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Resumo

Em Portugal assiste-se a uma crescente diversidade de alunos que frequentam as
escolas de ensino regular. O Ministério da Educacdo aponta o ano de 2013 como data
limite para a inclusdo de todos os alunos com necessidades educativas especiais
(N.E.E). A promocdo de praticas mais inclusivas é fundamental para a construcdo de
cenarios educativos que procuram acolher a diferenca como uma riqueza que €
patrimonio de todos (César, 2003).

O professor tem um papel relevante no processo ensino/aprendizagem e
desenvolvimento do aluno. Este ndo é definido de uma sé vez, pois a estrutura e as
técnicas sdo modificadas em funcéo das realidades de cada turma e dos individuos que a
constituem. Desta forma, para que a crianca, portadora de deficiéncia mental, se
desenvolva de forma plena, a partir das suas potencialidades, torna-se necessario que
tanto os profissionais como os pais sejam envolvidos na sua educacdo, delineando em
conjunto um plano de estratégias de intervencdo, de acordo com a capacidade e estilo de
aprendizagem de cada uma. A pratica profissional tem, assim, um papel fundamental,
uma vez que para além de ser uma experiéncia Unica e imprescindivel na formacéo de
professores, serve de base a um futuro professor que se pretende reflexivo,

empreendedor, investigador e interventivo.

Palavras-chave: Inclusio; necessidades educativas especiais; deficiéncia mental;
professor.



Abstract

In Portugal we are observing a growing diversity of students that attend regular
schools. The Ministry of Education indicates the year 2013 as the limit date for the
inclusion of all students with special education needs (SEN). Promoting more inclusive
practices is fundamental for the construction of educational settings that welcome
difference as a valuable resource for all (César, 2003).

Teachers have an important role in the teaching / learning process and student
development. This is not defined at once, because the structure and techniques are
modified according to the realities of each group/class and the individuals that comprise
it. Therefore, for the child mentally disabled, to develop fully from their potential, it is
necessary to involve both professionals and parents in their education, outlining a plan
of intervention strategies together, according to the ability and learning style of each
one. Thus, this professional practice has an important role since it is a unique and
indispensable teacher training, and provides the basis for a future teacher who intends to

be reflective, entrepreneur, researcher and interventionist.

Key-Words: Inclusion; special education needs; mental disability; teacher.
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Introducéo

A presenca, nas sociedades contemporaneas, de criancas e jovens portadoras de
deficiéncia mental representa, quer uma interrogacdo permanente sobre a natureza e
origem das diferencas individuais, quer um notavel desafio para aqueles que se dedicam
a sua reabilitacdo. Constituindo uma das situacdes de inadaptacdo mais comuns, desde
h& muito que o mundo ocidental se empenha na criagdo de diversos tipos de servicos, e
que profissionais oriundos de diferentes areas cientificas (psicologia, pedagogia,

sociologia, medicina...) se dedicam ao seu estudo.

“Como educadores do século XXI, cabe-nos um papel preponderante: o de
defender os principios consignados na Constituicdo Portuguesa, na Lei de Bases
do Sistema Educativo e no Decreto-Lei 319/91, de 23 de Agosto, que, numa
palavra, proclamam que toda a crianca deve ser tratada em pé de igualdade e de
imparcialidade em matéria de educac&o. E, portanto, da nossa responsabilidade
fazer com que toda a crianga com NEE, ndo obstante a severidade da sua
problematica, receba uma educacdo apropriada, pablica e gratuita, de acordo
com as suas caracteristicas e necessidades especificas.” Correia (1997:15)

Naturalmente, a escola insere-se no processo de mudanca da sociedade e deve
ser uma instituicdo aberta a comunidade. Esta terd de modificar o seu processo de
actuacdo competindo-lhe organizar-se e planear tarefas tendo o aluno como centro. O
professor deixa de ser, de acordo com Francisco, C. (2001:15) “um mero transmissor de
conhecimentos para um criador de condigdes de desenvolvimento dos educandos,
tornando-se por isso necessario, passar para um estilo de educag¢do “just-for-you” em
que os programas sao desenvolvidos para irem de encontro as necessidades individuais
de aprendizagem dos alunos”. Assim, deve haver uma adaptacdo dos curriculos para
que seja possivel uma aprendizagem ao ritmo individual, mediante uma analise cuidada
da constituicdo das turmas, do meio de onde provém o que criard mais possibilidades de
sucesso escolar. Devera ser evitada a massificacdo das turmas e mesmo da propria
escola, para que a possibilidade do insucesso, da indisciplina e de outros aspectos
negativos diminua substancialmente. O aluno devera estar sempre presente com toda a
sua complexidade, e a escola tera de funcionar para ele como um espaco aberto, o qual

leva ao aparecimento de novos horizontes, onde 0s seus interesses serdo tidos em conta.



Entdo, a instituicdo escolar podera ser uma verdadeira comunidade educativa que
reflicta uma imagem auténtica de todos 0s que a constituem com 0s seus problemas
anseios e preocupacdes. O seu bom funcionamento dependera do empenho, seriedade e
dedicacdo daqueles que a integram, desde que lhe sejam facultadas condicdes. A escola
deve ajustar-se aos seus alunos, mas continua, efectivamente, a ser pensada em fungéo
das aprendizagens, escolares e profissionais, tendo como objectivo responder as
solicitacOes da sociedade.

E verdade que as aprendizagens sdo importantes para a crianca, mas nio devem
constituir, por si s6, uma finalidade. S&o um meio para a crianga adquirir autonomia.
Realmente o que € importante para a crianga e 0 que sera cada vez mais importante para
ela, diante da evolucdo permanente da sociedade é o desenvolvimento das capacidades
de adaptacdo a mudanca, o que sé se pode adquirir através de uma educacdo pensada em
termos de desenvolvimento da pessoa.

Com a evolugdo progressiva dos conhecimentos e das investigacdes cientificas,
com a preocupacao dos governos em legislar a obrigatoriedade e garantir a gratuitidade
da escola e com a luta historica pelos direitos humanos, assistimos, hoje, a uma
mudanca de atitudes em relacdo a crianca que nasce diferente, permitindo a igualdade
de oportunidades.

Varios autores tém referido a importancia de uma escola inclusiva e ajustada a
todos os alunos. Desta forma podemos salientar, por exemplo, Porter (2001) que
considera que toda a crianga tem “direito a educagdo publica e ndo o privilégio”. Por
outro lado Correia (1999) refere que a crianca com Necessidades Educativas Especiais
(doravante NEE) deve receber uma educacao apropriada, publica e gratuita, de acordo
com as suas caracteristicas e necessidades. Também Silva (1993), referindo-se ao
trabalho dos professores com estes alunos, defende que as estratégias e os métodos de
aprendizagem utilizados pelo professor passam pela sua flexibilidade em adaptar com
SUCesSOo 0 processo ensino/aprendizagem.

A educagdo da crianca portadora de Deficiéncia Mental (doravante DM)
constituiu, por um lado, uma experiéncia que nos perturba e nos gratifica, e por outro,
nos faz levantar questdes sobre o desenvolvimento e a educagdo. Assim sendo, das
razGes que explicam a importancia e utilidade que nos conduziram ao presente estudo,

de caracter exploratorio, salientam-se o desenvolvimento do potencial de cada um, o



maior dinamismo da préatica docente na inclusdo dos alunos com DM, uma orientacéo
funcional e estruturada na perspectiva do aluno portador de DM, o desenvolvimento do
espirito critico dos professores susceptivel de promover progressos no processos de
ensino/aprendizagem, fornecimento de actualizacdo no dominio pedagdgico e cientifico
relevante e adequado aos intervenientes, motivar para o saber e estimular o recurso a
outras fontes de conhecimento.

O Relatério Final de Estagio, que aqui se apresenta foi realizado no ambito da
disciplina de Préatica de Ensino Supervisionada do curso de Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar e ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Este relatério apresenta uma linguagem
simples, tentando dar corpo a um discurso cuidado e coerente. Nele se apresenta, a
informacdo que consideramos pertinente para explicitar todo o trabalho realizado
durante o periodo de estdgio. Ora, a educacdo é algo que comeca, mas nunca acaba.
Como a vida é uma eterna aprendizagem temos que ensinar 0s nossos alunos a aprender.
Temos que 0s ensinar a pensar, a ter capacidade critica e a prepararem-se para a vida.
Nem sempre 0 que preparamos e pensamos para uma aula acontece. Nem sempre o que
aprendemos na teoria, se aplica a pratica com o sucesso total. Ha falhas que séo e devem
ser corrigidas com o tempo, com a experiéncia. A teoria, a base do conhecimento,
aprendi-a na minha instituicdo formadora, mas foi a pratica que me “oficializou” como
professora e que ird completar a minha formacdo como professora do 1° Ciclo do
Ensino Basico (doravante CEB).

SO quando iniciamos a nossa pratica profissional nos apercebemos quédo
importante é ser-se possuidor de uma boa teoria. Dai que a formacdo de professores
deva contemplar um plano de estudos apropriado a “educacdo daqueles que vio ser
professores” Garcia (1999, p:22). Neste sentido podemos dizer que a formacdo de
professores € a formacdo profissionalizante para o ensino, ou seja, € a formacdo que
devera capacitar o formando para ensinar outros. O autor refere ainda que a formagéo
ndo é nada mais do que uma “actividade intencional, que se desenvolve para contribuir
para a profissionalizacdo dos sujeitos encarregados de educar as novas geragoes”
(1999:22). Seria impensavel, alguém desempenhar actualmente uma determinada tarefa
profissional sem anteriormente se capacitar para tal. Seria também impensavel, alguém
leccionar sem ter bases para isso, até porque o ensino é algo de muito sensivel. Neste

sentido, deve o futuro professor preparar-se, procurando uma formacdo adequada e



capaz. Até porque ainda segundo Marcelo - Garcia (1999:22), a formacgdo de
professores € “um processo de desenvolvimento individual destinado a adquirir ou
aperfeicoar capacidades.” Dai que seja necessario tomarmos consciéncia de que ser-se
professor € uma actividade de extrema importancia, algo que nao se aprende a
desempenhar de um dia para o outro, tendo que haver uma formacgdo académica, que
integre uma formac&o pedagogica e cientifica capaz de desenvolver nos individuos um
conjunto de capacidades necessarias para poder desempenhar tdo digna profissao. Neste
contexto, faz sentido que se desenvolvam nos formandos competéncias, visando o
desenvolvimento profissional e o seu desempenho como futuros docentes, promovendo
uma postura critica e reflexiva em relacdo aos desafios, processos e desempenhos do
quotidiano profissional. Preconiza-se ainda que estes futuros docentes sejam avaliados
ao longo do seu percurso académico e que para tal tenham de prestar “provas” do seu
desempenho. E neste sentido que surge o presente Relatorio Final de Estagio.

Um relatério tem como funcdo apresentar a melhor imagem possivel da préatica
pedagdgica realizada por um aluno, durante um determinado periodo de tempo. Como
nos dira qualquer dicionério, relatoério € um texto informativo em que se expde por
escrito uma actividade ou situacao.

Tendo em conta que o relatério deve proporcionar uma visdo alargada das
diferentes componentes do trabalho pedagdgico desenvolvido pela estagiaria durante a
sua pratica, o corpo estrutural deste divide-se em trés capitulos. O primeiro capitulo é
consagrado a caracterizacdo socioecondémica do meio envolvente a escola cooperante e
também a caracterizacdo da turma onde decorreu o estagio. Segue-se o segundo capitulo
onde é dada relevancia a contextualizacdo da pratica profissional, tendo em conta o
grupo de criancas, o ambiente educativo e o projecto educativo, onde se explicitam as
intencionalidades educativas, as experiéncias de aprendizagem, os procedimentos de
observacdo e avaliacdo da accdo educativa e a problemética encontrada no estagio. O
terceiro capitulo sera centrado no enquadramento tedrico - conceptual da area da
problematica definida, evidenciando os principais aspectos relacionados com DM. O
presente trabalho culmina com algumas consideracdes finais e a bibliografia que serviu

de suporte a este relatdrio.






1-Caraterizacéo Fisica do Concelho de Fornos de Algodres

1.1.Delimitacéo geografica

O concelho de Fornos de Algodres localiza-se no distrito da Guarda, na Regiédo
Centro de Portugal, na zona de transicdo entre o Planalto Beirdo e a Serra da Estrela,

estando inserido na Regido de Turismo da Serra da Estrela, sendo atravessado pelo Rio

Mondego no sentido Leste-Oeste, a Sul.

e Paivz W

Mapa n° 1 — Localizagido Geografica de Fornos de Algodres
Fonte: Municipio de Fornos de Algodres

O concelho de Fornos de Algodres confina com os concelhos de Trancoso e de
Celorico a Nascente, Aguiar da Beira a norte, Gouveia a Sul e Mangualde a Poente,
pertencendo ao distrito da Guarda. A &rea concelhia atinge os 13.323 hectares, e esta
dividida em dezasseis freguesias: Algodres, Casal Vasco, Corti¢co, Figueird da Granja,
Fornos de Algodres, Fuinhas, Infias, Juncais, Maceira, Matanca, Muxagata, Queiriz,
Sobral Pichorro, Vila Cha, Vila Ruiva e Vila Soeiro do Ch&o. Fornos de Algodres é
atravessado, na direccdo E-W pela auto-estrada A25 e pela Linha da Beira Alta, ou seja,
é servido pelas melhores vias de ligacdo entre Portugal e a Europa, e no contexto da
Regido Centro, entre o Litoral e o Interior. As mesmas vias, conjugadas com a EN 16
(desclassificada pelo Decreto-Lei n.° 380/85) asseguram boas ligacfes aos concelhos
vizinhos de Celorico da Beira e Mangualde; os outros concelhos adjacentes, como € o
caso de Aguiar da Beira e Gouveia sdo acessiveis pela EN 330 (também desclassificada

pelo mesmo decreto-lei) que atravessa o concelho na direc¢do N-S.



A circulagdo no interior do concelho é assegurada pela EN 16 e pela EN 330 e por um
grande nimero de vias, entre as quais ha a salientar as EM 554, 554-2 (servindo o sul do
concelho), a EM 583-2 (norte), as EM 586, 586-3 e 586-4 (nascente), e as EM 587, 587-
5 e 615 (poente).

1.2.Morfologia e Topografia

Em termos morfolégicos o Concelho divide-se em trés partes: Alto Concelho ou
Terra Fria, Baixo Concelho ou Terra Quente e Além Mondego. A parte mais alta, a
poente e a norte, isto €, a Terra Fria ou Alto do Concelho é constituida por um planalto,
a mais de 700 metros de altitude onde se encontram as freguesias de Algodres (com
Furtado e Rancosinho), Infias, Matanca (com Forcadas e Fonte Fria), Casal Vasco (com
Ramirdo), Maceira, Queiriz (com Aveleiras, Barreira e Casal do Monte). Este planalto
quebra-se de nordeste a sudoeste, desde Maceira a Infias, formando a Serra de Belcaide,
a da Barroca, e a de Infias ou Serra da Esgalhada. Chama-se Terra Quente, Terra Cha ou
Baixo Concelho e Fundo do Concelho a parte inferior subjacente, onde estdo situadas as
freguesias de Figueird, Cortic6, Vila Cha, Muxagata, Sobral Pichorro (com Mata) e
Fuinhas (com Corujeira). A sul do Rio Mondego situa-se o sector do Além Mondego
(expressdo antiquissima), ou Pé da Serra, onde estdo as freguesias de Juncais (com
Cadoico), Vila Ruiva e Vila Soeiro do Chéo. A irregularidade do relevo, encontra-se
nos desniveis altimétricos, sendo este um dos principais tracos caracteristicos da
topografia do municipio. Podem encontrar-se hipsometrias inferiores a 400 metros e
superiores a 700 metros. A presenca de fortes declives junto as principais linhas de
agua, nomeadamente as vertentes que ladeiam o Rio Mondego e a Ribeira de Cortico,
constituem um tracgo caracteristico da paisagem planéltica dominante. A cota mais alta
do concelho situa-se na zona do planalto e tem o valor de 782 metros de altitude, na

freguesia de Queiriz.



