.1. Delimitagéo do problema

Qualquer investigagdo tem por ponto de partida uma situagdo considerada proble-
mética que causa inquietacdo e que, por consequéncia, exige uma explicagdo ou, pelo me-
nos, uma melhor compreensao do fenémeno estudado (Fortin, 2003). Na vida pratica, no dia
a dia, considera-se habitualmente como problema qualquer obstaculo que impede ou dificul-
ta o desenvolvimento de uma acg¢édo ou a concretizagdo de uma intencdo (Bianchi, 2003: 2-
3).

Tendo em consideracdo que as orientagdes ao nivel mundial apontam para a ne-
cessidade de desenvolver uma Escola para Todos, em que o sistema de apoios, sejam eles
internos ou externos a escola, aumente a sua competéncia para dar uma resposta eficaz a
diversidade dos alunos (Bénard da Costa, et al., 2006: 10), e que como afirma Correia
(2008) “uma das grandes preocupagdes nacionais deve ser a de implementar um sistema
educativo que permita, dentro do principio da igualdade de oportunidades, 0 acesso a uma
educacdo de qualidade para todos os alunos” (Correia, 2008: 81), propomo-nos centrar a
nossa atencao neste ambito.

Segundo Fortin (2003), “a investigagéo cientifica (...) € um método particular de
aquisicdo de conhecimentos, uma forma ordenada e sistematica de encontrar respostas
para questbes que necessitam de uma investigacdo, permitindo descrever, explicar e predi-

zer factos, acontecimentos ou fendmenos”. Assim, investigar, no sentido mais lato, € o mes-
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mo que estudar, correspondendo a actividade deliberada com que se visa satisfazer neces-
sidades de informacdo ou de conhecimento. Ou seja, investigar é levar a cabo uma
sequéncia de tarefas organizadas em torno do propdsito de reducado da discrepéancia entre o
gue sabemos e o que desejamos saber (Bianchi, 2003; p. 2).

Desta forma, sabemos que, para o funcionamento da estrutura educativa, é neces-
sério dispor de um conjunto de recursos, e 0 que desejamos saber ou conhecer prende-se
com as carateristicas das estruturas de ensino e com 0s recursos educativos para a aborda-
gem de alunos com Necessidades Educativas Especiais.

No sentido de adquirir conhecimentos e encontrar algumas respostas, pareceu-nos
pertinente organizar e dirigir o nosso trabalho para o estudo das condi¢cdes organizativas e
dos recursos disponibilizados pelo Sistema Educativo para dar resposta as necessidades
educativas especiais (NEE) nele detetadas. Dado o carater concreto do objeto da pesquisa,
vinculado a um contexto particular, num contexto institucional, espacial e temporalmente es-
pecifico, que ndo permitiria extrapolacdes para outros contextos ou generalizagcbes abstratas
que pudessem ser transferidas para situacdes distintas da estudada, optdmos por um estu-
do de caracter exploratério, em que prescindimos de qualquer esforco de manipulacao e re-
lacionamento sistemético de variaveis, embora tenhamos mantido o intuito de controlar, tan-
to quanto possivel, os factores e fontes de erro que pudessem prejudicar a qualidade da
pesquisa. Por essas razdes, e ainda porque da inexisténcia de uma base tedrica diretamen-
te aplicavel decorria a impossibilidade de deducéo de hipiteses suscetiveis de contraprova
empirica, decidimos manter-nos num plano estritamente descritivo, com a intencdo de ob-
servar, registar, analisar e interpretar a realidade estudada, tendo o cuidado de néo interferir
nela, deixando, para eventuais estudos posteriores, as questdes relativas a sua explicagao.

Assim, a investigacdo projetada propde-se ampliar os conhecimentos disponiveis,
relativamente as carateristicas das estruturas de ensino, bem como aos recursos, humanos
e materiais, para a abordagem de alunos com NEE. Como ponto de partida para a organiza-
¢cdo da pesquisa, formulou-se, entdo, a seguinte questao: “Quais sado, na perspectiva dos
professores/técnicos especializados, as caracteristicas e recursos educativos das estruturas

de ensino dos concelhos de Olhdo e Tavira, para a abordagem aos alunos com NEE?”
6.2. Objetivos

“O objetivo da investigagao é responder a pergunta de partida e (...) tem como fina-
lidade indicar o porqué da investigacdo. E um enunciado declarativo que precisa a orienta-
cdo da investigacdo de acordo com os conhecimentos estabelecidos no dominio em ques-
tdo” (Quivy & Campenhoudt, 1995;p. 211).
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Segundo Fortin (2003), a formulacao dos objectivos da pesquisa deve permitir iden-
tificar as variaveis-chave, a populacao alvo e o contexto do estudo, 0 que no presente traba-
Iho, como foi referido anteriormente, deu lugar a um propdésito geral que se pode desdobrar
em dois objectivos principais, baseados na opinido das equipas multidisciplinares de
Educacao Especial dos concelhos de Olhdo e de Tavira: 1) descrever, os meios disponiveis
— recursos e estruturas de ensino — para a abordagem de alunos com NEE; 2) apreciar ge-

nericamente a adequacao desses meios.
6.3. Metodologia

A metodologia “refere-se ao conjunto de métodos e técnicas que guiam a elabora-
cdo do processo de investigacdo cientifica. E ainda uma parte de um relatério de investiga-
cdo, que descreve os métodos e as técnicas utilizadas no quadro da investigagao“ (Fortin,
2003).

E, pois, nesta fase que se escolhe o desenho de investigacéo apropriado, se define
a populacédo e a amostra e se escolhem os instrumentos mais apropriados para efectuar a
colheita de dados, devendo sempre garantir que estes sdo validos e fiaveis, para garantir a
qualidade dos resultados da investigacao (Fortin, 2003).

Na realizacédo deste estudo recorremos a utilizacdo de metodologias mistas de in-
vestigacdo, quantitativas e qualitativas. As primeiras remeteram-nos para a utilizacdo de
guestionarios, delineados com a preocupacado de tornar possivel verificar se as experiéncias
e as perspectivas da amostra estudada se enquadravam num conjunto de categorias pré-
determinadas (Boavida & Amado, 2006, citados por Lemos, 2008). As segundas levaram-
nos a realizar um conjunto de entrevistas, incidentes numa subamostra dos inquiridos atra-
vés do questionario, com vista a recolher informag6es complementares, que pudessem con-
tribuir para estimar a validade e a fiabilidade dos dados resultantes do inquérito por questio-

nario e para precisar melhor o seu significado.
6.3.1 Desenho da investigacédo

O desenho de investigacdo é o plano l6gico criado pelo investigador de forma a obter res-
postas validas as questdes de investigacao colocadas.

Fortin (2003)

O desenho de investigacdo, segundo Fortin (2003), descreve a forma de colher e
analisar os dados, bem como de assegurar a credibilidade dos mesmos. Esta etapa esté de-

pendente da natureza do problema de investigagéo.
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Assim, como referimos anteriormente a nossa e dos conhecimentos existentes
acerca do mesmo (Fortin, 2003) a investigacdo tem um carater exploratério e descritivo,
destinado a preparar a possibilidade de realizacdo futura de estudos explicativos, sendo,
portanto, ndo experimental ou comprobatério de hipbteses antecipadamente formuladas.
Consideramo-lo, ainda, predominantemente qualitativo, pois “tem por finalidade compreen-
der um fendbmeno segundo a perspectiva do investigador, onde as observacdes sédo descri-
tas principalmente sob a forma narrativa. O objectivo primordial deste tipo de investigacéo é
descrever ou interpretar, mais do que avaliar” (Fortin, 2003).

Ainda assim, tendo em consideracdo a questado de investigacdo formulada, no sen-
tido de operacionalizar o nosso estudo, optamos por nos servir de metodologias mistas de
investigacao, qualitativas e quantitativas.

Relativamente aos questionarios, procuramos formular questées maioritariamente
quantificaveis quantitativo, que permitissem facilitar a sua analise e interpretacédo, tendo
como principal finalidade permitir descrever variaveis e examinar as relacdes existentes en-
tre elas.

As entrevistas, centradas em questdes de carater essencialmente qualitativo, para
além de nos permitirem obter uma melhor compreensao do objeto de estudo, também contri-
buiram para tentar validar os questionarios, procurando, em particular, avaliar a fidedignida-
de, através do cruzamento das informacfes, como é sugerido por Bianchi (2012, p. 14): “A
fidedignidade refere-se, simultaneamente, a estabilidade dos resultados de observacgdes ou

medicdes repetidas e a consisténcia de tais resultados, quando obtidos por vias diferentes.”

6.3.2. Caracterizacdo da populacdo/amostra
A amostra € um subconjunto de uma populagdo ou de um grupo de sujeitos que fazem
parte de uma mesma populacéo. E uma réplica em miniatura da populagéo-alvo.
Fortin (1999: 14)

Relativamente, a escolha da amostra consideramos a opinido de Quivy & Campe-
nhoudt (1995; p. 190): “Para que o método seja digno de confianga devem ser preenchidas
varias condigdes: rigor na escolha da amostra (...) correspondéncia entre o universo de refe-
réncia das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado (...).”

Assim sendo, a nossa amostra foi constituida pelas equipas multidisciplinares de
educacdo especial®, de trés agrupamentos de escolas situados no sotavento algarvio, mais
concretamente em Olhdo e Tavira, incluindo, inicialmente, 33 individuos. No entanto apenas
obtivemos respostas de 29 membros daquelas equipas, ou seja 89% da amostra inquirida,

que passaram a constituir a amostra efectivamente observada. Além desses 29 elementos

Constituidas por professores; terapeutas da fala; fisioterapeutas e psicologos.
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32

entrevistamos ainda 3 membros dos Orgdos de gestdo/ coordenadoras de EE. Se-

guidamente, faremos uma contextualizacdo dos agrupamentos de escolas considerados.

6.3.3. Contextualizac&o dos agrupamentos de escolas®

O concelho de Olhao situa-se no Sotavento e Algarve Central, ocupando uma area
total aproximada de 130 km2. Confronta-se a nascente e a norte com o concelho de Tavira,
a poente com o concelho de Faro e a sul com o Oceano Atlantico.

E de salientar que estes agrupamentos sdo agrupamentos de referéncia onde
funcionam unidades de ensino estruturado/multideficiéncia e intervencéo precoce na infan-
cia.

Caraterizacdo da populacéo escolar, de Olh&o

e Proveniéncia de nucleos familiares culturalmente desfavorecidos, em que predo-
mina a escolaridade minima, revelando algum desinteresse pela integracéo e
acompanhamento dos filhos na Escola, problemas de higiene, cuidados primari-
os de salde, alimentacao, outros;

e Existéncia de um numero significativo de alunos de diferentes etnias e culturas,
nomeadamente de etnia cigana;

e Situacdes de conflitualidade social e/ou marginalidade, nomeadamente consu-
mol/tréfico de drogas ilicitas, e violéncia doméstica;

o Agregados familiares revelando instabilidades provocadas pelo desemprego ou
trabalho temporario e consequente insustentabilidade econémica;

¢ Vivéncias de rua pouco supervisionadas pela familia ou pela comunidade, sem
atividades organizadas e com solicitagdes socialmente ndo aconselhaveis, para

o desenvolvimento integral dos jovens.

6.3.3.1. Agrupamento Vertical de escolas Professor Paula Nogueira

Relativamente ao Agrupamento Vertical de escolas Professor Paula Nogueira, este
abrange uma populacdo escolar de cerca de um milhar de alunos, repartidos pelos Cursos
Diurnos e Noturnos é, assim, constituido por uma EB1/JI, duas EB1, um JI e uma EB 2/3.
Tem, ainda duas unidades de apoio especializado para a Educacado de alunos com multidefi-
ciéncia e surdocegueira congénita, uma de 1° Ciclo e uma de 2° e 3° ciclo e presta apoio a

Educacao Pré-Escolar Itinerante.

Para caraterizar os agrupamentos de escolas, em que situdmos o0 nosso trabalho, servimo-nos dos
respetivos projetos educativos (2009-2012).
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6.3.3. 2. Agrupamento Vertical de Escolas Jodo da Rosa

O Agrupamento Vertical de Escolas Jodo da Rosa é constituido por duas EB1/JI,
uma EB1, uma EB1/EBM, da llha da Culatra, e pela EB 2,3 que Ihe da a denominacao.

Presta ainda apoio a Educacéao Pré-Escolar Itinerante. Na EB 2, 3 fica situada uma
Unidade de ensino estruturado para a educacao de alunos com perturbacges do espectro do

autismo. E de salientar que este agrupamento é TEIP,

6.3.3.3. Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel |

O Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel | tem a sua sede na Escola Basica
D. Manuel | que fica situada na freguesia de Santiago, em Tavira, com instala¢cdes novas, a
funcionar desde o ano lectivo de 2004/05. E organizada por salas de Pré-escolar, 1.2, 2.° e
3.° ciclos e a partir de 2009/10 uma Unidade de Apoio a Alunos com Multideficiéncia e Sur-
docegueira Congénita.

A populagéo escolar é constituida por alunos de origens muito diversas e de zonas
muito afastadas da cidade e de contextos socioculturais muito diferenciados:

¢ Meio citadino: filhos de pequenos comerciantes, pequenos industriais, funcionari-

os de servigos, profissdes liberais e alguns pescadores.
¢ Meio piscatorio: alunos da povoagéo de Santa Luzia.
e Meio rural: alunos de Luz de Tavira, Santa Catarina, Cachopo, Santo Estévao,

Livramento, Amaro Gongalves e freguesia Santiago.
6.4. Método da colheita de dados

Segundo Fortin (2003) “a natureza de um problema de investigagdo determina o
tipo de método de colheita de dados a utilizar”, consistindo esta colheita de dados na reco-
Iha de informacdo pertinente junto dos que participam na investigacdo. (Fortin, 2003, p.
239).

Como métodos de colheita de dados para a investigacdo optamos por realizar en-
trevistas e inquéritos por questionario. A entrevista é de carater essencialmente qualitativo
mas que pode posteriormente ser quantificado. Relativamente aos inquéritos por questiona-
rio, estes sdo de carater qualitativo e quantitativo.

n34

Assim, apds as “leituras™” optamos por fazer uma “analise prévia, sumaria, de tipo

socioldgico, institucional e organizacional” (Albarello L. et al. 1995, pag. 51) através da ob-

% Territério Educativo de Intervencao Prioritaria.
% Revisédo da literatura.
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servacdo direta e da aplicacdo de trés entrevistas (x2)*®> a cada uma das coordenadoras/
membros do conselho executivo de cada agrupamento.

No que se refere ao método da primeira entrevista esta foi, informal, de carater ex-
ploratdrio, no sentido de “perceber os interesses expressos ou latentes existentes no préprio
local, as eventuais contradicdes que se exprimem, as relacbes que se desenvolvem” (Alba-
rello L. et al. 1995, pag. 51). “As entrevistas exploratdrias tém, portanto, como fungao princi-
pal revelar determinados aspetos do fendmeno estudado em que o investigador nao teria
espontaneamente pensado por si mesmo e, assim, complementar as pistas de trabalho su-

geridas pelas suas leituras (Quivy & Campenhoudt, 1995; p. 69).

6.4.1. Entrevista
A entrevista é o instrumento mais adequado para delimitar os sistemas de represen-
tacdes, de valores, de normas veiculadas por um individuo.
(Albarello et al, 1997; p. 89)

Na opinido de Nascimento (2010), “Stake (2007) considera a entrevista como a via
principal para retratar as multiplas perspectivas sobre o caso “um factor essencial para a in-
vestigacdo qualitativa, que procura justamente obter descri¢cdes e interpretacdes diferentes
sobre uma dada situacdo, acontecimento ou circunstancia, na certeza de que néo serdo
perspectivadas por todos da mesma forma (Stake, 2007 citado em Nascimento, 2010, p.
253). Nas suas diferentes formas, os métodos de entrevista distinguem-se pela aplicagdo
dos processos fundamentais de comunicagéo e de interacgdo humana. Correctamente valo-
rizados, estes processos permitem ao investigador retirar das entrevistas informacdes e ele-
mentos de reflexdo muito ricos e matizados. Caracterizam-se por um contacto directo entre

entrevistador e interlocutores (Quivy & Campenhoudt, 1995, p. 191 -192).

Entrevista exploratoria

Apos as devidas apresentacfes e algumas consideracdes sobre 0 nosso estudo de
investigacdo decidimos avancar com a questao principal que nos levou aqueles espacos —
escolas sede, que era a seguinte: “Podia-nos descrever, num ambito geral, a organizacéo
da Educagéao Especial, neste agrupamento?”. Uma das informagdes que também queriamos
obter era a quantidade de alunos e docentes.

