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A educagdo é um processo social, é desenvolvimento.
Nao é a preparacéo para a vida, é a prépria vida.

(Jonh Dewey)
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Resumo

A temética da inclusdo é uma das mais pertinentes da actualidade educativa. Inserir
alunos com necessidades educativas especiais, principalmente os portadores de deficiéncia,
nas turmas regulares e facultar-lhes os recursos humanos e materiais necessarios para um
pleno desenvolvimento e aproveitamento das suas capacidades, nem sempre é tarefa facil,
pois as escolas muitas vezes ndo estdo ainda preparadas para dar resposta a essa

heterogeneidade.

Neste estudo pretendemos perceber o tema da inclusdo nas necessidades educativas
especiais, mais concretamente no Sindrome de Down. Para tal pesquisamos diversos
autores para encontrar uma linha de pensamento Util e aplicavel na realidade escolar.
Algumas estratégias que promovem a inclusdo destas criangas no ensino regular irdo ser

analisadas no presente trabalho.

A presente investigacdo resulta de uma preocupacao pessoal e profissional relativa a
integracdo de criangas com necessidades educativas especiais no ensino regular, partindo
da seguinte questdo: Como é que a escola pode ser inclusiva para criangas com

Trissonomia 217

Segundo a legislacdo portuguesa, a escola deve ser inclusiva e universal, uma escola
para todos, embora por vezes isto ndo se verifique e continua a existir alguma excluséo.
Pretendemos perceber e analisar melhor esta temética colocando como hipdteses de
trabalho: A escola esta preparada para educar e incluir criangas com sindrome de Down e

as metodologias usadas pelos docentes sdo eficazes nesta inclusao.

Palavras-chave: Sindrome de Down; Criangas; Inclusdo; Educacéo.
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Abstract

Nowadays, the most pertinent theme of education is inclusion. The integration of
special need students mainly disabled ones in regular classes and to provide them human and
material resources for a full development taking advantages of their capacities is not always
an easy task because many times schools are not yet prepared for a proper answer to their
needs.

In this research our aim is to understand the inclusive education in special education
needs, more precisely with Down syndrome. We investigated several authors to find the most

useful and applicable way of thinking in school reality.

Present investigation results from a personal and professional concern related to the
special needs child integration in regular classes, based on the following question: How
school can be inclusive for Trisomy 21 children?

According to Portuguese law school should be inclusive and universal, all students
learn together, even if sometimes not applied and exclusion remains. Our goal is to find out
and do a better analysis of this thematic and work hypothesis are: School is ready to educate
and include Down syndrome children and methodologies used by teachers are effective with

inclusion.

Key-words: Down syndrome; Children; Inclusion; Education.
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INTRODUCAO

Ao longo das ultimas décadas, temos assistido a mudancas significativas nas
representacdes e nos comportamentos perante os individuos com sindrome de Down,
verificando-se um interesse progressivo que se tem traduzido num aumento substancial de

estudos de investigacdo sobre as suas caracteristicas e possibilidades a nivel escolar e social.

A trissomia 21 foi descoberta no sec XIX, por Jonhn Down. E uma doenca genética
causada por uma distribuicdo anémala durante a diviséo celular, no par cromossomico 21. A
trissomia 21 € a maior causa de origem genética de deficiéncia mental. Estas criangas revelam
grandes atrasos no desenvolvimento tanto nas fun¢des motoras como das mentais. A maior
parte destas criancas apresenta um défice cognitivo moderado. Para além dos tragos fisicos
caracteristicos ha nelas aspectos que vao inibir as aprendizagens, como a aquisi¢do da fala,
dificuldades de linguagem, défice auditivo, problemas de articulacdo da fala, dificuldades na
discriminacdo de sons, limitagbes na memoria auditiva a curto prazo, dificuldades de
concentracgdo, atraso na motricidade fina e grossa, dificuldades na generalizacéo, dificuldades

em sequenciar, desenvolvimento muito lento em todas as funcdes.

Documentos como a declaragédo dos Direitos da Crianga (1921), a Declaragdo dos
Direitos do Homem (1948), a Public Law nos estados unidos da América (1975), o relatério
Warnock no reino unido (1975), e a declaracéo de educagéo para todos em Salamanca (1994),
foram fundamentais para que todas as criancas com deficiéncia passassem a receber uma
educacdo o menos restrita possivel, e oferecidos 0s servigos pertinentes para que possam

desenvolver ao méaximo as suas potencialidades de viver de forma tdo normal quanto possivel.

Para dar corpo a estas orientagbes internacionais, em Portugal, surgem
progressivamente, entre outros, documentos como a lei de bases do sistema educativo
(LBSE) Lei N 46/86 de 14 de Outubro, o Decreto Lei 319/91 de 23 de Agosto, 0 Despacho
Conjunto N 105/97 de 1 de Julho, o Decreto Lei N 20/2006 de 31 de Janeiro de 2006, o
Decreto de Lei N 3/2008 de 7 de Janeiro.

As tendéncias actuais colocam a escola como o centro de todas as decisdes
relativamente s matérias de principios e praticas educativas, no sentido de uma escola para

todos, independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, étnicas, religiosas e linguisticas.
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Com o assumir deste papel, surge a questdo da lideranca, que emerge como factor
preponderante e decisivo nos percursos inclusivos da escola, dentro de um caminho que
Ainscow (1997) caracterizou como «lideranca eficaz». Booth e Ainscow (2002) citados por
Rodrigues et al (2007) referem a importancia dos lideres no aperfeicoamento das escolas e
ddo enfase & criagdo de uma ética que encoraja a participacao de todos os intervenientes da
comunidade escolar. Por seu lado, Perrenoud (1995) refere que para assumir a gestdo de um
estabelecimento de ensino € necessario apresentar uma imagem de coeréncia, de competéncia

e de seguranga que tranquilize os mais inseguros.

O principio da inclusdo ndo pode ser controverso. Pode ser entendido de forma
diferente por diferentes pessoas, e a sua pratica pode estar aquéem do que € considerado o
ideal, mas a nogédo de que os alunos com necessidades educativas especiais de qualquer tipo,
devem ser educados ao lado dos seus pares em escolas normais, sempre que possivel e

apropriado, ndo pode ser questionado (Carvalho, O. e Peixoto, L. 2000).

Para Serrano (2007), a sala de aula é o espago escolar determinante para a emergéncia
de uma auténtica educacgdo inclusiva. E indispensavel apostar na qualidade educativa da
escola, cuja razdo de ser é a preparacdo para a vida. Segundo Hegarty (2001), na escola
inclusiva é necessario “actuar na area curricular, na area de organizagao académica da escola,
nos métodos de ensino, no desenvolvimento profissional dos técnicos, no envolvimento dos
pais e na utilizagdo de recursos”, exigindo diversificacdo curricular, intervencdo pedagogica
diferenciada, associada a afectacdo de recursos humanos, fisicos e financeiros com vista ao

atendimento destes alunos de forma adequada e respeitadora da diferenca.

Para Correia (2000) a diferenciacédo, decorre do principio da necessidade de adequar o
ensino as caracteristicas cognitivas do aluno (estilos de aprendizagem) e as necessidades
especificas. Para Grave-Resendes e Soares (2002) a diferenciagdo assumida a heterogeneidade
como um recurso fundamental da aprendizagem, integra novas formas de tutorias entre
alunos, adopta a colaboracdo dos alunos no estudo e as estratégias de aprendizagens

cooperativas.

A aprendizagem cooperativa, facilitando as interac¢Ges entre professores e alunos que
estdo dirigidas para os problemas e interesses dos alunos, torna a aprendizagem mais eficaz e

por isso tem vindo a expandir-se nas escolas.
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As escolas, com a autonomia que se promove, devem de forma particular em cada
contexto, reconstruir e apropriar o core curriculum face & situagdo real, definindo opcoes,
construindo modos especificos de organizagdo e gestdo curricular. Um curriculo inclusivo
baseia-se no principio de que as boas préaticas sdo apropriadas a todos os alunos, de forma a
conseguir uma aprendizagem significativa para cada aluno. Na gestdo do curriculo, o
professor assume uma diversidade de papéis que fazem dele o panificador e o gestor do

curriculo.

Segundo Rodrigues D. et al (2007) “da mesma maneira que ndo podemos falar numa
inclusdo absoluta ou num estado acabado de inclusdo, também ndo podemos falar de boas
praticas como sendo as melhores préaticas existentes; nem mesmo dizer que todas as praticas
realizadas num determinado contexto sdao boas. Podemos, sim, afirmar que ha indicios da
existéncia de boas praticas quando sdo tomadas uma série de decisdes adequadas e quando

s80 postos em accao procedimentos inovadores, na perspectiva de resultados positivos”.

Para Correia (2000) “é essencial uma boa interaccdo entre o professor do ensino
regular e o de educac&o especial no sentido de se elaborarem e experimentarem programas de
intervencgdo especializados dentro do contexto da classe regular”. O professor de educagéo
especial tem um papel fundamental no contexto da escola inclusiva e, em grande parte,

depende de si o sucesso dos alunos diferentes.

Ha algumas preocupacdes e criticas as formas como a educacdo inclusiva esta a ser
praticada no terreno. Ora, uma das questfes que se levanta hoje em dia é saber se a escola
regular esta preparada para assumir na totalidade a grande responsabilidade de ser uma escola
para todos. H& mesmo quem veja reservas na inclusdo de um aluno com deficiéncia numa sala
regular, outros falam mesmo em dilemas da incluséo. Por outro lado, “ndo é possivel conceber

uma escola inclusiva num mar social de exclusdo?” (Rodrigues, 2003).
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CAPITULO I - Problematizago e Prop6sito do Estudo

1. A areatematica

A incluséo dos alunos com necessidades educativas especiais no sistema regular foi
uma grande inovagdo que tem vindo a proporcionar a estes alunos melhoramentos da
qualidade de vida. As normas da inclusdo surgem com a publicacéo da lei de bases do sistema
educativo em 1986, sendo entendida como necesséria e vantajosa. Porém, para que esta se
torne viavel e efectiva, ha ainda um longo caminho a percorrer para perceber quais as

melhores estratégias com estas criangas. Esta é a grande motivagdo do nosso estudo.

Além das competéncias técnicas que sdo exigidas aos professores, a escola ao abrir as suas
portas as criangas portadoras de deficiéncias, na promoc¢édo da verdadeira escola inclusiva, €
muito importante disponibilizar meios, estratégias e apoios que lhes proporcionem um
desenvolvimento harmonioso dentro das suas capacidades. A inclusdo tem inUmeras
vantagens no que respeita as aprendizagens de todos os alunos, principalmente para 0s
portadores de deficiéncia ao “estabelecer um objectivo comum, que é o de proporcionar uma

educacéo igual e de qualidade para todos os alunos” (Correia, 2005).

2. Aformulagéo do problema

O presente estudo resulta de uma preocupacao pessoal relativa a integracao de criangas
com necessidades educativas especiais no ensino regular, partindo da seguinte questdo: como

é que a escola pode ser inclusiva para criangas com Trissonomia 21?

3. As questdes de investigacao

As nossas questdes sdo saber se a escola esta preparada para educar e integrar criancas
com sindrome de down e se as metodologias usadas pelos docentes sdo eficazes nesta

incluséo.

10
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O plano de investigacdo € descritivo, resulta directamente de pesquisa bibliografica

efectuada, onde o investigador € o instrumento de recolha de dados.

4. Os objectivos

Geral: O presente trabalho pretende identificar os principais obstaculos & incluséo

destas criancas, verificar em que medida a inclusdo destas criancas é problematica.

Especificos: Verificar se as metodologias que tém vindo a ser utilizadas na
inclusdo das criancas s@o as mais adequadas.

5. Aexplicitacdo conceptual

Em primeiro lugar abordaremos o tema numa perspectiva historica sobre a evolucao
da educacdo especial, onde se pretende reconstituir o movimento histérico para a integragéo,
ilustrando as forcas em presenca na caminhada de modelos educacionais segregacionistas para
modelos educacionais inclusivos, nomeadamente a evolucdo conceptual que dai advém,
enraizando-se em tal movimento de inclusdo pedagdgica o préprio conceito de necessidades
educativas especiais. Em seguida, vamos tratar o conceito de Trissomia 21, as suas
caracteristicas e inclusdo. E por ultimo, estudaremos o modo como € feita a intervengéo

educativa com estas criangas.

Os professores ainda ndo concordam, maioritariamente, com a integragdo de criancas
com nee (necessidades educativas especiais), ndo ligeiras no ensino regular, apesar de
significativamente, reconhecerem que elas tiram muitas vantagens dessa integracéo e que tal
integracdo contribui para a realizacdo dos objectivos da sociedade.No final, algumas
consideracOes e reflexdes criticas sdo feitas com base no quadro tedrico que deu suporte a
investigacdo, retomando os objectivos de partida que nos orientaram neste trabalho de
investigacdo, bem como, para o levantamento de novas e complexas questdes a explorar no

futuro.

11
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CAPITULO Il — O desenvolvimento do estudo

1. A perspectiva historica da educagéo especial

Para a organizagdo mundial de salde (1989), ““deficiéncia representa qualquer perda
ou alteracéo de uma estrutura ou de uma funcéo psicoldgica, fisioldgica ou anatomica™. A
situacdo de desvantagem — handicap — so se determina em relacdo a outrem, sendo por isso
um fendmeno social. Assim ser deficiente sempre foi e, em muitas circunstancias ainda

considerado um estigma social.

“Toda a marca ou estigma traduz um conjunto de valores e atitudes dependentes do
envolvimento cultural em que o individuo se encontra” (Fonseca, 1997). Uma pessoa pode ser
considerada como tendo uma desvantagem num grupo e ndo noutro, pois tal depende de

elementos como o tempo, o lugar, o estatuto e a funcéo do individuo.

Para Morato (1994), “a histéria da deficiéncia em geral e da deficiéncia mental em
particular ndo é um conhecimento do qual a humanidade se possa orgulhar do ponto de vista

dos direitos humanos.”

Segundo Correia (1999), todas as sociedades ao longo do tempo tem encontrado

formas proprias e algumas bem peculiares de lidar com a diferenca e com o «diferente».

Na antiga Grécia as criangas com alguma deficiéncia eram colocadas em montanhas;
em Roma eram atiradas ao rio; na idade média conotadas com origens demoniacas ou actos de
feiticaria e bruxaria, sendo perseguidas, sujeitas a julgamentos morais ou até a execugdes.
Eram pois segregados e marginalizados, considerados perigosos e fonte de doencas malignas
gue punham em causa a sobrevivéncia dos homens sdos. Mais tarde, a igreja assume um papel
importante na prestacdo de cuidados de caracter assistencial aos deficientes, criando
instituicbes para os receber e proteger sem qualquer intuito pedagogico. Para Bautista (1997)

esta época é considerada a pré-histdria da educacéo especial, também designada de asilar.

12
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E, porém, no século XIX que se iniciam os primeiros estudos cientificos da deficiéncia
mental, destacando-se os trabalhos de Esquirol, Séguin, Itard, Wundt, Duncan e Millard,
Ireland, Morel, Lombroso, Down (Fonseca, 1997). Esquirol foi o primeiro a estabelecer uma
distincdo entre doenga mental e deficiéncia mental. Itard em 1801_1806 faz a primeira
tentativa cientifica para educar um deficiente treinando Victor, o selvagem, de Avignon sendo

por isso mesmo, geralmente apontado como um precursor da educagéo especial.

Em finais do séc. XVII e principios do séc. XIX sdo criadas as primeiras instituicbes
especializadas para as criancas com deficiéncia, sendo a partir desta data que surge a
educacdo especial (Bautista, 1997). De uma fase assistencial de caracter segregativo, em que
0 objectivo era o isolamento da sociedade e os cuidados prestados eram de carécter asilar ou

hospitalar, passou-se progressivamente para preocupacdes de caracter educativo.

No inicio do séc. XX, os trabalhadores de Binet e Simon, vieram dar uma nova visdo &
problematica, com a criagdo do conceito da idade mental, contribuindo para a compreensao e

educacdo da crianga deficiente (Fonseca, 1997).