2. Caraterizacdo Demografica, Econdmica e Social

2.1. Aspetos Demograficos

A andlise do ponto de vista demogréfico revela-se de extrema importancia ndo
sO para o conhecimento do quantitativo populacional concelhio, como para avaliar com
exactiddo o seu potencial de desenvolvimento, de modo a que 0s Vvarios agentes
econdémicos e instituicbes obtenham um suporte para as suas diversas formas de
intervencdo, definicdo de necessidades e implementagédo de programas de accéo.

Desta forma, e tendo em atencdo a localizagdo do concelho no panorama
territorial portugués, torna-se pertinente focar determinadas caracteristicas territoriais
que estdo associadas a esta questdo: situacao periférica em relacdo aos grandes centros
urbanos, baixa densidade populacional, envelhecimento da populacdo, estrutura
produtiva débil e desequilibrada, industria incipiente e pouco diversificada, existéncia
de poucas infra-estruturas organizativas do tecido industrial, fraco nivel de
investimento, e caréncia de infra-estruturas sociais. Algumas destas caracteristicas

podem ser encontradas no concelho de Fornos de Algodres, sdo evidentes.

Area Freguesias

Total Populacdo Residente

Km2 n. 1991 2001

2001 2001 Total Homens Mulheres Total Homens Mulheres
Zona Centro 23675 1111 1721650 826 810 894 840 1791781 861 515 930 266
Distrito da Guarda 5536,2 336 188 165 90 065 98 100 179 961 85 855 94 106
Serra da Estrela 867,8 67 54 042 25975 28 085 49 698 23 667 26 031
Fornos de Algodres 131,5 16 6270 3001 3179 5629 2704 2925

Quadro n° 1- Evolugdo Demogréfica da Regido Centro, Serra da Estrela e concelho de Fornos de Algodres entre 1991 a 2001.
Fonte: INE

Alids, como podemos constatar pelo quadro 1, em toda regido centro verificou-
se um ligeiro aumento da populacdo, no entanto, no concelho de Fornos de Algodres tal
ndo aconteceu, entre 1991 e 2001 perdeu cerca de 10,22% da populacdo residente. Ou
seja, este concelho tem-se caracterizado por uma perda continua e progressiva da
populacdo desde a década de 50 até aos nossos dias. Pode entdo afirmar-se que a
evolucédo da populagéo tem sido marcada por trés varidveis microdemogréaficas distintas,
e no entanto, interligadas, que sdo: 0s movimentos migratérios significativos;
diminuigdo do numero de nascimentos; aumento da mortalidade. Estes trés fenomenos

sdo o0s principais responsaveis pela diminuicdo populacional que se tem registado



progressivamente na segunda metade do século XX
interior do pais.

neste concelho, e em outros do

Valores Absolutos

VariagOes percentuais

Periodos 1950 1960 1970 1981
1950 | 1960 | 1970 | 1981 | 1991 | 2001

Freguesias 1960 1970 1981 1991
Algodres 1010 | 923 | 653 | 560 | 531 | 450 -8,61 -29,25 -14,24 -5,18
Casal Vasco 531 | 449 | 366 | 287 | 306 | 269 | -15,44 -18,49 -21,58 +6,62
Corticod 387 | 326 | 256 | 242 | 204 | 180 | -15,76 -21,47 -5,47 -15,7
Figueir6 da Granja 847 | 689 | 622 | 606 | 548 | 471 | -18,65 -9,72 -2,57 -9,57
Fornos de Algodres 2360 | 1797 | 1490 | 1713 | 1680 | 1686 | -23,86 -17,08 +14,97 -1,93
Fuinhas 317 | 269 | 190 | 158 | 159 | 110 | -15,14 -29,37 -16,84 +0,63
Infias 234 | 251 | 170 | 230 | 224 | 280 +7,26 -32,27 +35,29 -2,61
Juncais 580 | 483 | 319 | 351 | 356 | 316 -16,72 -33,95 +10,03 +1,42
Maceira 628 | 560 | 388 | 367 | 319 | 277 | -10,83 -30,71 -5,41 -13,08
Matanca 772 | 669 | 550 | 436 | 322 | 312 | -13,34 -17,79 -20,73 -26,15
Muxagata 582 | 520 | 329 | 346 | 293 | 248 | -10,65 -36,73 +5,17 -15,32
Queiriz 524 518 | 423 | 362 | 347 | 293 -1,15 -18,34 -14,42 -4,14
Sobral Pichorro 694 | 560 | 437 | 330 | 274 | 227 -19,31 -21,96 -24,49 -16,97
Vila Cha 180 | 151 | 121 | 122 | 108 | 93 -16,11 -19,87 +0,83 -11,48
Vila Ruiva 528 | 473 | 283 | 240 | 220 | 180 | -10,42 -40,17 -15,19 -8,33
Vila Soeirodo Chdao | 471 | 397 | 328 | 244 | 287 | 237 | -15,17 -17,38 -25,61 +17,62
Total 106459035 |6925|5605| 6270 | 5629 -16 -2,6 -2 +0,6

Quadro n° 2- Evolugéo Demografica do Concelho de Fornos de Algodres desde 1950 até 2001

Fonte: Plano Director Municipal da Camara de Fornos de Algodres, INE, Anuérios Estatisticos e INE, Censos 2001

Podemos mencionar que a variacdo populacional anual em cada década foi

sempre negativa, isto é, ao longo da década de 50 a variacdo da populacdo rondou o0s -

1,6%; na década de 60 observamos um aumento negativo na varia¢do anual (-2,63%)

continuando a verificar-se este fenémeno nos anos seguintes (70/81 com -0,4% e -0,6%

respectivamente).

No entanto, com o aparecimento dos resultados definitivos dos Censos

realizados ao longo do ano de 2001, podemos observar que no decorrer da década de 90

verificou-se uma continuidade no decréscimo populacional, alids segundo a mesma

fonte existiu entre 1991 e 2001 uma variacdo de -10,2% neste periodo. Podemos ainda

referir que todas as freguesias sofreram um decréscimo populacional, exceptuando a

vila de Fornos de Algodres e a aldeia de Infias que assistiram a um ligeiro aumento no

seu numero de habitantes.
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Gréfico n° 1 - Taxas de Natalidade e Mortalidade

Fonte: INE

Como podemos verificar na década de 1950 as taxas de natalidade e
mortalidade encontravam-se muito afastadas, registando-se, portanto, na altura a
reposicdo das geracdes, no entanto, quando chegamos a 1970 da-se um alteracédo
neste quadro, isto é, a taxa de natalidade foi ultrapassada pela taxa de mortalidade,
incrementando de forma muito visivel o decréscimo existente nos valores da
populacdo concelhia. Este fendmeno continua a verificar-se actualmente, como
podemos constatar pelas taxas observadas entre os anos de 1992 e 1998, isto é a

natalidade continua com valores inferiores relativamente a mortalidade.
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Grafico n° 2- Densidade Populacional desde a década de 1950 até 1991 no Concelho de Fornos de Algodres
Fonte: Plano Director Municipal de Fornos de Algodres

INE, (1995, 1996, 1997, 1998, 1999, 2001), Anuarios Estatisticos da Regido Centro de 1994 a 2000, Coimbra: INE/DRC
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Relativamente a Densidade Populacional, em termos gerais, desde a década de
1950 até 1991, houve um decréscimo permanente e significativo da populacdo. Este
fendmeno € explicado pelos fortes movimentos migratorios que se registaram nas
décadas de 50/60, em que os principais destinos destes individuos era o Litoral e o
Estrangeiro, nomeadamente, a Franca e as Colonias Ultramarinas - Angola e
Mocambique. Mas além da forte emigracdo, convém referir a descida da taxa de
natalidade desde a década de 50 até aos nossos dias, sendo este um importante factor
explicativo desta descida. Este movimento migratorio teve raizes nas fracas condicdes
de vida proporcionadas pelo meio, predominantemente agricola, gerando situagdes
precarias e de grande instabilidade devido a falta de emprego e a ruptura do sistema
tradicional camponés (quando se deu a reforma na estrutura agraria portuguesa).
Actualmente o fendmeno da emigracdo ganhou novos contornos, isto é, ndo tem a
amplitude que tinha nas décadas de 50/60, uma vez que actualmente ocorre
periodicamente sobretudo aquando da colheita de alguns produtos agricolas, como é o
caso do tomate (Espanha) ou da macd (Franca). Na transicdo da década de 70/80
registou-se um ligeiro aumento na densidade populacional, devido ao retorno de alguns
emigrantes, especialmente daqueles que se encontravam nas ex-colonias logo apés o 25
de Abril de 1974. Este aumento foi mais significativo nas freguesias de Fornos de

Algodres, Matanca, Juncais, Muxagata e Vila Cha.
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Gréfico n° 3- Densidade populacional de 1994 a 1999 no concelho de Fornos de Algodres

Fonte: INE
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A um nivel igual, e na década de 1990, a densidade demografica mostrou-se
estavel, embora apresente valores decrescentes anualmente, registando-se apenas um
ligeiro aumento na transicdo de 1998 para 1999, sem, contudo conseguir atingir 0s

valores do inicio da década.

Grupos 1991 2001

Etarios TOTAL H M TOTAL H M
0-14 1125 616 509 807 409 398
15-24 867 457 410 689 367 322
25-64 2787 1339 1448 2648 1289 1359

65 e mais 1491 679 812 1485 639 846
Total 6270 3091 3179 5629 2704 2925

uadro n° 3 - Evolucéo da populacéo entre e por estratos etarios no concelho de Fornos de Algodres
Quadro n° 3 - Evolugédo d lacdo entre 1991 e 2001 tratos etari lho de F de Algod
Fonte: INE, Censos 1991, Censos 2001

Como podemos constatar pelo quadro 3, o concelho de Fornos de Algodres
conheceu uma diminui¢do em todos os estratos populacionais entre o0 ano de 1991 e
2001. O indice de envelhecimento (n.° de residentes com 65 e mais anos por 100
residentes com menos de 15 anos) aumentou significativamente entre estes dois
momentos censitarios, sendo que em 1991 o indice era de 137,5% passando em 2002
para 194,2%, indiciando claramente o envelhecimento da populacdo de Fornos.
Comparando estas taxas com as do Distrito da Guarda € possivel constatarmos que as
percentagens sdo idénticas. Em resumo, a semelhanca da maioria dos concelhos do
interior do pais, é caracterizado por uma forte taxa de envelhecimento da populacédo
associada a uma crescente descida na taxa de natalidade, dai o aparecimento do conceito

de duplo envelhecimento.

2.2. Aspetos Econémicos

A industria de Fornos de Algodres esta intimamente ligada aos ramos
tradicionais (serracdo, féabrica de moveis, fabrica de lacticinios) que exigem
investimentos pouco avultados e médo-de-obra pouco qualificada. Assim a industria
neste concelho, caracteriza-se  essencialmente por: reduzido numero de
estabelecimentos; unidades de pequena dimensdo/familiares; predominio das
actividades tradicionais. A construcdo civil desempenha a nivel concelhio um papel
muito importante na criagdo/manutencdo dos postos de trabalho e que consegue mesmo

ter um certo protagonismo em relagdo ao exterior do concelho, uma vez num estudo
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publicado recentemente num jornal regional — Jornal do Funddo - uma empresa de
construcdo civil de Fornos de Algodres figurava entre as cem maiores empresas da

Beira Interior).

Avrea de actividade das empresas 1998 1999
Nao identificada ou mal definida 4 8
Agricultura, producéo animal, caga e silvicultura 78 77
Industrias Extractivas 48 45

Industrias Transformadoras
Producéo e Distribuigao de Electricidade, de Gas e de Agua 75 74
Construcéo 153 154

Comércio por grosso e a retalho, reparacéo de veiculos automéveis, motociclos e de bens de uso pessoal

e doméstico 76 76
Alojamento e restauracdo (restaurantes e similares) 68 42
Transportes, Armazenagem e comunicagdes 35 12
Actividades financeiras 12 29
Actividades imobiliarias, alugueres e servigos prestados as empresas

Servicos Varios 26 18
Total 517 535

Quadro n° 4 — Numero de Empresas e sua distribui¢do por sector de actividade no concelho de Fornos de Algodres
Fonte: INE

Como podemos constatar pela analise do quadro 4, Fornos de Algodres, nao
possui uma componente industrial muito forte, uma vez que as empresas apresentadas
sd80 na sua maioria (se ndo na sua totalidade) de pequena ou média dimensdo, ndo
ultrapassando, no seu maximo, os cem trabalhadores, o que espelha a fraca dinamica
empresarial e empreendedora deste concelho. Desta forma, as empresas que se
apresentam em maior numero situam-se na area do comércio por retalho e grosso,
reparacdo de veiculos automoveis, motociclos e de bens de uso pessoal e doméstico
(corresponde ao pequeno comércio existente em todo o concelho); seguindo-se aquelas
que intervem no sector primario e no sector ligado & restauracdo; as empresas ligadas a

construgéo civil, encontram também aqui alguma representatividade.
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Gréfico n° 4 — Distribuigdo da populacédo segundo sector de actividade em 1991 no concelho de Fornos de Algodres

Fonte: INE, Censos de 1991

Como se pode observar através do gréafico exposto, ndo existe uma grande
variacdo de valores entre os trés sectores de actividade, isto é, o sector primario
(agricultura) é ainda uma actividade que ocupa grande parte da populacdo activa
(36%); o sector secundario é representado por 26,5%; e por fim, o sector terciario
ligado aos servicos é aquele que abrange um maior nimero de pessoas (37,5%)
dentre as quais 39,9% estdo ligadas a servicos de natureza social, e 60,1%

relacionados com a actividade econdmica.

2.3. Indicadores Sociais e Culturais

O concelho de Fornos de Algodres é servido ha varios anos por um Centro de
Saude situado na sede do concelho, sem servico de internamento, onde trabalham 6
médicos. Relativamente a extensdes do Centro de Saude o que obriga a deslocacGes
frequentes da populagdo ndo residente na sede do concelho para a mesma sempre que
necessario, ou para o Hospital Distrital da Guarda — em casos que inspirem mais
cuidados. Este fato é por vezes preocupante tendo em conta que as freguesias de Fornos
de Algodres apresentam um indice de envelhecimento (a nivel concelhio este indice
situava-se em 1998 nos 166,67%) muito acentuado, e portanto, necessitarios de um
maior acompanhamento médico; esta situacdo é ainda mais preocupante quando se tem
em conta os rendimentos mensais deste grupo etario, bem como a fraca cobertura de
transportes pablicos dentro deste concelho. N&o obstante, esta problematica tem sido
minimizada pela oferta semanal de servicos de transporte para o Centro de Saude
proporcionada pela autarquia aos mais carenciados. Fornos de Algodres ndo possuli

nenhum Hospital, funcionando, como ja foi referido anteriormente, um Centro de Saude
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24 horas por dia, mas ndo possuindo qualquer sistema de internamento dos pacientes.
Desta forma, em casos mais graves, que exijam tratamentos médicos mais especificos e
complexos, torna-se necessario que a populacdo se desloque para os hospitais mais
préximos a nivel geografico, nomeadamente o Hospital Distrital da Guarda, ou Hospital
Distrital de Viseu. No entanto, em situacdes que assim o exigem esta mesma populacao
desloca-se para alguns hospitais centrais, como é o caso especifico dos Hospitais da
Universidade de Coimbra.