Para a aplicacéo destas entrevistas®® optamos por levar, apenas, um bloco de notas.

% Aplicamos duas entrevistas a cada coordenadora (uma de carater exploratério e outra semi-
estruturada)

% Transcricdo em apéndice
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E de salientar que nestas entrevistas tivemos, também acesso aos projetos educati-

vos dos agrupamentos, que nos serviram para contextualizar o meio envolvente.

Entrevista semi-estruturada

Na entrevista semi-estruturada ou “semidirectiva™’ *

geralmente o investigador dis-
pde de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a proposito das quais é impe-
rativo receber uma informacao da parte do entrevistado. Mas ndo colocara necessariamente
todas as perguntas pela ordem que as anotou e sob a formulagcao prevista” (Quivy & Cam-
penhoudt, 1995, p. 192), o que vai permitir liberdade nas respostas, perspetivando-se uma
recolha de dados descritivos, onde os entrevistados podem expor livremente os seus pontos
de vista. O investigador esforgar-se-a simplesmente por reencaminhar a entrevista para os
objectivos cada vez que o entrevistado deles se afastar (...) (Quivy & Campenhoudt, 1995,
p. 193).

As vantagens desta entrevista sdo a sua elasticidade em termos de duracéo, o que
possibilita um maior aprofundamento sobre determinados assuntos focados, “a flexibilidade
e a fraca directividade do dispositivo que permite recolher testemunhos e interpretacdes dos
interlocutores” (...) (Quivy & Campenhoudt, 1995, p. 194) pode ser um facilitador de respos-
tas espontaneas que podem, por sua vez, dar origem ao aparecimento de questdes inespe-
radas, que ndo nos tinham ocorrido. Estas podem ser aproveitadas, pela sua utilidade, no

trabalho de investigag&o pelo entrevistador.

Metodologia da andlise da entrevista

Relativamente a andlise da entrevista, optamos por fazer uma analise de conteudo.
Assim sendo, optamos por fazer uma comparacgéo frequentista das afirmagfes presentes
nas entrevistas.
Para procedermos a distingdo das entrevistadas e dos agrupamentos, atribuimos-
lhes letras. Assim:
o Agrupamento Vertical de Escolas Professor Paula Nogueira — Olh&do (E1) — Agru-
pamento X
e Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel | — Tavira (E2) — Agrupamento Y
e Coordenadora do Agrupamento de escolas Jodo da Rosa — Olhdo — (E3) — Agru-

pamento Z

3" Quivy & Campenhoudt (1995, p.192).
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Procedimento para arealizagdo das entrevistas

No que respeita as entrevistas, toda a organizacdo passou por um contacto prévio,
efetuado diretamente pelo investigador com o entrevistado, onde para além de serem expli-
cados o0s objetivos do nosso estudo era marcada a data e a hora da entrevista.

Foram contactados os diretores dos 3 agrupamentos em estudo, 2 deles via telefo-
ne e 1 deles, no qual estou a trabalhar, Agrupamento Vertical de Escolas Professor Paula
Nogueira, fui pessoalmente solicitar autorizacéo para a realizacdo das entrevistas aos mes-
mos. Informamos, previamente, sobre 0s objetivos da investigagdo. Quando referimos que
se tratava de informacg0Oes relativas a Educagéo Especial os(as) diretores(as) acharam por
bem que as entrevistas fossem feitas aos coordenadores de Educacéo Especial, pelo facto
de estes apresentarem conhecimentos mais amplos nessa area, a excegao do agrupamento
onde me encontro a exercer fungdes, em que a entrevistada era a adjunta da direcdo, que
esta diretamente ligada a Educacdo Especial, participando em todas as nossas reunides e
da coordenadora de Educacéo Especial do Agrupamento Vertical de escolas Jodo da Rosa
gue também faz parte do conselho executivo. Como a nossa intencdo era recolher dados o
mais fidedignos e concretos possivel relativamente a nossa area de estudo, aceitdmos.

ApOs este primeiro contacto, decidimos, contactar as coordenadoras de Educacéo
Especial com o intuito de marcar a entrevista, previamente em comum acordo com 0s en-
trevistados, com vista a criagcdo de condi¢cdes e disponibilidade ajustadas a realiza¢céo
das mesmas. As primeiras entrevistas foram realizadas entre julho e setembro de 2010.

As entrevistas® foram conduzidas de forma semi-estruturada tendo em conta 0s nos-
sos objetivos e questdes de estudo. A preparacgéao, realizagéo, registo e analise das entrevis-
tas desencadeou o processo de trabalho, préatico, da investigacdo, de que resultou um con-
junto de categorias essencial para compreensao do objeto em estudo ou seja, dos 3 agrupa-
mentos, numa perspetiva transversal — relativa a organizacdo — e particular — relativa a da-
dos mais concretos, tais como contextualizagdo de cada agrupamento, quanto: 1) ao nume-
ro de alunos; 2) alunos abrangidos pelo Dec.- Lei 3/2008; 3) n° de professores de EE e téc-
nicos especializados; 4) n.° de alunos com NEE apoiados diretamente por docentes de EE;
a resposta educativa relativamente: 5) aos recursos humanos; 6) recursos materiais e 7)
acessibilidades.

Relativamente as datas, as entrevistas realizaram-se em:

e 16 de novembro de 2011 — Agrupamento Vertical de Escolas Professor Paula
Nogueira — Olhdo (E1);

% Guido e transcricio das entrevistas semi-estruturadas — em Apéndice.
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e 8 de janeiro de 2012, pelas 18h — Agrupamento vertical de Escolas D. Manuel | —
Tavira (E2);

e 7 de fevereiro de 2012, pelas 16h — Agrupamento de escolas Jodo da Rosa —
Olhédo (E3).

Objetivos da entrevista semi-estruturada

Tematica: Carateristicas da estrutura de ensino e recursos educativos para a abor-
dagem de alunos com NEE

o Aferir dados numéricos em relacdo aos alunos e docentes de educacao especial;

e Averiguar se os docentes de educagdo especial sdo suficientes para dar respos-
ta aos alunos com NEE;

o Compreender o papel do professor e agrupamento na gestdo dos recursos exis-
tentes;

o Aferir se 0s recursos materiais sdo os mais adequados;

o Aferir dados relativamente a construcdo das escolas dos agrupamentos;

e Averiguar se a escola tem acessibilidades para os alunos com limitagdes fisicas;

e Fazer arelagdo das politicas relacionadas com a educacdao e a pratica nas esco-
las;

e Compreender se um dos factores que condiciona o0 sucesso escolar dos alunos
com NEE resulta da falta de recursos.

6.4.2. Questionario

Este questionario®®, de «administragcéo direta»*°

foi aplicado as equipas
multidisciplinares de Educacdo Especial que se encontram a exercer fun¢des nos 3
agrupamentos.

O questionario é constituido por 15 perguntas (abertas e fechadas) e foi elaborado
de modo a obter informagdes relativas a perspetiva das respetivas equipas face a carateris-
tica das estruturas de ensino e recursos educativos para apoiar alunos com NEE.

Deste modo, foi convencionado em 2 partes sendo que, a 12 se refere a carateriza-
cdo pessoal e profissional dos inquiridos e a 22 esta relacionada, essencialmente, com a
perspetiva dos inquiridos face aos recursos disponibilizados para o apoio de alunos com
NEE.

Dos 33 elementos das equipas de educacao especial, apenas 29 nos responderam

aos questionarios, ou seja, 89% e que passam a constituir a nossa amostra.

% Em Apéndice.

% Quando é o préprio inquirido que preenche o questionario, segundo, Quivy & Campenhoudt (1995, p.
188).
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Uma das vantagens deste método € “a possibilidade de quantificar uma multiplicida-
de de dados (...)” podendo “satisfazer a exigéncia, por vezes essencial de representativida-
de.” Contudo “esta representatividade nunca é absoluta, esta sempre limitada por uma mar-
gem de erro (...)". (Campenhoudt & Quivy, 1995, p. 189), porque os individuos que vao res-
ponder ao questionario podem nao o fazer de forma consciente, ou até mesmo néo respon-
der — 0 que se torna numa desvantagem.

Contudo, e apesar de todas as limitagfes, este método de colheita de dados foi es-
colhido por melhor se adaptar ao estudo que se pretende desenvolver e aos objectivos que
se pretendem alcancar.

6.5. Organizacdo da pesquisa

Em sentido estrito, no contexto da investigacao empirico-analitica (investigacao cien-
tifica, em sentido restrito), consiste essencialmente na identificacéo de relagdes entre
variaveis, e, se possivel, na avaliagdo da natureza, sentido e intensidade de tais rela-
cOes, registando e tentando quantificar os erros provavelmente associados a proces-
sos de amostragem, de decisdo estatistica, de observagéo, de anotagéo e de classifi-
cagdo ou medicéo

Bianchi (2012, p. 14-15)

Segundo o mesmo autor, relativamente a relacdo entre variaveis, esta pode ser
correlacional, ou seja duas variaveis variam de forma sincronizada (ex.: peso / altura) ou
causal, ou seja a variacdo numa variavel causa a variagcao na outra (ex.: tempo na tarefa —
aprendizagem).

Como referimos anteriormente iremos nomear variaveis para, posteriormente, exami-
nar as relacdes existentes entre elas.

Assim, para a organizacdo da pesquisa consideraram-se 2 grupos de variaveis:

1. Variaveis de carater instrumental ou seja, destinadas apenas para permitir orga-
nizar e controlar os processos de amostragem, recolha e analise de dados (de-
sighamo-las como variaveis de caraterizacdo da amostra ou dos inquiridos;

2. Variaveis referentes a informacdes requeridas pela caraterizacdo do objeto de
investigacdo ou seja, as variaveis correspondentes as informacdes requeridas,

necessarias para dar resposta a pergunta de investigacdo
Identificacdo das variaveis diretamente relacionadas com o objeto da investigacéo

O tema estudado subdivide-se em 2 aspetos principais:

1. Recursos educativos;
2. Carateristicas estruturais ou contextualizadoras da agao educativa

Cada um dos aspetos apreciados pode considerar-se uma variavel. Porém é claro

que qualquer dessas variaveis € inobservavel, porque aglutina diferentes aspetos, cada um
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deles suscetivel de variacdo independente dos restantes. Trata-se pois, de variaveis laten-

tes (ndo manifestas) e multidimensionais. Para permitir a observacéo de tais variaveis foi ne-

cessario cuidar da sua operacionalizacao.

Assim, a varidvel carateristicas estruturais ou contextualizadoras da acdo deu

origem as seguintes variaveis:

A

Variavel idade (quantitativa intervalar);

Variavel género (nominal dicotomica);

Variavel distribuicdo dos inquiridos (nominal politémica);
Variavel situacado profissional (nominal politbmica);
Variavel formacao de base (nominal politémica);

Variavel formacéo especializada (nominal dicotomica);
Variavel tempo de trabalho na EE (quantitativa intervalar);
Variavel n° de alunos (quantitativa intervalar);

Variavel resposta a procura (nominal dicotomica);
Variavel tipo de apoio (nominal dicotémica);

Variavel adequacéo da estrutura fisica escolar (ordinal qualitativa, mas que
para efeitos de analise pode ser tratada como uma variavel quantitativa continua
medida numa escala de intervalos — escala de Likert).

varidvel recursos educativos subdivide-se em: a) recursos fisicos (tempo;

espaco e materiais) e b) humanos (docentes e ndo docentes).

Assim sendo, deu origem as seguintes variaveis observaveis:

Variavel tempo de trabalho na EE (quantitativa intervalar);

Variavel namero de alunos (quantitativa intervalar);

Variavel resposta a procura (nominal dicotomica)

Variavel género de apoio (nominal dicotémica);

Variavel grau de adequagao dos recursos humanos (nominal dicotomica);

As variaveis que se seguem estdo na categoria (ordinal qualitativa, mas que para

efeitos de analise pode ser tratada como uma variavel quantitativa continua medida numa

escala de intervalos — escala Likert),

Variavel grau de adequacdo dos recursos materiais; (nominal politdmica).

As variaveis seguintes referem-se ao grau de adequacdo da organizagao escolar

Variavel grau de adequacdo dos materiais facultados aos alunos; (nominal
politémica)

Variavel grau de adequacdo dos materiais facultados aos docentes; (nomi-
nal politdmica)

Variavel grau de adequacdo da gestdo dos recursos; (nominal politdmica)
Variavel grau adequacgao da articulagc@o entre a escola e a familia; (nominal
politdmica)

Variavel gau de adequacdo da articulacdo entre docentes; (nominal politémi-
ca)

Variavel grau de adequacdo do auto-conhecimento; (nominal politmica)
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e Varidvel grau de cooperacédo; (nominal politdmica)

e Variavel auto-conhecimento da legislacao; (nominal politbmica;

e Variavel grau de adequacdo da legislacao; (nominal politémica)

e Variavel sentido de auto-eficacia no exercicio das fun¢cdes (nominal politémi-
ca qualitativa);

e Varidvel percecdo das alteracdes significativas na EE (nominal politmica
qualitativa).
Desta forma classificamos as variaveis em 3 aspetos: 1) Quanto a natureza (nomi-

nais, ordinais e quantitativas); 2) Quanto ao nivel de medida ou classificacdo (dicotémicas
ou politbmicas, ordinais, de intervalo ou proporcionais); 3) quanto as propriedades matemati-
cas (qualitativas — nominais ou ordinais — ou quantitativas — discretas e continuas

6.6. Procedimentos formais e éticos

O homem est& condenado a ser livre. Condenado, porque ndo se criou a si préprio; e no
entanto livre, porque, uma vez langado ao mundo, é responsavel por tudo quanto fizer.

Sartre (1986, p. 226-228)

Ao longo da pesquisa, respeitou-se o direito ao anonimato e a autodeterminacao.
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7. APRESENTACAO DOS RESULTADOS
7.1. Entrevista exploratoria

O quadro que se segue é referente a analise das entrevistas exploratorias, realiza-

das com as Coordenadoras dos Agrupamentos.

Unidades de registo
Categorias Subcategorias Resposta Agr Escolas E::&::tggg;;{ﬁ;tml- Resposta Agr Escolas
D Manuel | . Jodo da Rosa
gueira
A minha formag&o ini- . i
o N . A minha formagao inicial
cial é educagéo de in- ) ~ Cea
- é educacéo de infancia
fancia E tenho o com- . ,
Sou docente de Edu- Posteriormente fiz a espe-
~ . plemento de forma- T x
cagao Especial x . . cializagdo em Educagéo
¢édo na area de apoios . Iy
. Especial no Dominio Cog-
educativos/ Ed Espe- "
. nitivo e Motor
Da amostra cial
Sim. Pertengo ao Sim. Pertenco ao quadro
Sim quadro de escola des- | de escola do agrupamen-
Contextualizagao te agrupamento to Jodo da Rosa
dos agrupamen- Tenho 30 anos de Tenho 26 anos de .
tos de escolas semvico senvico Tenho 17 anos de servigo
1520 alunos 1100 alunos 1050 alunos
94 alunos. Entretanto | Mais ou menos 60. Entre-
72 alunos outros séo referencia- | tanto, est&o outros sinali-
dos zados/referenciados
Dos alunos Mai§ ou menos 47 bg-
neficiam de apoio di-
72 alunos .ret.o e 47 tém apoio 40
indireto por parte do
docente de Educacéo
Especial
Docentes de Existem 6 docentes de
Educagao Espe- Sete docentes Oito docentes educagao especial neste
cial agrupamento

Quadro 6. Andlise das entrevistas exploratérias
Apos a aplicagdo das entrevistas de carater essencialmente qualitativo decidimos
quantificar alguns dados, que consideramos mais relevantes para 0 nosso estudo, como se
pode verificar nos quadros e gréaficos que se seguem:

o Relativamente ao tempo de servigco, obteve-se o seguinte:

Coordenadora Coordenadora Coordenadora
Paula Nogueira D. Manuel | Jodo Rosa
Anos de servico 26 30 17

Quadro 7. Tempo de servico

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao quadro 7 apresentamos o
gréfico 1.