Nos periodos pos-guerra (1% e 22 grandes guerras mundiais), surgiram novos dados
sobre o problema com o estudo da neurologia e da patologia do cérebro e aparecem novos
movimentos que influenciaram de forma inequivoca a educacdo e o sistema de valores entdo

vigentes. Foi o caso da publicagdo em 1921 da declaracéo dos direitos da crianca.

E foi o caso da declaragcdo dos direitos do homem em 1948 em que as pessoas com
deficiéncia passam a ter os mesmos direitos e deveres de todos os cidaddos, com o direito a

participacdo na vida social e a consequente integracdo escolar e profissional.

Foi também o caso do renascimento humanista da década de sessenta com grandes
transformacdes sociais e de mentalidades, a favor da integracdo das criangas e jovens com

deficiéncia em classes regulares.

As escolas especiais comegcam a ser questionadas, as criangas deficientes comecaram a
ser educadas e integradas nas escolas publicas, mas continuaram a ser postas a margem
colocadas nas chamadas classes especiais, sendo apelidadas de «deficientes, atrasadas» e

afastadas das outras criancas da escola.

13
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A década de setenta € um marco importante na educacdo especial, a nivel
internacional. Nos Estados Unidos é publicada a Public Law (1975), que determinou a
obrigatoriedade de educar no meio 0 menos restrito possivel e a elaboragdo de um programa
educacional individualizado (P.E.l.), de acordo com a deficiéncia de cada crian¢a. No Reino
Unido é publicado o relatério Warnock (1975), que instituio o conceito de necessidades
educativas especiais: “O relatério Warnok, abandona os critérios clinicos para a
categorizacao dos tipos de deficientes (visuais, auditivos, mentais, motores) (...) e preconiza
a adopcdo de critérios pedagodgicos que permitem identificar trés grandes grupos com
necessidades educativas especiais: as criangcas com handicaps fisicos e sensoriais, as
criancas com dificuldades de aprendizagem e as criancas com problemas emocionais e

comportamentais™ (Baptista, 1999).

O principio da integracdo escolar relaciona-se intimamente com o conceito de meio
menos restrito possivel, pelo que a colocacdo da crianga com deficiéncia deve ser realizada de
acordo com as suas caracteristicas e necessidades concretas num ambiente 0 mais normal

possivel (Correia, 2000).

O conceito de normalizacdo emergiu segundo o qual todas as criangas com deficiéncia
devem receber uma educacdo 0 menos restrita possivel, mas que ndo significa pretender
transforma-las em normais, mas sim aceitar como sdo e oferecer-lhes os servigos pertinentes
para que possam desenvolver ao maximo as suas possibilidades de viver de forma tdo normal

guanto possivel.

A educacdo das criangas e jovens que apresentam diferencas fisicas motoras, mentais,
sensoriais ou emocionais em relacdo as restantes criangas tem sofrido grande evolugdo ao

longo do tempo, o que se reflecte no desenvolvimento da prépria sociedade.

O conceito de «educagéo especial» que tradicionalmente designa ou significa um tipo
de educacéo diferente da «normal» e estava especialmente vocacionada para atender criangas
com deficiéncias deu lugar a um modelo de educagédo especial, baseado nas necessidades

educativas especiais.

14
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A partir deste novo conceito, “a educagdo especial j& ndo se concebe como a
educacdo de um tipo de alunos, mas como um conjunto de recursos pessoais e materiais
postos a disposicdo do sistema educativo para que este possa responder adequadamente as
necessidades e que de forma transitdéria ou permanente possam apresentar alguns dos
alunos.”” (Rodrigues, 2007).

Actualmente, considera-se a «educacdo especial» como parte integrante da educacéo
geral. Conceitos como a integracdo e normalizacdo vieram contribuir para esta mudanca, a
qual esta patente no Decreto de Lei N° 319/91 e Despacho Conjunto N°. 105/97 de 1 de

Julho, que estabelece o regime aplicavel & prestagdo de servigos de apoio educativo.

Nesta evolugdo distinguem-se trés grandes periodos: o primeiro como a pré-historia da
educacéo especial; o segundo denominado a era das instituigdes, caracterizado essencialmente
por preocupacBes somente assistenciais; mais tarde, também por preocupacfes educativas,
prestadas a um certo tipo de pessoas e caracterizada por decorrer em ambientes separados da
educacdo regular; e um altimo periodo, mais recente, a partir de meados do século XX,
caracterizado por tendéncias que alteram o conceito e a pratica da educacdo especial,

incidindo na integracdo escolar e social das pessoas com deficiéncias (Rodrigues, 2007).

1.1. A escola inclusiva
1.1.1. A perspectiva evolutiva da educagéo especial

Como ja referimos, foi no final do séc. XVIII e principios do séc. XIX que foram
criadas as primeiras instituicdes especializadas para as criangas com deficiéncia, sendo a
partir desta data que surge a educacdo especial. No entanto as praticas de integracdo surgem

apenas nos anos 60/70 do séc. XX, impulsionadas pela Public Law e pelo relatério Warnock.

A conferéncia mundial sobre necessidades educativas especiais: acesso e qualidade,
realizadas em Salamanca, de 7 a 10 de Junho de 1994, foi um marco historico para a escola
inclusiva, e dela surge a declaracdo de Salamanca. Nesta conferéncia foram delineadas as

directrizes e objectivos para uma inclusdo de sucesso.
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Segundo Rodrigues (2001) ““a proclamacdo da declaracdo de Salamanca é uma
verdadeira magna carta da mudanca de paradigma da escola integrativa para a escola

inclusiva”.

A declaracdo de Salamanca, tem por base os principios, politicas e praticas na &rea das
necessidades educativas especiais, assim como um enquadramento de accéo, que se pretende
passiveis de concretizagdo internacional. O espirito deste documento € o de promover a
igualdade de oportunidades, bem como o direito & educagéo de todas as criangas. O principio
orientador, é o de que as escolas devem receber todas as criangas, independente das suas
condicOes fisicas, mentais, sensoriais, sociais, linguisticas, emocionais, ou outras. Nesta
perspectiva devem ser incluidas: criancas com deficiéncia; sobredotadas; bem como criangas
de rua; criangas que sao vitimas de trabalho infantil ou de maus tratos; criangas com minorias

linguisticas, étnicas ou culturais. Nasce entdo o conceito de «escola para todos».

Depois da conferéncia mundial sobre as necessidades educativas especiais, realizada
em 1994 em Salamanca, a escola inclusiva passou a receber uma atencéo especial, quer por

parte de educadores, quer por parte das entidades oficiais.

Esta declaracdo foi também subscrita por Portugal e vem reforcar a ideia de que todos
os alunos pertencem & escola e devem aprender todos juntos, uma vez que 0s principios da
igualdade e da oportunidade devem ser tidos em conta, para que se possa realmente falar e

existir uma escola para todos.

Nesta declaracdo o conceito de necessidades educativas especiais abrange “todas as
criangas e jovens cujas necessidades se relacionam com deficiéncias ou dificuldades

escolares” no ensino regular (Madureira & Leite, 2003).

Mais do que integrar no ensino regular criangas que dele estariam excluidas, trata-se
da escola incluir, desde o inicio, todas as criangas em idade escolar, quaisquer que sejam as
suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ou outras e de ai as manter, evitando exclui-las
ao mesmo tempo que procura criar oportunidades de aprendizagem bem sucedidas para todas,

gracas a diferenciacdo de estratégias.
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O desempenho do professor de apoio, de acordo com o Despacho N° 105/97, ndo
exige apenas empenhamento e dedicacdo, mas também uma formacdo especializada e
conhecimentos para a mudanga e para a inovagdo em termos educativos, pois sO assim se

podera falar numa verdadeira escola inclusiva.

Assim, as mudancas reflectem-se em termos educativos, no desenvolvimento de
estratégias de accdo, a nivel curricular e inclusivé a nivel de gestdo escolar, que visem a

efectivacédo da igualdade de oportunidades.

Desta forma, o principio da inclusdo ndo deve ser tido como um principio inflexivel,
mas sim permitir um conjunto de opgOes a considerar para cada um dos casos que se nos
apresentem, salvaguardando os seus direitos e respeitando as caracteristicas individuais e

necessidades especificas de cada um.

A UNESCO muito tem contribuido para a dissemina¢do internacional dos principios
da escola inclusiva, visando que as geracdes do séc. XXI privilegiam uma relacdo reciproca

assente nos valores de cooperacao e da solidariedade.

Segundo Delors (1996) ex-presidente da comissao internacional da educacdo para o
séc. XXI da UNESCO, citado por Grave-Resendes & Soares J. (2002) ““a educacdo para além
de fornecer conhecimentos aos alunos, deve apetrecha-los com competéncias que possam
ajudar ao longo da vida”. Para este autor, a educagédo deve ser concebida como um todo, que
se apoia em quatro grandes pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver

juntos e aprender a ser.

1.1.2. A educacéo especial em Portugal/ enquadramento legislativo

Os primeiros passos a serem dados remontam por volta de 1822, com 0 ensino a
surdos cegos. O primeiro instituto de surdos-mudos e cegos surgiu em Lisboa no reinado de
D. Jodo VI; com a publicacdo do Decreto Lei de 27 de Dezembro de 1905 esta instituicdo

ficou incorporada na Casa Pia (Lopes, 1997).
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O inicio do ensino especial publico, em Portugal, terd nascido em 1913, com a entrega
da tutela do instituto médico - pedagdgico, criado pelo pedagogo Dr. Anténio Aurélio da

Costa Ferreira, & escola normal de Lisboa e a direccao geral do ensino primario.

O governo entendeu que era tempo de dar importdncia & educagdo especial,
transformando o Instituto Médico — pedagOgico que agora passava a chamar-se Antonio
Aurélio da Costa Ferreira, continuando a ter as funcGes de observacdo e diagnoostico,
encaminhamento dos (deficientes), apoio as familias, apoio as classes especiais e, agora

também a formacao de professores do ensino especial, comegando o primeiro curso em 1942.

Em 1946 o instituto é reorganizado, mantendo todas as funcfes anteriores e passando a
ser dispensario de higiene mental infantil do pais, e incrementando-se a organizacdo de
escolas especiais. Através do Decreto Lei N 35:801 de 13/8/46, sdo criadas as classes
especiais que funcionam junto das “escolas primérias”e € aqui que a integracdo se comeca a

desenhar.

Em 1964, formulou-se o curso de formacdo de professores de educacao especial do
instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira e os «deficientes» deixaram de ser tratados assim,

para serem apelidados de «fisica ou psiquicamente diminuidos» e criancas inadaptadas.

O curso de formacéo de professores era constituido pelas cadeiras de: psicologia da
crianga e do adolescente inadaptadas; ortopedagogia; e educagdo sensorial e ritmica,;
metodologia e didactica do ensino especial; educacdo e reeducacao da linguagem, bem como

acompanhadas de um estagio em classes especiais e em classes de observacao.

Em 1968, o instituto de assisténcia a menores implementa os primeiros programas de

ensino integrado para pessoas com deficiéncia visual no instituto Helen Keller.

Na década de setenta iniciam-se as experiéncias de integracao nas estruturas regulares
do ensino, suportadas pela reforma educativa N (Lei 5/73). A lei referida tinha por base o
seguinte principio: proporcionar as criancas deficientes e inadaptadas, bem como as precoces,

condigdes adequadas ao seu desenvolvimento educativo.
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A reforma de Veiga Simdo cria a divisdo de ensino especial no ministério da educacao,
tendo como principal funcdo organizar estruturas regionais capazes de desenvolverem o
ensino integrado para criangas e jovens “deficientes e inadaptados” (Decreto Lei n° 45/73 de
12 de Margo). Com uma funcdo idéntica surge, um ano mais tarde, a divisdo do ensino

especial e profissional regulamentada pela Lei n°® 44/73 de 12 de Fevereiro.

A constituicdo da republica portuguesa (1976) foi o primeiro texto de apoio a
implementacdo das equipas de educagdo de ensino especial, no seu texto consagram-se 0s
direitos dos individuos com deficiéncia e as obrigacGes do estado para com eles (art. n° 73 e
74). As equipas de ensino especial, vieram a ser regulamentadas pelo despacho conjunto n°
36/88 de 17 de Agosto, que as define como unidades organicas da futura rede local da
educacao especial. Competia as equipas fazer o despiste e o encaminhamento de modo a
facilitar a integracdo familiar, escolar e social das criangas com nee. Os professores
pertencentes as equipas para além de prestarem apoio itinerante nas escolas, trabalham desde
entdo nas salas de apoio, nucleo de apoio, utilizacdo de ateliers, actividades de tempos livres e

trabalho dentro e fora da sala de aula com o professor regular.

Porém, é com a lei de bases do sistema educativo portugués (lei n°® 46/86 de 14 de
Outubro) que se atingem grandes metas para a educacgio em Portugal. A educacéo especial é

conferido o estatuto de subsistema, o qual tem sido objecto de esfor¢ada regulamentacéo.

Relativamente 4s necessidades educativas especiais de cada individuo, no
reconhecimento do direito ao desenvolvimento global da personalidade individual, ao estado
pertence na lei de bases do sistema educativo, o0 dever: ‘““assegurar &s criangas com
necessidades educativas especiais, devidas designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais,

condigdes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades”.

Em conformidade com o anterior enunciado, a lei de bases do sistema educativo,
define a educagdo especial como modalidade especial da educagdo escolar, cujo ambito e
objectivos séo referidos no art. 17°, da seguinte forma: “a educacdo especial visa a
recuperacdo e integracdo socioeducativa dos individuos com necessidades educativas

especificas devido a deficiéncias fisicas e mentais.”
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Em 17 de Maio de 1991, é publicado o decreto lei n°® 190/91, que cria 0s servicos de
psicologia e orientacdo educativa, que tém como principal papel acompanhar o aluno,
contribuindo para identificar os seus interesses e aptiddes e intervir ainda em éareas de

dificuldades que possam surgir na situacéo de ensino aprendizagem.

“O decreto lei n° 319/91, de 23 de Agosto, difundiu o conceito de necessidades
educativas especiais e decretou a substituicdo dos critérios medicos por critérios pedagogicos
para a avaliacdo destes alunos. Foi estabelecido oficialmente, o regime educativo especial que
contempla uma série de medidas a aplicar aos alunos com necessidades educativas especiais,
constantes de um plano educativo individual e de um programa educativo (art 15° e 16°)”
(Sanches & Teodoro, 2006).

Tendo por base a maxima «uma escola para todos», o referido decreto de lei,
perspectiva a integracdo de criangas com necessidades educativas especiais na escola do

ensino regular, a fim da sua educag&o se processar num ambiente 0 menos restrito possivel.

Contudo, a falta de formacdo de professores, a inexisténcia de apoio técnico
permanecem como Serios entraves para 0 sucesso da integracdo (Correia, L. M. 2000). Além
de que a forma de intervengdo mais comum era a sala de apoio; espago situado no mesmo
edificio do ensino regular, que se destinava a receber alunos retirados das suas turmas a fim
de receberem apoio em pequenos grupos ou individualmente, o que comegou a ser
severamente contestada pelos efeitos negativos que se faziam sentir ao nivel da auto imagem
dos alunos com necessidades educativas especiais e pelo empobrecimento da interaccdo com
0s outros colegas. Passou a defender-se que o apoio prestado aos alunos com necessidades

educativas especiais devia ser dado dentro das salas de aula do ensino regular.

E na decorréncia desta evolucdo e para dar cumprimento as recomendagbes da
declaragédo de Salamanca, numa perspectiva mais abrangente de escola inclusiva, que surge a
publicacdo do despacho conjunto n® 105/97, de Julho, que cria a figura dos apoios educativos

e as equipas coordenadas dos apoios educativos.
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Para o desenvolvimento desta modalidade de apoio educativo, sdo colocados técnicos,
em substituigdo dos professores de educagéo especial ““docentes com formacéo especializada
em areas especificas™ nos estabelecimentos de educacao e ensino, via destacamento, 0s quais
integram o corpo docente, competindo-lhes ““prestar apoio educativo a escola no seu
conjunto, ao professor, ao aluno e a familia, na organizacéo e gestdo dos recursos humanos e

medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino — aprendizagem”.