Para  concluirmos, esta questio  podemos  enumerar  algumas
dificuldades/necessidades desta populagcdo no dominio da saude, como seja 0 caso da
ndo existéncia de extensdes do centro de salde em algumas freguesias do concelho,
principalmente naquelas com um maior nimero de idosos e mais afastadas da sede do
concelho. Uma outra necessidade sentida neste concelho, é o afastamento relativo (em
caso de urgéncia) das especialidades médicas mais deficitarias o que obriga a esta
populacdo se deslocar regularmente as cidades de Viseu, Guarda ou Coimbra para a
realizacdo de exames medicos de rotina. Estas deslocacGes acarretam custos
econdmicos dificeis de suportar para algumas familias deste pequeno concelho.

A nivel cultural, o concelho de Fornos de Algodres tem sofrido de algum
dinamismo nos Gltimos anos. Assim, podemos encontrar uma radio (Radio Imagem),
que emite 24 horas por dia, pertencente a Associacdo de Promocédo Social, Cultural e
Desportiva de Fornos de Algodres desde de 1988. A emissao desta radio abrange varios
concelhos, como é o caso de: Fornos de Algodres, Mangualde, Gouveia, Seia, Aguiar da
Beira, Celorico da Beira, entre outros. Nos Ultimos anos, tem-se também assistido a
varias exposicOes culturais sobre os mais variados temas, desde a literatura, & masica, a
historia e até sobre os saberes tradicionais.Ainda em relacdo a actividades culturais ndo
podemos esquecer de referir o importante papel que as varias associacdes (quer
desportivas, quer sociais) tém na criagdo/desenvolvimento das mesmas. E ainda de
referir vérios programas que tém estado em funcionamento neste concelho
direccionados para a populagdo mais jovem, como é o caso dos Programas de Ocupacéo
de Tempos Livres e de outros programas desportivos e culturais desenvolvidos em

parceria com varias entidades, nomeadamente com o Instituto Portugués da Juventude.

1Datdos cedidos pela A.P.S.C.D.F.A.
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3- Caraterizacao da escola

A Escola basica do 1°. Ciclo de Fornos de Algodres funciona na Rua da Estrada
Nacional n.° 16 — 6300 — Fornos de Algodres. A escola é constituida por dois edificios
contiguos, com quatro salas cada um: 4 salas de aula no 1°. piso (4°.e 3°. anos); 4 salas
de aula no 2°. piso (2°.e 1°.anos e Sala de Professores); 1 saldo coberto para recreio em
tempo de chuva, impraticavel como saldo de Educacdo Fisica devido as péssimas
condicBes acusticas e a inadequada tipologia do piso (demasiado escorregadio, com a
humidade); 2 salas para as Auxiliares, no 1.° piso; 2 pequenas arrecadacgdes, no 1.° piso;
1 sala com caldeira e sistema de aquecimento; 1 espaco coberto, a norte do edificio, mas
desprovido de paredes (alpendre). No exterior: 1 mini-campo de desportos colectivos; 1
campo de relva sintética, com balizas; 1 recreio cimentado. Tem sanitarios para
meninos; meninas e para adultos. O saldo coberto, para além de zona de recato para 0s
alunos em dias de chuva, pode ser utilizado para actividades devidamente orientadas e
programadas para uma turma ou toda a Escola, nomeadamente danca, teatro, educacao
fisica, levando-se em linha de conta os riscos obviados pela qualidade do piso, atras
definida.

O espacgo exterior pode ser utilizado para os intervalos e para actividades
desportivas ou de educacdo fisica, orientadas pelo professor da turma ou outro

(actividades extra-curriculares).”
4- Caraterizacdo da turma

Com uma turma de dezanove alunos, em que oito apresentam dificuldades de
aprendizagem numa ou mais areas curriculares, para além dos dois alunos com NEE,
continua a ser opcdo indispensavel a da aplicacdo de uma metodologia de trabalho
diferenciado, reforcada pelo recurso a ampliacdo do tempo dedicado as situacbes de
ensino individualizado, numa heterogeneidade didactica que impde a necessidade de se
incrementarem as actividades de avaliagdo formativa. Assim, em suma, a turma de 19

alunos, no 4. -° Ano de Escolaridade: 16 remanescentes do ano lectivo anterior, um

2 Dados cedidos pelo professor cooperante Jorge Manuel Carrilho Margarido
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transferido da Escola Bésica do 1. -° Ciclo de Celorico da Beira, outro proveniente do
Colégio da Imaculada Conceicédo de Viseu e, o terceiro, retido neste ano de escolaridade
procedente desta mesma escola. Ha dois alunos com Necessidades Educativas
Especiais:

A aluna a) evidencia NEE j& descritas neste Projecto Curricular de Turma
(doravante PCT). Caracteriza-se pela inconsténcia da sua linha evolutiva, volivel em
funcdo do estado de espirito apresentado no dia-a-dia. Ainda assim, conseguiu, no ano
transacto, alcancar um patamar de desenvolvimento excepcional, muito para além das
expectativas exaradas em relatdrio psicologico; recorde-se que se tratava de uma crianga
que ndo se regia pelo cumprimento das mais elementares regras de convivéncia em
actividade educativa na sala de aula (gritava, fugia da sala, negava o trabalho,
importunava os colegas...); ndo evidenciava qualquer tipo de aprendizagem decorrente
do trabalho dos anos anteriores, (ndo escrevia, ndo desenhava, nio falava...); Hoje, esta
plenamente integrada na turma, cumpre as regras de organizacdo da sala, participa nas
actividades propostas pelo professor, sendo que a sua progresséao intelectual foi notoria
e mais acentuada no final do anterior ano lectivo: |1& globalmente algumas frases e
palavras, reconhece vogais, ditongos e algumas consoantes, conhece 0s nimeros com a
noc¢do de quantidade até ao sete (7) e aplica-os em pequenas somas e diferencas até ao
nove (9). Faz dez anos.

O aluno b) é o segundo aluno com NEE. Ndo manifestava interesse particular
por nenhuma das areas curriculares de expressao, sendo prolixo nas suas manifestaces
de desagrado em relacdo as demais actividades escolares. Especificando: refutava, em
absoluto, a participacdo em actividades relacionadas com as areas de expressao
(Plastica, Dramatica, Musical); “todavia, a evolucdo, neste aspecto, foi evidente, com a
sua arbitral inclusdo nas actividades de danca, conteldo relativo ao bloco de
Actividades Ritmicas e Expressivas (Expressdo Fisico-Motora), com o incentivo
ponderado e aparentemente desinteressado e longinquo, embora sistematico, do
professor. Hoje, ja ndo se esquece do fato de treino para as «aulas de Educacéo Fisica
a sério, do professor Jorge»®.

Passou a interessar-se pelo progresso que tem vindo a alcangar, no plano das actividades

curriculares, principalmente no que diz respeito a Lingua Portuguesa. O “contrato”

% In PCT 3. ° Ano — 2009/2010.
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estabelecido com o professor no ano anterior foi o de conseguir aprender a ler até ao
Natal. Conseguiu-se até ao final do ano lectivo.

N&o evidencia capacidade de célculo mental, mas reconhece e aplica em
algoritmos de técnica adaptada as suas dificuldades (somas, subtraccdes e
multiplicagBes por nimeros de um algarismo), a numeracdo até 1000. Continua a
demonstrar enormes debilidades no ambito do raciocinio quantitativo e analdgico, sendo
praticamente nulo o analitico e a aptiddo para formular argumentos validos recorrendo a
visualizacdo e ao raciocinio espacial, praticamente inexistente ou indetectavel. Aplica
de forma correcta o raciocinio combinatdrio.

Eram frequentes os episodios de irascibilidade e de incongruéncia na atitude de
comedimento exigivel, condi¢des imprescindiveis ao harmonico relacionamento social
que se preconiza para um salutar desenvolvimento global, neste grau de ensino. No
entanto, aqui se manifesta a sua maior progressao: hoje, até ver, sdo esporadicas as
crises de descontrolo emocional, por parte do aluno b).

Neste contexto, continua a preconizar-se 0 amparo pedagdgico dirigido,
sobretudo, para uma demanda de adaptacdo constante a um mais célere ritmo de
execucdo das tarefas propostas, eliminando-se fontes de distraccéo colaterais, exigindo-
se constancia na dedicacdo a tarefa e criando-se um ambiente que promova uma atitude
de concentragéo na actividade levada a cabo dentro da sala de aula, complementada com
0 apoio da Educacdo Especial, em sala adequada as circunstancias, para adestramento e
consolidacdo das competéncias alcancadas.

Refira-se que, para estes alunos, a meta educativa para o presente ano lectivo,
para além das formais regularizadas pelo Programa, é a de promocao de um aprendizado
resultante do fomento de actividades individualizadas, sendo a consolidacdo da
aprendizagem da leitura o seu objectivo maximo, justificando o esfor¢o de diferenciacéo
pedagogica, condicionado, obviamente, pelos factores circunstanciais de dificuldade
generalizada de aprendizagem dos demais alunos da turma. Em termos praticos,
padroniza-se uma tipologia de trabalho curricular tipica de um primeiro ano de
escolaridade, para a aluna a) e de um segundo ano, para o aluno b).

Tal como se refere na introducdo a este PCT, ao trabalho de dificuldade de
aprendizagem generalizado corresponde inerente exigéncia de trabalho de ensino. Aqui,

0S espagos e 0s recursos materiais tém importancia capital como ferramentas
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pedagogicas de auxilio as didacticas especificas das diversas areas. Contudo, a primeira
impressdo, nas instalagdes que nos acolhem temporariamente (um ano lectivo) ndo séo
as esperadas: os monoblocos climatizados sd@o-no por possuirem dois aparelhos de ar
condicionado; para além disto, sdo edificios que se compreendem e se aceitam como
meios de derradeiro recurso na auséncia de outros, enquanto subsistirem as obras de
construcdo da nova escola; os quadros, as mesas e as cadeiras sdo expedientes
didacticos (se assim se podem chamar) exclusivos, estando as salas desprovidas de
armarios, factor que impossibilita a organizacdo de materiais, por impossibilidade de
resguardo. Por outro lado, a luminosidade proveniente das janelas reflecte-se no quadro,
impossibilitando a visdo aos alunos situados nas laterais; as persianas ndo resultam
porque escurecem a sala, prejudicando a escrita individual, nas mesas; ndo existe local
para suspender mapas, nem expositores para apresentacdo de cartazes ou de outro tipo
de material de suporte didactico; ndo ha forma de solicitar a ajuda de uma Assistente
Operacional sem que se tenha de abandonar a sala; os alunos da EB2,3/S de Fornos de
Algodres usam os monoblocos como fonte de curiosidade, observando as aulas através
das janelas, promovendo o alheamento da turma da esséncia da actividade com ruidos
que instigam a quebra da serenidade do clima de aula; ndo ha possibilidade de trabalhar
a area de Expressao Plastica, a ndo ser contetdos referentes ao tema de Desenho, pois
ndo existe lugar para arrumo dos trabalhos elaborados; ndo ha agua, na sala; o pavilhdo
de Educacdo Fisica estd sobrelotado; o recinto exterior de piso sintético esta sempre
ocupado com alunos dos outros ciclos que ndo tém aulas, manifestando desagrado
quando o professor Ihes solicita que se retirem para que educacdo Fisico-Motora (EFM)
ali tenha lugar; o material de EFM foi adquirido pelo préprio professor e é transportado
para este recinto por ele e pelos alunos, uma vez que as Assistentes Operacionais se
encontram ocupadas, na hora destinada a esta area (Sextas-Feiras, das 14:40 as 15:25).
Este contexto implica a necessidade de centrar o curriculo nos conceitos,
flexibilizando-o em funcdo da realidade atras descrita e assente num estilo de ensino
mais directivo do que o recomendavel, orientado, todavia, para a autonomia e
cooperagdo dos alunos; o professor usa a voz, 0 corpo, 0 movimento, como um actor
que solicita a atencdo dos alunos, considerando as diferencas individuais (proficiéncias
cognitivas diversas), fazendo do conflito cognitivo o ponto de partida da aprendizagem.

Havera um reforco da dimenséo social e interpessoal, apelando-se ao ensino reciproco
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(alunos mais proficientes auxiliam os outros), favorecendo-se o debate, a discusséo, o
trabalho de grupo, promovendo-se o projecto de trabalho individual e a partilha dos
resultados na turma, de modo a que esses resultados se tornem significativos e
funcionais, ajudando-os a desenvolver competéncias que lhes permitam tornar-se cada
vez mais autbnomos. A estratégia que parece ser a mais adequada é a de direccionar as
actividades para o reforco da aprendizagem orientado para o ensino dos alunos com
maiores dificuldades. O objectivo é o de desenvolver as competéncias basicas de ciclo
nas areas de Lingua Portuguesa e em Matematica, de modo a que a retencdo dos alunos
neste ano de escolaridade seja o derradeiro recurso a ser usado.

Esta circunstancia ndo é impeditiva a que se dé continuidade a alguns dos
projectos de turma do ano transacto, uma vez constatada a pertinéncia do seu contributo
para a evolucdo das aprendizagens dos alunos. Assim, mantém-se a proposta de
resolucdo de problemas de caracter lidico em parceria com os pais (projecto dos
“Enigmas Matematicos”), continuando a apelar-se a solicitagdo das capacidades
individuais de abstraccdo, ao raciocinio analitico, combinatério, quantitativo,
analdgico... Na Lingua Portuguesa, para além da escrita de textos colectivos e da
correcgdo periddica e enriquecimento sistematico pela técnica de Freinet, continuard a
estimular-se a leitura através da proposta de exploracdo em familia de livros sugeridos
pelo Plano Nacional de Leitura: uma historia lida em parceria, em casa, por dia, num
racio médio de uma por més; outro dos projectos que parece adequado por ter resultado
no ano anterior ¢ o de promoc¢do do enriquecimento lexical através da criacdo de um
“dossié de palavras caras”: arquivo de vocabulos (por ordem alfabética e indice de
erudicédo) para posterior consulta, com indexagdo de um valor aduzido por discussao na
turma, que ira desde as palavras que valem €0,10 as mais caras, as de €5,00, em fungao
do indice de complexidade que lhes € atribuida. Um trabalho complexo que solicita do
professor dedicacdo absoluta a turma. Assim, seria uma ajuda preciosa a dispensa de
trabalho administrativo ou de secretariado, como a redacgdo de actas, a participagdo em
reunides ordinérias sem preméncia de assunto, a elabora¢do de documentos de avaliagdo
aferida que padroniza aprendizagens em turmas supostamente iguais (que as nao ha), a
participacdo como elemento do corpo de aplicagdo ou correccdo das Provas de Aferigéo,
etc. Sao vinte e sete horas lectivas, mais duas horas diarias de trabalho que se ndo vé (o

de preparacao das aulas do dia seguinte) ...
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N&do foi necesséria a aplicacdo de Fichas de Diagnostico, pois a turma é

sobejamente conhecida. Aos alunos novos, na turma, foi feita avaliagdo fundada na sua

participacdo nas actividades de revisdo das aprendizagens do terceiro ano. Ressalvando

a natural regressdo de algumas das competéncias conseguidas no ano anterior

resultantes da interrupcdo das férias de Verdo, a diagnose inicial para este ano é a

seguinte, tendo em conta a exigéncia de elementar pela qual se pauta o quarto ano de

escolaridade.

Escola: BASICA DO 1.° CICLO DE FORNOS DE ALGODRES - 2010/2011 Sala: B6
Anos de Escolaridade: 4° O Professor: Jorge Manuel Carrilho Margarido
N.° Nome MAT LP EM EX. PL. EX. DR. EX.MUS. EX. FiS.
1 A 1 1 1 3 2 2 4
2 B 2 3 3 3 3 4 4
3 C 2 3 3 3 3 3 2
4 D 2 4 3 3 3 3 3
5 E 3 2 2 3 3 4 3
6 F 2 2 2 3 3 3 4
7 G 2 3 2 3 3 3 3
8 H 2 2 2 3 3 4 3
9 4 4 4 3 3 4 4
10 J 2 2 2 3 3 3 4
1 K 2 2 2 4 2 3 3
12 L 1 1 1 1 2 3 3
13 M 4 4 4 3 3 3 3
14 N 3 3 3 3 3 4 2
15 0 2 2 2 3 2 3 3
16 P 4 4 4 3 3 4 4
17 Q 3 3 2 3 3 3 3
18 R 2 2 2 3 3 4 3
19 S 3 4 4 3 3 4 3

1- Muito fraco; 2 — Fraco; 3 — Regular; 4 — Bom; 5 — Muito bom; 6 — Excelente.