102



Tempo de servico

B coord. Paula Nogueira E coord. D. Manuel | kd coord. Jodo Rosa

Grafico 1. Tempo de servico
Como se pode verificar a média de tempo de servi¢co das inquiridas € aproximada-
mente de 25 anos, sendo que a coordenadora que tem mais tempo de servi¢o é a coordena-
dora da escola D. Manuel I, 30 anos, e a que tem menos tempo de servico é a Coordenado-
ra da escola Joao da Rosa, com 17 anos.
Constata-se que tém bastante experiéncia no ensino.
¢ Relativamente aos alunos abrangidos pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento X

obteve-se 0 seguinte:

Agrupamento de escolas Paula Nogueira
alunos do ensino regular 1006
alunos abrangidos pelo 3/2008 94

Quadro 8. Percentagem de alunos abrangida pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento X

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao quadro 8 apresentamos

Agrupamento de escolas Professor
Paula Nogueira

Ed alunos do ensino regular

Ldalunos abrangidos pelo
3/2008

Gréfico 2.Percentagem de alunos abrangida pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento X

o Gréfico 2.
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Relativamente a percentagem de alunos abrangidos pelo 3/2008 no agrupamento
X, podemos constatar que a percentagem € de 9% contra 91% do ensino regular.
e Relativamente aos alunos abrangidos pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Y

obteve-se 0 seguinte:

Agrupamento de escolas D. Manuel |
alunos do ensino regular 1448
alunos abrangidos pelo 3/2008 72

Quadro 9. Percentagem de alunos abrangida pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Y
e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao quadro 9 apresentamos o
Grafico 3.

Agrupamento de Escolas D. Manuel |
5%

- i alunosdo ensino regular

i alunos abrangidos pelo

3/2008
95%

Grafico 3. Percentagem de alunos abrangida pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Y

Como podemos verificar, a média de alunos abrangida pelo Dec.-Lei 3/2008, no

agrupamento Y é de 5% contra 95%.

¢ Relativamente aos alunos abrangidos pelo Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Z

obteve-se 0 seguinte:

Agrupamento de escolas Jodo da Rosa
alunos do ensino regular 990
alunos abrangidos pelo 3/2008 60

Quadro 10. Percentagem de alunos ao abrigo do Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Z

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao quadro 10 apresentamos o
Gréfico 4.
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Agrupamentode escolas Joao da
Rosa

B alunosdo ensino regular

kd alunos abrangidos pelo
3/2008

Grafico 4. Percentagem de alunos ao abrigo do Dec.-Lei 3/2008 do agrupamento Z

Como se pode verificar, cerca de 6% dos alunos do agrupamento Z estdo abrangi-
dos pelo Dec.-Lei 3/2008, de 7 de janeiro.

e Relativamente a relagdo numérica entre alunos abrangidos pelo Dec.-Lei 3/2008

e professores de EE dos 3 agrupamentos, obteve-se o0 seguinte:

N° de professores N° de alunos ao abrigo do
De Educacdo Especial Dec.-Lei 3/2008
agrupamento X 8 94
agrupamento Y 7 72
agrupamento Z 6 60

Quadro 11. Relagdo numérica entre alunos e professores de Educacao Especial

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao quadro 11 apresentamos
o Grafico 5.

Relacao professores /alunos de EE

M N2 de professores De educacdo Especial

H MN°de alunos ao abrigo do Dec. - Lei 3/2008

94

72

agrupamento X agrupamento Y agrupamento £

Gréfico 5- Relagdo numérica entre alunos e professores de Educacéo Especial
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De acordo com estes dados podemos concluir que relativamente ao agrupa-
mento X existe uma média de 11/12 alunos por professor. No que se refere aos agrupa-

mentos Y e Z a média é de 10 alunos por professor.

7.2. Entrevista semi-estruturada

Andlise de conteldo das entrevistas as coordenadoras de educacao especial/ membros

da direcdo dos 3 agrupamentos

e Categoria 1 — Recursos em Educacao Especial

Da categoria 1 Recursos em Educacdo Especial emergiram quatro subcategorias:
Recursos humanos (cf. Quadro 7); Recursos materiais(cf. Quadro 8); Gestdo dos recursos
existentes (cf. Quadro 9) e acessibilidades (cf.Quadro 10). Nos quadros que se seguem
constam as subcategorias, com 0s respetivos indicadores de respostas e unidades de

resgisto.

¢ Relativamente a subcategoria recursos humanos obteve-se o seguinte:

Indicadores de res-

postas Unidades de registo Frequéncia

Subcategorias

Nunca sé&o suficientes... (E3)
Nao sao suficientes Nao (E2) 3
Né&o sao suficientes (E1)

Recursos huma- Poucas horas de ... acabam por ter poucas horas de apoio com 1
nos apoio cada aluno (E2)
. ... € 0s alunos acabam por ficar prejudicados (E2)
Alunos prejudica- o . x 2
dos E depois ha alunos com necessidades que nao

estdo na educacéo especial (E2)
Falta de assisten- A maior preocupagao neste momento ¢ a falta 1

tes operacionais de assistentes operacionais (E1)

Quadro 12. Recursos humanos

Como podemos observar no quadro 7, da subcategoria recursos humanos
emergiram 4 indicadores de resposta dos quais ndo sdo suficientes (h = 3) e alunos
prejudicados (n = 2) foram os mais mencionados pelas entrevistadas. E aqui, também

mencionado a falta de assistentes operacionais (n = 1).
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¢ No que se refere a subcategoria recursos materiais observamos o seguinte:

Indicadores de

verbas

Faltam-nos verbas (E1)
... precisavamos de verbas (E2)

Subcategorias Unidades de registo Frequéncia
respostas
... por exemplo ao nivel de software (E2)
A maior lacuna que sentimos é ao nivel de software (E3)
Software A grande lacuna que sentimos é a nivel de software (E1) 5
... poderiamos apetrechar a escola com material informatico
(E3)
... com uma série de programas que existem (E3)
Materiais que ... existem determinados recursos materiais que as instituigdes
as institui¢oes tém e que, dificilimente, as escolas conseguirdo dar resposta 1
tém (E3)
... 05 alunos fabricam/constroem materiais (E3)
Constroem ma- | Os docentes tentam arranjar os recursos materiais adequados 3
Recursos ma- teriais aos seus alunos (E2)
teriais ... 0s professores € que constroem os materiais (E1)
Hé recursos especificos que nos faltam (E2)
Recur§ 0S €SPe- | senao poderiamos ter muito mais recursos especificos (E3) 3
cificos ... material especifico (E1)
Se tivéssemos outro tipo de verbas (E3)
Se houvesse ... se houvesse verbas poderiamos ter muito mais (E3) 4

Sao Insuficien-
tes

“Os recursos materiais sdo insuficientes” (E1)

Nem sempre os
recursos estio
a funcionar

“Nem sempre os recursos estéo a funcionar o que dificulta a
gestdo dos mesmos” (E2)

Quadro 13. Recursos materiais

Conforme os dados expostos no quadro 13 podemos afirmar que da subcategoria

recursos materiais emergiram 7 indicadores de resposta, o que demonstra uma certa

heterogeneidade de respostas. E de destacar o indicador Software (n = 5) e se houvesse

verbas (n= 4) que foram os mais reiterados pelas entrevistas. Como se pode constatar ha

falta de recursos materiais para apoiar alunos com NEE. No entanto, foi afirmado que os

professores tentam arranjar/construir alguns recursos, como se pode constatar no indicador

constroem materiais (n = 3). Com a mesma frequencia é apontada pelas trés entrevistadas

recursos especificos.
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¢ Relativamente a subcategoria organizacéo da resposta educativa na gestéao dos
recursos existentes observamos o seguinte:

Indicadores de

Subcategorias Unidades de registo Frequéncia
respostas
Sao os docentes que criam a propria receita... (E2)
... que constroem materiais (E2)
= ... Criamos a propria receita. (E3
Séao os docen- ' propr fa. (E3) .
. Os docentes tentam arranjar os recursos materiais (E2)
tes que criam a ) o , 7
receita ...s80 0s proprios docentes que criam os recursos. (E3)
... para a construgéo de outros materiais necessarios para 0s
Curriculos Especificos individuais. (E3)
... 0s professores é que constroem os materiais (E1)
Apoio educativo | s80 alunos apoiados por professores dos apoios educati-
vos (E1) 2
... vao para o apoio educativo. (E3)
3 T ... h& alunos do 3/2008 que tém apoio indireto do professor
Gestdo dos re- | Apoio indireto de Educagéo Especial. (E1) !
cursos existen- Canalizamos
tes/ resposta essal\zlerba ... canalizamos essa verba que deveria ser para os livros (E3) 1
educativa
. ... tentamos articular com o centro de recursos, com o CR-
Articular com o
CRTIC TIC. (E3) 2
... articulamos com o CRTIC (E1)

Materiais que
serao vendidos

... constroem materiais que depois serdo vendidos numa fei-

rinha. (E3)

Aulas no rés- ... colocaram as aulas da turma desse aluno (as que fre- 1
do-chéo quenta) no rés-do-chao. (E3)
Estamos a
construir ram- ... estamos a construir rampas (E3) 1
pas

Quadro 14. Gestao dos recursos existentes/resposta educativa

No que respeita a subcategoria gestdo dos recursos ocorreram 8 indicadores de

resposta, sendo o mais repetido s&o os docentes que criam a receita (n = 7). E de destacar

o indicador articular com o CRTIC (n = 2) para a aquisicdo de Tecnologias de apoio e o

encaminhamento para o apoio educativo (n = 2), como resposta aos alunos que nao tém

Curriculo Especifico individual.
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¢ Relativamente a subcategoria barreiras arquitetonicas obteve-se o seguinte:

Subcategorias

Indicadores de
respostas

Unidades de registo

Barreiras arqui-
tetonicas

Nao sao facilita-
doras da inclu-
sao

... ndo sao facilitadoras da inclusdo” (E1)
.. ainclusao passa pela eliminagdo destas barreiras (E3)
... aiinclusdo também passa pelas acessibilidades (E2)

Nao ha elevador

“Né&o hé elevador (E3)
“N&o temos elevador (E3)
“nao temos elevador (E1)

Para aceder ao primeiro andar, os alunos tém de ir por eleva-
dor (E2)

Néo possam fre-

... deslocam em cadeiras de rodas n&o possam frequentar es-

quen;zlrazssas sas aulas (E1)
Limitagéio Ha limitagbes fisicas (E1)

isso € uma limitag&o (E3)

Situacdes ano-
malas

... situagéo anémala de sismo ou outra (E2)
... por vezes ha avarias (E2)

Biblioteca no 1°
andar

... biblioteca e a sala de musica funcionam no 1° andar (E1)
Sim, menos a biblioteca que funciona no 1° andar (E3)
... elevador para o 1° andar (E3)

Falta de rampas

... Temos falta de rampas (E1)
... rampas (E3)

Quadro 15. Barreiras arquitetonicas

Relativamente a subcategoria barreiras arquitetonicas é de destacar que surgiram 7
indicadores de resposta. O mais apontado foi ndo h& elevador (n = 4); dos trés
agrupamentos s6 um deles é que tem elevador (Jodo da Rosa — Tavira — Z) e a biblioteca
dos outros dois, fica situada no 1° andar (n = 3). E de destacar que as entrevistadas
relacionaram as acessibilidades com a inclusdo no indicador ndo s&o facilitadoras da

inclusao (n = 3). As entrevistadas referiram, também, a falta de rampas (n =2).

Da categoria 2 — Politicas em Educacao Especial emergiram duas subcategorias:
Legislacéo(cf. Quadro 11) e Mega agrupamentos (cf. Quadro 12). Nos quadros que se
seguem constam as subcategorias, com 0s respetivos indicadores de respostas e unidades

de resgisto.
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¢ Relativamente a subcategoria Legislacéo, observou-se o seguinte:

Indicadores de

Subcategorias
respostas

Unidades de registo

Penso que as coisas ndo melhoraram (E2)
... estdo a complicar cada vez mais (E2) 3
N&o ajuda os alunos nem professores (E2)

As coisas nao
melhoraram

. . ... ficaram alguns alun mn i tiv iai
Nio foram inte- caram alguns alunos com necessidades educativas especiais

que nao foram integrados neste decreto-lei (E2) 1
grados
Restrigao no n° ... ainda houve restrigdo no nimero de docentes para apoiar este 1
de docentes tipo de alunos (E2)
Intervengdo mais | Existe uma intervengéo mais especifica dentro de cada agrupamen- 1
especifica to devido as Unidades de referéncia (E1)
Pelo facto da incluséo, de frequentar as escolas, as salas de aula
(E3)
Muito positiva é a integracdo das criangas com NEE no pré-escolar
(E3)
Inclusio ... para as outras criangas que comegam, desde logo, a ver esses 6

meninos, ndo vém diferente (E3)
O contacto e o convivio vieram esbater o preconceito (E3)
o ... h& uma maior abertura (E3)
Legislagao tém vindo a fazer com que estas criancas sejam cidaddos de uma
sociedade, com as suas limitagées (E3)

Comegamos pelo 319 que era mais abrangente (E3)

319/91 era mais ... foi muito bom apesar das dificuldades e limitagdes (com 0 319 a 3
abrangente vinda das criangas para as escolas publicas) (E3)
concordava mais com 0 319 (E2)
Dec.-Lei 3/2008 li- | Reestruturaram a Educagéo Especial com a entrada em vigor do de-
mitou a popula- creto-lei n°3/2008 (E1) 2
¢do alvo de EE 0 3/2008 limitou a populagao alvo de Educacéo Especial. (E1)

... mais supervisdo, mais controle com a entrada em vigor do Dec.-
Lei 3/2008, o que considero positivo (E1)
Mais supervisao ... tanto na implementagao da legislagéo, bem como as praticas e 2
0s recursos fisicos que sdo mais controlados e o nimero de docen-
tes por aluno, etc. (E1)

Mas, acho que o que mudou foi, realmente, a legislagéo que veio
Maior abertura do | trazer uma maior abertura do corpo docente e das pessoas para a
corpo docente deficiéncia. (E3)

Quadro 16. Legislacéo

No que respeita a subcategoria legislacdo surgiram nove indicadores de resposta
sendo de destacar a inclusdo (n = 6) como fator positivo bem como o indicador mais
supervisdo (n =2) que aponta para uma melhoria na lesgislacdo atual. Em contrapartida o
319/91 era mais abrangente (n=3) e as coisas ndo melhoraram (n =3) aponta para um
descontentamento face a atual legislacéo. E de referir que, como verificAmos na Revis&o da

literatura relativamente ao Dec.-Lei 3/2008 deparamo-nos com opinides muito diferentes.
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¢ No que respeita a subcategoria mega-agrupamentos observou-se o seguinte:

Subcategorias EIEEREES R0E Unidades de registo
postas
. . ... s80 medidas economicistas (E2)
Medidas economi- . . .
. Os mega agrupamentos s&o uma medida economicista 2
cistas (E1)
Descaracterizar a | .. ajung3o de dois ou mais agrupamentos vai descaracteri- 1
populagao zar a populagéo escolar (E1)
... sera mais dificil gerir a diversidade de varias escolas
Dificil aeri numa so (E3) 3
Mega agrupamen- it gerir ... dificil gerir (...) ao nivel do projeto educativo (E3)
tos ... dificil gerir (...) ao nivel dos recursos (E3)
Mais dificil motivar ... mais dificil motivar os alunos e os colegas (E3) 1
alunos e colegas
Desumanizagio da ..‘.trarlao uma r[\a|or desumaplzagao Qa escola (E‘3)‘
... deixara de ser tdo pessoal, ndo havera tanta proximida- 2
escola
de (E3)
Numero de alunos e .
ue se considera .. 03 agrupamentos ja tém um nimero de alunos que se 1
q considera mega (E2)
mega

Quadro 17. Mega-agrupamentos

BN

Relativamente a subcategoria Mega-agrupamentos emergiram 8 indicadores de
resposta, sendo que os mais apontados foram dificil gerir ( n = 3), em que as entrevistadas
apontaram a dificuldade de gerir ao nivel: dos recursos; da diversidade e do projeto

educativo. Com (n =2) aparece medidas economicistas e desumanizacao da escola.
7.3. Inquéritos por questionario

Relativos as Equipas Multidisciplinares de Educacédo Especial dos 3 agrupamentos de

escolas em estudo

Como ja referimos anteriormente, para além da técnica da entrevista realizada as
coordenadoras de Educacao especial dos 3 agrupamentos, de que nos servimos na recolha
de dados, optdmos por realizar também, inquéritos por questionario. Estas linhas de orienta-
cdo tinham em vista obtencéo de informacao e permitem-nos fazer um entrosamento com o0s
dados recolhidos através das entrevistas.