O apoio centrado no aluno, ainda defendido no decreto-lei n® 319/91, cede lugar ao
apoio centrado na escola introduzido pelo despacho conjunto n® 105/97. De uma escola de

integracdo passamos, a uma pretensa escola de incluséo.

Quadro 1: Apoio centrado no aluno versus apoio centrado na escola

Apoio centrado no aluno Apoio centrado na escola
Decreto Lei 319/91 Despacho Conjunto 105/97
Os alunos sdo agrupados por categorias Acentua-se a individualidade e as

necessidades educativas de cada aluno e do

grupo

Os professores intervém na categoria e cada | Os professores centram a intervengdo no
aluno processo educativo, gestdo cooperativa da sala

de aula e pedagogia diferenciada

O apoio é realizado fora da sala em salas de | Os apoios passam a acontecer dentro da sala
apoio, procurando nao interferir com aturma | de aula, realizando um trabalho em parceria

pedagogica com o professor de turma

A intervencdo do professor ndo abrange os | O professor de apoio € um recurso da escola,
alunos sem necessidades todos os alunos podem beneficiar da sua

intervencao

A integracdo dos alunos com necessidades na | A escola inclusiva provoca alteragoes a nivel
escola ndo provoca mudancas, quer no | da estrutura organizacional da escola,
curriculo quer nas estratégias pedagdgicas curriculos, processos de avaliagcdo dos alunos

e formacéo dos professores

Fonte: Decreto-Lei n°® 319/91 no Diario da Republica N° 193 de 23-8-1991 e Despacho Conjunto 105/97 no Diario da
Republica N° 149 de 1-07-1997.
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Em 4 de Maio de 1998, com a publica¢do do decreto de lei n® 115/98, foi aprovado o
regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pré escolar e
dos ensinos basicos e secundario. Este diploma conferiu «espaco de manobra» as escolas para
adequarem a sua actuacdo perante a heterogeneidade dos alunos, permitindo-lhes prever
respostas adequadas a individualidade, através de intervencOes diversificadas e articuladas,
mobilizando 0s apoios necessarios as problematicas especificas. O regime de autonomia é

uma condigéo «sine qua non» para edificacdo de uma escola inclusiva.

Em 18 de Janeiro de 2001 surge o decreto-lei n° 6/2001 e com ele aparecem trés novas
areas curriculares ndo disciplinares: area de projecto, area de estudo acompanhado e area de

formacdo civica. Este decreto vai clarificar a modalidade da educagéo especial.

Em 31 de Janeiro de 2006 publicou-se o decreto de lei n°® 20/2006, que cria o quadro
de educacdo especial e define as normas para a colocacdo de professores de educagédo

especial.

Em 7 de Janeiro de 2008 publicou-se o decreto de lei n® 3/2008, que reorganiza a
educacdo especial, e tem por base a classificacdo internacional de funcionalidade e ““define os
apoios especializados a prestar na educacao pré-escolar e nos ensino basico e secundario
dos sectores publico, particular e cooperativo, visando a criacdo de condicGes para a
adequacdo do processo educativo &s necessidades educativas especiais dos alunos com
limitacGes significativas ao nivel da actividade e da participacdo num ou varios dominios da
vida decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando
em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da modalidade, da

autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacéo social”.

1.1.3. As perspectivas para a inclusao

Com o decorrer dos anos tornou-se demasiado evidente, para todos nds, que a escola
integrativa tornou-se o centro privilegiado das desigualdades, ““0 insucesso e o abandono

escolar sdo alguns dos sinais que o evidenciam” (Rodrigues, 1998).
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Segundo o mesmo autor “a escola inclusiva ndo é uma evolucdo do conceito de
integrativa mas sim, uma ruptura, um corte com valores da escola internacional” (Rodrigues,
1998).

Para Rodrigues (1998) a escola tradicional confunde sempre diversidade com
igualdade e por isso tornou-se ela propria um factor de exclusdo. Ou seja quando pretendia ser
parte da solucdo converteu-se em problema. A igualdade e diversidade s&o dois conceitos que

a sociedade e a escola sempre tiveram dificuldade em distinguir.

Quadro 2: Modelos escolares

Escola Tradicional

Escola Integrativa

Escola Inclusiva

Individuo abstracto Categorias Individuo e grupos
colectivos
Produto Produtos diferentes Processos

Uniformizagdo

Aceita a diferenca

Diferenciagdo curricular

Curriculo construido Curriculos diferenciados

Curriculo em construgédo

Fonte: Elaboragdo propria; Rodrigues (1998)

Para César (2003), citado por Sanches & Teodoro (2006) a ““escola inclusiva € uma
escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza e ndo como algo a
evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de cada um permitem avangar, em
vez de serem vistas como ameacadoras, como um perigo que pde em risco a nossa propria
integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do outro, que temos como parceiro

social”.

“Ter& a ver, necessariamente, com alunos sem necessidades especiais e com alunos
com necessidades especiais, classes ditas regulares, com professores a leccionarem uma
populagdo muito mais diversificada de alunos, com programas colaborativos, com
planificacbes individualizadas, isto é, com um conjunto de premissas que se cruzam com a
nossa capacidade de nos confrontarmos com desafios que a educacdo de hoje nos coloca”™
(Serrano, J. 2007).
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O conceito de escola ou educacdo inclusiva tem como objectivo reestruturar as

escolas, de modo a que respondam as necessidades de todas as criangas (Clark et al, 1995).

Segundo Hegarty (2001), na escola inclusiva € necessario ““actuar na area curricular,
na &area de organizacdo académica da escola, nos métodos de ensino, no desenvolvimento
profissional dos técnicos, no envolvimento dos pais e na utilizagdo dos recursos”, exigindo
diversificacdo curricular, intervencdo pedagogica diferenciada, associada a afectacdo de
recursos humanos, fisicos e financeiros com vista ao atendimento destes alunos de forma

adequada e respeitadora da diferenca.

Como afirma Serrano (2007), educacdo inclusiva é sinbnimo de uma resposta
pedagdgica de qualidade, isto €, assegura uma resposta adequadas as necessidades educativas,
a todo e qualquer aluno independente da sua origem cultural e das suas capacidades ou
limitacGes, e ndo sé aqueles com necessidades educativas especiais, pois qualquer aluno esta

sujeito a incorrer em situacdo de exclus&o.

Assim, “os critérios de totalidade e de qualidade configuram os pilares conceptuais
da educacdo inclusiva, como de resto, é avancado por alguns dos autores mais
representativos do movimento da escola inclusiva, concretamente, Ainscow, 1998; Wang,
1998; S. Stainback & W. Stainback, 1999 e Arnaiz, 2003 (Serrano, 2007). Segundo 0 mesmo
autor o critério totalidade cruza-se de modo intrinseco de forma complementar com o critério

de qualidade e contém, em si mesmo, o atributo da igualdade.

A escola cabe o papel de tornar os alunos competentes. O termo “competéncia” integra
conhecimentos, capacidades e atitudes e pode ser entendida como saber em ac¢do ou em uso.
N&o se trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo nimero de capacidades e
atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que
viabilizam a utilizagcdo dos conhecimentos em situacGes diversas, mais familiares ou menos

familiares ao aluno (Abrantes et al, 2001).
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Quadro 3: Vantagens da incluséo

Com NEE

Sem NEE

Desenvolvimento de relacfes de amizade

Mais trabalho de grupo

Mais desenvolvimento mental e cognitivo na

interaccao

Maior consciéncia em relacédo as necessidades

dos outros

Maior auto-estima e auto-imagem

Mais sentido de voluntariado

Maior comunicacao e desejo de socializacéo

Desenvolvimento de uma postura critica sobre

a deficiéncia e aceitagédo

Reducdo significativa de comportamentos

inadequados socialmente

Alunos mais tolerantes e flexiveis

Maior interaccdo verbal e ludica

Mais capacidade de lideranca e cooperagdo

Beneficiar com os estimulos e modelos

comportamentais

Desenvolvimento da consciéncia de cidadania

Fonte: Elaboracédo prépria; Correia & Martins (2002)

Quanto & comunidade escolar, para Correia & Martins (2002), a incluséo:

¢ Facilita o didlogo entre educadores/ professores do ensino regular e educadores/

professores do ensino especial,;

¢ Potencia melhores planificacfes educativas;

¢ Melhora a vida profissional e pessoal dos professores;

e Ajuda a quebrar o isolamento em que muitos professores vivem e trabalham,

favorecendo também amizades mais duradouras fora da sala de aula;

e Promove a aprendizagem de novas técnicas e estratégias de ensino;

e Promove a participagdo num maior nimero de actividades de formacéo;

¢ Potencia o desenvolvimento de atitudes e praticas de mudanca.
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H& no entanto, algumas preocupacdes e criticas s formas como a educacdo inclusiva
esta a ser praticada no terreno. Ora uma das questdes actuais é saber se a escola regular esta
preparada para assumir total e adequadamente a grande responsabilidade de ser uma escola
para todos, que se prende com o facto de perante os problemas evidenciados por alguns
alunos, a escola ndo se encontrar dotada dos servigos preconizados pela educacéo apropriada.
Assim as respostas ndo sdo consentaneas com as suas problematicas e estes alunos estéo
apenas integrados fisicamente em turmas do ensino regular, o que alguns autores apelidam de

«inclusdo exclusiva».

Finalmente, “ndo é possivel conceber uma escola inclusiva num mar de exclusdo?”
(Rodrigues, 2003).

1.1.4. A diferenciag@o como factor de incluséo

1.1.4.1. Porqué diferenciar?

Segundo Grave-Resendes & Soares, J. (2002), os alunos aprendem quando oS
professores tém em atencdo as caracteristicas proprias de cada um e ensinam de acordo com
as suas diferencas, que devem ser levadas em consideracdo no processo educativo: diferencas

cognitivas, linguisticas e socioculturais.

O estudo das diferengas cognitivas foi revolucionado pela investigacdo de Howard
Gardner (1985), que introduziu o conceito de “inteligéncias multiplas”, isto €, todos 0s
individuos possuem varias inteligéncias, mas uma evidencia-se mais que as outras; todos 0s
seres humanos possuem pelo menos oito modos diferentes de conhecer o mundo: através da
linguagem, da analise l6gico-matematica, da representacdo espacial, do pensamento musical,
da expressdo corporal, da compreensdo dos outros individuos e de si proprio e da capacidade
de se relacionar com a natureza. A teoria das inteligéncias multiplas veio chamar a atengéo
para o facto de que um ensino igual para todos ndo vai ao encontro das especificidades de

cada aluno, este teoria faz apelo a diferenciacdo pedagdgica.
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O levantamento dos estilos de aprendizagem, isto &, dos modos como um aluno
processa a informagdo e se comporta em situagbes de aprendizagem, proporciona também,
informacdo importante ao professor. Identificar os pontos fortes e fracos dos alunos ajuda a

ultrapassar dificuldades e a escolher estratégias adequadas.

Por estilos de aprendizagem, entende-se, segundo Keef (1988) e Alonso, Gallego &
Honey (1997) citados por Grave-Resendes & Soares, J. (2002) ““as marcas linguisticas,
afectivas e fisioldgicas que servem como indicadores relativamente estaveis dos modos como

os alunos percebem, interagem e respondem aos ambientes de aprendizagem.”

O modelo ecolégico representa uma visdo ecolégica do desenvolvimento humano, e é
apresentado nos finais dos anos 70 por Urie Bronfenbrenner, que descreve o desenvolvimento
de alteragfes no modo como a pessoa percebe o ambiente que a rodeia e 0 modo como se
relaciona com ele. Do ponto de vista do modelo ecoldgico, a evolucdo da crianca entende-se
como um processo de diferenciacdo progressiva das actividades que esta realiza, das suas
regras e das interac¢des que mantém com o ambiente. Realca-se a importancia das interaccoes
que se estabelecem entre as criangas e 0s elementos ao seu redor, comegando pelos pais e

pelos pares (Sanchez, F. 2001).

O factor linguistico deve também ser levado em consideragdo, uma vez que no processo
ensino-aprendizagem, pode ser um factor determinante do sucesso ou insucesso dos alunos,
pois a lingua é veiculo de comunicagdo, através da qual aprendem. Para Cummins citado por
Grave_Resendes & Soares, J. (2002), ao referir-se ao insucesso das criangas de minorias
linguisticas, considera que, “embora os alunos tenham uma boa capacidade linguistica que
Ihes permite o didlogo com amigos (competéncias basicas de comunicacao interpessoal) nao
possuem a competéncia linguistica necessaria para compreender e analisar os contetdos

académicos (competéncia linguistica cognitiva escolar)™.

Outro factor a ter em conta, sdo as diferencas socio-culturais, “a populagdo escolar
proveniente de meios sdcio-economicos muito diferentes e de grupos culturais diversificados
regista um indice de insucesso acentuado (...) dado que n&o trazem para a escola o0s habitos,
as experiéncias e os conhecimentos valorizados pela cultura escolar” (Grave-Resendes &
Soares, J., 2002). Por isso ndo se sentem valorizados, o que afecta a sua auto-estima e faz com

que se sintam desmotivados e marginalizados. No fundo, encontram-se excluidos dentro da
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propria turma. E a escola, que se deve adaptar a todos os seus alunos, respeitando a sua

diversidade e proporcionar-lhes a melhor educacéo possivel.

1.1.4.2. A diferenciagé@o pedagdgica

A diferenciacdo pedagégica traduz-se na identificacdo e resposta &s diferentes
capacidades de uma turma, em que os alunos, ndo necessitam de estudar as mesmas coisas ao
mesmo ritmo e sempre da mesma forma. Segundo Visser (1993) citado por Grave-Resendes
& Soares, J. (2002) ““entende-se a diferenciagdo como o processo segundo o qual os
professores se defrontam com a necessidade de fazerem progredir no curriculo, uma crianga
em situacdo de grupo, através da selecgdo apropriada de método de ensino e de estratégias

de aprendizagem e de estudo”.

Segundo Benavente (1994) citada por Grave-Resendes & Soares, J. (2002) deve-se
diferenciar o ensino ““através da organizacgdo de interac¢des e de actividades de modo a que
cada aluno seja constantemente, ou o mais frequentemente possivel, confrontado com a

situacOes didacticas significativas e adequadas as suas caracteristicas™.

Mas héa que clarificar que diferenciacdo ndo é sinonimo de diversificagdo. Para Correia,
L. M. (2000) “variar as actividades a realizar na sala de aula e ndo se recorrer
sistematicamente & licdo expositiva € um principio didactico inquestionavel, que decorre,
quer da necessidade de variar o estimulo, quer de aspectos concretos da matéria ou da fase
do processo de ensino em que a turma se encontra. A diferenciacéo, porém, decorre de um
outro principio: da necessidade de adequar o ensino as caracteristicas cognitivas do aluno
(estilos de aprendizagem) e as suas necessidades especificas. Para o conseguir, o professor
pode introduzir niveis de dificuldades na mesma actividade, que induzam diferentes
competéncias e/ou diferentes saberes, ou propor diferentes actividades para diferentes

alunos™.
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Por outro lado, para Benavente (1994) citada por Grave-Resendes & Soares, J. (2002)
diferenciar ndo significa individualizar o ensino: significa que as regulagfes nos percursos
devem ser individualizados num contexto de cooperagdo educativa. A diferenciagéo,
assumindo a heterogeneidade como um recurso fundamental da aprendizagem, integra novas
formas de tutorias entre alunos, adopta a colaboragdo dos alunos no estudo e as estratégias de

aprendizagens cooperativas (Grave-Resendes & Soares, J., 2002).

A aprendizagem cooperativa, facilitando as interaccdes entre os professores e alunos
que estdo dirigidas para os problemas e interesses dos alunos, torna a aprendizagem mais

eficaz e por isso tem vindo a expandir-se nas escolas. A aprendizagem cooperativa:

e “Ensina o valor da cooperacdo: aspectos positivos de entreajuda, ser membro
activo de um grupo, contribuir para a resolucao de problemas comuns;

e Promove a construcdo de pequenas comunidades na sala de aula: conhecer e
responsabilizar-se pelos outros;

e Ensina competéncias basicas necessarias & vida: ouvir, aceitar os pontos de
vista dos outros, gerir conflitos, atingir objectivo comum;

e Incentiva e melhora as aprendizagens académicas, a auto-estima e as atitudes
positivas sobre a escola;

e Pode inverter os percursos escolares previsiveis: evitar efeitos negativos dos
percursos escolares tipicos de insucesso;

e Tem o potencial de diminuir os aspectos negativos da competicdo: progressiva
desumanizacdo dos ambientes de trabalho (Beltrdo, Luisa & Nascimento,
Helena 2000).