Tabela n° 1 — Diagnostico Individual — Classificagdes atribuidas pelo professor.

Fonte: Professor Jorge Margarido
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Recorde-se que se trata de uma turma que apresentava um atraso global no
desenvolvimento que se presumia alcancado no final de um segundo ano de
escolaridade, tal como se registou no PCT de 2009/2010. Assim, em termos praticos, a
situacdo exposta aos Encarregados de Educacdo foi, no inicio do ano lectivo anterior, a
de que seria necessario tempo de recuperagdo das aprendizagens ndo conseguidas
durante o Segundo Ano de Escolaridade e a complementaridade das preconizadas
curricularmente para o Terceiro Ano de Escolaridade.

Era esta a situacdo da turma no final do ano 2009/2010, sendo que as Médias

Geraisl, 2 e 3 correspondem, respectivamente, ao 1., 2.° e 3.° Periodo:

MEDIAS FINAIS 2009/2010

1 A 86,00 76,50 68,00 76,83 BOM
2 B 59,83 61,83 71,00 64,22 SUF

3 c 56,00 62,42 78,17 65,53 SUF
4 D 45,50 60,04 73,67 59,74 SUF

5 E 59,83 61,29 80,00 67,04 SUF

6 F 53,50 45,58 62,00 53,69 SUF

7 G 53,83 52,96 60,67 55,82 SUF

8 H 48,33 56,83 61,33 55,67 SUF

9 i 82,67 84,58 92,67 86,64 BOM
10 J 46,42 38,67 62,17 49,08 INSUF
11 K 72,50 87,50 85,00 81,67 BOM
12 L 91,17 89,88 92,67 91,24 M. BOM
13 M 60,33 61,38 78,33 66,68 SUF
14 N 43,33 44,92 60,33 49,69 INSUF
15 o 93,50 92,00 93,00 92,83 M. BOM
16 p 63,50 65,00 76,17 68,22 SUF

63,58 65,09 74,70 67,79

Tabela n® 2 — Diagnostico Individual — Fichas de Avaliagdo de 2009/2010.

Fonte: Professor Jorge Margarido
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O Gréfico seguinte ilustra os niveis alcangados por cada aluno. Refira-se que
estes dados se relacionam, exclusivamente, com os resultados obtidos nas Fichas de
Avaliacdo Sumativa. Também importante é o facto de o grau de exigéncia de cada ficha
aplicada se ter mantido relativamente baixo, apesar de coadunado com 0s critérios de
avaliacdo aprovados em Conselho Pedagdgico, isto é, a especificidade da turma
impunha a tolerancia orientada pelo bom senso no que dizia respeito ao nivel de
proficiéncia global exigido; assim, o patamar alcancado foi o de se ter consolidado o
Segundo Ano de Escolaridade e o de se ter abordado o Terceiro, carecendo de

consolidacdo no inicio deste Quarto.

Notas Finais - Testes Sumativos

100,00
80,00
60,00
40,00

20,00
0,00

Valor

Grafico n° 5 - Médias Individuais dos Testes Sumativos de 2009/2010.

Fonte: Professor Jorge Margarido

Como se pode constatar, as médias da turma foram crescendo, ao longo do ano

lectivo, tal como elucida o gréfico:
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Médias da Turma

74,70

Gréfico n° 6 - Médias das ClassificagBes dos Testes Sumativos da Turma 2009/2010.

Fonte: Professor Jorge Margarido

E de salientar a prestacdo dos alunos e o seu contributo individual para o panorama
global de desenvolvimento alcancado, em 2009/2010; essa evolucdo ao longo dos
periodos e a média final estdo registados nos graficos seguintes. Assim, 1,2 e 3 sdo 0s

periodos do ano lectivo; 4 é a média ponderada desses periodos.

Evolugéo dos alunos ao longo do ano lectivo 2009/2010

Fonte: Professor Jorge Margarido
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Estes resultados s&o o ponto de partida do ano lectivo de 2010/2011. Na
avaliacdo do PCT do ano anterior congratulamo-nos pelos resultados obtidos, levando
em linha de conta o nivel de prestacdo escolar relatado na diagnose desse ano.

Assim, apesar de essa avaliacdo se tornar pertinente como capitulo do presente
PCT, parece-nos aqui importante a transcricdo do paréagrafo referente a eficacia das
medidas entdo tomadas:

“ (...) As medidas tomadas revelaram-se eficazes, pois foi inequivoco o seu
contributo para o sucesso educativo dos alunos desta turma, tendo visado uma
educacdo que se pretendia holistica, escorada numa diversidade pedagogica
facultada pelos parcos recursos disponiveis, aliada ao ensino experimental
(sempre que possivel), complementada pela cooperacéo institucional da EB2,3/S
de Fornos de Algodres, enriquecida pelas actividades programadas em pareceria
com a Camara Municipal, solidificada com a solidariedade e profissionalismo dos
demais Professores da Escola e Auxiliares de Acgdo Educativa, robustecida pela
compreensdo, interesse e seguranca emanada do Orgdo de Gestdo deste
Agrupamento™.

A pertinéncia desta apreciacdo decorre da concep¢do de um PCT que néo
espartilha medidas educativas de um para outro ano; antes as estende por se entender
que da sua eficacia foi feita prova. Assim, recorde-se o diagndstico feito no inicio de
2009/2010, pois esse é o verdadeiro patamar de desenvolvimento no qual assenta a
dimensdo pedagdgica das medidas preconizadas para este ano lectivo, numa logica
extensdo das tomadas anteriormente actualizadas pelo actual curriculo programatico,
pelas diferencas do espaco escolar, pela constatacdo dos parcos recursos didacticos, pela
evidéncia da diferenciacdo de ensino que a entrada de trés alunos novos na turma impde

e pelo desafio de dinamismo pedagdgico que as duas NEE s solicita.

41n PCT — 3.° Ano, 2009/2010
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Diagndstico Global - 2009/2010
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Gréfico n° 27- Diagnostico global — Fichas de Avaliagdo — Inicio do ano lectivo 2009/2010

Fonte: Professor Jorge Margarido

Médias da diagnose

Percentagem

Gréfico n°® 28 - Diagnose Global - Médias Individuais — inicio do ano 2009/2010

Fonte: Professor Jorge Margarido
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CARATERIZAGAO INDIVIDUAL DOS ALUNOS — ATITUDES /

COMPORTAMENTOS
fcgesfvsfifefeois.sise
SEislsiefsicgErziiiagE
EESCFAUgEEISONEETEg

Nomes ©

a X X X X X X X X X X X
b X X X X X X X X X X X X X X X
c X X X X X X X X X X X X X X
d X X X X X X X X X X X X
e X X X X X X X X X X X X
f X X X X X X X X X X X X
g X X X X X X X X X X X X X X X
h X X X X X X X X X X X X X X
i X X X X X X X X X X X X X X X X X
j X X X X X X X X X X X X X
k X X X X X X X X X X X X X X X
| X X X X X X X X X X X
m X X X X X X X X X X X X X X X X X X
n X X X X X X X X X X X X X X X
0 X X X X X X X X X X X
p X X X X X X X X X X X X X X X X X X
q X X X X X X X X X X X X X X X X
r X X X X X X X X X X X X X X
S X X X X X X X X X X X X X X X X X X

Tabela 3 - Caraterizag&o individual dos alunos - atitudes e comportamentos

Fonte: Professor Jorge Margarido
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Ao nivel comportamental pode afirmar-se de que se trata de uma turma com

indicadores positivos no que concerne as atitudes de cortesia e de respeito pela

autoridade do professor, bem assim como de dilec¢do no relacionamento interpessoal

com os colegas de turma e de escola.

CARATERIZACAO - HABILITACOES ACADEMICAS DOS PAIS

Pais
H ensino
primario
. i até 6.2 ano
15% 20%

10% idaté 9.2 ano

5% L4até 12.2 ano

15%

Llensino
superior

Gréfico n° 29 — Habilitagdes Académicas dos “pais”.

Fonte: Professor Jorge Margarido
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Gréfico n° 30 — Habilitagdes Académicas das “méaes”.

Fonte: Professor Jorge Margarido

O nivel de escolaridade dos Encarregados de Educacdo pode ser considerado,

como constatam os graficos 1 e 2, como relativamente baixo, tal como acontecia em

2009/2010, sendo que os “pais” apresentam indices ainda mais baixos do que as

“maes”, com habilitagdes adquiridas, essencialmente, por frequéncia do ensino

primario>.

> Dados cedidos pelo professor cooperante Jorge Manuel Carrilho Margarido
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Capitulo Il



1 -Descricdo do processo de Pratica de Ensino Supervisionada

No dia 03 de Marco de 2011, principiou uma nova fase da minha formacéo
académica, realizar estagio no 1° Ciclo do Ensino Basico, iniciando deste modo a
Prética de Ensino Supervisionado, integrada no Mestrado Educacdo Pré - Escolar e
ensino do 1°. Ciclo do Ensino Bésico.

Apos longos meses de aulas teoricas tinha chegado a hora de colocar em prética
tudo quanto fora aprendendo durante este periodo de formacgdo, segundo preconiza
Arends, 1999:535,

«Alguns aspectos do ensino podem ser aprendidos nas aulas da
universidade; outros podem ser aprendidos recorrendo a investigacdo e as
opinibes dos professores experientes. Contudo, muitas das caracteristicas mais
importantes da arte profissional s6 podem ser aprendidas com a experiénciax.

Iniciei 0 meu estagio na Escola EB1 de Fornos de Algodres, onde teria pela
frente uma turma de 4.° ano de escolaridade, com dezanove alunos, sendo o professor
titular da turma Jorge Manuel Carrilho Margarido, o qual iria ser meu cooperante
durante o estagio, nas quinze regéncias, com o qual aprendi muito sobre a profissdo de
ser professora.

«Aprender a escutar cuidadosamente e a identificar pistas subtis nos
professores experientes, constitui uma competéncia importante para aqueles que
estdo a aprender a ensinar». (Arends, R.1995:536)

«(...) O verdadeiro conhecimento é o que decorre da experiéncia»
(Marques, R.1985:52)

A observacdo é um processo basilar da actividade de um professor. Para
conhecer os alunos é preciso, primeiro, observar 0s seus comportamentos e
maneiras de ser, recolhendo informacao necessaria sobre a turma. Desta forma o
professor podera adequar correctamente visando 0 sucesso 0 processo de ensino -
aprendizagem, «observar é um processo que inclui a atencdo voluntaria e a
inteligéncia, orientado por um objectivo terminal ou organizador e dirigido sobre
um objecto para dele recolher informacéo» (De Ketele apud Damas e Ketele, 1985:
11).

«Nunca é demais sublinhar a importancia que assume a observacdo dos
comportamentos no processo ensino-aprendizagem. A pedagogia actual tem

33



chamado a atencéo para o papel desempenhado pelos processos de observacéo,
diagnostico e avaliagdo como pilares de toda a acgdo educativa.» (Teresa e
Albano Estrela, 1978:57)

A observacdo no meio escolar caracteriza-se pela observacédo e registo do
que se observou. Rousseau (1762) defendia que a observacdo efectuada pelo professor
deveria constituir a principal fonte de regulacdo da sua propria atividade e da dos
alunos, € o meio essencial para conhecer o aluno. Para que o professor atinja os seus
objectivos educacionais, na formagdo dos seus alunos, devera primeiramente observar
comportamentos em diferentes ambientes escolares, sala de aula, recreio, aulas de
expressoes, de forma a conhecer e compreender os alunos que tem.

Enquanto professora em fase de formacédo, considerei essencial a estratégia
da observagdo. A observacdo de situagcOes educativas continua a ser basilar e
fundamental na formacéao de professores. Pois além de observar os alunos, observei
também as estratégias e formas de leccionar do professor titular. Serviu como
modelo, pois a teoria recebida ndo assegura a capacidade de leccionar. “4
experiéncia proporciona entendimento e compreensdo bem como a aquisigdo de
técnicas que sdo dificeis de descrever a alguém que nédo tenha passado por uma
experiéncia semelhante.”, argumenta Arends (1999:52). Sera esta a oportunidade
de aprender 0 que «é ser professora», 0 que € «estar no terreno», vivenciar com 0s
alunos e partilhar com eles saber e valores.

A observacdo que efetuei serviu para a articulacdo entre teoria e pratica que so
funcionard se congregarmos as aprendizagens teoricas e as vivéncias e observacoes
praticas. Foi uma conquista feita com muitas ajudas, mas dependeu sempre de um
trabalho pessoal profundo e honesto. Ninguém forma ninguém, cada um de nés € que
deve forma-se a si proprio.

O Mestrado Educacao Pré-Escolar e ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico tem a
funcdo de proporcionar aos alunos um estagio, onde pudéssemos atuar no contexto
escolar real. Diante disso, as regéncias foram fundamentais na formacgdo de um
professor estagiario. Foi delas que retiramos o essencial do curso.

«A experiéncia proporciona entendimento e compreensdo, bem como a
aquisicdo de técnicas que sao dificeis de descrever a alguém que ndo tenha
passado por uma experiéncia semelhante.» (Arends, R. 1999: 535)
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Um futuro professor do 1° Ciclo do Ensino Basico necessita compreender a
complexa realidade que encontrard ao se inserir no &mbito escolar. Reger foi a
experimentacao das teorias ouvidas e aprendidas durante a longa formacao académica.
Ali éramos s6 n6s com as criangas.

Durante a regéncia enquanto estagiaria tive o apoio e sugestbes do professor
titular, Jorge Manuel Carrilho Margarido e a orientacdo da supervisora de estagio. Tinha
chegado a altura de mostrar o que aprendera, e por em préatica todos 0s ensinamentos e
experiéncias, com os alunos da turma de 4.° ano da Escola E.B. 1 de Fornos de
Algodres.

Ap6s um dia de observacdo, para conhecer melhor os alunos, como defende
Rousseau (1762) “Comegai por conhecer os vossos alunos pois de certeza ndo os
conheceis”. Desta forma, a observacdo, devera constituir a base de toda a avaliacéo,
sobretudo nos seus aspectos mais importantes, isto €, de diagnostico e de formac&o. Sé a
observagdo permite caracterizar a situacdo educativa a qual o professor terd de fazer
face em cada momento.