Para uma melhor leitura dos resultados optamos por dividir a analise aos questiona-
rios em dois grupos:

e Caraterizacdo da amostra ou dos inquiridos — | Grupo;
e Caraterizagao dos recursos educativos — Il Grupo.
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| Grupo — Caraterizacdo da amostra ou dos inquiridos

¢ Relativamente a idade obteve-se o seguinte:

Idades 20a30|30a40|40a50 50

N.° de profes-

sores de EE e

técnicos espe-
cializados

7 15 5 2

Quadro 18. Distribuicdo das equipas de EE

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a idade dos inquiridos apresen-
tamos o Gréfico 6.

Idade

M 20230 M30a40 M40a50 M50

Grafico 6. Distribuicdo das equipas de EE

A média de idades dos elementos das equipas multidisciplinares de Educacéo Es-
pecial encontra-se no intervalo de 30 a 40 anos correspondendo a 52% do total da amostra,
24% situam-se entre os 20 e os 30 anos, 17% com idades compreendidas entre os 40 e 0s
50 anos e apenas 7% com mais de 50 anos. Temos, portanto uma amostra relativamente jo-
vem.

¢ Relativamente ao género dos elementos das equipas multidisciplinares de
Educacao Especial Inquiridos obteve-se o seguinte:

Género Masculino Feminino

N° professores e técnicos 0 29
especializados

Quadro 19. Distribuicdo dos inquiridos quanto ao género

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao género dos elementos das
equipas multidisciplinares de Educacédo Especial inquiridos apresentamos o Gra-
fico 7.
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Género

B Feminino [ Masculino

Grafico 7. Distribuicdo dos inquiridos quanto ao género

A analise dos dados sobre o género dos inquiridos retrata uma equipa

multidisciplinar de educacéo especial exclusivamente feminina.

e No que se refere ao tempo de servigo dos elementos das equipas multidisciplina-

res de Educacgéo Especial obteve-se o seguinte:

Tempo 10a 15a
de servigo <Sanos|5al0 | . 20 | 20a25| >25
N.° de
professores de EE, e 11 5 ; 5 . ;

técnicos especializa-
dos

Quadro 20. Tempo de servigo dos inquiridos

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao tempo de servigo dos inquiri-
dos apresentamos o grafico de cilindros. Gréfico 8.

W<5anos

N.2 de
docentes e Técnicos Especializados

Tempo de servigo

Wm5a10 @E10al5 MW15a20 W20a25 @=25

Gréfico 8. Distribuicao dos inquiridos quanto ao tempo de servigco
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Relativamente ao tempo de servico podemos referir que 38% dos inquiridos tem
menos de 5 anos de servigo, 24% situa-se entre os 10 e os 15 anos de servico, entre os 5 e
0s 10 anos de servigo temos 17% da amostra, 10% dos inquiridos tém mais de 25 anos de
tempo de servico, entre 15 a 20 anos de servi¢o temos 10% e por ultimo 7% que correspon-
dem ao intervalo de 20 a 25 anos.

Os resultados permitem-nos concluir que estamos perante uma amostra com algu-
ma experiéncia em Educacao Especial.

¢ No que se refere ao estabelecimento de ensino a que pertencem os elementos
das equipas multidisciplinares de Educacéo Especial obteve-se o seguinte:

Estabelecimento de Ensino N.° de respostas
Agr. Vert. Escolas Prof. Paula Nogueira 15
Agrupamento de Escolas Jodo da Rosa 4
Agrupamento VerticalI (Ije Escolas D. Ma- 10
nue

Quadro 21. Estabelecimento de ensino

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao tempo de servico dos
elementos das equipas multidisciplinares de Educac&do Especial inquiridos
guanto ao agrupamento de escolas a que pertencem apresentamos o Gréfico 9.

Distribui¢cao dos inquiridos

M Agr. Vert. Escolas Prof. Paula Nogueira
W Agrupamento de Escolas Jodo da Rosa

b Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel |

MN.2 de respostas

Grafico 9. Estabelecimento de ensino

No que se refere a distribuicdo dos inquiridos pelos agrupamentos de ensino, no
agrupamento vertical de Escolas Professor Paula Nogueira temos 15 respostas que
corresponde a 54%, no Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel | temos 10 respostas o
que corresponde a 32%, e no Agrupamento Vertical de Escolas Jodo da Rosa com, apenas,

4 respostas temos 14% dos inquiridos.
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Os resultados permitem-nos concluir que a maioria dos inquiridos pertence ao
agrupamento vertical de Escolas Professor Paula Nogueira.

¢ Relativamente a situacdo profissional dos elementos das equipas
multidisciplinares de Educacao Especial obteve-se o seguinte:

Situacdo pro- | N°de professores de EE e Técnicos
fissional Especializados
Contratado 20
Quadro de Es- 7
cola
QzP 3
Outro 1

Quadro 22. Situacao profissional dos inquiridos

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a situacao profissional dos ele-

mentos das equipas multidisciplinares de Educacéo Especial apresentamos o
gréfico de barras. Grafico 10.

Situacao profissional

@A Contratado ™ Quadro de Escola Q7P moutro

7
e

=

N2 de docentes e técnicos especializados

Gréafico 10. Situacdo profissional dos inquiridos

O gréfico 10 da-nos uma perspetiva da situacdo profissional da amostra inquirida.
Como se pode constatar 63% sdo contratados, 25% estdo nos quadros de escola, 9%
pertencem aos quadros de zona pedagdgica e, por ultimo, 3% ndo se encontram em
nenhuma destas situagfes pertencendo ao quadro da Cémara Municipal de Olhdo
(Psicéloga).

Os resultados permitem-nos concluir que a maioria da amostra inquirida é
contratada.

¢ Relativamente a formacéao de base dos elementos das equipas multidisciplinares
de Educacédo Especial obteve-se o seguinte:
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Formacdao de
base dos inquiri-
dos

N° docentes e técnicos especiali-
zados

Educacéo de infan-
cia

1° Ciclo

2° Ciclo

3° Ciclo

Terapia da fala

NINfw|lOol|©o]| 01

Fisioterapia

Psicologia 3

Quadro 23. Formacéo de base dos inquiridos

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a formacao de base dos elemen-
tos das equipas multidisciplinares de Educacéo Especial apresentamos o Gréfico
11.

B Educacgdo de infancia

W1 Ciclo

m2¢ Ciclo

W3¢ Ciclo

M Terapia da fala
M@ Fisioterapia

[ Psicologia

o B N W B 00 O <~ 0 WO

N2 docentes e técnicos especializados

Gréfico 11. Formacéo de base dos inquiridos

No que se refere & formacao de base dos inquiridos 31% pertence ao 1° ciclo, 17%
corresponde aos educadores de infancia e professores do 2° ciclo, 11% representa os do-
centes do 3° ciclo, 10% corresponde aos psicélogos e os terapeutas da fala representam
7%, da amostra, simultaneamente com os fisioterapeutas.

Estes dados permitem-nos concluir que a maioria dos inquiridos tem como forma-
¢ao de base a educacao de infancia.
¢ Relativamente a formacgéo especializada em Educa¢do Especial dos inquiridos

obteve-se 0 seguinte
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Formacéo
Especializada N.° de respostas
em EE
Sim 23
N&ao 6

Quadro 24. Formacdao especializada em EE

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a formagé&o especializada em EE

apresentamos o Gréfico 12.

Formacao especializada em EE

MSim EN3o

Grafico 12. Formacao especializada em EE

Relativamente & formacdo especializada podemos concluir que a maioria dos
inquiridos 79% possuem formacao especializada em Educacgéo Especial enquanto que 21%
ndo tém especializagcdo em EE, sendo eles 1 professora do 2° ciclo, 1 educadora de

infancia, 2 psicdlogas, 2 fisioterapeutas e 1 terapeuta da fala.
Podemos afirmar que, ainda, ha professores/educadores que pertencem as equipas

de educacao especial sem formacgao especializada. Embora seja em nimero reduzido.

Parte Il — Dados relativos aos inquiridos face a alunos de EE dos 3 agrupamentos

¢ Relativamente a distribuicdo do horéario dos inquiridos obteve-se o seguinte:

DlstrlbUJg_ao >10 10a20 | 20a30 <30
do horario

N.° de profes-

s'ore_s de EE e 0 1 21 7

técnicos espe-
cializados

Quadro 25. Distribuicao horaria dos inquiridos
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¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a distribuicao horaria em EE
apresentamos Grafico 13.

N.2 de horas letivas destinadas a EE

25

20 W|>10
m10a 20

15
b2C0a 30

10 |<30

5
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Gréfico 13. Distribuigdo horaria dos inquiridos

No que concerne a distribuicdo horaria dos inquiridos 72% situa-se no intervalo de
20 a 30 horas, a maioria tem horario completo, ou seja 22 horas referentes a componente
letiva, 24% tem mais de 30 horas letivas que corresponde aos técnicos especializados e
apenas 4%, esta situado no intervalo de 10 a 20 horas, que corresponde a uma professora
gque se encontra com dispensa para aleitamento.

¢ N.° de alunos apoiados por cada um dos elementos das equipas multidisciplinares de
Educacdo especial

Com APP >5 5a10 |10al5|15a20| <20
Numero
de alunos por docente e técni- 1 19 7 2 0
co especializado

Quadro 26. N.° de alunos por professor/ técnico especializado

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a distribuicdo dos alunos com

Apoio Pedagogico Personalizado por cada um dos inquiridos apresentamos o
Gréfico 14.
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Grafico 14. N.° de alunos por professor/ técnico especializado

No que concerne ao numero de alunos com Apoio Pedagdégico Personalizado por
parte de cada um dos inquiridos verificamos que 66% apoiam diretamente entre 5 a 10
alunos, 24% d&o apoio a a um intervalo de 10 a 15 alunos, 7% apoiam entre 15 a 20 alunos
e com menos de 5 alunos estdo 3% dos inquiridos, que corresponde a 1 professora do
quadro de escola que tem 22 horas letivas e que apoia 2 alunos. Esta professora ndo tem
formacgao especializada.

Podemos inferir que h& muitos professores que tém que prestar apoio direto a um
namero elevado de alunos, o que faz com que tenham menos horas para cada um deles e
com que alguns alunos ndo tenham apoio direto do professor de EE, como veremos no

gquadro seguinte

¢ Relativamente a questao “Todos os alunos da sua escola com NEE tém apoio es-

pecializado, por docente(s) de Educagao Especial?”, registou-se o seguinte:

AIunos_ C/. apolo | gim N&o N&o sei
especializado
N.° de respostas 13 8 5

Quadro 27. Perspetiva dos inquiridos face ao apoio especializado dos alunos com NEE

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a perspetiva dos inquiridos sobre
o facto de todos os alunos com NEE terem ou ndo apoio especializado apresen-

tdmos o Grafico 15.
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Gréfico 15. Perspetiva dos inquiridos face ao apoio especializado dos alunos com NEE

No que respeita a perspetiva dos inquiridos face a questao “Todos os alunos com

NEE, do seu agrupamento tém apoio especializado por docente(s) de Educagéo especial?”,
verificou-se que metade, que corresponde a 50%, afirma que sim, 31% atesta que néo e

19% respondeu que néo sabe.

Apés a analise deste grafico podemos aferir que ha alunos com NEE sem apoio

direto especializado.

¢ Relativamente ao género de apoio dado aos alunos com NEE/ ao abrigo do Dec.-
Lei 3/2008 registou-se o0 seguinte:

Género de apoio

Direto

Indireto

N.° de respostas

22

1

Quadro 28. Género de apoio facultado aos alunos com NEE

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos ao género de apoio facultado aos

alunos com NEE/ ao abrigo do Dec.-Lei 3/2008, apresentamos o Gréfico 16.

3%

O apoio especializado é sobretudo...

H Indireto

M ndo respondeu

Grafico 16. Género de apoio facultado aos alunos com NEE
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No que se refere aos dados deste grafico relativamente ao tipo de apoio
especializado dos alunos com NEE podemos verificar que 76% dos inquiridos acredita que o
apoio dado aos alunos com NEE do seu agrupamento € sobretudo direto, 21% néo

respondeu e 3% admite que o tipo de apoio dado aos alunos com NEE é sobretudo indireto.

Grupo Il - Caraterizagdo dos recursos educativos

¢ Relativamente a perspetiva dos inquiridos face aos recursos
humanos/professores dos 3 agrupamentos em estudo, registou-se o seguinte:

Opinido dos inquiridos
face aos recursos huma- Sim Nao Nao sei
nos/professores
N.° de respostas 6 19 4

Quadro 29. Percecao dos inquiridos face aos recursos humanos

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcao dos inquiridos face
aos recursos humanos/ professores apresentdmos o Grafico 17.

Recursos humanos/docentes

Grafico 17. Percecgéo dos inquiridos face aos recursos humanos

No que concerne a perspetiva dos inquiridos face a questéo “Em relagéo ao numero
de professores que existem no seu agrupamento pensa serem os suficientes para dar
resposta as necessidades dos alunos com NEE?”, a maioria, que corresponde a 65% atesta
que néo, 21% afirma serem suficientes e 14% confessa que n&o sabe.

Estes resultados permitem-nos deduzir que os professores de educacdo especial
néo sao suficientes dado ao elevado numero de alunos que tém NEES e precisam de apoio.
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¢ Relativamente a perspetiva dos inquiridos face aos recursos
humanos/assistentes operacionais dos 3 agrupamentos em estudo registou-se o0

seguinte:
Opinido dos inquiridos face
aos recursos humanos/assis-| Sim N&o N&o sei
tentes operacionais
N.° de respostas 4 18 7

Quadro 30. Perspetiva dos inquiridos face aos recursos humanos/assistentes operacionais

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢ao dos inquiridos face
aos recursos humanos/ assistentes operacionais apresentamos o Gréfico 18.

Recursos humanos/assistentes
operacionais

MSim
H Nao

L Nao sei

Grafico 18. Perspetiva dos inquiridos face aos recursos humanos/assistentes operacionais

Da analise dos dados deste grafico podemos inferir que relativamente a perspetiva

dos inquiridos face aos recursos humanos/assistentes operacionais, a maioria, 62% afirma

gque estes ndo sdo suficientes, 24% acredita que sdo suficientes e 14% atesta que nao

sabem.

Assim sendo, podemos concluir que, na perspetiva dos inquiridos, os assitentes

operacionais, tal como os professores, ndo séo suficientes.

\

¢ Relativamente a percep¢do dos inquiridos sobre o0s recursos materiais dos 3
agrupamentos em estudo, registou-se o seguinte:

Recursos materiais N° respostas
Nada adequados 0
Pouco adequados 18

Adequados 10

Bastante adequados 1

Muito adequados 0

Quadro 31. Grau de adequacao dos recursos materiais existentes no agrupamento
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¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percep¢ao dos inquiridos face
aos recursos materiais existentes nos 3 agrupamentos em estudo apresentamos
o Gréfico 19.

Recursos materiais

H Nada adequados H Pouco adequados kd Adequados

M Bastante adequados M Muito adequados
0%

3% 0% __—

Gréfico 19. Grau de adequacédo dos recursos materiais existentes no agrupamento

Relativamente a perspetiva dos inquiridos face ao grau de adequacao dos recursos
materiais para apoiar alunos com NEE, a maioria dos inquiridos, 62% afirma que estes séo
pouco adequados, enquanto que 35% admite que 0s recursos sao adequados e 3% acredita
que 0s recursos materiais do seu agrupamento sao bastante adequados.

Podemos inferir que ainda ha algumas lacunas no que se refere aos recursos

materiais para apoiar alunos com NEE

¢ Relativamente a percepcao dos inquiridos sobre as necessidades ao nivel dos
recursos materiais dos 3 agrupamentos em estudo, registou-se o seguinte:

Justificagdo n.° professores
Software 16
Material antiquado
Acessibilidades
Recursos materiais insuficientes
Material pedagégico desadequado
N&o respondeu

NIWW|[NIN

Quadro 32. LimitagBes ao nivel dos recursos materiais

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcao dos inquiridos face
as limitagBes ao nivel dos recursos materiais existentes nos 3 agrupamentos em
estudo apresentamos o Grafico 20.
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Justificacao - Limitagoes ao nivel dos recursos

material Ndo respondeu
pedagogico 6%

desadequado
9%

Recursos
materiais
insuficientes
9%

material antiquado
6%

Gréfico 20. Limitagdes ao nivel dos recursos materiais

Relativamente a perspetiva dos inquiridos face aos recursos materiais que mais
limitam o apoio a alunos com NEE, 49% afirma que h& falhas ao nivel de Software, 21%
refere a falta de acessibilidades, 9% afirmam que o material pedagdgico é desadequado, o
mesmo acontece relativamente a afirmacao de que 0s recursos materiais sdo insuficientes,
também com 9% da totalidade das respostas, 6% declara que o material € antiquado e 6%
nao respondeu.