O aspecto mais importante do trabalho cooperativo deve ser a aceitagdo por parte dos
membros do grupo de que s6 podem atingir 0s seus proprios objectivos se os restantes
membros atingirem o deles: interdependéncia positiva. Por outro lado, torna os alunos menos
dependentes do professor. A aprendizagem cooperativa ndo é apenas por os alunos a trabalhar
em pequenos grupos. Os professores devem planear e preparar cuidadosamente o trabalho dos

pequenos grupos.
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1.1.5. O curriculo na escola inclusiva

O curriculo nacional define o conjunto de competéncias consideradas essenciais e
estruturantes para cada um dos ciclos do ensino basico, o perfil de competéncias terminais
deste nivel de ensino, bem como os tipos de experiéncias que devem ser proporcionadas a

todos os alunos (Lemos, et al, 2003).

No entanto, as escolas, com a autonomia que se promove, devem de forma particular e
em cada contexto, reconstruir e apropriar o core curriculum face a situacdo real, definindo

opgdes, construindo modos especificos de organizagao e gestéo curricular.

O curriculo nacional corporiza um projecto curricular de uma sociedade, 0 projecto
curricular de uma escola é um curriculo contextualizado que admite ainda projectos
curriculares mais especificos, que nele se integram adequadamente (Roldao, 1999). O
projecto curricular da escola é entendido como ““0 conjunto de experiéncias (e a sua
planificacdo) que a escola, como instituicdo, pGe ao servico dos alunos com o fim de

potenciar o seu desenvolvimento integral” (Manjon et al, citado por Bautista, 1997).

O projecto curricular de turma, que tem por referéncia o projecto curricular de escola,
define as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de
escola, estabelecendo as formas de organizagdo e de conducdo do processo de ensino
aprendizagem de modo adequado aos alunos da turma. Deve integrar estratégias de
diferenciacdo pedagdgica e de adequacao curricular para o contexto da turma, destinadas a
promover a melhoria das condi¢des de aprendizagem e a articulagéo escola—familia (Lemos et
al, 2003).

Para a constru¢cdo de uma escola verdadeiramente inclusiva, € necessario uma
abordagem inclusiva do curriculo. Um curriculo inclusivo baseia-se no principio de que as
boas préticas sdo apropriadas a todos os alunos, de forma a conseguir uma aprendizagem

significativa para cada aluno.

Para Rodrigues (2003) “a diferenciacéo curricular que se procura na inclusdo é a que
tem lugar no meio em que né@o se separam os alunos com base em determinadas categorias,
mas em que se educam os alunos em conjunto, procurando aproveitar o potencial educativo

das suas diferencas, em suma, uma diferenciacdo na classe assumida como um grupo
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heterogéneo. Esta diferenciagdo pressupde uma gestao pedagdgica incomparavelmente mais
complexa do que aquela que a escola e os professores habituados. Pressup8e que se leve em
linha de conta que os alunos possuem diferentes pontos de partida para a aprendizagem, que
realizam percursos de aprendizagem distintos e podem mesmo atingir patamares de

objectivos e competéncias diferentes”.

Segundo Bautista (1997) ““as adaptacOes curriculares sdo a mais importante estratégia
de intervencdo na resposta as necessidades educativas especiais. “Partirdo do projecto
escola, podem referir-se tanto a modificagcdes na metodologia como nas actividades de ensino
e de aprendizagem; na temporalizagao, com trocas no tempo previsto para alcancar os
objectivos, sendo estes 0s mesmo que os dos outros alunos; na prioridade a determinados

objectivos ou conteddos; na eliminacéo e/ou introducdo de algum objectivo ou conteudo™.

Segundo Correia, L. M. (1999) “o treino das competéncias socias das crian¢as com
necessidades educativas especiais constitui um dos objectivos do ensino eficaz no contexto da
integracdo. A interac¢do com os pares normais é saudavel tanto pedagogicamente como

emocionalmente™.

1.1.5.1. O professor, a escola e a gestéo flexivel do curriculo

Na perspectiva do desenvolvimento curricular, a reorganizagdo sistémica e
organizacional da escola e a redefinicdo dos papéis do professor sdo elementos chave para a

gestdo do curriculo numa escola de todos para todos.

No quadro conceptual actual, o curriculo assenta em trés pilares: o sujeito a ensinar, o
conhecimento a ensinar e a sociedade a servir e neste sentido, o0 processo de ensino
aprendizagem realiza-se com base nos pressupostos socioculturais, nos pressupostos

psicopedagdgicos e nos pressupostos epistemoldgicos disciplinares.

Nesta l6gica, exige-se do professor um saber profissional de natureza técnica
(didactica e pedagogica) e cientifica, na certeza de que o desenvolvimento curricular esta no
centro da profissionalidade docente, caracterizada por logicas de trabalho docente mais

autonomas e mais colaborativas (Roldao, 1999). Neste quadro, e por oposi¢do ao “professor
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especialista de uma determinada disciplina” (Roldao, 1999), a autonomia curricular e a
diferenciacdo pedagdgica exigem um professor investigador e reflexivo na e da sua accéo
educativa, capaz de planificar actividades, adequar estratégias, flexibilizar e adaptar
conteudos curriculares em atencdo as necessidades e expectativas dos seus alunos. Ao nivel
das decisdes curriculares o professor devera exercer um conjunto de mediagGes: entre as
decisdes nacionais e as opgOes do projecto da escola, entre as caracteristicas dos alunos
concretos e as metas curriculares, entre aluno e 6rgdos da escola, entre turma e grupo de
colegas, etc. (Roldao, 1999).

Segundo Lopez Molero (1988), citado por Bautista (1997), “o principio de
flexibilidade do curriculo determina que “néo é obrigatdrio que todas as criangas atinjam o
mesmo grau de abstraccdo ou de conhecimentos num tempo determinado. Cada um

aprenderd ao seu ritmo a ultrapassar as suas necessidades”.

E na observacdo permanente e na avaliagdo continua das aprendizagens que o
professor determina a sua préatica de diferenciacdo pedagogica. ““Neste modelo de uma escola
para todos, o eixo, 0 centro da pratica educativa é o professor da sala, que ndo deve nunca
descarregar as suas responsabilidades em outros profissionais, embora possa e deva, sempre

que necessario, receber ajuda do professor de apoio” (Bautista, 1997).

Alias, como afirma Correia, L. M. (2000) “as interac¢des entre professores da
educacéo especial e professores do ensino regular séo decisivos para o éxito da integracao, é
essencial uma boa interacgdo entre o professor do ensino regular e o de educacéo especial
no sentido de se elaborarem programas de intervengdo individualizados dentro do contexto

da classe regular.”

Na gestdo do curriculo, o professor assume uma diversidade de papéis que fazem dele
o panificador, o construtor e o gestor do curriculo. Esta gestdo requer pratica, saber, intuicao,
flexibilidade, labor intelectual. Desta forma é indispensavel que o docente possua
conhecimentos que lhe permitam ensinar, na mesma classe, alunos com capacidades

diferentes e com niveis diferenciados de conhecimentos prévios.
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1.1.6. A qualidade das escolas. Conceito de boas praticas.

Segundo Marchesi & Martin (1998) citados por Morgado (2004), ha um conjunto de

critérios que identificam uma escola de qualidade. Para estes autores uma escola de qualidade:

e “Potencia o desenvolvimento das capacidades cognitivas, sociais, afectivas, estéticas
de todos os alunos;
e Estimula a participagéo e satisfacdo de toda a comunidade educativa;

e Promove o desenvolvimento profissional dos professores.”

Por outro lado, a declaracéo de Salamanca, ao definir &reas prioritarias de intervencéo,
defende que a intervencdo precoce é o primeiro passo para o éxito da escola inclusiva.
Segundo Correia (2000) é importante que seja implemente em Portugal um sistema de

intervencdo precoce eficaz.

O conceito de «boas praticas» tem tido diversas interpretacGes, ora consideradas
«praticas ideais» que devem ser seguidas ou reproduzidas, ora consideradas «préaticas de
sucesso» como aquelas que resultam, ora que sdo «praticas inovadoras» que respondem de
forma inusitada a problemas antigos. Segundo Rodrigues D. et al, (2007) ““da mesma maneira
que ndo podemos falar numa inclusao absoluta ou num estado acabado de inclusao, também
ndo podemos falar de boas praticas como sendo as melhores praticas existentes; nem mesmo
dizer que todas as praticas realizadas num determinado contexto sdo boas. Podemos, sim,
afirmar que h& indicios da existéncia de boas préaticas quando sdo tomadas uma serie de
decisOes adequadas e quando sdo postos em acc¢do procedimento inovadores, na perspectiva

de resultados positivos.”

Ainda segundo os mesmos autores, consideramos que hé indicios de boas praticas quando

se verificam os seguintes procedimentos ou praticas:

1- Na preparacdo para a escolarizagdo do futuro aluno com necessidades educativas

especiais, ha:

a) Preparacdo dos alunos para o processo de inclusdo do futuro colega;
b) Preparacdo dos professores e agentes educativos para o processo de incluséo do futuro

aluno;
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c) Aquisicdo de adequacdo dos equipamentos e materiais de apoio, antes do ingresso do

aluno com necessidades educativas especiais na escola.

2-

a)
b)

c)

3-

a)
b)
c)
d)

Na elaboracao do curriculo e dos PEI ha

Planeamento para grupos heterogéneos;

AdaptacBes curriculares individualizadas para os alunos com necessidades
educativas especiais;

Participacdo dos encarregados de educacdo e de outros técnicos na elaboracéo dos

planos curriculares individuais.
Na préatica da sala de aula, ha:

Estratégias e objectivos diferenciados de avaliacéo;
Colaboracéo entre professores e outros técnicos;
Adequacdo da organizacgdo e do ambiente de sala de aula;
Estratégias individualizadas de ensino;

Interaccéo entre os alunos planeada pelos professores.
A colaboragéo e a coordenacao:

Existem dentro da propria escola;
Acontecem entre a escola e outros servigos;

Acontecem entre a familia e a escola.
Nos servicos de apoio:

Ha participacdo activa e afectiva dos especialistas nas actividades da escola;
A prestacdo do apoio objectiva-se em ambientes inclusivos;

Verifica-se a transferéncia de servicos externos para dentro da escola;
Existem recursos humanos suficientes;

Existem recursos materiais e financeiros suficientes.
Para promover o desenvolvimento profissional:
Desenvolvem-se actividades de formacao dentro da propria escola;
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b) Estabelecem-se parcerias entre a escola e outras instituicbes que promovam
actividades de formacéo;

c) Os conteudos sdo centrados em problemas reais e contextualizados.

1.1.7. O papel dos professores
1.1.7.1. O ensino regular

O professor de uma turma com alunos que tem necessidades educativas especiais é
considerado o recurso principal, no desenvolvimento do trabalho com a totalidade dos seus
alunos, e com cada um individualmente (Carvalho, F., 2007). Assim o professor do ensino
regular, tendo em conta o sucesso da inclusdo do aluno com necessidades educativas

especiais, deve estar preparado para:

e Compreender como as incapacidades ou desvantagens afectam a
aprendizagem;

e Identificar as necessidades educativas e desenvolver experiéncias de
aprendizagens prescritivas;

¢ Individualizar a educacéo;

e Compreender a situagdo emocional da crianca;

o Utilizar os servicos de apoio;

e Promover uma comunicacéo efectiva com os pais;

e Perceber o processo administrativo que leva a organizacdo e gestdo do

ambiente de aprendizagem” (Correia, L. M. 2000).
1.1.7.2. A educacdo especial

O professor de educagdo especial tem um papel fundamental no contexto da escola
inclusiva e, em grande parte, depende de si o0 sucesso dos alunos diferentes. O seu papel
reparte-se em varias facetas, mas assenta sobretudo em servir de elo de ligagédo e coordenador
de trabalho entre todos os intervenientes no processo educativo da crianga com necessidades

educativas especiais. Assim as suas funcdes abrangem varios niveis organizativos:
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1) “Em relagdo & escola:

Colaborar na sensibilizacdo e dinamizacdo da comunidade para os direitos
dos alunos com necessidades educativos no ensino regular;

Participar na elaboragdo do projecto educativo de escola e do plano de
actividades desta, nomeadamente no que respeita & identificacdo e
acompanhamento dos alunos com necessidades educativas especiais;
Identificar, em colaboragdo com os restantes 6rgdos da escola, as solugdes
mais adequadas a criacdo de um ambiente de aprendizagem que promova a

igualdade de oportunidades.

2) Em relacéo a equipas pluridisciplinares:

Colocar na articulagdo de todos os servigos e entidades que intervém no

apoio aos alunos com necessidades educativas especiais.

3) Em relacdo aos docentes:

Colocar na identificacdo de necessidades de formacdo dos professores da
escola, com vista ao desenvolvimento efectivo da diferenciagdo
pedagdgica;

Apoiar os docentes na concep¢do e implementacdo das estratégias que
facilitem a gestdo de grupos heterogéneos e, especificamente, na
planificacdo do trabalho a realizar com a turma, tendo em conta os alunos
com necessidades educativas especiais;

Colaborar com os docentes da turma na constru¢cdo da avaliagdo de

programas individualizados.

4) Em relacdo aos auxiliares de educacéo:

Enquadrar os auxiliares de educacéo educativa, ajudando a compreender

as necessidades pedagdgicas, técnicas e sociais destes alunos.
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5) Em relagéo aos alunos com necessidades educativas especiais:

2. Colaborar na organizacdo do processo de apoio aos alunos com
necessidades educativas especiais (identificacdo das necessidades e
modalidades de apoio a implementar em cada caso);

3. Prestar apoio directo ao aluno com necessidades educativas especiais,

sempre que as caracteristicas deste o justifiquem.
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2. O Sindrome de Down ou trissomia 21

A designacdo de sindrome de down advém do trabalho publicado por John Landon
Down em 1866 em que descreve uma aparéncia fisica comum, caracteristica nestas criangas,
nomeadamente o rosto achatado e largo, os olhos posicionados em linha obliqua, o nariz
pequeno e a predisposicdo para a imitacdo. Desta forma, a investigacdo e o contributo de
Down é pois indiscutivel, uma vez que ““foi seu o reconhecimento das caracteristicas fisicas e

a sua descrigdo da condigdo como entidade distinta e separada’ (Pueschel, 1999).

O Sindrome de Down é também conhecido por trissomia 21, resultante dos trabalhos
efectuados por Lejeune. O referido investigador realizou estudos com cromossomas que
impulsionaram a descoberta da existéncia de um cromossoma extra nas células das

pessoas com sindrome de down (Morato, 1995; Pueschel, 1999).

A Trissomia 21 é caracterizada pela existéncia de um cromossoma a mais no par 21 e
acontece devido a uma divisdo celular atipica que produziu um 6vulo ou espermatozoide com
24 cromossomas em vez de 23. Quando este ovulo ou espermatozoide de fundem com um
ovulo ou espermatozéide normais, a primeira célula do bebé em desenvolvimento tem 47

cromossomas em vez de 46 e todas as células desse bebé terdo 47 cromossomas.

Outras das causas para um individuo ser portador da Trissomia 21, é a Translocagdo
Robertsoniana, em que a alteragdo envolve geralmente os pares 14 e 21, onde parte do
cromossoma 14 é substituido pelo cromossoma 21 extra (3% a 4% dos casos) e 0
Mosaicismo, no qual sdo encontradas células com um conjunto normal de cromossomas e

células com Trissomia 21 (1% dos casos).

Este Sindrome abarca ndo s6 o atraso de desenvolvimento psicomotor, mas também o
conjunto de caracteristicas de sinais fisicos, que facultam o diagnostico (Sampedro, 1997;
Morato, 1994).