«(...) O professor deve ser formado para uma auto-renovacao, de modo a
poder adaptar-se e a ter um papel activo nas transformacdes que ndo deixam de
ocorrer no mundo da educagéo.» (Estrela, 1998: 2)

A Prética Pedagdgica de futuros professores do 1.° Ciclo, também designada por
“estagio pedagdgico”, constitui uma das componentes do Curso de Formagdo Inicial e
assume-se, nas palavras de Oliveira - Formosinho (2002: 107), como um processo
central de iniciacdo a profissdo ndo sendo “uma mera aplicagdo de conhecimentos
anteriormente desenvolvidos, mas uma componente curricular especifica, com
finalidades e objectivos proprios” (id.), uma oportunidade para aprendizagem
experiencial em contexto de trabalho (Formosinho e Niza, 2002). Ao visar “a
aprendizagem das competéncias basicas para o desempenho docente, aqui entendidas
como a capacidade de mobilizacdo dos saberes necessarios para a resolucdo dos
problemas colocados pela pratica docente no quotidiano das escolas” (Formosinho e
Niza, 2002:18), o estagio precisa assegurar a integracdo entre 0s conhecimentos
tedricos e os procedimentos em contexto real (escola, sala de aula), permitindo ao
futuro professor desenvolver as competéncias indispensaveis ao exercicio da profissao,
previstas no perfil de desempenho docente instituido pelos Decreto-Lei N° 240/2001 e
Decreto- Lei N° 241/2001. Com a publicagdo do Decreto-Lei n°® 43/2007, estas
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orientacBes ficam contempladas, lendo-se, no seu texto introdutorio, a obrigatoriedade
de “a qualificagdo profissional que habilita para a docéncia ser adquirida no quadro
de uma parceria formal, estavel, qualificada e qualificante, estabelecida entre
instituicbes do ensino superior e estabelecimentos de educacdo basica e de ensino
secunddrio, por iniciativa das primeiras”. Exp0e ainda no ponto 5. do artigo 18° que
“cabe aos estabelecimentos de ensino superior participar activamente no
desenvolvimento da qualidade de ensino nas escolas cooperantes, em articulacdo com
0S respectivos 0rgéos de gestao”. Desta forma, responsabilizam-se as institui¢cbes de
formacédo de professores pelo estabelecimento de parcerias com escolas do 1° ciclo do
ensino béasico, ficando incumbidas de promover “formagdo especializada” em
supervisdo sobretudo aos “orientadores cooperantes”. Na escolha destes, serd dada
preferéncia “aos docentes que sejam portadores de formagdo especializada em
supervisdo pedagoégica e formacdo de formadores e ou experiéncia profissional de
supervisdo” (Decreto-Lei n® 43/2007 Artigo 19° ponto 3.). Assomam particular
relevancia as fungdes a desempenhar pelo orientador cooperante no sentido de
promover o crescimento pessoal e profissional dos formandos, permitindo-lhes uma
intervencdo educativa de qualidade e a ajuda necesséria na sedimentacdo de “atitudes
de cooperacdo com o0s pares e de colaboragdo com 0s outros actores sociais e
educativos” (Formosinho e Niza, 2002: 18).

A par disto, pensamos que a escola deve ser estimulante, promotora da busca de
conhecimentos e criadora do ser motivado e comprometido com a aprendizagem, de
forma a construir em conjunto com outros agentes, a maturidade psicoldgica. Assim,
partindo destes aspectos, 0 nosso trabalho assentou numa dindmica de partilha de
responsabilidades, tarefas e saberes, no qual todos temos algo a partilhar e a aprender.

Neste sentido, procuramos promover, como referimos, atividades que
permitissem aos alunos serem eles o instrumento da sua aprendizagem, conquistando 0s
saberes a partir da resolugdo de problemas e da pesquisa, individual ou colectiva.
Procurdmos, em todas as areas curriculares, centrar as aprendizagens na realizacdo de
experiéncias, valorizadoras do conhecimento cientifico; protocolos de trabalho, através
dos quais os alunos, em grupo ou individualmente, teriam que procurar a informacéo,
selecciona-la, organiza-la e usa-la como fonte de saberes para si e para os colegas, por

forma a incentivar a sua curiosidade e autonomia.
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Em toda a dindmica de trabalho procurdmos que a turma se identificasse com
um método de trabalho, nomeadamente ao nivel de: elaboragdo de questdes;
investigacdo; organizacao de ideias; elaboracdo de trabalho; apresentacédo e debate. Em
suma, tentamos contribuir para uma aprendizagem activa, onde os alunos foram
encorajados a assumirem-se como construtores de significados, promovendo o
desenvolvimento integral da pessoa e fomentando as competéncias vocacionadas para o
desempenho consciente da cidadania.

A turma de 4° ano da escola cooperante € constituida por 19 alunos (11 do sexo
feminino e 8 de sexo masculino). A partir das informagdes cedidas pelo professor
cooperante (vide capitulo I, Caraterizacdo da turma) bem como, através da nossa
observacao enquanto professora estagiaria, foi possivel verificar que todos os alunos
possuem um bom desenvolvimento fisico face a idade. Todavia existiam alguns que
requeriam um maior apoio por parte do adulto ao nivel das suas competéncias
cognitivas. Embora seja, como se referiu, uma turma de faixa etaria homogénea
observam-se ritmos de aprendizagem diferenciados. Existem criancas muito
predispostas para a aprendizagem, responsaveis e atentas e, outras, que ndo evidenciam
tdo favoravelmente esses indicadores. Umas porque ndo prestavam a devida atencéo as
matérias lecionadas, outras porque possuem algumas problematicas, que as afetam a
nivel cognitivo, e consequentemente ao nivel das aprendizagens, oito alunos
apresentavam dificuldades de aprendizagem. De referir que existem nesta turma duas
criancas que apresentam necessidades educativas especiais, sendo apoiadas por uma
professora de Educacdo Especial, fora da sala de aula.

Revela um nivel de interacdo grupal muito positivo e uma relacdo de confianca
com o professor. Este aspeto € muito importante no processo ensino - aprendizagem
uma vez que, como salienta Leitdo (1993:22) “desde os primeiros contactos com a
escola, a crianca tem de sentir-se confiante, rodeada de coisas e pessoas agradaveis
que a ajudem a construir o seu espago afectivo”.

Esta turma aderiu com motivagéo as actividades propostas, apresentando longos
momentos de concentracdo, o que facilitou a actividade docente e consolidou as
aprendizagens. O tipo de actividades que estas criangas mais apreciavam relacionavam-
se com a area do Estudo do Meio, principalmente quando os contetdos eram

apresentados em PowerPoint, ou entdo quando eram realizadas actividades
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experimentais. Tentdmos, sempre que possivel utilizar este tipo de estratégias de
aprendizagem, uma vez que constatdmos serem do interesse destes alunos; motivava-os,
despertando-lhes curiosidade e desejo de saber. Pretendemos assim, que as criancas se
tornassem observadores activos com capacidade para descobrir, investigar,
experimentar e aprender.

Eram criangas com voz, muito criticas, habituadas a gerir as suas aprendizagens;
eram ainda participativas e empenhadas. Notou-se sempre um grande espirito de ajuda
entre a turma. Os melhores alunos ajudavam os colegas sempre que necessario e
sentiam prazer em fazé-lo. Para conseguir isto foi necessario que o professor criasse
“situagodes que (suscitassem) a actividade dos alunos, porquanto é responsavel pelos
niveis de desenvolvimento/aprendizagem alcangados.” (Leitdo, 1993:26).

O nosso objectivo, durante o tempo em que estivemos em contacto com estes
alunos, foi o de os motivar para serem cada vez melhores, provocando-os e desafiando-
0s, criando situacdes problemaéticas e desafiadoras, que suscitassem 0 seu interesse e
atencéo.

“O que fomos, como nos desenvolvemos e nos convertemos no que SOmMOos,
aprendemos pela forma como actuamos, pelos planos que seguimos, pela forma
como sentimos a nossa vocacdo, pelos nossos conhecimentos anteriores, pelos
juizos que antes se iniciaram..N6és compreendemos o0s outros, quando
transmitimos as nossas experiéncias vividas a todo tipo de expressdo prépria e a
vida dos demais.” Richman (1998: 41)

Neste contexto sentimos que o estagio que realizdmos, se constituiu como um
contributo para a nossa aprendizagem profissional. Nesta formacdo adquirimos novos
conhecimentos, e compreendemos com maior maturidade o processo educativo como
algo vivo, palpitante e também em constante mudanca e evolugdo. Como tinhamos, no
passado (ha mais de 16 anos) realizado estagio no curso de Educacdo de Infancia
pudemos constatar as mudancas que acontecem quando as criangas entram no 1° ciclo.
Elas saem de um contexto pré-escolar em que se sentem livres, onde podem brincar,
saltar e rebolar, para ficarem varias horas sentadas numa cadeira desconfortavel,
geralmente em fila, entre quatro paredes (contexto do 1° ciclo). Para uma crianca dos
seis aos dez anos isso ndo deve ser facil! Face a isto, o professor deve ter sensibilidade e
sobretudo, conhecimento para educar e ndo simplesmente transmitir conhecimentos ao
aluno. O professor deve ensinar sim, mas sem limitar o prazer de aprender da crianca e a

sua necessidade de movimento.
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Ap6s o periodo de observacdo, quando iniciamos a nossa intervencao
propriamente dita, procuramos utilizar uma metodologia que consistisse
fundamentalmente em detectar as concepcdes prévias dos alunos e suas reformulagdes
apos a instrucdo dada pelo professor. Para tal procuramos sempre fazer o levantamento
diagnostico do conhecimento prévio dos alunos, onde foi possivel verificar as
concepgdes alternativas que estes tinham no dmbito dos conteidos a serem trabalhados.
Assim, as actividades propostas foram realizadas inicialmente com o objectivo de
detectar conceitos alternativos e cientificos, valorizando os pontos fortes da turma e
ultrapassando, em cooperacao, as dificuldades que iam surgindo. A participacdo em sala
de aula foi, 0 marco do bom desenvolvimento das aulas e consequentemente, do estagio.
Procuramos a interaccdo e a integracdo entre aprendizagem, ludicidade e conhecimento.
A utilizacdo de exemplos do quotidiano durante as aulas mais expositivas possibilitou a
participacdo directa dos alunos e a aceitacéo e valorizagéo das suas vivéncias.

Relativamente ao comportamento dos alunos salientamos que nunca se
registaram comportamentos de indisciplina. Estes alunos tinham um relacionamento
harmonioso com o professor cooperante, que se manteve durante toda a nossa
intervencdo. Aquando das intervencdes dos alunos ou em trabalhos produzidos por eles
procurdmos enfatizar sempre um olhar critico e construtivo, promovendo a sua
criatividade, valorizando as suas producdes, criando gosto pelo estudo e pela aquisigéo
de conhecimentos.

De acordo com (Vasconcelos, 1999), planificar e pensar andam de maos dadas.
Ao comecar o dia, 0 homem pensa e distribui as suas atividades no tempo: o que ira
fazer, como fazer, para que fazer, com que fazer. Segundo o autor, nas mais simples e
corriqueiras ac¢des humanas, quando o homem pensa de forma a atender os seus
objectivos, ele estd a planear, sem necessariamente criar um instrumento técnico que
norteie as suas ac¢Oes. Tomando como referéncia a definicdo de Padilha (2001:30),
assumimos que:

“planificar é o processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos
e objectivos. O acto de planificar é sempre um processo de reflexao, de tomada de
decisdo sobre a accéo; processo de previsdo de necessidades e racionalizagdo de
emprego de meios (materiais) e recursos (humanos) disponiveis, visando a
concretizacdo de objectivos, em prazos determinados e etapas definidas, a partir
dos resultados das avaliacoes”.
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Neste sentido, podemos considerar que o processo de planificagédo exige uma
antecipagédo da accdo educativa que se pretende desenvolver. Mas como a agdo que se
desenvolve em contexto, é complexa e constituida por interacces de diversa ordem,
compreendemos, que a planificacdo deva ser flexivel, para poder incorporar toda a
dindmica. Ela é por isso uma acgdo dindmica, que se desenvolve, num processo
recursivo de reflexdo - agdo em contexto. Esta concetualizacdo remete-nos para a ideia
de professor reflexivo preconizada por Shén (2000), segundo o qual o professor reflecte
antes da accdo, na accdo e apos a accao. Aquando da realizacdo das planificacOes
tentdmos ter o cuidado em adequar o nivel de progressdo dos objectivos e dos conteudos
com os estadios de desenvolvimento dos alunos, tornando possivel um processo
formativo sem rupturas indevidas. A ajuda prestada pelo professor cooperante, no que
toca a planificacdo foi de extrema importancia, no sentido em que este se colocou
sempre na rota de todo o processo de construcéo das planificacoes.

Referimos que sempre que planificAmos, procuramos ter em atenc&o a realizacéo
de um diagnostico aqui compreendido como uma situacdo de anélise, de reflexdo sobre
a turma, a quantidade de alunos, os novos desafios impostos pela sociedade, as
condicBes fisicas da instituicdo, os recursos disponiveis, as possiveis estratégias de
inovacdo, as expectativas dos alunos, o nivel intelectual, as condi¢Bes socioeconémicas,
a cultura institucional, a filosofia da instituicdo formadora, enfim, as condicdes
objetivas e subjectivas em que o0 processo de ensino/aprendizagem devia e estava a
acontecer. Mais ainda, para planificar tivemos por base uma estrutura horizontal
constituida por vérios itens, nomeadamente, um cabecalho de identificacdo, as areas a
leccionar, o espaco temporal para cada uma delas, as competéncias especificas a
desenvolver, os objectivos operacionais, 0s contedos, as atividades e estratégias, 0s
recursos a utilizar e a avaliacdo.

No Curriculo Nacional do Ensino Bésico (doravante CNEB) (DEB, 2001:9)
adopta-se

“uma no¢do ampla de competéncia, que integra conhecimentos, capacidades e
atitudes e que pode ser entendida como saber em ac¢do ou em uso. Deste modo,
ndo 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 utilizacdo dos conhecimentos em situagdes
diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno”.
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Assim, considera-se que a competéncia € um conceito amplo que remete para a
utilizagdo dos saberes, em contextos diferenciados. No CNEB, as competéncias
essenciais a ser construidas pelos alunos ao longo do 1° CEB sdo entendidas como o
conjunto de valores e principios, concebidos como saberes em uso, necessarios a
qualidade de vida pessoal e social de cada cidaddo, a promover ao longo da educagéo
bésica (DEB, 2001). Nesta dptica as competéncias constituem-se como um meio
potenciador da construcdo de cada individuo na sociedade. Assim, ndo interessa apenas
que os alunos adquiram conhecimentos, € necessario promover a compreensdo dos
mesmos, tornando-os Uteis para a sua vida. Nesta linha de andlise valorizam-se as
diferentes dimensfes do saber, constituindo-se a escola como um meio para ajudar 0s
alunos a construir-se como cidaddos activos, intervenientes, autonomos, livres e
solidarios. Neste sentido, esforcamo-nos para que os alunos construissem competéncias
especificas, conhecimentos e capacidades que permitissem construir a base do seu
desenvolvimento. O saber aplicar em contexto a sua capacidade de compreenséo e
resolucdo de problemas, em situacbes novas e contextos mais alargados e
multidisciplinares, ainda que relacionados com a sua area de estudo. Isto porque
consideramos fundamental que eles sejam capazes de comunicar as suas conclusoes e
raciocinios a elas subjacentes. Por esta razdo, como ja referimos anteriormente, imperou
sempre na sala de aula, aquando das nossas intervencgdes, uma pedagogia participativa
em que o aluno sempre teve voz, liberdade para receber o conhecimento e transforma-
lo, contribuindo de forma decisiva para uma das principais finalidades educativas que é
o0 desenvolvimento de capacidades no aluno para compreender a realidade, poder tomar
decisdes e intervir nela.

“O professor que ndo define os objectivos, ndo pode avaliar de maneira
objectiva o resultado de sua actividade de ensino e ndo tem condi¢8es de escolher
os procedimentos de ensino mais adequados”. (Pilett, 1997:81)

Num modo pedagogico que valoriza a accdo pela qual o aluno se vai
apropriando do conhecimento, a diversidade de meios utilizados, a expansividade das
experiéncias vividas e a sua implicacdo pessoal em todo o processo, a definigdo de
objectivos, pelo professor, toma uma outra dimensdo (Zabalza, 1998a). Assim como
salienta Eisner (citado por Zabalza, 1998% 98) um objectivo:

“Descreve um encontro: identifica uma situacdo em que o aluno deve trabalhar,
o problema que ele deve enfrentar e a tarefa em que se deve implicar; porém ndo
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especifica aquilo que ele deve aprender a partir de e como resultado desse
encontro, situacdo, problema ou tarefa”.