Podemos verificar que na perspetiva dos inquiridos a maior lacuna no que se refere
aos recursos materiais encontra-se ao nivel de Software especifico para trabalhar com
criangcas com NEE.

Nesta fase do questionario os elementos das equipas multidisciplinares de Educa-
¢ao Especial tinham uma bateria de afirmagdes e deveriam assinalar com um “X”, o0 numero
correspondente a sua opinido quanto a afirmagdo compreendida, considerando: (1) Nada
adequados; (2) Pouco adequados; (3) Adequados; (4) Bastante adequados e (5) Muito ade-
quados.

o Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequacgdo da

organizacao escolar dos agrupamentos registou-se o conjunto de resultados que
se exibem no Quadro 33.
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Grau de adequacéo da

organizacéao escolar Nada Pouco Adequado Bastante Muito
30 Agrgpamento adequado | adequado q adequado | adequado
Materiais facultados ao(s) 13 15 1
aluno(s)
Materiais facultados ao(s) docen- 14 15
te(s)
Gestéo dos recursos existentes 13 14 1
Articulacdo entre escola e familia 4 19 1
Articulagdo entre docentes 4 17 7 1
Formacao disponibilizada aos
professores e técnicos especiali- 2 17 10
zados
Cooperacao e parcerias com a 1 13 14 1
comunidade
Acessibilidades 1 12 13 1
Conhecimento da legislacéo pe- 1 7 19 2
los docentes
Legislacéo/Sistema Educativo 10 18 1

Quadro 33. Grau de adequacao da organizagéo escolar

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢éo dos inquiridos face
ao grau de adequacao da organizagdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
em estudo apresentdmos o Grafico 21.

Grau de adequacao da organizagao escolar do
Agrupamento

W Nada

W Pouco

W Bastante

E Muito

adequado

adequado

M Adequado

adequado

adequado

Grafico 21. Grau de adequacao da organizacdo escolar

o Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequacgdo da
organizagdo escolar dos agrupamentos face aos recursos materiais facultados
ao(s) aluno(s) registou-se o seguinte:
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Grau de adequacéo da .
o Nada Pouco Bastante Muito
organizacao escolar adequado | adequado Adequado adequado | adequado
do Agrupamento
Materiais facultados ao(s) 13 15 1
aluno(s)

Quadro 34. Materiais facultados ao(s) aluno(s)

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢do dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizacdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
face aos materiais facultados aos alunos apresentamos o Gréfico 22.

Materiais facultados ao(s) aluno(s)

M Nada M Pouco M Adequado M Bastante M Muito
adequado adequado adequado adequado
3% LO’%,_O%

\

Grafico 22. Materiais facultados ao(s) aluno(s)

Relativamente a percepg¢do dos inquiridos face a adequacdo da organizacao
escolar do seu agrupamento relativamente aos materiais facultados ao(s) aluno(s) a maioria
52% afirma que estes sdo adequados, enquanto que 45% revela que sdo pouco adequados
e apenas 1 pessoa que corresponde a 4% da amostra considera que sao bastante
adequados.

N

e Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequagdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos face aos recursos materiais facultados
aos docentes registou-se o0 seguinte:

Grau d(_a ad(;:tquagao da Nada Pouco Bastante Muito
organizacéo escolar Adequado
adequado |adequado adequado | adequado
do Agrupamento
Materiais facultados ao(s) do-
cente(s) 0 13 16 0 0

Quadro 35. Materiais facultados ao(s) docente(se)
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e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcédo dos inquiridos relati-
vamente ao grau de adequacdo da organizagdo escolar dos trés agrupamentos
de escolas, face aos materiais facultados aos docentes, apresentamos o Grafico
23.

Materiais facultados ao(s)

o docente(s)

%

H Nada
adequado

E Pouco
adequado

M Adequado

E Bastante
adequado

M Muito
adequado

Gréfico 23. Materiais facultados ao(s) docente(s)

No que concerne a perspetiva dos inquiridos ao grau de adequagéo da organizacao
escola face aos materiais facultados aos docentes 52% considera serem adequados e 48%
afirma serem pouco adequados.

Y

o Relativamente a percep¢do dos inquiridos sobre o grau de adequacdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos face a gestdo dos recursos existentes

registou-se o seguinte:

Grau de adequacéo da .
© adequag Nada Pouco Bastante Muito
organizacéo escolar Adequado
adequados | adequados adequado | adequado
do Agrupamento
Gestao dos recursos
. 13 15 1
existentes

Quadro 36. Gestdo dos recursos existentes

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcao dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizacdo escolar dos trés agrupamentos de
escolas, relativamente a gestao dos recursos existentes, apresentamos o Grafico
24.
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Gréfico 24. Gestdo dos recursos existentes

Tendo em conta as respostas podemos afirmar que 52% dos inquiridos acredita
gue had uma gestdo adequada dos recursos existentes, 45% afirma que o grau de
adequacdo da organizacdo escolar do seu agrupamento face aos recursos existentes é

pouco adequada e 3% atesta que é bastante adequada.

o Relativamente a percecédo dos inquiridos sobre o grau de adequacéo da
organizacao escolar dos trés agrupamentos de escolas, face a artuculacdo entre

a escola e a familia, observou-se o seguinte:

Grau de adequacéo da
organizacdo escolar
do Agrupamento

Articulacdo entre escola
e familia

Nada Pouco Adequado Bastante Muito
adequado | adequado q adequado | adequado

4 19 5 1

Quadro 37. Articulacdo entre a escola e a familia

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos & perce¢éo dos inquiridos face ao
grau de adequacdo da organizacdo escolar dos trés agrupamentos de escolas
relativamente & articulac@o entre a escola e as familias, apresentamos o Gréfico
25.
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Articulagcao entre escola e familia
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Grafico 25. Articulacdo entre a escola e a familia

by

Relativamente a analise destes dados podemos afirmar que na perspetiva dos
inquiridos o grau de adequacdo escolar face a articulagdo entre a escola e a familia é na
opinido de 66% adequada, 17% considera que é bastante adequada, na opinido de 14% da

amostra inquirida é pouco adequado e 3% afirma que é muito adequada.

e Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequagdo da
organizacdo escolar dos trés agrupamentos de escola, face a articulacdo entre

docentes, registou-se o seguinte:

Grau d? adgquagao da Nada Pouco Bastante Muito
organizacéao escolar Adequado
adequado | adequado adequado | adequado
do Agrupamento
Artlculagaot ;Sntre docen- 4 17 7 1

Quadro 38. Articulacdo entre docentes

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcédo dos inquiridos, face
ao grau de adequacdo da organizagdo escolar dos trés agrupamentos de

escolas, relativamente a articulagédo entre docentes, apresentamos o Grafico 26.
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Grafico 26. Articulacdo entre a escola e a familia

No que concerne a percecdo dos inquiridos face ao grau de adequacgdo escolar,
relativamente a articulagédo entre docentes, 59% respondeu que é adequada, 24% considera
ser bastante adequada, 14% admite ser pouco adequada e apenas 3% afirma ser muito

adequada.

BN

e Relativamente a percecdo dos inquiridos sobre o grau de adequacdo da
organizacdo escolar dos trés agrupamentos de escolas face a formacgéo
disponibilizada aos docentes/ técnicos especializados, observou-se o0 seguinte:

Grau de adequacéo da
organizacgdo escolar
do agrupamento

Bastante Muito
adequado | adequado

Nada Pouco

adequado | adequado Adequado

Formacdao disponibilizada
aos docentes e técnicos 2 17 10
especializados

Quadro 39. Formacao disponibilizada aos professores/técnicos especializados

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcao dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizacdo escolar dos trés agrupamentos de
escolas, relativamente a formacdo disponibilizada aos docentes e técnicos

especializados apresentamos o Grafico 27.
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Formacgao disponibilizada aos
docentes/técnicos especializados
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Gréfico 27. Formagao disponibilizada aos professores/técnicos especializados

No que se refere ao grau de adequacao da organizacao escolar dos agrupamentos,
concernente a formacéo disponibilizada, a maioria dos inquiridos, 59% afirma que é pouco

adequado, 34% refere ser adequado e 7% declara se nada adequado.

e Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequagdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos em estudo no que se refere a

cooperacgdo e parcerias com a comunidade registou-se o seguinte:

Grau de adequacéo da
organizacdo escolar
do agrupamento

Nada Pouco Adequado Bastante Muito
adequado | adequado q adequado | adequado

Cooperacéo e parcerias 1 13 14 1
com a comunidade

Quadro 40. Cooperacéao e parcerias com a comunidade

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢ao dos inquiridos face
ao grau de adequacao da organizacdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
relativamente a cooperacado e parcerias com a comunidade apresentamos o Gra-
fico 29.
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Grafico 28. Cooperacao e parcerias com a comunidade

O grafico 28 da-nos a perspetiva dos inquiridos face a cooperacao e parcerias com
a comunidade. Desta forma, 48% considera ser adequado enquanto que 45% afirma ser
pouco adequado. 4% admite ser nada adequado e, apenas, 3% afirma ser muito adequado.

e Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequagdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos face as acessibilidades registou-se o

seguinte:

Grau de adequacéo da
organizacdo escolar
do agrupamento

Acessibilidades 1 12 13 1
Quadro 41. Acessibilidades

Nada Pouco Adequada Bastante Muito
adequada | adequada q adequada | adequada

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢édo dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizacdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
relativamente as acessibilidades apresentamos Grafico 29.
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Acessibilidades
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Grafico 29. Acessibilidades

No que pertence ao grau de adequacdo da organizacdo dos agrupamentos
relativamente as acessibilidades 48% consideram ser adequado, 44% dizem ser pouco
adequado e 4% admitem ser bastante adequado e a mesma percentagem afirma ser nada

adequado, ou seja 4%.

Y

e Relativamente a percepc¢do dos inquiridos sobre o grau de adequacdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos em estudo face ao conhecimento da

lesgislagéo pelos docentes registou-se o0 seguinte:

Grau de adequacéo da

Nada Pouco Bastante Muito

organlzagao escolar adequado | adequado Adequado adequado | adequado
0 agrupamento
Conhecimento da legisla- 1 ; 19 )

¢ao pelos docentes

Quadro 42. Conhecimento da legislacéo pelos docentes

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepg¢éo dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizacdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
relativamente a conhecimento da legislagéo pelos docentes apresentamos o Gréa-
fico 30.
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Grafico 30. Conhecimento da legislacao pelos docentes

No que respeita ao conhecimento da legislagdo pelos docentes 66% diz ser
adequado, 24% refere que é pouco adequado, 7% afirma ser bastante adequado e 3%

atesta ser nada adequado.

o Relativamente a percepcdo dos inquiridos sobre o grau de adequacdo da
organizacdo escolar dos agrupamentos em estudo face a legislacao/ Sistema

Educativo observou-se o seguinte:

Grau de adequacéo
da
organizacgéo esco-
lar
do Agrupamento

Leglslaga0/$|stema 10 18 1
Educativo

Nada Pouco Adeguado Bastante Muito
adequado | adequado q adequado | adequado

Quadro 43. Grau de adequacao dos agrupamentos face a legislacao /Sistema Educativo

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepc¢ado dos inquiridos face
ao grau de adequacdo da organizagdo escolar dos 3 agrupamentos de escolas
relativamente a legislagéo/sistema educativo apresentamos o Grafico 31.
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Grafico 31. Grau de adequacado dos agrupamentos face a legislacéo /Sistema Educativo

by

No que se refere a perspetiva dos inquiridos face ao grau de adequacdo dos
agrupamentos relativamente a legislagdo/sistema educativo, a maioria 62% refere ser

adequado, 35% afirma ser pouco adequado e apenas 3% diz ser bastante adequado.

o Relativamente a percepg¢do dos inquiridos sobre as alteragbes ocorridas nos

tltimos anos relativamente a educagéo Especial registou-se o seguinte:

AlteracBes face a Educacdo Espe- | N.°de respos-
cial tas

Dec.-Lei 3/2008 6
mais inclusao

mais professores especializados

menos apoio p/ alguns alunos

mais participagdo das familias
equipas de IPI
mais organizacéo

RPIN[W|Ww|0|O |0

€ uma utopia

Quadro 44. Alteragdes face a EE

e De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcao dos inquiridos face
as alteragbes ocorridas relativamente & Educacdo especial, nos ultimos anos,
apresentamos o Gréfico 32.
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Alteracoes face a Educacao Especial

M Dec. - Lei 3/2008

3%

H maisinclusdo

M mais professores
especializados

H menos apoio p/ alguns
alunos

M mais participacao das
familias

i equipas de IPI

Grafico 32. Alteracdes face a EE

No que respeita a percegdo dos inquiridos face as alteragbes ocorridas nos ultimos
anos face a Educacéo Especial, 26% afirma haver mais professores especializados e igual-
mente 26% refere a criacdo das escolas de referéncia p/ alunos com NEE, as unidades de
ensino estruturado e as unidades de multideficiéncia, 24% refere o Dec.- Lei 3/2008 de 7 de
janeiro, contudo na opinido de alguns inquiridos apesar de ser uma legislagédo positiva, a sua
divulgacao foi pouco adequada e levou a varias interpretacdes distintas, 17% admite haver
menos apoios para alguns alunos, 10% considera muito importante a criagdo de equipas de
Intervencao precoce na infancia, que vieram dar uma resposta adequada e necesséria as fa-

milias e as criangas, e 7% considera que ha mais organizacao.

o Relativamente a percec¢édo dos inquiridos sobre as dificuldades sentidas no exer-

cicio das suas funcdes registamos o seguinte:

Dificuldade no . .
. ~ Sim N&o
exercicio das funcdes
N.° de respostas 16 13

Quadro 45. Dificuldades no exercicio das fungfes

¢ De modo a facilitar a leitura dos dados relativos a percepcédo dos inquiridos face

as dificuldades no exercicio das suas funcdes apresentamos o Grafico 34.
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Dificuldade no exercicio das fungoes

Msim Lindo

Grafico 33. Dificuldades no exercicio das funcdes

Relativamente a questao “ Enquanto docente de educacao Especial/Técnico
especializado, sente dificuldades no exercicio das suas fung¢des?”, a maioria dos inquiridos
55% admite que sim e 45% afirma que néo.

¢ No que se refere ao tipo de dificuldades sentidas, as equipas multidisciplinares
dos 3 agrupamentos em estudo, responderam o seguinte:

Recursos humanos 8
Recursos materiais / materiais especificos /Software 7
Espaco fisico / falta de espago 5
Acessibilidades 5
Avaliagao das qriangas.e_m ?er.npo atil, dgvido afalta de profissi_onais de salde. Na IP é necessério 4
elaborar relatorios multidisciplinares e ficam a espera dos técnicos de saude

Grande nimero de alunos para um nimero reduzido de professores 3
Divisao de alunos por varios agrupamentos 3
Falta de formag&o ao nivel de aplicagdo da CIF 3
Falta de abertura por parte de alguns docentes do ensino regular face a EE 2
Pouca informagéo dos docentes do ensino regular sobre NEE 2

Insuficiente articulagdo com outros colegas psicdlogos
Contrato varidvel, p. ex. inicio em dezembro

Pouca articulagéo/troca de informagao entre colegas
Alguma resisténcia dos pais em integrar as criangas na EE

Quadro 46. Tipo de dificuldades sentidas no exercicio das fun¢des
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O Quadro 46 permite-nos concluir que as maiores dificuldades sentidas se prendem
com a falta de recursos humanos, materiais, nomadamente ao nivel de Software e espacos

fisicos/ acessibilidades.
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8. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

E muito natural que as variaveis, embora sejam apenas conceitos, tendam a ser reificadas,
quer dizer, tendam a serem confundidas com as préprias coisas. No entanto, nao tendo

em conta que a variavel ndo é o fenémeno, ou a variagao deste, mas apenas "um
construto analitico que permite afectar indirectamente um valor, qualitativo ou quantitati-
vo, a um atributo conceptual descritivo™ (Herman, 1986: 19), fornecendo uma represen-
tacdo parcial e contingente da varia¢do do fenémeno, cair-se-a& em equivocos ou ser-se-a
tentado por conclusdes abusivas, pois a representacdo e o objecto representado ndo tém
as mesmas caracteristicas e as mesmas propriedades.

(Bianchi, 2012, p. 3)

Apesar de termos atribuido um nome as variaveis, ndo nos devemos esquecer que
0 mesmo nédo é o objeto em si, mas apenas a representacdo do mesmo.