Segundo Sielson (1999), este Sindrome é uma anomalia de cromossomas, que implica
atrasos no desenvolvimento fisico e intelectual, assim como na area da linguagem, que mais

comummente se reconhece como estando associada & deficiéncia mental.
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2.1. Os tipos de trissomia 21

A anomalia que se verifica na divisdo celular que determina uma disposi¢do anormal
dos cromossomas com a presenga de um cromossoma adicional, trés em vez de dois, no par
21, segundo varios autores pode ser originada por trés factores distintos dando lugar a trés
tipos de trissomia 21, nomeadamente a homogénea, que é o caso mais frequente, o

mosaicismo e a translocagao (Sampedro,1997, Morato,1994; Pueschel,1999).

Segundo Sampedro (1997), no que diz respeito a homogeénea, o erro da distribui¢do de
cromossomas acontece antes da fertilizagdo, produz-se durante o desenvolvimento do dvulo
ou na primeira divisdo celular. Refira-se que este tipo de trissomia 21 é o mais comum, de

salientar que 90% das criancgas portadoras de trissomia 21 se referem a esta modalidade.

Ainda este autor (1997) relativamente & translocacdo, o erro de distribuicdo dos
cromossomas produz-se na segunda ou terceira divisdo celular. As consequéncias deste
acidente no desenvolvimento do embrido dependem do momento em que se produz a diviséo
anomala. “Quanto mais tardia for, menos células serem afectadas pela trissomia”. A

incidéncia deste tipo € de 5%.

Por Gltimo, o terceiro tipo mosaicismo, que aparece nos restantes 5% dos casos, pode
acontecer no momento em que se produz a divisdo celular. “Todas as células serdo
portadoras de trissomia 21, contendo um par de cromossomas que esta sempre ligado ao
cromossoma da translocagao.” (Sampedro, 1997) significa que a totalidade ou uma parte de

um cromossoma esta unido a outro cromossoma de igual forma.

Segundo Morato (1995), aquando do nascimento, a crianga com mosaicismo apresenta
diferencas no nimero de cromossomas existentes nas células, umas tém 47 cromossomas
enquanto outras apresentam 46. Observa-se a existéncia nesta modalidade de trissomia 21

duas ““linhas celulares dispares, uma sem trissomia 21, outra cromossémica”.

Sublinhe-se que, independentemente do tipo, quer seja trissomia 21, translocacdo ou
mosaicismo, é sempre o cromossoma 21 o responsavel pelos tracos fisicos especificos e
funcgdo intelectual limitada observados na grande maioria das crian¢as com sindrome de down
(Pueschel, 1999).
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2.2. As caracteristicas da crianga com trissomia 21

A identificagdo da criangca com trissomia 21 € feita no momento do nascimento ou
logo apds, pela presenca de varias caracteristicas fisicas, resultantes das anomalias registadas
no seu material genético, isto é, da presenga de um cromossoma extra no par 21 que confere a
aparéncia destas criancas. A aparéncia fisica das criangas com trissomia 21, permitem
identificar com muita facilidade, embora sejam diferentes entre elas, caracteristicas muito

especificas e que lhes dd um aspecto muito semelhante (Sampedro, 1997).

As trés principais caracteristicas deste Sindrome sdo a hipotonia (facidez muscular, o
comprometimento intelectual (a pessoa aprende mais devagar) e a aparéncia fisica. Podemos
também enunciar como caracteristicas fisicas dos portadores de Trissomia 21 0s seguintes

aspectos:

o Apresentam a cabega menor do que as outras criangas, na maioria dos casos com
braquicefalia (levemente achatada);

o Podem existir &reas com falta de cabelo (alopecia parcial) ou, mais raramente, alopecia
total;

e Os o0ssos faciais encontram-se pouco desenvolvidos, 0 nariz é pequeno e os olhos
apresentam as palpebras estreitas e obliquas;

o As orelhas sdo pequenas, com a estrutura ocasionalmente alterada e os canais do
ouvido mais estreitos;

e A boca é pequena, o palato estreito e a lingua larga e estriada;

e A erupcdo dentaria geralmente é atrasada e os dentes surgem mal implantados;

o O tdrax tem um aspecto alterado, com o osso peitoral afundado ou projectado e as
MAos e 0S pes tendem a ser pequenos e grossos;

o A pele é geralmente clara e sensivel ao frio.

Além das particularidades, estas criangas costumam ter uma altura inferior & média e

tendéncia para a obesidade a partir da primeira infancia (Sampedro, 1997; Pueschel, 1999).

E de salientar que, fisicamente os sinais associados ao Sindrome de Down poderéo ou
ndo estar todos presentes no diagnostico de uma crianga com este Sindrome. Além disso, as

caracteristicas fisicas referidas ndo interferem no desenvolvimento cognitivo da crianca.
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2.3. O desenvolvimento da crianga com trissomia 21

De acordo com alguns estudos, as criangas com este sindrome revelam problemas de
desenvolvimento ao nivel da atencdo, do estado de alerta, do comportamento, da sua
sociabilidade, da memoria a curto e a longo prazo, nos mecanismos de andlise, de célculo, de

pensamento abstracto e de linguagem expressiva (Trancoso e Cerro, 2004).

No entanto, a sequéncia do desenvolvimento da criangca com Trissomia 21 é geralmente
bastante semelhante a de criancas sem a sindrome e as etapas e 0s grandes marcos sdo

atingidos, embora num ritmo mais lento (Inhelder, 1943 cit in Garcia, 1994).

Esta demora, para adquirir determinadas habilidades, pode prejudicar as expectativas

que a familia e a sociedade tenham da crianga.

Durante muito tempo estas criancas foram privadas de experiéncias fundamentais para
0 seu desenvolvimento porque ndo se acreditava que eram capazes. Todavia, actualmente ja é
comprovado que criangas e jovens com Trissomia 21 podem alcancar estagios muito mais
avancados de raciocinio e de desenvolvimento. Os dados actuais permitem afirmar que a
maioria dos individuos com sindroma de Down funciona com um grau de atraso ligeiro ou
moderado, contrastando com descrigdes, que felizmente tém cada vez mais um caracter

historico, em que se afirmava que o atraso era de grau severo.

Esta mudanca relaciona-se, quer com programas especificos que se aplicam nas
primeiras etapas de vida destas criangas, quer com uma atitude de maior abertura e

enriquecimento ambiental que, globalmente, actuam sobre estas pessoas na sociedade actual.

Devido aos avancos da medicina, que hoje trata os problemas médicos associados &
sindrome com relativa facilidade, a expectativa de vida das pessoas com sindrome de down
vem aumentando de forma acelerada nos Gltimos anos. Para se fazer uma ideia, enquanto em
1947 a expectativa de vida destas pessoas era entre 12 e 15 anos, em 1989, subiu para os 50

anos.
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2.3.1. O desenvolvimento cognitivo

Segundo Piaget, a crianca com sindrome de down tem um desenvolvimento intelectual
mais lento do que as outras criancas, “estagnando por fim num estadio inferior de organizacéo

cognitiva, que passara a deficiéncia intelectual” (Sampedro, 1997).

De acordo com Sampedro, as criancas portadoras deste Sindrome, permanecem mais
tempo que os individuos “normais” nos estadios de desenvolvimento, retrocedendo mais
facilmente de um sub-estadio para o anterior, embora o desenvolvimento l6gico, em linhas
gerais seja idéntico. Nos anos precedentes, o ritmo do desenvolvimento mental diminui para a

um terco daquele que serd o de uma crianga normal.

Portanto, a educacdo de uma crianca com sindrome de down deverd ter em
consideragdo as suas necessidades especiais, devendo frequentar, desde muito novos a escola
e de forma a melhorar e a valorizar as suas potencialidades como meio de ultrapassar e suprir
as dificuldades (Troncoso & Cerro, 2004).

Troncoso e Cerro descrevem um conjunto de dificuldades que as criangas com sindrome

de down apresentam com frequéncia, tais como:

¢ Dificuldade em trabalhar sozinhos, sem atencdo directa e individual;

e Problemas de percepgdo auditiva e dificuldade em captar bem todos os sons,
processando mal a informacdo auditiva, pelo que e por isso, responde menos bem &s
ordens que lhe d&o e tem dificuldades em seguir as instrucdes dadas a um grupo, pelo
que a sua conduta é mais o resultado da observagdo e da imitacédo;

e Tem pouca memoria auditiva sequencial, 0 que a impede de gravar e reter varias
ordens seguidas;

¢ Nao aceita mudancas rapidas e bruscas de tarefas;

¢ A concentracdo dura pouco tempo;

o Apresenta dificuldade nos processos de activagao conceptualizagéo e generalizagdo;

¢ Custa-lhe compreender as instrucdes, planificar as estratégias, resolver problemas e

atender a diferentes variaveis ao mesmo tempo.
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Embora o sindrome de down seja classificado como uma deficiéncia mental, ndo se
pode ajuizar até onde serd o desenvolvimento cognitivo desta crianga. Pode-se no entanto
afirmar que a inteligéncia ndo se define, mas antes que se constréi ao longo da vida. Por
conseguinte, a educacgdo da pessoa com sindrome de down deve atender as suas necessidades

especiais sem se desviar dos principios basicos da educagdo proposta as outras criangas.

2.3.2. O desenvolvimento da atengéo

Os mecanismos da atencdo, os estados de alerta e as atitudes de iniciativa revelam-se
problematicas. As criangas portadoras de sindrome de down necessitam de mais tempo para
dirigir a sua atenc¢do no sentido do que pretendem, tendo maior dificuldade em a transferir de
um aspecto para outro, o que implica uma maior motivagdo para o Seu constante interesse
(Sampedro, 1997).

Segundo Troncoso e Cerro (2004) estas criangas e adultos, revelam dificuldades, nos
“processos de memdria a curto e a médio prazo” uma vez que as “impressdes mnésicas
persistem menos tempo nos circuitos nervosos da memoria a curto prazo dos individuos com
atrasos moderados e severos, do que as pessoas normais” (Sampedro, 1997), dificultando o
acompanhamento de instrucGes faladas, especialmente se elas envolvem multiplas

informacdes ou orienta¢fes consecutivas.

2.3.3. O desenvolvimento da memoria

Estes autores distinguem trés momentos no processo de memorizagdo, nomeadamente a
aquisicdo, que consiste na percepcdo de dados ou factos, na retencdo que é o periodo de
armazenamento da informacédo e por fim no reconhecimento, que consiste na actualizacéo da

informacdo armazenada.

Relativamente ao uso espontaneo das estratégias de memorizacdo, Garcia (1994)
concluiu que todos os individuos com este sindrome utilizam as estratégias de memorizacéo

espontaneamente, e utilizam mais a organizacdo subjectiva que outras criangas com
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deficiéncia mental e a medida que aumenta a idade cronoldgica de criangas com sindrome de

down aumentam também a percentagem de recordar e de categorizagéo.

2.3.4. O desenvolvimento da linguagem/comunicacao

Segundo Sampedro (2007) a evolugdo do individuo, a sua integracdo e autonomia
pessoal e social dependem em grande parte da aquisicdo e evolugdo da linguagem. As
criancas com sindrome de down apresentam alteracGes no desenvolvimento e na utilizagdo da
linguagem, mais concretamente no desenvolvimento da fala. A comunicacdo encontra-se
alterada na fase pré-verbal, as criancas que se desenvolvem normalmente. A linguagem para
as criangas com sindrome de down constitui um ndcleo das dificuldades sociais uma vez que

as limita nas suas possibilidades de comunicacao.

Para este autor, o desenvolvimento da linguagem em criangas com sindrome de down
““sofre um atraso consideravel relativamente as outras areas de desenvolvimento (...) e existe
um grande desajustamento entre 0s niveis compreensivo e expressivo”. Considera ainda o
mesmo autor, que a nivel compreensivo, a sua evolucdo é “paralela ao de uma crianga
normal, embora atrasada em relacdo ao tempo e obstaculizada pelos défices que apresentam

em aspectos particulares do comportamento.”

Garcia (1994) refere também que a nivel do vocabulério, o desenvolvimento é mais

lento nas criangas com sindrome de down do que o desenvolvimento das criangas normais.

Sublinha este autor, que de um modo geral, o desenvolvimento da linguagem da
crianga com este sindrome é afectada em consequéncia do défice auditivo, das alteracBes
morfologicas nos oOrgdos fonatorios e ao aparelho respiratério. Frequentemente, as
capacidades da crianca para se expressarem verbalmente s&o inferiores &s capacidades para

compreender.

Lambert e Rondal (1982, cit in Garcia, 1994) referem que as criancas com sindrome
de down revelam dificuldades especificas na compreensdo dos pormenores, dos verbos
auxiliares, nos tempos da conjugacéo, nas frases na voz passiva, nas concordancias em género

e em numero, nas concordancias entre o sujeito e o verbo nas frases negativas.
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Troncoso e Cerro (2004) referem que as criangas com esta problematica revelam
dificuldades na linguagem expressiva e em dar respostas verbais, no entanto em compensacao

dao “melhores respostas motoras.”

Desta forma, com o intuito de promover um desenvolvimento global da linguagem da
crianca com sindrome de down, dever-se-a comecar uma intervencdo desde muito cedo e a
um ritmo regular, a fim de a sensibilizar para 0 mundo sonoro e vocal e com a implicacéo da

familia para que ndo se perca um unico momento de intervengdo na crianca.

2.3.5. O desenvolvimento psicomotor

Efectivamente, as criangas com sindrome de down revelam um desenvolvimento
motor mais deficitario que o das criangas ditas normais, apresentam um equilibrio pobre, falta
de habilidade para realizar rapidas sequéncias de movimentos e problemas de coordenacao
(Anwar 1992, cit in Garcia, 1994).

Segundo Sampedro (1997) os problemas especificos do desenvolvimento psicomotor
destas criangas passam pelo atraso em adquirir equilibrio, a preensdo, a marcha, entre outros.
Estes problemas associados aos problemas sensoriais e perceptivos destas criancas, reflectir-
se-80 no seu conhecimento do espaco, na sua coordenacdo e nas alteracGes da postura e no
equilibrio. Dai a importancia do seu desenvolvimento espacio-temporal e da exploracéo

motora e consequentemente uma adequada educagao psicomotora.

Para Troncoso e Cerro (2004) estas criangas “revelam problemas de motricidade
grossa (equilibrio, tonicidade, movimentos musculares antigravidade) e da motricidade fina

(manuseamento do lapis)”.

No entanto segundo Rodrigues (2005), as limitacGes fisicas ndo sdo motivo para que a
crianga nédo interaja com a comunidade onde esta inserida. A lentiddo do andar, vestir-se,etc.
ndo indica atraso psicomotor grave, mas sim uma deterioracdo destas capacidades que podem

melhorar mediante a aplicagdo de um bom programa de intervencéo.
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3. A intervencao educativa

Para que uma crianga com sindrome de down usufrua de uma aprendizagem
enriquecedora, é fundamental que os docentes elaborem adaptacBes curriculares
individualizadas para este individuo em concreto. Contudo, devemos deter-nos na avaliagao
pormenorizada dos aspectos relativos a cada uma das areas de desenvolvimento, que nos
dardo dados acerca das aquisi¢Oes da crianca, das suas dificuldades e indicagfes como intervir
(Sampedro, 1997).

3.1. Os programas escolares

Segundo Troncoso e Cerro (2004), os programas educativos, para as criangas com
sindrome de down, em idade escolar sdo muito diferentes dos programas de intervencao
precoce. As diferencas sdo a nivel “de estruturacdo e sistematizagdo, assim como na
decomposicdo em maior nimero de passos intermédios ou objectivos parciais mais
pequenos”, o que significa que se devem seleccionar alguns objectivos que estdo
contemplados nos curriculos normais e adaptar outros contetdos, que se deve reduzir ao

essencial, como no que se refere aos materiais utilizados nas actividades.

Os objectivos essenciais, devem ser funcionais para que esse momento da vida da
crianga, seja a base de futuras aplicagdes necessarias e que ajudem claramente a crianga no
desenvolvimento das suas capacidades mentais, como a atengdo, a memoria, a percepgao, o

pensamento l6gico e a compreensao.