Neste sentido, tomando como referéncias as caracteristicas enunciadas por
Zabalza (1998a) esta forma de definir objectivos, em contexto educativo valoriza a
diversidade de resultados, conseguidos; constitui-se como um meio de favorecer a
divergéncia, uma vez que ndo se estabelece pela homogeneidade dos resultados,
aceitando as idiossincrasias de cada aluno; sdo mais evocativos do que prescritivos,
sendo concebidos como multiplicadores de experiéncias. Na nossa préatica pedagdgica,
0s objectivos foram cuidadosamente tracados na perspectiva das aprendizagens a serem
desenvolvidas pelos alunos, ao nivel cognitivo, social, atitudinal. De uma forma geral,
0s objectivos operacionais definidos em todos os planos de aula foram globalmente
atingidos, uma vez que quase todos valorizavam a agdo concreta de cada aluno.
Procuramos defini-los a partir dos seguintes principios: ensinar 0s conceitos com
objectividade, tornando-os acessiveis aos alunos; favorecer a actividade do aluno;
valorizar a utilidade da aprendizagem; respeitar o ritmo e a producdo de cada aluno; ter
em conta os saberes a construir e ndo apenas as vivéncias a valorizar.

Segundo Matos - Vilar (1995:48) o processo educativo “é constituido por um
conjunto légico de actividades, tendo em vista determinadas finalidades, configuram
uma prdtica educativa que compromete os professores e os seus respectivos alunos.”
Neste sentido importa que o professor esteja consciente e se interrogue sobre a
intencionalidade educativa que corporiza cada experiéncia de aprendizagem que
pretende desenvolver. Reconhecemos que, através de actividades e estratégias de
ensino/aprendizagem activas e assentes na manipulacdo de materiais e objectos, bem
como pela aplicacdo de métodos da descoberta é possivel proporcionar aos alunos um
maior desenvolvimento cognitivo, sécio - emocional.

Concordamos com Ferreira (2006), quando sugere que o trabalho de grupo
favorece a motivacdo intrinseca do aluno; auto-estima individual, em interacgdo com o
grupo; persisténcia e envolvimento nas actividades do grupo; satisfacdo do trabalho
desenvolvido; autonomia individual e colectiva; complexidade na realizacdo de
trabalhos; ajuda dos companheiros; o desenvolvimento de momentos de aprendizagem
colectiva, etc. Para além do exposto estamos convictas que o trabalho cooperativo
dentro e fora da sala de aula, relanca relacdes de entreajuda importantes, porque vao

permitir ao aluno trabalhar melhor e moldar a sua personalidade, permitindo-lhe o
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desenvolvimento de atitudes e respeito pelos outros, condi¢Bes basicas da vivéncia em
sociedade. Assim, referem-se como vantagens do trabalho de grupo realizado ao longo
do estagio a troca e enriquecimento de ideias; o aumento de conhecimentos individuais
através da interacdo do grupo; desenvolvimento do dialogo, cooperacdo, respeito mutuo
e responsabilidade; criacdo de ambientes de entreajuda e aprofundamento de amizades.

Os materiais ou recursos didacticos sdo os meios que o docente utiliza como
apoio a sua pratica. Sem recorrermos a uma definicdo, podemos dizer que, 0S recursos
didacticos constituem as “formas” de apresenta¢ao dos conteddos. Assim, 0S recursos
didaticos sdo instrumentos e mecanismos, traduzidos pela atitude que o professor
mostra perante os alunos no seu acto de ensinar. Consideramos que 0S recursos
didacticos sdo, por vezes, a forma materializada daquilo que se utiliza como apoio
didactico ao processo de ensino e aprendizagem, os quais sdo usados pelo professor a
medida que sente necessidade da sua utilizacdo no acto de ensinar. Ao longo da pratica
profissional tentdmos perceber as dificuldades, potencialidades, caracteristicas, gostos e
preferéncias de cada aluno em particular. Assim, foi criada uma seleccdo de atividades e
materiais didaticos vocacionados para o contexto concreto onde se desenvolveu a accao.

Sendo os recursos materiais potenciadores de aprendizagens procuramos que
estes fossem diversificados, estimulantes e atractivos, com o objectivo de despertar e
captar a atencdo bem como o interesse dos alunos. Neste sentido, recorremos ao uso de
novas tecnologias, estas foram utilizados em diversas aulas de Estudo do Meio, Lingua
Portuguesa e Matematica.

No que concerne a avaliacéo,

“A fungdo de avaliar corresponde a uma andlise cuidada das aprendizagens
conseguidas face as aprendizagens planeadas, o que se vai traduzir numa
descricdo que informa professores e alunos. Sobre os objectivos atingidos e
aqueles onde se levantaram dificuldades.” (Ribeiro, 1991:34)

Como salienta Abrantes (2002:9)

“a avaliagdo no ensino basico (...) é uma questdo complexa, em permanente
discussdo e geradora de muitas tensdes. A avaliagdo € um elemento integrante e
regulador das praticas pedagégicas, mas assume também uma funcdo de
certificacdo das aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas”.

No entanto, o processo avaliativo, como accdo complexa desenvolvida pelo
professor e pelos alunos, ao longo do processo educativo, depende dos dispositivos que

se criam “em fungdo de trés aspectos fundamentais: modalidades da avaliagio;
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natureza e pertinéncia dos dados a recolher; instrumentos de avaliagdo” (Pacheco,
2002:61). O autor enunciado refere a necessidade de se estabelecerem critérios bem
precisos no ato avaliativo, mencionando: a periodicidade da avaliacdo; os intervenientes
na recolha da informacdo (professor, pais, alunos); a natureza da informacao
(qualitativa, quantitativa); a funcdo da avaliacdo (pedagdgica, social, de controlo,
critica); os instrumentos elaborados pelo professor e alunos para a recolha da
informacdo e os instrumentos de comunicacdo e publicitacdo da avaliacdo. Assim,
partindo destes critérios e reconhecendo que os alunos ndo aprendem todos da mesma
forma, ao longo da préatica de ensino supervisionada utilizdamos os seguintes
instrumentos de avaliagdo: trabalhos individuais/de pares/grupo; fichas de trabalho
(avaliacdo formativa); questionarios de compreensdo oral; grelhas de observacao
(empenho, participacao, interesse); fichas de auto-avaliagéo.

Assumimos a avaliagdo como um processo que funciona como guia da acc¢ao
pedagdgica, como um ato de regulacdo e auto-regulacdo. Neste sentido, a avaliagdo
permitiu reconstruir a pratica educativa e a0 mesmo tempo ajudar os alunos a encontrar
caminhos para ultrapassar as suas dificuldades. No final de cada processo avaliativo,
procediamos a reflexdo e procuravamos redefinir as nossas estratégias de acéo, através
de formas alternativas de pensar nos contetdos menos conseguidos.

No decorrer do estagio foi possivel refletir sobre as praticas pedagdgicas
executadas e questionar sobre quais as modalidades de trabalho que melhor se
ajustariam ao grupo de criancas encontradas. No entanto, mesmo sabendo quais as
melhores formas de se trabalhar com as criangas e como implementar diferentes
metodologias, nem sempre foi possivel executa-las como desejavel.

Inicialmente, no estagio predominava o sentimento de medo, o0 medo de ndo
conseguir, o medo de falhar, o medo de ndo saber fazer. Contudo esses medos foram
superados com a ajuda de varias pessoas que me acompanharam nesta caminhada. E por
mais que 0s medos existam é a enfrentd-los que conseguimos desprender-nos deles.
Penso que, no decorrer do estagio, todos os objectivos estipulados foram atingidos e as
dificuldades foram superadas. Tomamos para nos as palavras de Carvalho Lemos
quando afirma:

“Em cada dia, a sombra das suas vivéncias pessoais, os acontecimentos que
antecedem cada aula, os encontros e desencontros que tiveram, os sentimentos que
experimentaram e que, por enquanto, Ihes comandam o pensamento, 0s sonhos que
0S empurram ou 0s vazios que os deixam imdveis, sem saber que direc¢do tomar,
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tudo isto estd 14 como pano de fundo de cada aula, a servir de filtro para a
aproximagdo entre eles e o professor, entre eles e o saber, entre eles e eles.”

(2002: 67)

Consideramos, por isso, que toda a experiéncia vivida foi gratificante e
formativa. No final da realizacdo deste estagio foram adquiridos novos saberes e alguma
experiéncia, um professor sé aprender a ser professor com a experiéncia de campo,
como preconiza Ramiro Marques «verdadeiro conhecimento € o que decorre da
experiéncia» (1985:52).

Durante do estagio, foi-nos dificil efetuar a planificagdo para a turma no seu todo,
sem excluir as duas criancas com N.E.E., sendo uma delas portadora de deficiéncia
mental. Temos de referir 0 apoio incondicional por parte do professor cooperante, que
nos foi ajudando na planificacdo e execucdo das actividades com estas duas criangas,
sem que isso perturbasse o funcionamento da aula, tentando ter tudo controlado em
simultaneo, sem deixar nenhum aluno de parte. A questdo da inclusdo do aluno com
deficiéncia mental faz pensar nas dificuldades sentidas pelos professores, manifestas em
indagacdes tais como: como incluir o aluno portador de deficiéncia mental, numa turma
do ensino regular, sendo que essas turmas podem ter até vinte alunos? Como gerir a
“atencdo especial” que deveria ser dispensada ao aluno com deficiéncia mental, sem
prejuizo dos outros alunos? Como receber um aluno com deficiéncia mental, se o
professor ndo é especializado em Educacdo Especial? Como € que o professor podera
fazer as adaptacdes curriculares e desenvolver as actividades didaticas sem o suporte
técnico — pedagdgico de um especialista? Como lidar com a dificuldade dos outros
alunos e pais em “aceitar um colega diferente”?

Sentimos uma enorme dificuldade na sala de aula, ao tentarmos colocar tudo
isto em prética, dai ter surgido a necessidade de investigar sobre a temética da inclusao

de criancas com N.E.E. no ensino regular e qual o papel do professor nessa inclusao.
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2 - Formulacéo do problema

O professor tem um papel relevante no processo ensino/aprendizagem e
desenvolvimento do aluno. A sua funcdo é de organizar todo esse processo, devendo
ndo so6 fazer, mas tambeém saber fazer, de modo a continuar a desenvolver-se como um
bom profissional, agarrando todas as ideias que possam servir como ponto de partida, o
que implica que o professor esteja extremamente bem informado e formado. Assumir o
papel como professor é recusar o trabalho concluido a pressa, superficial, procurando o
aprofundamento, uma verdade mais auténtica, pressupondo que se tenha definido com
os alunos as suas possibilidades de trabalho, os seus pontos de investigacdo em funcéo
dos seus gostos reais, conhecendo a dificuldade de identificacdo destas mesmas
preferéncias. E necessario que se tenham previsto os meios que Ihes permitirdo aceder
ao acontecimento, fichas, documentos, questionarios, contacto com as pessoas a quem
se enviam os alunos, ajuda-los a clarificar os seus “achados” para que eles ndo se
percam. Desta forma, a exigéncia ndo é obtida pela pressdo ou pela forca mas pela
solicitacdo ao aluno, levando-o a um aprofundamento do seu pensamento, um
ultrapassar das suas possibilidades, favorecendo uma transformacdo da sua
personalidade. Esta exigéncia face aos alunos, so ¢ eficiente quando passa por uma igual
exigéncia do professor em relacdo a ele mesmo.

As criangas portadoras de DM s&o diferentes, necessitando por isso, de
intervengdes diferentes.

Para que a crianca portadora DM se desenvolva de forma plena, a partir das suas
potencialidades, toma-se necessario que, tanto os profissionais como 0s pais sejam
envolvidos na sua educacdo, delineando em conjunto um plano de estratégias de
intervencdo, de acordo com a capacidade de aprendizagem e estilo de aprendizagem de
cada uma. E também de extrema importancia que todos os envolvidos no processo de
planificacdo da sua educacdo tenham acesso a conhecimentos profundos e abrangentes
acerca do desenvolvimento da crianca e das caracteristicas deste tipo de deficiéncias, de
modo a serem utilizados os principios pedagogicos de forma eficiente. O sucesso
educativo destas criancas passa, muitas vezes, pela estruturacdo dos ambientes

educativos, com a finalidade ajudar a ultrapassar as suas dificuldades ao nivel da
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interac¢do social, comunicagdo verbal e ndo verbal e jogo simbolico, das actividades e
interesses.

Surge deste modo, no seguimento da nossa experiéncia como docentes, realcar
de uma forma tdo rigorosa e exaustiva quanto possivel, a importancia da avaliacdo
diagnédstica no desenvolvimento de um plano educativo ajustado ao (s) aluno (s).
Constata-se muitas vezes que este é um processo precipitado, muitas vezes desajustado,
acarretando implicagdes futuras, o que nos leva a questionar os motivos que determinam
esta situacao: Sera o trabalho dos professores um factor facilitador da inclusdo alunos
portadores de DM? Face ao panorama educativo atual, este trabalho enquadra-se numa
abordagem, de carécter descritivo, sobre a promogdo do sucesso educativo na inclusao
de criancas com DM nas escolas do 1° ciclo do ensino basico (CEB), uma reflexdo
contextualizada, mais especificamente da probleméatica das criancas com DM
integradas em turmas no Ensino Regular(doravante ER), pretendendo ser sobretudo
gerador de interrogagdes, uma vez que nos preocupam questdes relevantes ao bom
atendimento destes alunos, face a realidade que observamos dia a dia, nas praticas
educativas e no desempenho do professor titular de turma que integram criangas com
estas caracteristicas especificas. A inclusdo de alunos com DM na escola regular
implica uma conjugacdo de esforcos por partes de todos os intervenientes no seu
processo educativo, para ser possivel uma mudanca de atitudes e préaticas pedagdgicas
conducentes a construgdo da Escola Inclusiva. Esta mudanga s6 sera “produtiva” e
gerera sucesso, se for encarada enquanto processo colectivo e partilhado.

Uma realidade que é, sem duvida, incompativel com uma escola fechada e
dogmatica, com elevados indices de mobilidade.
Assim a questdo de partida deste trabalho prende-se com o interesse que temos em
verfificar:
e Como podem os professores assegurar uma aprendizagem de sucesso na
Escola Inclusiva?

Desta questdo de partida deriva uma subquestéo que também entendemos pertinente:

e Estardo os professores profissionalmente capacitados para facilitar esse
sucesso?
A problematica em foco, insere-se numa dinamica de mudanga... As mudangas que

de um modo geral
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“(...) se vao operando decorrem do jogo de inimeros factores: de ordem politica,

social, econdmica, judicial, cientifica e humanitaria, e as forcas geradores de
mudanca emergem quer de amplos movimentos a nivel mundial quer de
movimentos mais restritos e circunscritos ao momento histérico que cada pais
vive” (Felgueiras, 1994:23).

Nesta perspectiva o0 contexto que rodeia a crianca com DM na ER ¢, na
actualidade, tendencialmente encarado como um problema bem mais amplo do que
apenas a escola.

A presente tematica tem a ver com as mudancas que se tém operado na
sociedade actual, levando a repensar a actuacdo dos professores no campo educativo,
uma vez que nestas Ultimas décadas a tendéncia da politica social tem sido a
promocdo da Inclusdo versus Exclusdo: Promover o objectivo de Educacéo para Todos,
examinando as mudancas fundamentais para desenvolver a abordagem da Educacdo
Inclusiva, nomedamente capacitando as escolas para atender todas as criancas,
sobretudo as que tém necessidades educativas individuais (Unesco, 1994).

O conceito de Escola Inclusiva pressupde o principio de que todas as criancas
devem crescer e aprender juntas, independentemente das dificuldades e diferencas
apresentadas.