Como referimos anteriormente, para a realizacdo deste estudo, foram inquiridos,
através de questionarios, 29 professores de EE/técnicos especializados de 3 agrupamentos
de escolas e através do método de entrevista foram inquiridas 3 coordenadoras/membros da
direcdo executiva dos mesmos agrupamentos.

Para uma melhor leitura dos resultados optamos por dividir, a discussdo em 2 gran-
des grupos de variaveis, sendo eles:

e Grupo | — Variavel carateristicas estruturais ou contextualizadoras da acao edu-
cativa;

e Grupo Il — Variavel recursos educativos.

Grupo | — Variavel carateristicas estruturais ou contextualizadoras da a¢éo educativa

Desta forma, na variavel género, temos uma amostra totalmente feminina, ou seja
100%. No que se refere a variavel idade a maioria, ou seja 52% situa-se nos intervalos 30-
40 anos, com base nas respostas dos inquéritos por questionario.

No que se refere variavel tempo de servi¢o, da amostra do questionario 38% dos
inquiridos tem menos de 5 anos de servigo, 24% situa-se entre 0os 10 e os 15 anos de tempo
de servico, entre os 5 e os 10 anos de servico temos 17% da amostra, 10% dos inquiridos
tém mais de 25 anos de tempo de servigo, entre 15 a 20 anos de servigo temos 10% e por
altimo 7% que correspondem ao intervalo de 20 a 25 anos.

Relativamente ao tempo de servi¢co das coordenadoras, a média é aproximadamen-
te de 25 anos.

Os resultados permitem-nos concluir que a média do tempo de servigo das coorde-
nadoras € bastante superior a média das professoras/técnicas especializadas.

No que se refere a variavel distribuicdo dos inquiridos pelos agrupamentos de

ensino, no agrupamento vertical de Escolas Professor Paula Nogueira temos 15 respostas
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que corresponde a 54%, no Agrupamento Vertical de Escolas D. Manuel | temos 10
respostas o que corresponde a 32%, e no Agrupamento Vertical de Escolas Jodo da Rosa
com, apenas, 4 respostas temos 14% dos inquiridos.

Os resultados permitem-nos concluir que a maioria dos inquiridos pertence ao
agrupamento vertical de Escolas Professor Paula Nogueira. Os resultados das entrevistas
mostram-nos que a escola Professor paula Nogueira é a que tem mais alunos, 94, ao abrigo
do Dec.-Lei n® 3/2008. Desta forma podemos considerar que existe uma razoavel
distribuicdo de recursos humanos pelos agrupamentos.

No que se refere a variavel situacao profissional pode-se constatar que a maioria
63% sao contratados, 25% estdo nos quadros de escola, 9% pertencem aos quadros de
zona pedagodgica e, por ultimo, 3% ndo se encontram em nenhuma destas situacdes
pertencendo ao quadro da Céamara Municipal de Olhdo (Psicéloga). As entrevistadas
pertencem ao quadro de escola onde leccionam. O facto de o0s professores serem
contratados provoca alguma instabilidade emocional nos mesmos, que se pode reflectir nos
proprios alunos.

No que se refere a variavel formacéo de base dos inquiridos 31% pertencem ao
1° ciclo, 17% correspondem aos educadores de infancia e professores do 2° ciclo, 11% re-
presentam os docentes do 3° ciclo, 10% correspondem aos psic6logos e os terapeutas da
fala representam 7% simultaneamente com os fisioterapeutas.

Estes dados permitem-nos concluir que a maioria dos inquiridos tem como forma-
¢ao de base a educagédo de infancia.

Relativamente a Variavel formacao especializada podemos concluir que a maioria
dos inquiridos 79% possuem formacao especializada em Educagdo Especial enquanto que
21% nao tém especializacdo em EE, sendo eles 1 professora do 2° ciclo, 1 educadora de
infancia, 2 psicologas, 2 fisioterapeutas e 1 terapeuta da fala. As coordenadoras tém
formacéo especializada.

Podemos afirmar que, ainda, ha professores/educadores que pertencem as equipas
de educacdo especial sem formacdo especializada. Embora seja em numero reduzido.
Relativamente aos técnicos especializados admitimos que estes também poderiam ter
formacéao especializada na Educagéo Especial.

No que se refere a variavel adequacdo da estrutura fisica escolar, é de referir
que, no que pertence ao grau de adequacdo da organizacdo dos agrupamentos
relativamente as acessibilidades 48% considera ser adequado, 44% afirma ser pouco
adequado e 4% admite ser bastante adequado e a mesma percentagem afirma ser nada

adequado, ou seja 4%.
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Na opinido das coordenadoras, relativamente a subcategoria barreiras
arquitetdnicas é de destacar que surgiram 7 indicadores de resposta. O mais apontado foi
ndo ha elevador (n = 4); dos trés agrupamentos s6 um deles é que tem elevador (Agr. De
Esc. D. Manuel 1) e a biblioteca dos outros dois, fica situada no 1° andar (n = 3). E de
destacar que as entrevistadas relacionaram as acessibilidades com a inclusdo no indicador
ndo sdo facilitadoras da inclusdo (n = 3). As entrevistadas referiram, também, a falta de
rampas (n =2).

Assim, é de salientar que, no que se refere as acessibilidades ha, ainda, algumas
lacunas, sendo que uma das recomendacdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
prende-se com a “humanizacdo dos espacgos escolares dotando as escolas das condigdes e
recursos necessarios ao seu bom funcionamento ao nivel das instala¢des, equipamentos,

acessibilidades e recursos humanos” (CNE, 2007, p. 83).

Grupo Il = Variavel recursos educativos

Y

No que concerne a variavel tempo de trabalho na EE, quanto a distribuicdo
horéria dos inquiridos 72% situa-se no intervalo de 20 a 30 horas, a maioria tem horario
completo, ou seja 22 horas referentes a componente letiva, 24% tem mais de 30 horas
letivas que corresponde aos técnicos especializados e apenas 4%, esta situado no intervalo
de 10 a 20 horas, que corresponde a uma professora que se encontra com dispensa para
aleitamento. A maioria dos inquiridos tem horario completo na EE, o que corresponde a 22h
letivas. Os técnicos especializados tém 30h letivas.

No que concerne a variavel numero de alunos com Apoio Pedagdgico
Personalizado por parte de cada um dos inquiridos verificamos que 66% apoiam
diretamente entre 5 a 10 alunos, 24% dao apoio a a um intervalo de 10 a 15 alunos, 7%
apoiam entre 15 a 20 alunos e com menos de 5 alunos estdo 3% dos inquiridos, que
corresponde a 1 professora do quadro de escola que tem 22 horas letivas e que apoia 2
alunos. Esta professora ndo tem formacgéo especializada.

Relativamente a variavel resposta a procura, no que respeita a perspetiva dos
inquiridos face a questdo “Todos os alunos com NEE, do seu agrupamento tém apoio
especializado por docente(s) de Educagido especial?”, verificou-se que metade, que
corresponde a 50%, afirma que sim, 31% atesta que néo e 19% respondeu que nao sabe.

ApOs a analise deste grafico podemos aferir que ha alunos com NEE sem apoio
direto especializado.

Podemos inferir que ha muitos professores que tém que prestar apoio direto a um
namero elevado de alunos, o que faz com que tenham menos horas para cada um deles e

com que alguns alunos néo tenham apoio direto do professor de EE e como confirmam as
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entrevistas, no agrupamento de escolas Professor Paula Nogueira metade dos alunos tem
apoio indireto, no agrupamento Jodo da Rosa mais ou menos 1/3, tem apoio indireto e,
apenas no agrupamento D. Manuel I, todos os alunos tém apoio direto. Segundo os
resultados dos inquéritos por questionario, relativamente a variavel tipo de apoio podemos
verificar que 76% dos inquiridos perceciona que o apoio dado aos alunos com NEE do seu
agrupamento é sobretudo direto, 21% né&o respondeu e 3% admite que o tipo de apoio dado
aos alunos com NEE é sobretudo indireto.

E de referir que os alunos que tém apoio indireto do professor de EE, tém apoio
educativo.

Relativamente a variavel grau de adequacdo dos recursos humanos, no que
concerne a perspetiva dos inquiridos face a questdo “Em relagdo ao numero de professores
que existem no seu agrupamento pensa serem o0s suficientes para dar resposta as
necessidades dos alunos com NEE?”, a maioria, que corresponde a 65% atesta que nao,
21% afirma serem suficientes e 14% confessa que ndo sabe. Estas respostas vao de
encontro a analise das entrevistas em que encontramos 4 indicadores que revelam que: os
docentes nao séo suficientes; os alunos tém poucas horas de apoio e sdo prejudicados.

No que se prende com os recursos humanos “assistentes operacionais”, da analise
dos dados deste grafico podemos inferir que relativamente a perspetiva dos inquiridos face
aos recursos humanos/assistentes operacionais, a maioria, 62% afirma que estes nao sao
suficientes, 24% acredita que séo suficientes e 14% atesta que nao sabem. Nas entrevistas
ha, também, referéncia a falta de assistentes operacionais.

Assim sendo, podemos concluir que, na perspetiva dos inquiridos, os assitentes

operacionais, tal como os professores, ndo sao suficientes.

» Nesta fase do questionario, recorremos a uma escala de Likert e atribuimos
niveis de adequagéo, sendo 1 — nada adequado; 2 — pouco adequado; 3 —

adequado; 4 — bastante adequado e 5 — muito adequado.

No que respeita a variadvel grau de adequacéo dos recursos materiais, constata-
mos que, na perspetiva dos inquiridos a maioria, 62% afirma que estes s&o pouco
adequados, enquanto que 35% admite que 0s recursos sdo adequados e 3% acredita que
0S recursos materiais do seu agrupamento sdo bastante adequados. Assim o nivel que mais
se verificou foi 0 2, pouco adequado.

Relativamente as entrevistas obtivemos 7 indicadores de resposta, que vao ao
encontro das respostas dos inquéritos por questionario, em que (n = 4) justificam a falta de
recursos pelas verbas; (n = 1) afirma que os recursos materiais nem sempre funcionam e (n

= 1) admite que estes so insuficientes.
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No gue se prende com a justificacdo como a questdo era de resposta aberta, para
além de nos permitir saber qual o tipo de recursos que faltam prmitiu-nos, também saber a
perspetiva dos inquiridos face as carateristicas dos recursos que lhes sdo disponibilizados,
assim, os mais apontados foram Software, com uma frequéncia absoluta de 49% e
relativamente & esntrevistas (n =5).

Os inquiridos decidiram colocar nesta fase, o problema das acessibilidades, embora
nés tenhamos anotado as acessibilidades nas carateristicas estruturais ou contextualiza-
doras da acédo. Contudo, iremos abordar nesta fase, a perspetiva dos mesmos face as
acessibilidades. Assim, 21% refere a falta de acessibilidades, 9% afirma que o material
pedagdgico é desadequado, o mesmo acontece relativamente a confirmacdo de que os
recursos materiais sdo insuficientes, também com 9% da totalidade das respostas, e 6%
declara que o material é antiquado.

Podemos verificar que na perspetiva da totalidade da amostra a maior lacuna, no
que se refere aos recursos materiais encontra-se ao nivel de Software especifico para

trabalhar com criangas com NEE.

No que se refere ao grau de adequacao da organizacdo escolar do agrupamento, a
incidéncia verifica-se no nivel 3 — adequado.
No entanto, vamos analisar cada um dos topicos, individualmente, recorrendo a

amostra dos questionarios para quantificar, com frequéncias relativas.

Relativamente a variavel grau de adequacao dos materiais facultados aos alu-
nos a maioria, 52% afirma que estes sdo adequados, enquanto que 45% revela que séo
pouco adequados e apenas 1 pessoa que corresponde a 4% da amostra considera que sao
bastante adequados.

No que se refere a variavel grau de adequacdo dos materiais facultados aos
docentes 52% da amostra considera serem adequados contra 48% que afirma serem
pouco adequados.

Contudo, se compararmos a variavel grau de adequacdo dos recursos materi-
ais, na generalidade (que discutimos anteriormente), 62% dos inquiridos afirmava que estes
eram pouco adequados, s6 que neste contexto refere-se ao grau de adequacao da organi-
zagdao escolar, o que leva a crer que a amostra admite que a falta de recursos materiais se
deve a outros fatores que ndo a escola.

Na variavel grau de adequacdo da gestdo dos recursos 52% dos inquiridos

acredita que ha uma gestao adequada dos recursos existentes, 45% afirma que o grau de
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adequacdo da organizacdo escolar do seu agrupamento face aos recursos existentes é
pouco adequada e 3% atesta que € bastante adequada.

Relativamente as coordenadoras, no que respeita a subcategoria gestdo dos
recursos ocorreram 8 indicadores de resposta, sendo 0 mais repetido sdo os docentes que
criam a receita (n = 7). E de destacar o indicador articular com o CRTIC (n = 2) para a
aquisicdo de Tecnologias de apoio e o encaminhamento para o apoio educativo (n = 2),
como resposta aos alunos que nao tém Curriculo Especifico individual.

No que concerne a variavel grau de adequacéo da articulagdo entre a escola e
a familia podemos afirmar que na perspetiva dos inquiridos o grau de adequacéo escolar
face a articulagd@o entre a escola e a familia € na opinido de 66% adequada, 17% considera
que é bastante adequada, na opinido de 14% da amostra inquirida é pouco adequada e 3%
afirma que é muito adequada.

No que pertence a variavel grau de adequacgao da articulac&do entre docentes,
59% respondeu que é adequada, 24% considera ser bastante adequada, 14% admite ser
pouco adequada e apenas 3% afirma ser muito adequada.

No que respeita a variavel grau de adequacédo do auto-conhecimento, a maioria
dos inquiridos, 59% afirma que a formacao disponibilizada pelos agrupamentos € pouco
adequada, 34% refere ser adequada e 7% declara se nada adequada.

Relativamente a variavel grau de cooperacdo, relativamente a cooperacao e
parcerias com a comunidade, 48% considera ser adequado enquanto que 45% afirma ser
pouco adequado. 4% admite ser nada adequado e, apenas, 3% afirma ser muito adequado.

No que respeita a variavel auto-conhecimento da legislagdo 66% diz ser
adequado, 24% refere que é pouco adequado, 7% afirma ser bastante adequado e 3%
atesta ser nada adequado.

Considerando a variavel grau de adequacédo da legislacdo, no que se refere a
perspetiva dos inquiridos face ao grau de adequacdo dos agrupamentos relativamente a
legislacao/sistema educativo, a maioria 62% refere ser adequado, 35% afirma ser pouco
adequado e apenas 3% diz ser bastante adequado.

Na opinido das coordenadoras, no que respeita a subcategoria legislacéo
surgiram nove indicadores de resposta sendo de destacar a inclusdo (n = 6) como fator
positivo bem como o indicador mais supervisdo (n =2) que aponta para uma melhoria na
lesgislacdo atual. Em contrapartida o 319/91 era mais abrangente (n=3) e as coisas hao
melhoraram (n =3) aponta para um descontentamento face a atual legislacdo. E de referir
que, como verificAmos na Revisdo da literatura relativamente ao Dec.-Lei 3/2008 deparamo-

nos com opinides muito diferentes.
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Segundo estes dados, dos questionarios, podemos aferir que relativamente ao grau
de adequacado da organizacéo escolar, o Unico tépico que é considerado pela maioria como

pouco adequado € a formacao disponibilizada pelo agrupamento.

No que se refere a varidvel sentido de auto-eficacia ou seja, relativamente a
questdo “ Enquanto docente de educacdo Especial/Técnico especializado, sente
dificuldades no exercicio das suas fungbes?”, a maioria dos inquiridos 55% admite que sim e
45% afirma que ndo. Relativamente as dificuldades foram apontadas 14 unidades de regis-
to, com 42 frequéncias verificando-se a maior incidéncia nos recursos humanos (n=8); se-
guidamente, recursos materiais / materiais especificos /Software (n = 7); o espago fisico (n =
5); as acessibilidades (n = 5), avaliacdo das criancas em tempo util, devido a falta de
profissionais de saude. Na IP é necessario elaborar relatérios multidisciplinares e ficam a
espera dos técnicos de saude (n = 4); Grande numero de alunos para um nimero reduzido
de professores (n = 3); Divisao de alunos por varios agrupamentos n = 3); Falta de formacé&o
ao nivel de aplicacédo da CIF (n = 3), entre outras.