O educador deve partir sempre do principio que a crianga precisa de avangar pouco a
pouco, tendo sempre éxito. Todavia, para que isso aconteca, € necessario elaborar muitas

etapas intermédias, antes de atingir um objectivo mais geral.

Efectivamente, muitas vezes, o insucesso da integracdo escolar deve-se a falta de
programas adaptados & crianca com necessidades educativas especiais. Dai ser fundamental
gue o educador seja um observador flexivel e criativo para analisar e responder com eficacia

as necessidades da crianga em concreto.
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As criancas com sindrome de down necessitam de muito mais pratica e repeti¢do dos
exercicios, variando frequentemente o material, na apresentacdo destes. Se o trabalhar com
estas criancas, tiver em conta este factor, evitando o aborrecimento, poderdo alcancar os

objectivos pretendidos.

Segundo Vieira (1996) é necessario, um conjunto de objectos, dirigidos a cada aluno
particularmente, que possam “ser utilizados em mdultiplos ambientes com utilidade no

presente e no futuro e apropriados & idade cronoldgica do aluno.”

3. 2. As atitudes/ papel do educador

Segundo Troncoso e Cerro (2004) o relacionamento entre o adulto e a crianga com
sindrome de down e a forma de actuacdo nas situacdes de aprendizagem € bastante importante
para se atingirem o0s objectivos que se pretendem. Antes de mais, o educador deve conduzir o

aluno & realizacéo das tarefas e actividades com éxito.

Ainda segundo este autor, é importante que estas criangas ndo se sintam desmotivadas,
logo o educador ndo deve permitir que isso aconteca. O professor devera delinear os
objectivos a atingir, as etapas a alcangar e proporcionar os materiais adequados, avaliando

sempre 0s passos intermédios que a crianga vai atingindo.

As criancas com sindrome de down necessitam de um ambiente ‘“‘que seja
enriquecedor, estimulante, sistémico e bem estruturado, que as ajude a organizar bem a
informacéo e a preparar-se para posteriores informagdes mais complexas”. Contudo, esse
trabalho deve ser feito com *“criatividade, flexibilidade, respeito, exigéncia e alegria”
(Troncoso e Cerro, 2004).

A criatividade é crucial, uma vez que estas criangas devem repetir muitas vezes 0s

exercicios para que consigam interiorizar e entender conceitos.

47



Ana Pimentel: Inclusdo de Criangas com Trissomia 21 no Ensino Regular

Os materiais necessitam de ser adequados e estimulantes. O educador deve recorrer a
varias técnicas, como materiais audiovisuais e a um ajustamento do tipo de tarefa a realizar, a
fim de reforcar determinados conceitos, bem como ser flexivel, observador e saber interpretar

todos os sinais que a crianca emite, de forma a seguir uma direcgao.

Nunca se deve desperdi¢ar um momento de criatividade do aluno, mas antes estimula-

lo, sem perder de vista os objectivos.

Uma outra caracteristica que o educador deve possuir quando trabalha com criangas
com sindrome de down é o respeito. O educador pode mostrar impaciéncia e frustragdo, ainda
que o processo seja lento, o aluno deve sentir o desejo sincero que o educador tem de o

ajudar.

Segundo o autor referido anteriormente, ao trabalhar com estas criangas, o professor
ndo podera esquecer, que deve ser exigente, primeiro consigo proprio, na preparacao dos
materiais, e depois da exigéncia a crianca, nunca lhe pedindo mais do que aquilo que ela pode

dar. O nivel de trabalho esperado devera ser proporcional & capacidade do aluno.

Muito importante para que a aprendizagem seja um sucesso, € a alegria. O educador deve
transmitir sempre alegria na sua tarefa, se a crianca sentir ansiedade, o resultado serd um
insucesso (Troncoso e Cerro, 2004). Segundo estes autores, em diversas situacdes o educador

deve em especial:

e “Possibilitar-lhe um maior nimero de experiéncias e variadas para que aprenda o que
Ihe queremos ensinar;

e Trabalhar inicialmente por periodos curtos, aumentando de forma gradual no tempo;

e Motiva-la com alegria e com objectos apelativos e variados para despertar o seu
interesse pela actividade;

e Ajuda-la e guia-la na realizacéo da actividade, até que possa fazer sozinha;

e Despertar-lhe o interesse pelos objectos e pelas pessoas que a rodeiam, aproximando-
se dela e mostrando-lhe coisas apelativas;

e Repetir muitas vezes as tarefas ja realizadas, para que se recorde como se fazem e para

que servem;
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e Ajuda-las sempre a aproveitar todos os factos que acontecem ao seu redor e a aprender
a sua utilidade, relacionando os conceitos com o que aprende na sala;

e Esperar com paciéncia e ajuda-la, estimulando-a, no entanto, dar uma resposta cada
vez mais rapida;

e Conduzi-la a explorar situagdes novas e a ter iniciativa;

e Trabalhar sempre no sentido de lhe dar oportunidades de resolver situacdes da vida
diaria, sem se antecipar ou responder por ela;

e Conhecer a ordem pela qual se deve ensinar, possibilitando-lhe muitas situagdes de
éxito e sequenciar bem as dificuldades;

e Dizer-lhe sempre quando faz uma coisa bem e felicita-la pelo éxito obtido;

e Planear actividades nas quais intervenha ou actue como agente principal;

e Seleccionar as tarefas e distribui-las no tempo, de forma que néo se confunda.

3.3. As areas de intervencéo
3.3.1. Os aspectos psicomotores

A trissomia 21 é uma anomalia que compromete ndo apenas o desenvolvimento
mental, como também o desenvolvimento motor em diferentes niveis. Assim, tornar-se
necessario proporcionar a estas criangas, praticas que promovam e estimulem o seu

desenvolvimento geral.

Deste modo, no seu desenvolvimento psicomotor ““n&o podemos ter em conta somente
0s aspectos motores musculares mas também o0s processos de simbolizacdo, que estdo

fortemente relacionados com o desenvolvimento intelectual” (Sampedro, 1997).

Para Sampedro (1997) existem véarios dominios gerais para o desenvolvimento
psicomotor, nomeadamente 0 esquema corporal; o dominio da expressdo corporal,
aumentando com isso a possibilidade de comunicagdo do corpo através do movimento; o
dominio da motricidade; a aquisicdo da motricidade fina e a aquisi¢do dos comportamentos

sociais que lhe possam facilitar uma melhor integracéo na sociedade.
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Troncoso e Cerro (2004) referem que a crianga com sindrome de down revela
dificuldades nas actividades que exijam uma manipulacdo fina, originarios de varios
problemas, nomeadamente ““a anatomia da méo, ja que esta é larga, com dedos curtos e com
uma implantacdo baixa do polegar e com auséncia da dltima falange do mindinho™. A

preensdo em pinca é substituida pela preensdo lateral, o que provoca grandes dificuldades.

Segundo Sampedro (1997) existem varias orientagdes metodoldgicas para colmatar tais
dificuldades, nomeadamente tomar como ponto de partida as experiéncias anteriores da
crianga; utilizar todos os canais sensoriais, procurando que 0 meio seja rico em estimulos;
respeitar a sequéncia de cada aprendizagem para evitar lacunas ou pseudo-aprendizagens,

nunca esquecendo a devida sequéncia para realizacéo das actividades seguintes:

e “Manipulativos vivencial: toda a aprendizagem deve comecar pela vivéncia e/ou
manipulagdo operativa do conceito/movimento;

e Verbalizacdo sobre os movimentos realizados, com fim a facilitar a representacéo
simbdlica do movimento;

e Representacdo grafica ou simbolizagcdo do movimento ou conceito”.

E preciso tirar partido das situacdes do quotidiano e ensinar a manipular os objectos e
materiais diversos, até se chegar a actividades mais complexas e mais finas (Sampedro, 1997).
Os objectos seleccionados devem ser interessantes e variados, de diferentes tamanhos, cores,

formas, textura, peso e odor.

3.3.2. A atencéo

A crianga com trissomia 21 apresenta dificuldades na aquisicdo de habitos de fixacéo, dai
ser necessario que a intervencdo seja mais eficaz possivel, uma vez que tem implicagdes em
varias areas de desenvolvimento, nomeadamente a nivel de percepgdo, visual e auditiva, a
nivel de psicomotricidade, fundamentalmente a relaxacdo e por fim a linguagem (Sampedro,
1997).
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Sampedro considera como estratégias basicas as regras seguintes:

e Simplicidade do ambiente de trabalho e auséncia de estimulos propiciadores de
dispersao;

e As instrucOes verbais devem ser claras e concisas, acompanhadas por um modelo
de accéo;

e O nivel de exigéncia deve estar adaptado &s suas possibilidades, tanto no referente &
dificuldade da tarefa como ao tempo necessario para a sua execucao;

e Recompensar os esforcos e éxitos da crianca.

Um outro aspecto a ter em conta nestas criangas, € o tempo de resposta ndo ser
adequado, logo a probabilidade em dar respostas erradas € maior na criangca com sindrome de
down. Estas criancas ddo respostas motoras antes de processarem a informagdo conveniente.
Assim, de forma a contornar este aspecto o educador pode segurar as maos da crianga
enquanto lhe d& a ordem e a criancga a recebe, a processa e elabora a resposta, mostrando com

a sua atitude ou com o seu olhar que vai executar a ac¢éo correcta (Troncoso e Cerro, 2004).

Caso ndo se verifique, o educador, podera pedir a crianga que aponte, com o dedo o
que ira realizar, e s6 depois de mostrar o que vai fazer é que o educador devera dar-lhe o
objecto. Deste modo, 0 educador estara a ensinar a crianca a inibir o seu tempo de resposta e

ajuda-la a esperar alguns segundos antes de dar resposta.

O educador devera colocar-se sempre em frente & crianca ou a seu lado numa cadeira
baixa. A proximidade fisica e a mesma altura propiciam o ambiente efectivo e a motivacéo,
evitando as atitudes de dominio (Troncoso e Cerro, 2004). SO depois da crianga se encontrar
sentada, correcta e convenientemente, é que o educador deverd comegar a trabalhar com a

mesma.

Relativamente ao seu discurso deverd utilizar estimulos verbais e visuais, em
simultaneo e dever-se-a utilizar objectos manipulaveis acompanhado de um discurso concreto,

conciso e simples, de forma a aumentar as capacidades linguisticas e cognitivas das criancas.

51



Ana Pimentel: Inclusdo de Criangas com Trissomia 21 no Ensino Regular

3.3.3. A memoria

Considera-se que existe boa memoria se houver uma adequada discriminagdo e
reconhecimento dos estimulos visuais, auditivos, tacteis e motores, o que ndo acontece com as
criancas portadoras de sindrome de down, que além de manifestarem estas dificuldades,
mostram também défices na organizacdo de dados provenientes da percepcdo (Troncoso e
Cerro, 1997).

Uma vez que o processo de retencdo de informacao depende da forma como se adquire
a informacdo, da sua natureza e da atencdo, motivacdo e interesse do individuo, existe a
necessidade de elaborar actividades motivadoras e interessantes para a crianga com sindrome

de down.

Troncoso e Cerro (1997) referem metodologias consideradas importantes para o
desenvolvimento da memdria, nomeadamente trabalhar o reconhecimento antes, do que o
recordar; trabalhar a memoria imediata antes de reforcar a memdria sequencial, trabalhar por
meio de repeti¢do, de forma a conseguir a assimilacdo de conhecimentos, tentando provocar
actos conscientes e ndo mecéanicos; transmitir a informacdo a memorizar atraves de vias
sensitivas (informacdo multissensorial) e trabalhar a memoria visual e auditiva, apoiada em

mecanismos perceptivos relacionados com a percepcao tactil e sensério motora.

Além destas metodologias o professor devera ainda organizar a informacdo,
relacionando os dados e as informagGes anteriores que as criangas possuam, favorecendo

assim, uma maior duracdo da recordagdo e uma melhor assimilacéo.

3.3.4. A linguagem / comunicagao

A linguagem constitui o nucleo das dificuldades sociais da crianga com trissomia 21.
Assim, perante estas dificuldades torna-se necessario iniciar a intervencdo 0 mais

precocemente possivel, a fim de a sensibilizar para 0 mundo sonoro e vocal.

52



Ana Pimentel: Inclusdo de Criangas com Trissomia 21 no Ensino Regular

Segundo Sampedro (1997) a educacao linguistica destas criangas devera ser realizada
quer ao nivel semantico quer ao nivel sintactico. Relativamente & primeira devera trabalhar-se

as nocoes de objectos e ac¢Bes, manipulando e verbalizando o material & frente da crianca.

Deverd multiplicar-se os exercicios de discriminacdo e manipulacdo através da
mimica, desenho e jogo, nunca esquecendo que “a palavra ndo deve ser trabalhada
isoladamente mas por meio de exercicios de classificacdo, categorizacdo e generalizacéo,

evitando as actividades em que intervier a capacidade de analise™.

A nivel sintactico devera trabalhar-se a linguagem combinada, seguindo duas etapas:
em primeiro lugar, levar a crianga a perceber as relagdes entre as pessoas e as coisas do seu
meio ambiente e seguidamente trabalhar a expresséo, utilizando primeiramente construgdes

simples, de duas palavras, para explicar as rela¢cdes semanticas observadas.

Contudo, para este autor, o trabalho devera passar por uma educacgdo pré- linguistica,
por meio de técnicas que visam a organizacdo da experiéncia pessoal, vivida pela propria
crianca e que levard a uma organizacdo do seu pensamento e posteriormente ser objecto de
uma formulacédo linguistica. Para se estabelecer a comunicacao entre a crianga com sindrome

de down e o par (pais, professores e colegas) € importante recorrer & mimica.

3.3.5. A leitura/ escrita

Uma vez que o nivel perceptivo da crianga com sindrome de down, sobretudo a
percepcao auditiva e visual, se encontra alterado, 0s mecanismos necessarios para a leitura sdo

mais lentos.

Estas criancas mostram também ““dificuldades na associacdo da imagens visuais,
auditivas, motoras e graficas, bem como em estabelecer a relacdo entre os sinais, a
representacdo gréafica e os sons escutados, assim como na grafia, devido & sua dificuldade de
motricidade fina” (Sampedro, 2007).
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No entanto, para que a aprendizagem da leitura e escrita destas criancas acontecga é
fundamental que se desenvolva um variado leque de destrezas e habilidades, tais como: a
atencdo, a discriminacgdo, a percepgdo e a destreza manual (Troncoso e Cerro, 2004) e
inclusivé a leitura compreensiva, uma vez que a compreensdo esta presente ao longo de todas

as nossas interacgoes.

Sampedro (1997) nomeia como essencial para o ensino da leitura e da escrita das
criangas com trissomia 21 a aquisi¢do do esquema corporal, o desenvolvimento da memdria e
atencdo, o desenvolvimento da organizagdo espacio-temporal, o desenvolvimento da
coordenacdo oculomotora, a aquisicdo da linguagem bésica, a educagdo sensorial, o

desenvolvimento psicomotor e o dominio da motricidade fina.

Contudo, ao trabalhar os aspectos descritos anteriormente, é importante verificar se a
crianga ja adquiriu a maturacdo suficiente nas areas facilitadoras da leitura e da escrita, isto &,
devera possuir um nivel de compreensdo minimo, através do qual a crianga atribui um nome
as coisas e as accdes; ter desenvolvido a capacidade para escutar, observar durante o tempo
necessario para receber a informacdo e inclusivé possuir a percepcdo visual e auditiva
desenvolvida para perceber as diferencas e as semelhancas entre as imagens, de modo a ser

capaz de distinguir umas palavras das outras (Troncoso e Cerro, 2004).

3.3.6. A logica matematica

Para se trabalhar esta area é indispensavel conhecer a evolucdo da crianga com
trissomia 21 para determinar o nivel de desenvolvimento em que se encontra e 0 que necessita

para aprender determinados conceitos.