Na perspectiva de uma Escola para Todos, o Decreto — Lei 319/91 de 23 de
Agosto, também privilegia a Inclusdo do aluno com NEE na ER e, o Despacho —
Conjunto n.° 105/97 vem contextualizar os Apoios educativos(doravante AE) na escola,
tendo em conta os principios veiculados na Conferéncia de Salamanca.

Numa tentativa de resposta ao problema, estabelecemos como objectivo geral:
suscitar a importancia do trabalho dos professores na inclusédo dos alunos portadores
DM.
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1 - Breve referéncia historica

Hoje, em Portugal, as mudangas continuam a ocorrer. Dai que iniciamos esta
nossa investigacdo procurando fazer uma sintese do historico das concepcdes e préaticas
educativas com criangas com NEE’s. Este conceito e estas praticas tém evoluido de
forma consideravel, na medida em que actualmente, o conceito de Educacao Especial
ndo se refere apenas e so as criangas portadoras de deficiéncia, mas englobando também
outras criangas que necessitam igualmente de uma educagéo atenta, cuidada e de acordo
com as suas caracteristicas, ritmos de desenvolvimento e aprendizagem: sobredotacéo,
défices sensoriais e cognitivos, dificuldades de aprendizagem e outros problemas que
podem interferir no processo de ensino/aprendizagem. Porém, este agrupamento das
Necessidades Especiais tém vindo a restringir muitas situac6es, dado, actualmente, ser
necessario, obedecer a Classificacdo Internacional da Funcionalidade (doravante CIF®).

A forma como as sociedades tém considerado a crianca “diferente” tem evoluido
ao longo dos tempos. Nesta perspectiva, a Educacdo Especial tem reflectido a evolugéo
e mudanca da sociedade em geral. Esta evolucdo encontra-se subjugada a uma estrutura
conjuntural onde os factores econdémicos, politicos, socais e culturais tém determinado
0s avancos e recuos na forma e no modo como estas criancas sdo encaradas (Peixoto e
Carvalho, 2000; Correia, 1999).

Recuando no tempo, mais precisamente até a Idade Média, verificamos que as
criancas “diferentes” ou criangas com NEE’s eram encaradas como possuidas pelo
demonio. J& no séc. XVIII, estas mesmas criancas passaram a produtos fruto de
transgressdes morais. Nos finais deste século e durante o séc. XIX, chegaram a ser
tratadas como criminosas ou loucas e, por isso, internadas em hospicios/asilos. Esta
fase, também chamada “dos esquecidos e dos escondidos”, mantém-se até inicios do
séc. XX. E de referir que é nesta fase, séc. XIX e XX, que as criancas com deficiéncia
comecam a ser objecto de algumas formas mais organizadas de ensino. Esta evolugdo é
consolidada pelas ideias de pedagogo como: Montessori, Decroly, Dewey, Freinet, entre
outros, que prosseguiam a concepcdo da necessidade de um ensino para todos, com 0

respeito pela diversidade.

6 A sigla representa uma revisdo da Classificacéo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (ICIDH), publicada
inicialmente pela Organizacdo Mundial da Satde com caracter experimental em 1980. Esta verséo foi desenvolvida ap6s estudos de
campo sistematicos e consultas internacionais nos Gltimos cinco anos e foi aprovada pela Quinquagésima Quarta Assembleia
Mundial de Salde para utilizagéo internacional em 22 de Maio de 2001 (resolu¢cdo WHA54.21).
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Esta cruzada termina quase nos finais do sec. XX, altura em que, as criangas
“diferentes” ou criangas com NEE, comecaram a beneficiar de uma educagédo comum,
que permite a integracdo das criancas portadoras de deficiéncias, nas escolas do ensino
regular.

Toda esta evolugdo € acompanhada por um conjunto de documentos que
suportam e consolidam a evolugdo da educacdo das criangas “diferentes” ou criancas
com NEE’s.

Assim, esta caminhada inicia-se em 1965 nos Estados Unidos (EUA) sob a
responsabilidade do Office of Economic Opportunity durante um periodo que foi
denominado “guerra a pobreza”, surgiu um programa compensatério que se pode
considerar percursor de uma Intervencao Ecoldgica denominado Head Start.

Este programa que visava minorar 0s riscos desenvolvimentais de criancas
pobres em idade pré-escolar, desde o inicio que enfatizou o desenvolvimento de um
sistema multidimensional e abrangente de educacdo compensatoria, envolvendo
servicos de saude, nutricdo, servicos sociais e o envolvimento familiar.

Apesar do programa Head Start ter sido alvo de enormes criticas, 0 Seu sucesso,
contributo e impacto sdo inegaveis. Posteriormente, na mesma época, mais programas
compensatorios se desenvolveram e distinguiram.

A partir dos anos 70 comecou haver o reconhecimento progressivo dos
profissionais e dos pais, da importancia do envolvimento mais activo dos pais, nos
programas educativos dos seus filhos.

Esta preocupacdo foi reconhecida e formalizada, em 1975, pela legislacéo
americana (Lei Publica 94-142-The Education for All Handicapped Children Act) e pelo
chamado Warnoch Report, publicada em 1978, em Inglaterra, que trazem o contributo
fundamental no sentido da integracdo das criangas com NEE.

A Lei publica 94/142 promove e expande o papel federal quanto a identificacdo
e prestacdo de servicos a crianca/jovem com NEE (5-21 anos), alargando os servigos as
criangas com NEE em idade pré-escolar (3-6 anos), atribuindo fundos de incentivo para
o desenvolvimento de programas para esta faixa etaria, Correia e Serrano (1998).

Esta lei conduziu a alteracGes na opinido publica e a mudancgas nos servigos que

as escolas publicas ofereciam as criangcas com NEE e respectivas familias.
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O Warnoch Report, publicado em 1978, veio deslocar o enfoque médico nas
deficiéncias para o enfoque na aprendizagem escolar, representando a passagem do
paradigma médico ou médico pedagOgico para o paradigma educativo ou modelo
educativo, (CNE, 1999). O Relatorio de 1978 sublinha, ainda, a importancia do
desenvolvimento de métodos e organizagdo para criangcas com NEE’s, estipulando que
as necessidades de cada uma sdo o que de mais relevante hd no suporte para a
integracdo, pelo que, sempre que possivel, devem frequentar escolas regulares. Institui
também a formacao especializada dos professores e, paralelamente, atribui aos pais um
papel mais activo no processo educativo dos seus filhos.

O conceito de NEE entra no ensino tradicional e pressupde para cada crianga
uma cuidadosa identificacdo e avaliacdo das suas necessidades, a fim de se poder
organizar um programa adequado e integrado no sistema educativo geral. Esta mudanca
arrasta consigo a construcdo de uma resposta adequada a situacdo, na medida em que a
escola passa a encarar as criancas numa perspectiva educativa e pedagogica,
favorecendo o seu desenvolvimento.

No ambito da aplicagdo do conceito de NEE’s merece igualmente destaque o
conceito de educacéo para todos, na medida em que vai alargar o campo de intervencéo
dos professores do regular, como p6lo dinamizador da resposta para cada crianga, huma
perspectiva de educacdo para todos. Refira-se, ainda, a perspectiva ecoldgica na
actividade educacional, por responsabilizar e exigir uma escola aberta em interac¢édo
com o contexto em que esta inserida, bem como a redefinicdo de papéis e fungdes dos
professores e de todos os intervenientes do processo educativo no tratamento de cada
situacdo, reclama para os pais um papel de intervenientes activos na orientagdo
educativa aos seus filhos (Bairrdo, 1998).

A actuacdo do professor na sala de aula é, também, reestruturada em funcéo da
heterogeneidade do seu grupo/classe, no que diz respeito aos saberes ja adquiridos pelos
alunos, numa perspectiva da pedagogia diferenciada, em relacdo a0 mesmo grupo e ao
mesmo espaco (Costa, 1996).

O conceito de NEE’s e legislagdo de suporte que fundamentasse as praticas
educativas com criangas com NEE’s, também efectuou o seu percurso, embora
acidentado, em Portugal. Esta evolucdo ndo pode ser separada da ideia de

democratizagdo do ensino iniciada na 12 Republica, que assentava nos ideais e valores
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da Revolucdo Francesa, em que a educacao e a cultura representam para a Republica os
pilares da construcdo da uma sociedade democrética, passando pela Reforma de Veiga
Simao’ e culminando na Lei 45/86. A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86
de 14 de Outubro), vem estabelecer a estrutura do sistema escolar educativo portugués,
definindo o sistema educativo, como um conjunto de meios destinados a concretizar o
direito a educagdo. Consagra o direito a educacdo, a igualdade de oportunidades e a
participacdo na sociedade como principios que regem a educacdo especial. A sua
organizacdo aparece definida, preferencialmente, segundo modelos diversificados de
integracdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico. Esta lei traduz-se numa garantia que visa promover o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da
sociedade, com base numa igualdade de oportunidades. As profundas modificacdes que
se foram operando convergem na defesa da generalizacdo do direito a escola regular
para todos os alunos.

A Reforma do Sistema Educativo, ao enunciar medidas tendentes a reforcar a
autonomia das escolas, novas orientacbes sobre avaliacdo e novos curriculos, veio
fornecer um contributo decisivo para uma adequacdo da escola as caracteristicas
individuais dos alunos e para uma maior abertura do espaco escolar a todas as criancas,
passando de uma intervengdo centrada no aluno para uma intervencdo centrada na
escola. Este facto permitiu a flexibilizacdo do curriculo, permitindo que cada aluno
possa fazer o seu percurso escolar de acordo com as suas capacidades.

Evidencia-se, desta forma, uma politica de educacdo integrada, que atribuia
maior responsabilidade a escola do ensino regular, particularmente, no que diz respeito
a educacdo dos alunos com NEE’s, tornando a escolaridade obrigatoria e gratuita para
todas as criancgas e criando medidas especificas. E ainda, “organizar e gerir modalidades
de apoio sécio-educativo em resposta a necessidade identificadas que afectem o sucesso

escolar dos alunos”. Também refere que, “o encaminhamento dos alunos com

/ «O programa da reforma em projecto expressa uma filosofia que tenta abranger o duplo principio de que a educacéo do individuo
constitui o objectivo principal de qualquer sistema educativo e que todos, na base de oportunidades iguais, deverdo poder encontrar
nesse sistema a via que garanta o seu direito inalienavel a ser educado. Daqui se podera concluir que o sistema educativo ndo deve
estar directamente subordinado aos imperativos do desenvolvimento econémico» Palavras tiradas do programa da «Reforma Geral
da Educacdo em Portugal», apresentada ao Pais, via radio, por Veiga Siméao, em 6 de Janeiro de 1971.
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comportamentos que perturbem, o funcionamento adequado da escola é da
responsabilidade dos servigos de apoio especializados, ouvidos os encarregados de
educacao”.

Nos anos 90, o movimento em torno da Escola para Todos, influenciado pela
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, é reforcado pela politica de educagéo
inclusiva, defendendo os direitos: a especificidade, a ritmos diferentes de aprendizagem
e a atendimentos diferenciados.

Apesar de ja serem visiveis as tendéncias integradoras na Lei 46/86 e
constituirem as linhas orientadoras de politica de Educacdo Especial, € com o Decreto-
lei 319/91 de 23 de Agosto, que se tornam mais explicitas. Este Decreto-lei, foi
influenciado pela Public Law de 1975 e pelo Warnoch Report, publicado em 1978
(americana e inglesa), determina: a responsabilidade da escola pelo atendimento
educativo dos alunos com NEE’s, através dos seus 6rgaos de administracdo e gestdo;
consagra a individualizacdo da intervencdo educativa, através do plano e do programa
educativo individual; reconhece a necessidade do trabalho em equipa com diversos
intervenientes; assegura nesta equipa o papel dos pais; garante a possibilidade de
integracdo a alunos com problemas do foro intelectual, ndo susceptiveis de acompanhar
o curriculo escolar regular, inserindo as medidas do “Regime Educativo Especial” e do
“Ensino Especial”; finalmente, da possibilidade de elaborar Curriculos Alternativos.

Embora o Decreto-lei n.° 319/91, ndo constitua, por si sd, a solucdo para todos 0s
problemas, consagra uma afirmacdo dos direitos com que o pais tera de garantir a
populacdo escolar com NEE. Além disso, representa um incentivo para a transformacéo
da escola e da comunidade escolar, pais, professores, dirigentes e 0s proprios alunos,
tornando a escola um espaco aberto a comunicacdo e a aprendizagem, em que as
diferencas sdo aceites na sua especificidade e reconhecidas como impulsionadoras do
espirito de solidariedade.

Este reconhecimento é confirmado em 1994, quando o Governo Espanhol em
cooperacdo com a UNESCO organiza a Conferéncia de Salamanca. Nesta Conferéncia
foi assinada uma declaracdo de principios, também subscrita por Portugal, onde se
afirmava o direito a educacdo, consagrada na Declaracdo dos Direitos do Homem, e €
renovada a garantia dada na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, de uma

educacéo para todos, independentemente, das diferencgas.
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No sentido de procurar aperfeicoar esta filosofia de incluséo surge o Despacho
Conjunto n.° 105/97 de 1 de Julho que vem enumerar, no predmbulo, principios como:
“centrar nas escolas as intervencdes diversificadas necessarias para o sucesso educativo
de todas as criancas e jovens; assegurar, de modo articulado e flexivel, os apoios
indispensaveis ao desenvolvimento de uma escola de qualidade para todos”, e que
contextualiza os apoios educativos com base no professor colocado num
estabelecimento de ensino.

Com este documento pretende-se criar condi¢cBes facilitadoras do
desenvolvimento da prestacdo desses apoios em dominios diversificados como o
desenvolvimento de respostas no dominio da diferenciacdo pedagdgica e da formacéo
especializada de professores em Educacdo Especial no sentido de dotar os professores
de conhecimentos e formacdo especifica que lhes permitam, na mesma turma, ensinar
criancas diferentes com capacidades varias e com niveis distintos de conhecimentos
prévios.

Ao professor especializado cabe o papel de se constituir como principal recurso
dos professores do ensino regular, em termos de consultor, agente de formacao,
dinamizador e gestor dos meios disponiveis e a disponibilizar para a implementacao dos
programas de intervencdo desenhados. Esta funcdo saird mais valorizada e tera mais
sentido educativo se integrada numa equipa interdisciplinar. E, ainda, necessario que 0s
gestores escolares saibam como modificar a organizacao do estabelecimento educativo e
fomentem a autoformacéo dos professores. Por ultimo, € imperativo que 0s responsaveis
dos servicos centrais, regionais e locais conhegam as tarefas a empreender e as suportem
sob o ponto de vista legal e financeiro.

Esta evolucdo s6 tem significado quando a escola conseguir fazer passar a
mensagem de que todos os actores da escola beneficiam com o sistema inclusivo e dos
métodos de ensino. Neste sentido, a Escola do futuro, além de apostar na formacdo dos
professores, na qualidade dos seus técnicos, necessita de uma lideranca efectiva nos
processos de transformacdo a todos os niveis de organizacao.

A reforma da educacdo especial e o caminhar para escolas mais inclusivas
pressupdem simultaneamente uma transformacéo da cultura das escola: uma mudanca
bem direccionada para uma cultura educativa em que se valorize a igualdade entre todos

os alunos; o respeito pelas diferengas; a participagédo dos pais e a incorporagdo activa
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dos alunos no processo de aprendizagem. O que se pretende é uma mudanga que
aumente a colaboracdo entre professores e que defenda a flexibilidade organizacional e

uma procura de solugdes para os problemas que se colocam aos alunos.