Considerando a variavel percecdo das alteragfes significativas na EE, 26% afir-
ma haver mais professores especializados e igualmente 26% refere a criacdo das escolas
de referéncia p/ alunos com NEE, as unidades de ensino estruturado e as unidades de multi-
deficiéncia, 24% refere o Dec.-Lei 3/2008 de 7 de janeiro, contudo na opinido de alguns in-
quiridos apesar de ser uma legislacdo positiva, a sua divulgagéo foi pouco adequada e levou
a vérias interpretacfes distintas, 17% admite haver menos apoios para alguns alunos, 10%
considera muito importante a criagdo de equipas de Intervengdo precoce na infancia, que
vieram dar uma resposta adequada e necessaria as familias e as criangas, e 7% considera
gue h& mais organizagéo.

Na perspetiva das coordenadoras, relativamente a subcategoria Mega-
agrupamentos emergiram 8 indicadores de resposta, sendo que as coordenadoras
apontaram a dificuldade de gerir (n = 3), ao nivel: dos recursos; da diversidade e do projeto

educativo. Com (n =2) aparece medidas economicistas e desumanizacdo da escola.

Relagdes entre variaveis

Aquilo que varia — o que é variavel — €, pois, o suporte imprescindivel de toda a infor-
macéo e de todo o conhecimento.

Bianchi (2012. P. 2)

Conseguimos aferir algumas relacfes relativamente as variaveis, tais como:

¢ Verifica-se uma incidéncia da mesma opinido relativamente as variaveis: variavel
tipo de apoio e a variavel grau de adequacéo dos recursos humanos;
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¢ Ha uma incidéncia nos inquiridos com menos tempo de servico, terem uma Vvisao
mais otimista relativamente a variavel grau de adequacdo da legislagcdo, ou
seja ocorre com mais frequéncia o nivel 3 (adequado);

¢ O nivel que os inquiridos atribuem a variavel grau de adequacéo dos materiais
facultados aos alunos € quase sempre o0 mesmo da varidvel grau de adequa-
¢do dos materiais facultados aos docentes;

¢ Afere-se uma incidéncia na atribuicdo do mesmo nivel relativamente as variaveis
anteriores ou a uma delas e a variavel grau de adequacao da gestdo dos re-
Cursos;

¢ Verifica-se uma incidéncia na atribuicdo do mesmo nivel as variaveis: variavel
grau de adequacédo da articulacéo entre a escola e a familia e variavel grau
de adequacédo da articulagdo entre docentes;

e Apura-se uma incidéncia na atribuicdo do mesmo nivel as seguintes variaveis:
variaveis variavel auto-conhecimento da legislacdo e variavel grau de ade-
guacéo dalegislacao.

Consideramos ter finalizado a andlise de toda a informacéo recolhida, ao longo des-
te trabalho de investigacao, o que nos permitird agora, realizar as conclusoées finais.

146



CONCLUSOES E RECOMENDACOES

O nosso trabalho focalizado nas carateristicas das estruturas de ensino, bem como
nos recursos disponibilizados para a abordagem de alunos com NEE permitiu-nos conhecer
de uma forma relativamente aprofundada este tema e assim verificar se as escolas em
estudo dispdem de meios adequados, quer ao nivel das estruturas de ensino, quer ao nivel
dos recursos, que possibilitem proporcionar uma educacédo de qualidade a todas as criancas
com NEE, promovendo a inclusao.

Dos resultados obtidos evidenciam-se 0s aspectos que se afiguram mais significati-
vOos e sobre 0s quais importa apresentar as seguintes conclusdes. De uma forma geral,
aferimos que os professores de EE/técnicos especializados apresentam dificuldades no
exercicio das suas fungbes. A amostra aponta como maior caréncia a falta de recursos hu-
manos. A este respeito Margarida César (2012) refere que se esta a investir muito pouco,
guanto a recursos humanos especializados, na intervencédo precoce (Bertram & Pascal,
2009 citados em César, 2012, p. 4), além disso temos consciéncia, enquanto professora de
Educacao Especial, que tantos os professores de EE como os técnicos especializados tém
um namero elevado de alunos para apoiar o que faz com que a distribuicdo horaria destina-
da a cada um néo seja a suficiente para proporcionar o tipo de apoio de que eles, muitas ve-
zes, necessitam. Isto vai de encontro a afirmacéao de Correia (2008) que salienta que a fun-
¢do dos recursos humanos “para além de ser imprescindivel, torna possivel uma boa
prestacao de servicos para os alunos com NEE” (Correia, 2008, p. 45).

Verificam-se, também, lacunas relativamente aos recursos materiais com incidéncia
ao nivel de Software. A este respeito Mota & Sanches (2011) mencionam a inclusao digital
citando Santarosa (2002) que “refere no seu estudo que a inclusao digital/social abre novas
possibilidades aos individuos com NEE, tanto em termos cognitivos, como socioafectivos,
uma vez que a abertura de um novo espaco ligado a informacao, interacdo, comunicacao e
construcao individual e cooperativa tem contribuido para o aumento” da interacgdo com o
outro (Mota & Sanches, 2011, p. 41). Contudo, compete aos professores estabelecer o su-
cesso da introducéo, do refor¢o e do uso dos meios tecnolégicos de informacao e de comu-
nicacdo na educacao dos alunos com NEES, pelo que é indispensavel que estejam sensibili-
zados e que frequentem cursos de formacdo, nomeadamente, em tecnologias de informa-
cdo, bem como em outros dominios no sentido de atualizar os seus conhecimentos. Neste
sentido, a adequacéo da formacao disponibilizada pelos agrupamentos aparece, pois, cComo
um dos obstaculos referidos pelo grupo de inquiridos. Assim, consideramos indispensavel
que as escolas se comecem a preocupar seriamente com a formacao dos professores, téc-

nicos especializados, assistentes operacionais e mesmo as familias que, segundo Correia
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(2008) “no caso da insercao de alunos com NEES no seu seio, esta formagao torna-se
praticamente obrigatéria, sob pena de, se assim nao for, assistirmos a prestacdes
educacionais inadequadas para tais alunos” (Correia, 2008, p. 52). Assim, para melhorar a
gualidade da escola publica € preciso investir na formacao continuada do Professor (Gadotti,
2009, p. 5) e de todos os intervenientes diretos e indiretos que contribuem para a educacéo
da crianca remetendo para um modelo ecoldgico.

Este estudo permitiu-nos, também, concluir que os alunos com limitacbes motoras
ou seja, 0s que se deslocam em cadeiras de rodas ndo se conseguem deslocar a todos os
espacos das escolas. H4, portanto, um problema de acessibilidades. Cabe, pois, aos gover-
nos “desenvolver uma escola para todos em que o sistema de apoios, sejam eles internos
ou externos a escola, aumente a sua competéncia para uma resposta eficaz a diversidade
dos alunos” (Bénard da Costa, et al., 2006, p. 9), deixando um alerta para a falta de recursos
humanos e materiais e para as infraestruturas escolares. Estes aspectos sdo essenciais
para uma boa prestacao de servicos em Educacdo Especial.

Margarida César (2012) consciente da realidade no nosso pais afirma que,
“Portugal vive, simultaneamente, problematicas que sédo partilhadas com outros paises
europeus, como os desafios criados pelas novas tecnologias e por uma sociedade cada vez
mais multicultural, ou a falta de justica social, patente no fosso cada vez maior entre 0s
muitos ricos e os muito pobres, e na falta de equidade quanto a distribuicdo do poder”
(Apple, 1995, 1999; César, 2009, in press b, citados em César, 2012, p.3), 0 que da origem
a que, maioritariamente, as familias pobres carecam de recursos essenciais para a
educacao dos seus filhos.

Pensamos que cabe, assim, ao sistema educativo providenciar estes recursos, no-
meadamente ao nivel do financiamento. E afirmado na Declaracdo de Salamanca que “tanto
as medidas de politica como os modelos de financiamento devem promover e facilitar o de-
senvolvimento das escolas inclusivas, procurando demover as barreiras que impedem a
transicdo da escola especial para a escola regular e organizar uma estrutura administrativa
comum” (UNESCO, 1994, p. 19).

Relativamente a legislacdo, uma das recomendacf6es da EADSNE para os deciso-
res politicos é que estes assegurem “medidas concretas para a implementagao efectiva da
legislacdo existente, de forma a evitar diferengas e/ou discriminagdo como resultado da de-
sigualdade de recursos humanos e técnicos” (EADSNE, 2006, p. 75).

Consideramos, também importante, no sentido de congregar esforcos, que haja
cooperacdao entre a familia, a escola e a comunidade e que se criem parcerias entre a esco-
la e os servicos da comunidade, servicos sociais, empresas, instituicbes, etc. Segundo a

Declaragdo de Salamanca, relativamente aos Recursos Necesséarios “Para que os
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departamentos ministeriais (Educacéo, Saude, Accdo Social, Trabalho, Juventude, etc.), as
autoridades locais e territoriais e as outras instituicbes especializadas, actuem com o
maximo impacte, ha que reunir 0s respectivos recursos humanos, institucionais, logisticos,
materiais e financeiros” (UNESCO, 1994, p. 42).

Importa referir que “a filosofia adjacente a escola de hoje prende-se com um sentido
de pertenca, onde toda a crianca é aceite e apoiada pelos seus pares e pelos adultos que a
rodeiam. A diversidade é, assim valorizada, tendo como pilares sentimentos de partilha, par-
ticipacdo e amizade” (Correia, 2008, p. 46). A este respeito pensamos que € importante que
haja articulagdo entre professores bem como entre estes e todos os intervenientes que
fazem parte do processo educativo dos alunos com NEES.

Atendendo a que ‘o movimento em prol da garantia da qualidade das escolas em
Portugal tem como pano de fundo a globalizagdo dos sistemas educativos, em que as orga-
nizacdes internacionais de referéncia, como a Unido Europeia (UE), a OCDE e a UNESCO,
com os seus estudos e recomendacgdes sobre as escolas e a sua qualidade, ocupam um lu-
gar de destaque” (ME, 2011, p. 15), “deve existir uma coordenacao internacional capaz de
apoiar a acessibilidade universal das especificacdes em tecnologia da comunicag¢ao, supor-
tando a emergente infra-estrutura de informagéo (UNESCO, 1994, p. 47).

Acreditamos que, tal como afirma Margarida César (2012),

“Falta-nos ainda percorrer um longo caminho até conseguirmos que as escolas
contribuam para a inclusdo, escolar e social, e ndo para formas subtis de segrega-
¢ao e exclusdo, particularmente notérias quando estudamos as trajectdrias de par-
ticipacdo das minorias mais vulneraveis, como os alunos categorizados como
apresentando NEE ou 0s que participam em minorias culturais sdcio-culturalmente
pouco valorizadas, ou afectadas por elevados indices de pobreza (César, 2009, in
press a, in press b; Freire, 2006; Melro, 2003; Ruela, 2000; Stoer, Magalhdes, &
Rodrigues, 2004 citados por César, M., 2012, p. 2).

Com esta investigacdo esperamos contribuir para uma melhor compreensédo das
carateristicas estruturais da escola publica onde se centra a resposta educativa dos alunos
com NEES e refletir em aspectos tdo importantes como 0s recursos humanos e materiais
disponibilizados, de modo a que se criem oportunidades para que os alunos possam ter
acesso a uma educacao de qualidade e que progridam até ao maximo das suas potenciali-
dades.

A elaboracdo deste trabalho proporcionou um aprofundar de conhecimentos que
consideramos pertinentes, no que se refere a Educacao Especial, com incidéncia, em Portu-
gal. Foi gratificante a sua realizacdo, quer pratica, quer teérica, traduzindo-se numa mais-
valia para o0 nosso desempenho, enquanto professora de Educacéo Especial.

Em préximos estudos, aconselha-se a que o tempo de trabalho deva ser aumenta-

do e ser& benéfico ampliar o estudo a uma amostra mais significativa em termos de namero.
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APENDICES



Guido da entrevista exploratoéria

Designagao dos
blocos

Objectivos especificos

Topicos

Formulario de perguntas

Bloco A

Numero de alunos e
docentes de educa-
¢ao especial dos
agrupamentos

Identificar o nimero de
alunos e de docentes de
educagéo especial do agru-
pamento.

Relacionar o nimero de
docentes de educagéo es-
pecial com o numero de
alunos com NEE.

e Alunos com NEE.

e Apoio direto especiali-
zado aos alunos com

NEE

Quantos alunos existem neste
agrupamento?

Quantos se encontram ao abrigo do
Dec.-Lei 3/2008?

Quantos docentes de educagéo es-
pecial existem neste agrupamento?

Quantos desses alunos beneficiam
de apoio direto por parte do docente
de educagéo especial?

Quadro 47. Guido da entrevista exploratéria as coordenadoras de Educagéo Especial




Guiao da entrevista semi-estruturada

Designagao dos
blocos

Objectivos especificos

Topicos

Formulario de perguntas

Bloco A

Recursos na educa-
¢ao especial

Aferir se, na opinido dos
coordenadores, 0 nimero
de docentes de educagéo
especial é suficiente.

Averiguar se 0s recursos
materiais séo adequados.
Compreender se existe

eficacia na gestao dos re-
cursos existentes

e Resposta educativa
e Recursos humanos.
e Recursos materiais.

Considera que os docentes de edu-
cagao especial sdo suficientes para
dar reposta a todos os alunos com
NEE, deste agrupamento?

Em relag&o aos recursos materiais
que existem neste agrupamento, pen-
sa que s&o os mais adequados face
as necessidades dos alunos com
NEE?

Considera que ha, por parte dos

docentes, uma boa gestédo dos recur-
sos existentes?

Bloco B

Acessibilidades

Recolher dados sobre o
ano/tipo de construgao dos
agrupamentos.

Aferir se tém barreiras ar-
quiteténicas a inclusao dos
alunos com NEE.

Aferir se as escolas estao
preparadas para dar res-
posta aos alunos com limi-
tagdes fisicas.

o Perspetiva face as
acessibilidades da esco-
la.

Compreender as barrei-
ras arquiteténicas

Qual o ano de construgéo desta es-
cola?

As condicdes fisicas das escolas do
agrupamento sdo na sua opinido ade-
quadas a inclusdo escolar/social dos
alunos com NEE?

Os alunos com limitagdes fisicas
conseguem deslocar —se a todos 0s
espagos fisicos da escola?

Bloco C

Relagao das politi-
cas com a educa-
¢ao especial
Legislagao/Politica

Recolher dados sobre as
opiniées em relagdo as po-
liticas/legislagao face a
Educacéo Especial.

o Desinstitucionalizagéo.
e Dec. Lei 319/91
e Dec. Lei 3/2008

e Como entendem a cria-
¢ao de mega-
agrupamentos.

Na sua opinido que alteragdes sig-
nificativas ocorreram nos ultimos
anos em relagéo a educagao especi-
al, a nivel nacional?

Tendo em consideragéo que existe,
atualmente, uma politica que visa
agrupar as escolas, é a favor da cria-
¢ao de mega agrupamentos?

Quadro 48. Guido da entrevista semi-estruturada as coordenadoras de Educacédo Especial




Transcricdo das entrevistas

Entrevista — Agr. Esc. Professor Paula Nogueira

Investigadores - | Entrevistada 1 - E1

Entrevista exploratéria

| — Qual é a sua formagéo?

E1 - A minha formac&o inicial € educacéo de infancia. E tenho o complemento de formacéo
na area de apoios educativos/ Ed. Especial.

| — Pertence ao quadro de escola?

E1- Sim. Pertenco ao quadro de escola deste agrupamento.

| — Quanto tempo tem de servi¢o?

El - Tenho 26 anos de servico.

I- Quantos alunos existem neste agrupamento?

E1l - 1100 alunos.

| - Quantos desses alunos estéo ao abrigo do DEC. - Lei 3/2008?

E1- 94 alunos.

I- Quantos alunos beneficiam de apoio directo por parte do docente de Educacéo Especial?
E1l- 47 beneficiam de apoio directo e 47 tém apoio indireto por parte do docente de
Educacao Especial.

| - Quantos docentes de Educacgéo Especial existem neste agrupamento?

E1- Oito docentes.

Entrevista semi-estruturada

| — Considera que os docentes de educacdo especial sdo suficientes para dar resposta a
todos os alunos com NEE?

E1 — Nao, ndo sao suficientes... Contudo, a minha maior preocupacado neste momento é a
falta de assistentes operacionais.

| - Em relacdo aos recursos materiais que existem neste agrupamento, pensa que estes
sdo os mais adequados as necessidades reais dos alunos com NEE?