E necesséario também confrontar a crianca “com determinadas situacdes e motiva-la
para que se esforce por descobrir os conteldos basicos sobre que se apoie a matematica,
presentes na vida quotidiana da crianca” (Sampedro, 1997). Contudo, para este autor €
importante considerar diversos aspectos para que o desenvolvimento do raciocinio

matematico seja eficaz.
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E crucial que a crianca com sindrome de down tenha um bom desenvolvimento
perceptivo; que saiba diferenciar-se do mundo que a rodeia; que perceba as relagGes entre os
objectos; que tenha conhecimento do esquema corporal, uma vez que esté ligado s primeiras
no¢des numeéricas; que tenha adquirido a nocdo de quantidade, ja que esta ligada & percepcao
espacial e inclusive ter desenvolvido o pensamento I6gico e do raciocinio, nunca esquecendo
“que o ensino deve ser dirigido de um ponto de vista pratico, pois permitira um melhor
desenvolvimento social da crianca (resolver através da utilizacdo préatica do célculo

operativo, utilizando o dinheiro, por exemplo)”.

3.4. A intervencdo precoce em criangas com sindrome de Down

Diferentes estudos tém demonstrado que uma intervencdo educativa precoce, continua
e adequada permite que a crianca adquira competéncias em areas diversificadas,

nomeadamente:

- Um bom desenvolvimento da percepcao e da memoria visuais;

- Orientacéo espacial adequada;

- Uma boa compreenséo linguistica, desde que se fale de uma forma clara e com frases curtas;

- Alguma capacidade em reter o que foi aprendido, embora seja necessario reforcar e

consolidar as aprendizagens;

- Alcancam frequentemente um bom nivel da adaptagdo social.

Estratégias a adoptar:

Para que a inclusdo destes alunos nas classes regulares seja feita com sucesso, toda a
estratégia deve ser baseada na intervencdo o mais precoce possivel, para que a crianga possa

atingir o seu potencial.
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Segundo Nielsen (1999) o professor deve:

e Sensibilizar os outros alunos por forma a que eles sejam aceites como iguais, como
pessoas que merecem O mesmo respeito, para que sejam e sintam valorizados pelas
diferencas, pois os «feedback» positivos desenvolvem a consciéncia do seu proprio
valor, a auto-estima;

e Alterar a imagem estereotipada que os outros alunos tém dos alunos com trissomia 21,
dando-lhes a conhecer alguns casos de sucesso;

e Dar aos alunos com trissomia 21 todas as oportunidades para serem bem sucedidos,
ndo esquecendo que o grau de deficiéncia é extremamente varidvel, e assim definir
objectivos passiveis de ser atingidos por cada aluno, devendo-os também encorajar
neste processo.

e Devera fazer os possiveis para preservar e melhorar a sensacdo de bem estar do aluno;

e Sensibilizar os pais e todos os funcionarios de uma escola para que ndo limitem ou

subestimem as capacidades destas criangas.

Como jéa foi referido, a crianga com Trissomia 21 apresenta limitagdes que requerem
necessidades especificas de educacdo o que se traduz na necessidade de existirem programas
de intervencdo precoce que garantam & crianga com Trissomia 21 um desenvolvimento com

SUCess0.

As restricGes quer fisicas quer intelectuais que estas criancas apresentam podem ser

modificadas através de programas de Intervencdo Precoce adequados.

Apesar destas criangas apresentarem um «qi» abaixo do normal, tal particularidade
inalteravel, ndo é impeditiva de ser melhorada através de intervencdo, em que o adulto

intervém entre a crianga e 0 meio ambiente (Pueschel, 1999).

Segundo Troncoso e Cerro (2004) as criangas com trissomia 21 tem evoluido *““gracas
aos progressos realizados no @mbito da atengdo que lhes é concedida durante as etapas mais

prematuras da vida, em termos de intervencao precoce”.
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O contexto escolar, bem como o ambiente familiar, € um lugar privilegiado para a
aprendizagem e aquisi¢do de uma multiplicidade de aprendizagens. A escola possibilita &
crianga a interaccdo com outras criangas, a disciplina moderada, o desenvolvimento da
motricidade fina e grossa, incrementando a aprendizagem com diferentes tipos de pessoas e

comportamentos.

O trabalho de estimulacéo precoce devera ser ltdico, a crianga devera sentir prazer ao
ser estimulada. O brincar é para a crianga com trissomia 21 de extrema importancia, uma vez

que previne e evita o isolamento.

O estimulo precoce na crianga com trissomia 21 é crucial, pelo que esta devera recebe-
lo logo desde o nascimento. Assim, a familia devera ser esclarecida sobre como actuar com a
crianga em casa dentro da rotina familiar. O bem estar e o desenvolvimento da crianga com
trissomia 21 passam indubitavelmente pela prestacdo de certos cuidados & familia. O papel da
familia é essencial em todo este processo. Os profissionais de intervencdo ndo podem
esquecer que deverdo auxiliar a familia, ajuda-la a estabelecer o equilibrio emocional e

atender ao relacionamento entre familia e crianca.

As primeiras experiéncias de aprendizagem, quer motoras quer de linguagem, tém
lugar nos dois primeiros anos de vida. E, pois, natural a ansiedade que os pais sentem perante
tais acontecimentos. Neste periodo de vida da crianca é usual que 0s avos, parentes e amigos
facam perguntas e comparem o desenvolvimento da crianga com trissomia 21 com as outras
criancas. O educador deve estar preparado e esclarecer devidamente a familia e mostrar-lhes

que estas criancas tém um ritmo de aprendizagens diferente e que devem respeitar isso.
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4. A incluséo/ integracdo

4.1. O movimento da incluséo - perspectiva histérica

Para melhor compreender como chegamos hoje ao conceito de educagéo inclusiva,
fazemos uma retrospectiva da evolugdo do conceito de integragdo, quer a nivel da mudanga de
mentalidades quer através do quadro legislativo em geral e s depois nos situaremos no
contexto portugués. Esta opcdo tem a ver com o facto da situacdo em Portugal ser

compreendida no contexto do pensamento educativo geral.

Podemos referir trés grandes periodos, 0 modo de encarar a problematica do individuo
e a sua «integracdo» na sociedade em geral. Ao longo dos tempos € possivel observar uma
evolugdo positiva nas atitudes, desde uma abordagem tradicional caracterizada por uma
atitude de rejeicdo/ marginalizagédo, passando por uma abordagem que visa a reabilitacdo dos
individuos portadores de deficiéncias no sentido de uma maior qualidade de vida destes, até

ao periodo mais actual onde se defende um modelo de vida autbnomo destes individuos.

Desde a antiguidade que o homem aceita mal os que lhe sdo diferentes, pois, esta
diferenca torna-os seres de excepg¢do, inquietantes ou menos perigosos. Janina Assa recorda-
nos que, em Esparta uma comissé@o especial ““reconhecia a crianga e dava-lhe ou ndo direito

de sobreviver conforme fosse bem ou mal configurada™ (Assa apud Simon, 1991).

Com a evolucdo dos tempos deixou-se de encarar os individuos com deficiéncia como
elementos a eliminar mas considerando-os como um problema unicamente da familia, ficando
eles sempre ao seu exclusivo cuidado. Mais tarde com o advento do cristianismo, 0s

individuos com deficiéncia passaram a ser considerados como objecto de caridade.
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Com o positivismo no séc. XIX, esta perspectiva alterou-se novamente, passando estes
individuos a serem sujeitos/ problema e objecto de estudo para a psicologia, medicina e
educagdo. Com o evoluir do sistema educativo é introduzida a segregagdo na educagdo com
vista a proporcionar uma aprendizagem mais eficaz a estas criangas. Assim, as criangas com
deficiéncia sdo encaminhadas para escolas especializadas. Estes individuos passam a ter
direito & educagdo mas continuam a ndo ter acesso ao mundo do trabalho, nem ao estatuto

social.

Foram as consequéncias das duas grandes guerras mundiais, que levaram & criagdo de
nova abordagem no campo da deficiéncia, imprimindo novos dados ao problema com o
estudo da neurologia e da patologia do cérebro. Desenvolveu-se um modelo de (re)
habilitagdo que procurava recuperar ou desenvolver as capacidades funcionais. O papel social
do individuo com deficiéncia passa a ser o de paciente ou cliente de maltiplos profissionais
(médicos, fisioterapeutas, assistentes sociais, psicélogos, professores, etc.) intervenientes do

seu processo de reabilitacdo.

A ideologia da reabilitacdo medica transcende o paradigma tradicional e representou
um enorme passo em frente, contribuindo para melhorar a qualidade de vida de muitos destes

individuos.

O modelo de vida autébnomo € a perspectiva que defende o individuo com deficiéncia
como um cidaddo com igualdade de direitos, pelo que deverd ter acesso &s mesmas
oportunidades da restante sociedade. Este modelo € um corte radical com os anteriores pois

atribui um papel activo a estes individuos na sociedade.

4.2 Da ndo segregacao a inclusédo

Na generalidade das escolas regulares a maioria das criangas e jovens com serias
dificuldades educacionais ainda continua a receber uma educacdo segregada. Mas a escola
regular pode tornar-se especial ndo sé entendendo a ideia da escolaridade obrigatéria para
todas as criangas mas também procurando atender as necessidades individuais de todos os
alunos, quaisquer que sejam as suas dificuldades. As escolas especiais ndo tem direito de

existir, se elas existem é por causa das limitacdes das escolas regulares em atenderem o
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complexo leque de capacidades e incapacidades entre alunos. Mesmo uma escola especial
bem organizada nédo tem o direito de existir se uma escola regular garanta a mesma qualidade

de educagéo.

Na verdade a maioria dos alunos com dificuldades educativas especiais ndo necessitam
de integracdo mas sim que se evite a sua segregacao, que pode ser feita através de medidas de
discriminacdo positiva (a aceitacdo de que a igualdade de oportunidades em educacao implica
que alguns alunos devem receber mais do que outros, seja qual for o nivel de recursos que a
escola possua).

No entanto ha alunos que apresentam dificuldades provocadas pela deficiéncia ou por
problemas de comportamento, que pondo em causa a integridade de professores e colegas, séo
colocados no meio da ndo segregacdo para a integragdo ou, talvez em ultima instancia para a

segregacao.

Também na ultima década, no sistema educativo portugués, se tem assistido a um
incremento notadvel no movimento de criancas com necessidades educativas especiais nas
escolas regulares. Segundo os dados publicados pelo ministério da educacdo, o numero de
alunos atendidos pelas equipas de educagdo especial (ensino integrado) face aos alunos
atendidos pelas escolas especiais (publicas e privadas) intervém na situacdo desde 1982 até
1992. Em 1982 o atendimento das escolas de ensino especial era de 79% contra 29% a

frequentar as escolas separadas do sistema regular.

Toda esta tendéncia é baseada num sentimento de «normalidade» existente na
sociedade em geral, ou seja, de acordo com esta ideia, as criancas desenvolvem melhor as
suas capacidades quando inseridas num grupo com as mesmas capacidades, mas nao € facil
explicar se se levar em consideragdo que uma crianga cega, surda cega ou com paralisia
cerebral serd provavelmente muito diferente das outras criancas, em todos os aspectos. Estas
diferencas levam a que os pais e professores tentem proteger as criangas para ndo ouvirem

insultos por parte dos colegas do ensino regular.
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Mas muitos destes jovens que passam 0s seus anos de escolaridade em escolas
especiais tornam-se dependentes do regime de protecgdo que recebiam, que quando terminada
a sua escolaridade mostram-se incapazes de tomar qualquer decisdo sozinhos, necessitando

sempre de alguém que os defenda e proteja.

As criancas com necessidades educativas especiais ndo podem simplesmente ser
colocadas numa sala de aula regular e esperar que a «normalidade» volte automaticamente, é
necessario estruturar e desenvolver estratégias adequadas para que uma crianga «especial»

possa ser incluida numa situacdo em que todos a sintam como «mais normal» possivel.

4.3 Os niveis de integracéo

A aplicacdo do principio da integracdo foi alvo de vérios estudos e propostas
organizacionais, definindo um contetdo de servicos organizados, no sentido da aproximacao
entre os alunos com dificuldades especiais na escola e nos seus pares da vida comum. Desta
forma a escola deve modificar-se organizacionalmente e estruturalmente no sentido de

garantir uma variedade de recursos e disponibilidade.
A integracdo pode ser dividida em grupos:

e Integracdo fisica - eliminacdo de barreiras arquitectdnicas e arranjos de espaco fisico
para permitir os contactos entre os alunos com deficiéncias e alunos sem deficiéncia;

e Integracdo terminoldgica - evitamento de exclusdo de todo o tipo de “rotulos” e de
“etiquetas relativas a designacédo das pessoas com deficiéncias;

e Integracdo administrativa - os alunos com deficiéncia sdo sujeitos as mesmas regras
administrativas que os seus colegas sem deficiéncias;

e Integracdo social - os contactos sociais entre os alunos com deficiéncia e 0s seus
colegas ndo-deficientes sdo constantes e intensivos;

e Integracdo curricular - o mesmo quadro curricular (objectivos a longo prazo) para
todos os alunos deficientes ou no;

e Integracao psicoldgica - todos os alunos sdo educados em conjunto, isto €, na mesma

sala a0 mesmo tempo e utilizando 0os mesmos programas.
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Actualmente esta classificacdo ndo faz muito sentido, a integracéo escolar é s6 uma e
acontece quando a crianga com necessidades educativas especiais participa de um modelo

Unico e geral que comtempla as diferencas e esta se adpta as caracteristicas de cada aluno.

4.4 As modalidades de integracéo

Um continuo de solugdes das mais integradoras as menos integradoras, também

propostas pela OCDE (1994), poderia descrever-se da seguinte forma:

1. Colocacdo em classe normal com modalidades particulares de apoio (actividades
de apoio, organizacdo do trabalho, consolidagdo das aprendizagens, etc.,
asseguradas pelo professor da turma;

2. Colocacao em classe normal com o apoio ao aluno em certas matérias;

3. Colocacao em classe normal de que o aluno é retirado durante certas sessdes para
receber, num local particular, a ajuda de um ou varios especialistas;

4. Colocacdo em classe normal frequentada a tempo parcial em alterndncia com
actividades em classe especial,

5. Colocacado em classe especial, frequentada a tempo parcial, em alterndncia com
actividades em classe normal;

6. Frequéncia exclusiva de uma classe ou unidade especial;

7. Inscricdo numa classe normal frequentada em alternancia com uma escola
especial;

8. Inscricdo em escola especial frequentada em alternancia com uma classe normal.

4.5 As dificuldades de integracao

A integracdo dos alunos com necessidades educativas especiais, quando considerada em
contraste com a via comum do sistema de ensino oficial, com as dificuldades econémicas e as
incertezas financeiras da politica educativa torna-se uma questdo de extrema complexidade e

com enormes dificuldades de implementacao.
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4.6 Os beneficios da inclusao

Os beneficios da inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais na escola
regular séo evidentes (apesar da dificuldades) e todos os autores desta integracdo beneficiam

com ela.
Beneficios para os alunos com deficiéncia:

e Modelos adequados aos colegas;
e Assisténcia por parte dos colegas;

e A crianga cresce e aprende a viver em ambientes integrados.
Beneficios para alunos que nao tém deficiéncia:

e A melhor forma de aprenderem a sensibilidade para as diferencas individuais;
e Oportunidade para participar e partilhar as aprendizagens;

e Diminuicdo da ansiedade face aos fracassos ou insucessos.

Beneficios para todos os alunos:

Compreensdo e aceitagdo dos outros;

e Reconhecimento das necessidades e competéncias dos colegas;
e Respeito por todas as pessoas;

e Construcdo de uma sociedade solidaria;

e Desenvolvimento de apoio e de assisténcia multipla;

¢ Desenvolvimento de projectos de amizade.

4.7 A inclusdo com criangas com trissomia 21

O desenvolvimento da crianca desde bebé até comecar a transformar-se em adulto é o
resultado, tanto das condicdes biologicas como das proporcionadas pela sociedade. Nesse
percurso de desenvolvimento, a crianga passa por diferentes momentos nos quais a sua forma
de agir, pensar e sentir sucedem e se transformam segundo a sua capacidade de aprender com

as oportunidades que Ihe sdo oferecidas.
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A contribuicdo do educador / professor neste processo de aprender é decisiva, pois 0
desenvolvimento da sua capacidade de aprender esta directamente relacionado as experiéncias
educacionais que vivencia, sobretudo no ensino regular. Actualmente, os aspectos
relacionados com a Trissomia 21 sdo cada vez mais conhecidos, sendo proporcionadas

melhores condicGes de vida e de desenvolvimento a populagdo que apresenta esta condigéo.