E1- Os recursos materiais sdo insuficientes, nomeadamente ao nivel de software.

| - Considera que hé& por parte dos docentes uma boa gestéo dos recursos existentes?

E1- Sim. Claro que sim.




I- As condicOes fisicas da escola séo, na sua opinido, adequadas a inclusdo escolar/social
dos alunos com NEE?

E1l- Nao. Ha limitacdes fisicas que ndo séo facilitadoras da inclusdo. Temos falta de rampas
de acesso a varios espacos, bem como elevadores para as cadeiras de rodas.

| — Os alunos com limitagdes fisicas conseguem deslocar-se a todos os espacos fisicos da
escola? Salas de aula, refeitorio, etc?

E1- N&o. Por exemplo, a biblioteca e a sala de musica funcionam no 1° andar o que faz
com que 0s meninos que se deslocam em cadeiras de rodas ndo possam frequentar essas
aulas. (acessibilidades).

| - Na sua opinido, que alterac¢des significativas ocorreram nos altimos anos em relagéo a
Educacéo Especial nos concelhos de Olhdo/Tavira?

E1l- Existe uma intervencdo mais especifica dentro de cada agrupamento devido as
Unidades de referéncia. H4 mais supervisdo, mais controle com a entrada em vigor do Dec.
— Lei 3/2008, o que considero positivo ou seja, tanto na implementacéo da legislacdo, bem
como as praticas e os recursos fisicos que sdo mais controlados e o nimero de docentes
por aluno, etc.

| - E a favor da criacdo de Mega - Agrupamentos? Porqué?

E1l - N&o, porque a jungdo de 2 ou mais agrupamentos vai descaracterizar a populagéo

escolar. Os mega-agrupamentos sdo uma medida economicista.




Entrevistas - Agrupamento de escolas D. Manuel |
Investigadores - | Entrevistada 2 — E2

Entrevista exploratoria

| - Qual é a sua formacédo?

E2 - Professor de Educacéo Especial.

| - Pertence ao quadro de escola?

E2- sim.

| — Quanto tempo tem de servi¢o?

E2 - 30 anos.

| - Quantos alunos existem neste agrupamento?

E2- 1520 alunos.

| - Quantos desses alunos estéo ao abrigo do Dec.-Lei 3/20087?

E2 - 72 alunos.

| - Quantos desses alunos beneficiam de apoio directo por parte do docente de Educagéo
Especial?

E2- 72 alunos.

| - Quantos docentes de Educacgéo Especial existem neste agrupamento?

E2- Sete docentes.

Entrevista semi-estruturada
| — Considera que os docentes de educacgdo especial sdo suficientes para dar resposta a
todos os alunos com NEE?
E2 — Nao.
| - Em relacdo aos recursos materiais que existem neste agrupamento, pensa que estes
sdo os mais adequados as necessidades dos alunos com NEE?
E2 - Os docentes tentam arranjar 0s recursos materiais adequados aos seus alunos. Nem
sempre 0s recursos estado a funcionar o que dificulta a gestdo dos mesmos
| - Considera que héa por parte dos docentes uma boa gestéo dos recursos existentes?
E2 - Tentamos fazé-los, por vezes nem sempre conseguimos.
| - As condicdes fisicas da escola sdo, na sua opinido, adequadas a inclusdo escolar/social
dos alunos com NEE?
E2- De modo algum. Deparamo-nos com barreiras arquitectonicas para alunos com NEE
que utilizam cadeiras de rodas e por vezes, quando existe alguma situacdo andmala de

sismo ou outra, como por exemplo a falta de luz, num dos edificios que tem elevador, os

Vi




alunos deixam de poder aceder ao 1° piso

| - Os alunos com limitacdes fisicas conseguem deslocar—se a todos os espacos fisicos da
escola? Salas de aula, refeitorio, etc?

E2 - Para aceder ao primeiro andar, os alunos tém de ir por elevador e ndo podem fazé-los
sozinhos, por vezes ha avarias, criando barreiras.

| — Na sua opinido, que alteracdes significativas ocorreram nos ultimos anos em relagcédo a
Educacao Especial ao nivel nacional?

E2- Penso que as coisas ndo melhoraram, pelo contrério estdo a complicar cada vez mais.
N&o ajuda os alunos nem professores, concordava mais com o 319.

| - E a favor da criacdo de Mega - Agrupamentos? Porqué?

E2 - Quando os agrupamentos ja ttm um numero de alunos que se considera mega, €

Obvio que ndo sou a favor de mega - agrupamentos.
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Entrevistas - Agrupamento de escolas Jodo da Rosa

Investigadores - | Entrevistada 3 — E3

Entrevista exploratoria

| — Qual é a sua formagéo?

E3- A minha formacé&o inicial € educacgéo de infancia. Posteriormente fiz a especializagao
em Educacao Especial no Dominio Cognitivo e Motor.

| — Pertence ao quadro de escola?

E3 - Sim. Pertenco ao quadro de escola do agrupamento Jodo da Rosa

| — Quanto tempo tem de servi¢o?

E3 - Tenho 17 anos de servico.

| - Quantos alunos existem neste agrupamento?

E3- 1050 alunos

| - Quantos desses alunos estéo ao abrigo do DEC. - Lei 3/2008?

E3 - Mais ou menos 60. Entretanto, estdo outros sinalizados/referenciados.

I- Quantos desses alunos beneficiam de apoio directo por parte do docente de Educacgéo
Especial?

E3- 40 alunos.

| - Quantos docentes de Educacgéo Especial existem neste agrupamento?

E3 - Existem 6 docentes de educacdo Especial neste agrupamento.

Entrevista semi-estruturada
| — Considera que os docentes de educacio especial sdo suficientes para dar resposta a
todos os alunos com NEE?
E3 - Nunca séo suficientes no entanto, consegue — se fazer uma gestéo desses docentes.
Houve um aumento na colocacao de docentes de Educacgéo Especial comparativamente ao
ano letivo anterior. Ou seja, este ano foram colocados mais dois docentes.
Existe neste agrupamento um projeto intitulado “aprender com a diferenga”
Com o0 3/2008 o grupo de Ed. Especial ficou mais restrito (alguns alunos vao para o apoio
educativo, a ndo ser que sejam alunos com relatério de deficiéncia).
Olh&o nédo € uma populacgéo facil e esta € uma escola de referéncia (tem unidade de ensino

estruturado, com técnicos).
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| - Em relacdo aos recursos materiais que existem neste agrupamento, pensa gue estes
sdo os mais adequados as necessidades dos alunos com NEE?

E3 - Neste agrupamento tentdmos fazer uma gestao das verbas, p. ex: alunos com CEI que
tém escaldo e como eles nédo tém livros porque o curriculo deles é aparte/diferente, assim
canalizamos essa verba que deveria ser para os livros para a construcdo de outros
materiais necessarios para os Curriculos Especificos individuais. Se tivéssemos outro tipo
de verbas poderiamos apetrechar a escola com material informatico, software, etc. No
entanto, tentamos articular com o CRTIC. Eles fazem a avaliacao e depois é disponibilizada
a verba, que demora muito tempo. Nao é um processo rapido e depois ndo vém com as
verbas especificas para trabalhar com estes meninos. E um facto. A verba do software no
€ especifica. Mais uma vez tem que se gerir no que é disponibilizado no escaldo para
comprar esse material.

Depois o que fazemos na E.B.2,3 porque temos um projeto que é “aprender com a
diferenca”, os alunos fabricam/constroem materiais que serdao vendidos numa feirinha. Ou
seja, 0s alunos criam a prépria receita para, posteriormente, adquirirem outros materiais, p.
eX. nas atividades de vida diaria fazem um bolo para vender e essa receita dara para outros
materiais. (é assim que apetrechamos a sala de atividades de vida diaria). Sao os proprios
professores e alunos que criam a prépria receita.

Se houvesse verbas poderiamos ter muito mais mas, no contexto que o pais estqd a
atravessar temos que arregagar as mangas e ter uma atitude pro ativa e € bom, também,
porque comecamos a fomentar nos alunos esse espirito.

Desta forma, estamos a prepara-los para os PITs, para serem integrados, posteriormente
no mercado de trabalho (a escola é pouco valorizada).

| - Considera que ha por parte dos docentes uma boa gestao dos recursos existentes?

E3 - Sim. Claro que sim. S&o os préprios docentes que criam 0S recursos.

| - As condicdes fisicas da escola sdo, na sua opinido, adequadas a inclusdo escolar/social
dos alunos com NEE?

E3 — N&o temos elevador e estamos, neste momento, a construir rampas porque temos um
aluno em cadeira de rodas, que nao tinhamos. Ou seja, € o 1° caso que temos.

As vezes a solugBes vdo-se encontrando na sequéncia das necessidades. A Camara
Municipal de Olhao disponibiliza pedreiros, basicamente. Estamos a recuperar um balneario
e, entretanto, estamos também a fazer rampas de acesso ao ginasio e a outro que esta
devoluto. E vamos, também, fazer outra rampa no pavilhdo onde decorrem as aulas de
Educacao Fisica. Em relagéo ao edificio principal ndo ha problemas com o acesso ao piso
inferior (h& rampas). Nao ha elevador para o 1° andar onde fica situada a biblioteca. Isso &

uma limitacdo. Colocaram as aulas da turma desse aluno (as que frequenta) no rés-do-
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chéo. O acesso a biblioteca é um projeto para o futuro. (vai aos poucos)

| — Os alunos com limitacdes fisicas conseguem deslocar-se a todos os espacos fisicos da
escola? Salas de aula, refeitorio, etc?

E3 - Sim, menos a biblioteca que funciona no 1° andar (1 aluno em cadeira de rodas
elétrica). Nao ha elevador.

| - Na sua opinido, que alteracBes significativas ocorreram nos Ultimos anos em relagédo a
Educacao Especial ao nivel nacional?

E3 - Comegamos pelo 319 que era mais abrangente. O 3/2008 limitou a populagéo alvo de
Educacdo Especial. Passou a ser alvo de ed. Especial os alunos com deficiéncia de
caracter permanente, o que é controverso porque todos os alunos em algum momento da
sua vida poderéo ter necessidades educativas especiais.

Nés, em termos de agrupamento, quando ha um problema ao nivel dos recursos que
existem no agrupamento tentamos encontrar a resposta 0 mais adequada possivel para
esse aluno. Que recursos temos e quais 0s mais adequados? Eu estou ha 13 anos em
Educacéo Especial. Apercebo — me de que as mentalidades degrau a degrau vdo mudando
ou seja, ha mais abertura para a crian¢ca com deficiéncia. Ja ndo sao vistos como “seres
estranhos”. Pelo facto da inclusdo, de frequentar as escolas, as salas de aula, tém vindo a
fazer com que estas criancas sejam cidaddos de uma sociedade, com as suas limitagdes
mas, acho que ha uma maior abertura. A inclusdo foi muito boa a este nivel. No entanto,
estamos muito longe de dizer que temos escolas inclusivas porque existem determinados
recursos materiais que as instituicdes tém e que, dificilmente, as escolas conseguirdo dar
resposta. E claro que ainda estamos em fase de construcéo e é com as necessidades que
vaos encontrando as solugdes, ndo € verdade? Temos, também, muitos colegas do ensino
regular que dizem que nao sabem trabalhar com esses meninos. Eles estdo na escola, por
isso ndo vale a pena dizer que eles estdo melhor aqui ou acola. Temos que tentar encontrar
uma solucao para que estes meninos tenham um projeto de vida, também.

Cada aluno aprende de uma forma diferente. Precisamos de apostar na formacédo de toda a
comunidade escolar. Sensibilizar as pessoas para o conceito de diferenciacdo pedagdgica.
A inclusdo é muito mais abrangente do que a educacdo especial. A educacéo especial é,
apenas, um grupo restrito.

Mas, acho que o que mudou foi, realmente, a legislagdo que veio trazer uma maior abertura
do corpo docente e das pessoas para a deficiéncia. Muito positiva € a integracdo das
criancas com NEE no pré — escolar. Para as outras criancas que comecam, desde logo, a
ver esses meninos, nao vém diferente. O contacto e o convivio veio esbater o preconceito.
Receamos o que ndo conhecemos.

A esse nivel foi muito bom apesar das dificuldades e limitag6es. (com o 319 a vinda das




criangas para as escolas publicas).

| - E a favor da criacdo de Mega - Agrupamentos? Porqué?

E3 - Nunca me debrucei muito nessa questdo. Esta escola é TEIP e as escolas TEIP néo
vao ser agrupadas. Mas penso que se as escolas ficarem agrupadas serd mais dificil gerir a
diversidade de varias escolas huma s6, ao nivel do projeto educativo bem como ao nivel
dos recursos. Deixara de ser tdo pessoal, ndo havera tanta proximidade. Sera mais dificil
motivar os alunos e os colegas. Penso que os mega-agrupamentos trardo uma maior

desumanizagéo da escola.
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Questionario

Este questionario é anonimo e confidencial.

O presente questionario realiza-se no ambito de uma investigacdo que atualmente
desenvolvemos. Tem por objetivo aferir qual a perspetiva dos Professores e Técnicos Especializados, face
as caracteristicas e recursos educativos das estruturas de ensino dos concelhos de Olhdo/Tavira para

acompanhamento dos alunos com NEE.
Responda, por favor, a todas as questdes, com sinceridade. A sua opinido é importante!

Obrigada pela sua colaboragao,

Claudia Monteiro

| - Dados pessoais e profissionais

1 - Idade: anos

2 — Sexo: Masculino [_] Feminino [_]

3 — Tempo de servigo: anos

4 — Estabelecimento de Ensino:

5 — Situacgéo Profissional

Contratado [_] Quadro de Escola [] Quadro Zona Pedagdgica []
6 — Formacdao de base (indique qual o nivel de educagéo ou de ensino para o qual foi

preparada(o) pela sua formacéao inicial):

Educac&o de Infancia [] 1° Ciclo [] 2° Ciclo [] 3° Ciclo []

Outra(s): [] (especifique) :
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7 — Possui formacgé&o Especializada em Educacgao Especial: ........ Sim[] Nao[]

Il —= Grupo de questbes

8 — De acordo com o seu horario atual, qual é o niumero de horas destinado a

Educacao Especial?

9 — Atualmente da apoio pedagdgico personalizado a quantos alunos?

10 — Todos os alunos da sua escola com NEE tém apoio especializado, por docente(s)
de Educacdo Especial? ... sim[] Nao[] Naoseil ]

Em caso afirmativo, o apoio dado € sobretudo:....Direto [_] Indireto []

11 - Em relac&o ao numero de professores que existem no seu agrupamento, pensa
serem os suficientes para dar resposta as necessidades reais dos alunos com
NEE? oo sim [] N&o [_] N&o sei []

12 — Em relagdo aos recursos materiais que existem no seu agrupamento, pensa que

esses sdo 0s mais adequados as necessidades reais dos alunos com

NEE? 1. Nada adequados ............cocovve...... []
2. Pouco adequados......... []
3. Adequados................... []

4. Bastante adequados..... ]
5. Muito adequados........... []

Justifique:
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13 — No quadro seguinte, assinale com (x), em cada item, numa escalade 1 a5, o grau
de adequacédo da organizacao escolar do seu agrupamento face aos alunos com
NEE:

1 2 3 4 5
Nada Pouco Adequado Bastante Muito
adequado | adequado adequado | adequa
do
Materiais facultados ao(s) 1 2 3 4 5
aluno(s) ] ] ] ] ]
Materiais facultados ao(s) 1 2 3 4 5
docente(s) ] ] ] ] ]
Gestao dos recursos 1 2 3 4 5
existentes ] ] ] ] ]
Articulagao entre escola e 1 2 3 4 5
familia ] ] ] ] ]
Articulagao entre 1 2 3 4 5
docentes ] ] ] ] ]
Formagao especifica 1 5 3 4 5
disponibilizada aos
profes_sgres_ e técnicos L] L] L] L] L]
Cooperagao e parcerias 1 2 3 4 5
com a comunidade ] ] ] ] ]
Acessibilidades i' i‘ i' é Ii
Conhecimento da 1 2 3 4 5
legislag@o pelos docentes ] ] ] ] ]
Legislagao/Sistema 1 2 3 4 5
Educativo [] ] ] [] []

14 — Na sua opinido, que altera¢gdes significativas ocorreram nos ultimos anos, ao

nivel nacional, em relagdo a Educacéao Especial?
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15 — Enquanto docente de Educagao Especial/Técnico Especializado, sente

dificuldades no exercicio das suas fung6es?................ Sim[] Né&o[]

Em caso afirmativo, quais?

Muito obrigada,
Claudia Monteiro
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