Com os progressos meédicos e consequente aumento da esperanca média de vida, estas
pessoas passaram a atingir um melhor desenvolvimento, o que se traduziu em melhores
condigdes de vida. No entanto, apesar dos progressos registados, continuam a colocar-se
barreiras ao desenvolvimento e bem estar destes individuos. Uma dessas barreiras é o
preconceito da populagdo em geral relativamente as pessoas portadoras desta diferenca. No

caso da Trissomia 21, o preconceito inicia-se na terminologia associada a esta problematica.

Desde o0s tempos mais remotos, a utilizagdo do termo «mongolismo» teve por base o
estabelecimento de uma relacdo de semelhanca morfologica entre estes individuos e a etnia

mongol, considerada inferior na classificacdo da escala do desenvolvimento humano.

Deste modo, parece-nos importante salientar que a pessoa portadora de Trissomia 21
tem os mesmos direitos de todos os seres humanos e cidadéos, tais como o direito a viver na
sua comunidade com a sua familia, o direito a dignidade, a satde, a educacdo, ao emprego e
ao lazer. Estes direitos ndo devem ficar apenas no papel é necessario consciencializar a
sociedade, as familias e as pessoas com Trissomia 21 para que os direitos destas pessoas

possam ser aplicados.

S8o exemplos dessas caracteristicas a heranca genética, a educacdo, 0 meio
envolvente, etc. Apesar de possuirem um grau variado de afectacdo cognitiva, considera-se
que a sequéncia de desenvolvimento destas criancas geralmente é semelhante a da crianca

sem a deficiéncia, uma vez que as grandes etapas sao atingidas, embora num ritmo mais lento.

Criangas e jovens portadores desta especificidade, quando sujeitos a condigdes de
ensino adequadas, sdo capazes de alcancar fases avancadas de desenvolvimento e raciocinio.
Neste sentido, os programas educativos visam em primeiro lugar a independéncia, a

escolaridade e o futuro profissional do individuo.
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O desenvolvimento da crianga com Trissomia 21 é hoje em dia um motivo de
expectativa para pais e profissionais, principalmente no que respeita ao grau de independéncia

que estas criangas sdo capazes de atingir.

Pretende-se, em primeiro lugar, que estes jovens sejam capazes de realizar actividades
diarias que proporcionem o0 seu bem-estar, como sejam: vestir-se, cuidar da sua higiene,
manusear dinheiro e aprender a tomar decisdes e a fazer escolhas, tornando-se responsaveis

por si proprios.

Considera-se que as maiores dificuldades relativamente a integracdo destas criancas no
ensino regular esta, muitas vezes, nos intervenientes do processo educativos, pois alguns

ainda pensam de maneira diferente daquela que se considera ser o melhor caminho.

Para 0 sucesso da inclusdo torna-se fundamental uma preparacdo correcta de
educadores e psicologos, para além de outros factores. Actualmente, existe uma parceria entre

a Educacdo Especial e o0 Ensino Regular, que se torna em mais um recurso educativo.

Sendo o grau de deficiéncia mental nestes alunos extremamente variavel, o0s
educadores, devem portanto, definir os objectivos passiveis de serem atingidos por cada aluno

e encoraja-lo no processo ensino/aprendizagem.

Um dos grandes objectivos de todos e de qualquer educador é o de promover a auto-
estima das criancas para gque elas se sintam motivadas, pois assim serdo mais receptivas a

aprendizagem e as suas aptidGes para a leitura, escrita e para o calculo (Correia, 2003).

Segundo Troncoso e Cerro (2004) existe um conjunto de modelos de intervencdo que o

educador podera utilizar, tais como:

e Possibilitar aos alunos um maior numero de experiéncias variadas para que aprendam;
e Trabalhar inicialmente por periodos curtos, aumentando de forma gradual o tempo;

e Motivar e aumentar a auto-estima;

e Utilizar objectos apelativos e variados para despertar o seu interesse pela actividade;

e Ajudar e guiar a crianca na realizagdo da actividade, até que a possa fazer sozinha;

e Despertar 0 seu interesse pelos objectos e pelas pessoas que a rodeiam, aproximando-

se dela e mostrando-lhe coisas agradaveis e apelativas;
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e Repetir muitas vezes as tarefas ja realizadas, para que a crianca se recorde como se
fazem e para que servem;

e Ajudar a aproveitar todos os factos que acontecem ao seu redor e a aprender a sua
utilidade, relacionando os conceitos com o que aprendeu na aula;

e Esperar com paciéncia e ajudar a crianca, estimulando-a, no entanto, a dar uma
resposta cada vez mais rapida;

e Conduzir a crianca a explorar situacdes novas e a ter iniciativas;

e Trabalhar sempre no sentido de lhe dar oportunidades de resolver situagdes de vida
diaria, sem se antecipar ou responder por ela;

e Conhecer a ordem pela qual se deve ensinar, possibilitando-lhe muitas situagdes de
éxito e sequenciar bem as dificuldades;

e Dizer sempre a crianga quando faz uma coisa bem e felicita-la pelo éxito obtido;

e Planear actividades nas quais intervenha ou actue como agente principal;

e Seleccionar as tarefas e distribui-las no tempo, de forma que ndo se confunda ou se

canse.

O educador devera conduzir o aluno ao sucesso, ou seja, levar a crianga a realizar as
tarefas com éxito. Para isso, o educador terd de delinear 0s objectivos a atingir, as etapas a
alcancar e proporcionar os materiais adequados, avaliando sempre 0s passos intermédios que

a crianga vai atingindo (Troncoso e Cerro, 2004).

Outro aspecto que o educador podera trabalhar é o de analisar os sentimentos que a

crianga com Trissomia 21 pode revelar em determinada altura e/ou situagéo.

Torna-se assim necessario analisar mais cuidadosamente e com mais rigor, o papel do
professor no processo de ensinar, principalmente no que diz respeito a sua qualificacdo para
lidar com uma ampla diversidade de necessidades trazidas por cada um dos alunos,
considerando que, muitas vezes, 0 ensino da criangca com necessidades especiais ocorre de

maneira regular.

Dessa forma, o professor, sendo responsavel pelo processo de inclusdo do aluno no
ensino regular, estard a observar os requisitos fundamentais em qualquer interaccdo social:

escutar e respeitar as pessoas.
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A crianga com Trissomia 21, num processo de inclusdo, terd a oportunidade de
desenvolver ndo somente aprendizagens de comportamentos académicos no sentido mais
restrito, mas também de desenvolver-se em muitos outros aspectos o0 que, muito

provavelmente, contribuira para uma transi¢cdo mais segura do contexto familiar para a escola.

A adaptacéo da crianca ao ambiente educacional é condi¢do necessaria para que ela possa
usufruir, da melhor maneira, as oportunidades de aprendizagens de novas concepc¢des e
competéncias.

Existem escolas que ja aceitam e jA compreendem a necessidade de inclusdo desta
populagdo. Actualmente, caminha-se no sentido de responsabilizar a escola por esta

populacdo, tal como acontece com os individuos que variam em estatuto social, etnia, etc.
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CONCLUSAO

Numa tentativa de resposta a nossa pergunta de partida, podemos constatar que relativamente
a “deficiéncia”, na qual incluimos o Sindrome de Down, os ultimos trinta anos foram marcos
importantes em que se produziram fortes mudancas na forma de a pensar. Das perspectivas
tradicionais baseadas nos cuidados e na reabilitagdo como forma de compensar as limitacoes
das pessoas com deficiéncia, evoluiu-se para uma preocupacao centrada nos direitos humanos

e na inclusdo social.

O termo «integracdo» que veio revolucionar a forma de atendimento as criangas com
necessidades educativas especiais deu origem ao conceito de «inclusdo» que em termos desse
mesmo atendimento € muito mais abrangente, pois ndo se refere apenas & inclusdo escolar

mas também & inclus&o social, o que implica novas praticas educacionais e sociais.

Efectivamente, a pratica da inclusdo das criancas portadoras de deficiéncias, nas
nossas escolas, inclusive as criangas portadoras de trissomia 21, € um processo complexo, que
deveria tornar-se préatica corrente, mas que envolve ainda, alguns problemas derivados das
caracteristicas e necessidades especificas destas criangas, que se relacionam com 0s

objectivos deste trabalho.

O conceito de inclusdo para além da integracdo fisica, pressupde participacdo através
de uma verdadeira igualdade de oportunidades, de forma a que todos os alunos aprendam
juntos, sempre que possivel, independentemente das suas dificuldades ou diferencas,
transformando a diversidade num factor de enriquecimento e um motor de desenvolvimento

quer pessoal quer social.

Na area especifica da deficiéncia mental, embora o seu percurso histérico evolutivo
refira que so a partir de 1800 foi considerada um problema cientifico, pelo que, a sua histdria,
do ponto de vista dos direitos humanos ndo é nada abonatdria, continuos e significativos
avancos vindos das conclusbes e recomendac@es da investigacdo, bem como das propostas
sobre o conceito da deficiéncia mental emanadas da associagdo americana sobre a deficiéncia
mental, mostram a sua natureza multidimensional e apresentam directrizes de boas praticas
para diagnosticar, classificar e planificar apoios a essas pessoas. Assim, a tarefa essencial dos

especialistas deixa de ser classificar o individuo segundo o seu QI, para determinar 0s
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tratamentos e apoios que necessitam, evoluindo para uma avaliagio multidimensional da

interacgdo entre o individuo e o ambiente que o rodeia.

Esta nova concesséo da deficiéncia mental de valorizagdo das componentes ambientais
fomenta o crescimento, o desenvolvimento pessoal, e 0 bem estar e a satisfacdo da pessoa,
favorecendo a auto-determinacdo, a incluséo social e a igualdade, promovendo uma melhor

qualidade de vida.

Sejam quais forem as caracteristicas e necessidades da crianga, as escolas devem estar
preparadas para dar resposta a heterogeneidade. N&o basta inserir uma criangca numa classe
regular, é preciso também que sejam proporcionadas condi¢cdes que permitam maximizar o

seu potencial.

Concluimos que o principio de inclusdo implica, uma reestruturacdo significativa na
organizacgéo escolar, nas relagfes interpessoais nas metodologias de ensino aprendizagem, na
participacdo dos pais na escola, no curriculo, de forma a dar respostas as necessidades de
todos os alunos, sejam quais forem as suas caracteristicas e, sempre que possivel, nas classes

regulares dessas mesmas escolas.

No entanto, para uma boa prestacdo de servi¢os educativos dos alunos com NEE, é
condicdo fundamental a intervencao no processo, por parte dos servigos da educacao especial,
que mais ndo € do que um conjunto de servicos especializados destinados a responder as
necessidades educativas especiais de um aluno tendo por base as suas capacidades e
necessidades maximizando o seu potencial. A educagdo especial é concebida como uma
«colocagdo» ou como um programa separado. Desta forma as escolas que apresentam bons
resultados oferecem aos alunos com NEE servigos especializados com apoio e, a0 mesmo
tempo, a possibilidade de participarem, ao mesmo nivel que os seus pares, na vida social e

educativa.

Partindo desta ideia, uma escola inclusiva nunca esta preparada, pois a inclusdo € um
processo permanente para proporcionar a aprendizagem e participagdo de todos os alunos,
implicando em simultaneo uma analise metddica no sentido de reduzir os obstaculos que se

interponham a mesma.
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Em forma de sintese conclusiva estes sdo os factores que favorecem a inclusdo de criangas

portadoras de trissomia 21:

e Promocgdo da participagdo destas criangas de forma a envolve-las nas actividades
curriculares, assim como o relacionamento com o grupo de pares;

e A adopcdo de um modelo de ensino estruturado tendo como suporte principios e
estratégias que promovam a organizacgdo do espaco, tempo, materiais e actividades, o
desenvolvimento de metodologias de intervencdo multidisciplinares;

e Adequacdo curriculares necessarias, promover e assegurar a participacdo dos pais no
processo de ensino aprendizagem;

e Organizar e preparar 0s processos de transi¢do para a vida pds-escolar;

e Formacdo e autoformacéo, na qual o profissional tenha um papel activo;

e Comunicagdo entre todos os elementos da comunidade educativa.

Obedecendo aos direitos humanos, a inclusdo de todas as criangas no ensino regular,
independentemente das suas diferencas, encontra-se legislada em muitos paises, tendo
muitos deles assinado a Declaragdo de Salamanca (1994), como acontece com Portugal.
Contudo, verificAmos que ndo existe uma real correspondéncia entre os principios
estabelecidos e as praticas, justificado pelo facto do processo de implementacdo de escolas
inclusivas ser muito complexo, implicando mudancas radicais na forma como
percepcionamos a escola e um responsavel envolvimento de participacdo social. Acresce
que este processo de mudanca pode gerar sofrimento e medo, conduzindo, por vezes, a

uma relutancia na sua aderéncia por parte daqueles que terdo de propiciar esta mudanca.

De facto, passar da legislagdo para a pratica, exige muito esforco por parte dos
diversos intervenientes no processo de ensino — aprendizagem, o que se deve a Varios
factores. Entre eles salientam-se 0s seguintes: abandono de habitos muito enraizados, ja
tidos como norma; lentid&o de todo o processo de mudanca; resisténcia devido ao esforco
exigido; capacidade para ultrapassar obstaculos; disponibilidade para a reflexdo conjunta;
trabalho colaborativo; medo do desconhecido; aceitacao dos riscos; definicdo de projectos

de vida e tomada de multiplas e diferentes decisdes (César, 2003).

Assim, uma escola de todos e para todos é um local pedagdgico onde se dé& voz a cada

aluno, suprimindo todos os actos de exclusdo de forma a garantir que se destina a um
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espago comum de aprendizagem, no respeito pelo ritmo e pela cultura de cada um, na

construcao de identidades, inspiradoras de orgulho e de respeito (César 2003).

Sem estigmatizagdes, a escola inclusiva permite que todos tenham o seu lugar, mesmo
que pertencam a uma pequena cultura. As especificidades de cada uma sdo levadas em
conta, no respeitante as suas capacidades ou incapacidades, dificuldades, ritmos de
trabalho, interesses, aspiraces, valores, encontrando-se diversas solucdes, que se
expandem pelos diferentes recursos e estratégias, de forma a potenciar o desenvolvimento

de todos os alunos (César, 2003).

Sendo a inclusdo muito flexivel, permite a tomada de distintas posicbes e opcdes,
concordantes com as mdltiplas situagdes. N&o h4, pois, lugar para a homogeneidade,
sendo o ensino orientado para cada aluno e pautado ““pelo principio da rejei¢ao zero™, em
que todos sdo bem acolhidos na escola e em que todos aprendem consoante as suas

potencialidades (Correia, 2003).

Na escola inclusiva ndo sdo os alunos que tém de se adaptar a escola mas sim o
inverso. Esta premissa nem sempre é verificavel, na medida em que esta mudanca implica
um envolvimento total dos diversos agentes intervenientes no processo: comunidade,
escola, pais e estado. Assistimos, na maior parte das vezes, ndo a inclusdo mas a
integracdo dos alunos no ensino regular. E também por esta evidéncia, que se torna
necessario e urgente que todos os agentes, implicados no processo, percebam de forma

clara a diferenca entre incluséo e integracao

Ao longo da elaboragdo do trabalho que agora se apresenta, verificamos que a incluséo
depende, quase unicamente, do professor de sala pois sO ele pode agir da melhor forma e
utilizar toda a legislacdo em beneficio destas criancas, o que implica uma aposta séria na
formacdo dos docentes no sentido dos sensibilizar e preparar, efectivamente, para a

verdadeira pratica da inclusdo para todos.

E nossa intencdo, em futuras investigacbes, continuar a abordagem deste tema,
nomeadamente através da observacdo em ambiente natural, na sala de aula, no sentido de
compreender melhor a problematica da inclusdo de criangas com trissomia 21 no ensino

regular.
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