2- Entendimentos sobre Deficiéncia Mental

Em virtude da heranca genética herdada dos nossos pais e das variadissimas
experiéncias ambientais a que somos sujeitos em cada momento da nossa vida, nem
mesmo 0S gémeos mais parecidos podem pretender ser absolutamente iguais.
Simplesmente ndo ha duas pessoas iguais e as crian¢as portadoras de deficiéncia mental
ndo fogem a este enunciado. Outra ideia a reter € que a DM ndo é uma doenca, ou seja,
ndo pode ser confundida com doenca mental (ex: psicose), nem com problemas ou
distarbios de aprendizagem, nem com particularidades advindas do ambiente cultural
(diferencas linguisticas, de habitos, etc.), mas sim uma condi¢do, do ser humano, que
deve ser respeitada. Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (doravante OMS) néo é
mais do que “um desenvolvimento incompleto das capacidades mentais”.

O passar dos séculos arrastou consigo uma nova compreensdo sobre a DM.
Mesmo assim, persistem alguns mitos, como toda pessoa com DM: é doente; morre
cedo devido a graves e incontornaveis problemas de salde; precisam usar remédios
controlados; sdo agressivos e perigosos; sdo generalizadamente incompetentes; s6 estdo
bem com seus iguais; para o aluno deficiente mental, a escola é apenas um lugar para
exercer alguma ocupacdo fora de casa e finalmente, 0 meio ambiente pouco pode fazer
pelas pessoas com deficiéncia.

Segundo estimativas da Organizacdo das NacGes Unidas (doravante ONU), dez
por cento da populacdo dos paises em desenvolvimento, sdo detentores de algum tipo
deficiéncia, sendo 5% desta populacéo portadores de deficiéncia mental.

Afinal, o que é a DM? Ao longo dos tempos tém surgido varias tentativas para
definir DM. Muitas areas como a Medicina, a Psicologia, a Educagdo, se tém
preocupado com esta problematica. Cada uma delas a tenta definir a partir da sua
propria perspectiva. Muitos também sdo os autores que se tém debrucado sobre a
tematica. Segundo Pacheco e Valéncia (1991), existem trés critérios fundamentais para
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definir o que é a DM: psicoldgico ou psicométrico; socioldgico ou Social e médico ou
bioldgico. Segundo o critério psicoldgico ou psicométrico, 0 DM é o sujeito que tem um
deficit nas suas capacidades intelectuais, sendo estas, medidas através de testes e
expressa em termos de quociente de inteligéncia (doravante QI), tendo sido Binet e
Simon os principais impulsionadores deste critério. De acordo com a definicéo
estabelecida pela Associacdo Americana de Deficiéncia Mental (doravante AAMR) em
1983, poderiamos classificar as pessoas com deficiéncia mental dentro dos seguintes

niveis baseados no QI e considerando o comportamento adaptativo:

Deficiéncia Mental Ligeira Q.l.entre 55e 70

Deficiéncia Mental moderada Q.. entre 40 e 54

Deficiéncia Mental grave Q.l.entre 25 e 39

Deficiéncia Mental profunda Q.l. inferior a 25

Quadro n° - Classificacdo de deficiéncia mental

(Adaptado de Luckasson et al, 1992, citado em Hallahan e Kauffman,1997)

De acordo com o critério socioldgico ou social, utilizado por Doll, Kanner e
Tredgold, estes autores definem a DM como a pessoa que apresenta, em maior ou
menor medida, dificuldade em se adaptar ao meio social em que vive e levar a cabo uma
vida com autonomia pessoal.

Finalmente o critério médico ou biol6gico refere que o DM terd um substrato
bioldgico, anatémico ou fisioloégico e devera manifestar-se durante a idade de
desenvolvimento, ou seja, até aos 18 anos. Do ponto de vista médico, a DM é
considerada uma deficiéncia congénita da funcdo adquirida, ou seja, uma diminuicao da
inteligéncia. A maioria das definicdes de DM insiste neste ponto de vista.

Na opinido de Vazquez Velasco (1968), 0 “atraso mental” ndo é uma doenga
com causa determinada, com sintomas proprios ou com lesdes anatomicas de
determinados 6rgdos, mas sim um sintoma. Segundo este autor, o “atrasado mental” nao

tem a inteligéncia que é normal existir na maior parte das pessoas da sociedade em que
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vive, pelo que, certamente, ndo se adaptara, inteligentemente as suas exigéncias
culturais.

Outra definicdo que podemaos referir € a aprovada no | Congresso Mundial sobre
o Futuro da Educacéo Especial, em 1978, que refere que

“A deficiéncia mental refere-se a um funcionamento cognitivo geral

inferior & média, independentemente da etiologia, manifestando-se durante o periodo de
desenvolvimento, o qual é de uma severidade tal que marcadamente limita a capacidade
do individuo para aprender e, consequentemente, para tomar decisbes logicas, fazer

escolhas e julgamentos e limita também a sua capacidade de auto-controlo e de rela¢éo
com o envolvimento™ (Fonseca, 1989: 29).

Chaves, J. et al. (1993), entendem a DM como uma diminuicéo significativa das
capacidades intelectuais do individuo que se manifesta nos primeiros anos de vida e que
provoca na crianca, muitas vezes, dificuldades de adaptacdo ao meio, bem como
dificuldades de realizagdo de tarefas simples.

Para Correia (1999), DM significa um funcionamento intelectual geral
significativamente abaixo da média, que coexiste com problemas de comportamento
adaptativo (interaccédo social) e se manifesta durante o periodo de desenvolvimento (dos
0 aos 16 anos).

A definicdo mais divulgada e aceite actualmente é dada em 1992 pela AAMR,
referindo que “la Deficiencia Mental se refiere a un funcionamiento intelectual general
significativamente inferior a la media o promedio, originado durante el periodo de
desarrollo y asociado a un déficit en la conducta adaptativa” (Grossman, 1983, citado
por Pacheco e Valéncia 1991: 315), ou seja, um estado de reducdo notavel do
funcionamento intelectual significativamente inferior a média, associado a limitagdes
pelo menos em dois aspectos do funcionamento adaptativo: comunicacdo, cuidados
pessoais, competéncia domestica, habilidades sociais, utilizacdo dos recursos
comunitarios, autonomia, salide e seguranca, aptiddes escolares, lazer e trabalho.

A OMS, define os portadores de deficiéncia mental como “individuos com una
capacidad intelectual sensiblemente inferior a la media que se manifesta en el curso del
desarrollo y se asocia a una clara alteracion en los comportamientos adaptativo”
(OMS, citada por Pacheco e Valencia 1991: 315).

Estas duas defini¢des sdo muito similares e ambas contém os critérios que foram

expostos anteriormente sendo as mais aceites entre os diversos autores. Além destes
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existem outros critérios, alternativos aos apresentados, nomeadamente: o critério
condutista e o critério pedagogico.

O primeiro, defendido pelos partidarios da analise experimental e de conduta,
refere que o défice mental é um defice que tem de se interpretar como produto de
interaccdo de quatro factores determinantes: factores bioldgicos do passado (genéticos,
pré-natais, peri-natais, pos-natais); factores biologicos actuais (drogas ou
medicamentos, cansago, stress...; historia prévia de interaccdo com o meio; condigdes
ambientais momentéaneas ou acontecimentos actuais.

Relativamente ao segundo, critério pedagogico, diz-nos que o DM sera aquele
sujeito que tem uma maior ou menor dificuldade em seguir o processo de aprendizagem
normal e que, por esse motivo, tem necessidades educativas especiais, necessitando de
apoio e adaptacdes curriculares de modo a permitir seguir o processo normal de
aprendizagem. A escola sera o melhor lugar para se detectarem a maioria das
deficiéncias ligeiras, ja que estas passam, por vezes, despercebidas entre a populacdo

ndo escolar e durante as primeiras etapas do desenvolvimento.

3 - O trabalho dos professores como fator facilitador do sucesso

educativo

Iniciamos este subcapitulo, do nosso trabalho, citando Biscaia (2004) que
entende que a crianga, a partir do seu nascimento é convidada para a aventura dos
saberes, ou seja, “cada criangca que nasce é um ‘“profeta”, carente de uma educacao
universal, despertado para a heranca cultural legada pela humanidade. Face a estes
herdeiros, 0s nossos alunos, cabe-nos a nobre missdo de os motivar, como guardiaes e

promotores da nossa identidade”.

“Se nds como professores ndo encontramos as melhores vias para chegar a estes
alunos, é da nossa responsabilidade continuar a tentar até que o consigamos
fazer” (Rief e Heimburge, 2000: 189)

Um dos desafios que se coloca a comunidade educativa, consiste na capacidade

de conseguir que todos os alunos, independentemente das suas diferencas, obtenham
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sucesso no seu percurso escolar, visto que e segundo a Declaracdo de Salamanca
(1994), as escolas devem incluir e moldar-se a todas as criancas. Incluem-se neste
conceito as criancas com NEE, ou seja, criangas e jovens cujas caréncias se relacionam
com deficiéncias ou dificuldades escolares.

Nesta perspectiva de escola para todos, os caminhos para que se alcance esse
objectivo sdo naturalmente complexos e raramente faceis, pressupondo um conjunto
articulado de medidas e recursos considerados numa perspectiva multidimensional.

Compreende-se que, no contexto da Educagdo Especial, o termo “educagdo” se
refere a todo espacgo institucional voltado para o desenvolvimento e aprendizagem do
individuo. Esse espago é comprometido com os maltiplos e interdependentes aspectos
do desenvolvimento cognitivo, afectivo, sécio-emocional , tendo como referéncia as
diferencas individuais e as possibilidades sdcio-educacionais de seus sujeitos. Todo
espaco educacional pressupde a convivéncia entre os pares. A possibilidade de
conviver, trocar (dar e receber) e viver situacfes do dia-a-dia € um objectivo implicito
no processo de aprendizagem, bem como no desenvolvimento humano.

Acredita-se, hoje cada vez mais, que toda crianga tem “o direito a educagdo
publica e ndo o privilégio” de estar incluida num programa educativo, independente de
suas possibilidades de aprendizagem académica. O direito de todos os individuos a
educacdo, como caminho possivel de inclusdo no meio social, deve ser respeitado,
independentemente das dificuldades ou deficiéncias do educando. Assim, assegurar
oportunidades iguais ndo significa garantir tratamento idéntico a todos, mas sim
oferecer a cada individuo meios para que ele se desenvolva, tanto quanto possivel, 0
maximo de suas potencialidades. Desta forma, para que o principio da igualdade de
oportunidades (direito formal) se torne um facto (direito real) é indispensavel que sejam
oferecidas oportunidades educacionais diversificadas. O verdadeiro significado da
igualdade de oportunidades repousa mais na diversificacdo que na semelhanca de
programas escolares (Mazzota, 1982). E, portanto, da responsabilidade de todos os
intervenientes no processo educativo fazer com que a crianga com NEE, néo obstante a
severidade da sua problemaética, receba uma educacéo apropriada, publica e gratuita, de
acordo com as suas caracteristicas e necessidades especificas (Correia, 1999). As

classes especiais e outras formas de segregacdo so6 deverdo ser utilizadas quando as
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necessidades da crianca ndo possam ser satisfeitas num meio que inclua criancgas
“normais”, ainda que com recurso a apoios e servigos suplementares (Correia, 1999).

O principio da inclusdo invoca uma Escola que tenha em atencdo a crianga como
um todo tendo para isso que respeitar niveis de desenvolvimento variados: académico,
socio-emocional e pessoal de forma a proporcionar uma educacgao apropriada, orientada
para 0 maximo do seu potencial (Correia, 1999).

Ha no entanto responsabilidades estatais, da escola, familia e da comunidade
para a implementagdo de um “sistema inclusivo” (Correia, 1999), pois uma sociedade
que ndo tem empenhamento na educacgéo inclusiva nas escolas ndo tem um verdadeiro
empenhamento na democracia.

No decorrer do processo de inclusdo de alunos com NEE nas classes regulares, o
professor ndo s6 lhes deve transmitir sentimentos positivos como deve também revelar-
Ihes afeto. SO a criacdo de um ambiente positivo e confortavel serd benéfico para estes
alunos e também para os restantes elementos da turma. A transi¢do de um aluno de um
meio restrito para um meio menos restrito deve ter uma preparacdo prévia. A turma
deve ser preparada e ao professor da classe regular devem ser facultadas informacdes
respeitantes as atuais competéncias do aluno, bem como as que dizem respeito aos
objectivos estabelecidos para 0 mesmo e os seus pontos fortes e fracos (Nielsen, 1997).
Torna-se, assim, imprescindivel a diversificacdo e flexibilizacdo do ensino que se
reflecte no curriculo mediante adaptacdes necessarias a inclusdo de criangas com
NEE’s, para que as nossas escolas possam responder as solicitagdes de todos os alunos.

A questdo da inclusdo do aluno com deficiéncia mental faz pensar nas
dificuldades sentidas pelos professores, manifestas em indagagdes tais como:

e Como incluir o aluno portador de deficiéncia mental, numa turma do ensino

regular, sendo que essas turmas podem ter até vinte alunos?

e Como gerir a “ateng@o especial” que deveria ser dispensada ao aluno com

deficiéncia mental, sem prejuizo dos outros alunos?

e Como receber um aluno com deficiéncia mental, se o professor ndo é

especializado em EE?

e Como é que o professor poderd fazer as adaptacOes curriculares e

desenvolver as actividades didaticas sem o suporte técnico — pedagdgico de

um especialista?
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e (Como lidar com a dificuldade dos outros alunos e pais em ‘“aceitar um colega

diferente”?

Este € um caminho que depende da qualidade das relages, do compromisso e da
aceitacdo da deficiéncia por familiares, vizinhos, colegas e professores, entre outros.
Portanto, depende de um processo de relacionamento dialeticamente construido entre os
sujeitos. Tornam-se condicionantes da aprendizagem, os fatores relacionados com o
contedo curricular, as estratégias pedagogicas, a interaccdo professor/aluno e
aluno/aluno, o envolvimento parental, etc.

A inclusdo de todos os alunos em salas de aula do ensino regular leva a reflexéo
e implementacdo de dindmicas proprias inerentes a todo o processo educativo numa co-
responsabilizacéo e envolvéncia de todos os intervenientes. Aos professores devem ser
fornecidos elementos relativos a condicdo do aluno, registos médicos, escolares e
informacao familiar e social do aluno alvo de inclusdo, além de ser imperativo que se
detenha conhecimento sobre os factores que condicionam a aprendizagem dos alunos,
torna-se necessario estabelecer e implementar estratégias suplementares (Nielsen,
1997).

Rief e Heimburge (2000: 188) referem

“para que um professor seja eficaz, é imperativo que tenha consciéncia das
dificuldades académicas, comportamentais e s6cio-emocionais de alguns dos seus
alunos e que seja sensivel e compreensivo relativamente a estas. E necessario que
o professor seja capaz de ensinar e de adaptar as suas praticas a todos os niveis de
aptiddes (a dotados e a alunos com NEE). E essencial criar um ambiente de
aprendizagem motivador e confortavel, que tenha em consideracéo todo o leque de
diversidade que caracteriza os alunos”.

Também Gordon Porter (2001) refere que a eficicia passa pela aplicacdo de
estratégias de sala de aula que resultem em crescimento e aprendizagem para todos.

Ha autores que referem que os professores tém tendéncia a fazer juizos de valor
e avaliagOes preditivas de sucesso ou insucesso do aluno e criam determinadas
expectativas, positivas ou negativas, ao receberem alunos nas suas salas de aulas. Estas,
sdo um importante factor a ter em conta no sucesso do processo ensino/aprendizagem.
Quando ndo atingidas, como diversos estudos comprovam, sentem desconforto e
ansiedade, ou seja, os valores interiorizados pelo professor “tornam as relagées bem
dificeis” (Silva, 1985: 41), pois sabemos que “a percep¢do que o docente tem dos

alunos em geral e de cada aluno em particular (...), determina a sua maneira de ser e
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agir” (Postic, 1990: 102). Neste contexto sublinhamos também a opini&o de Sprinthall e
Sprinthall (1999: 572) que referem “a tensdo que os professores experimentam quando
lidam com criancas que sdo diferentes”.

Relativamente as criangas com NEE’s, estas eram vistas no passado
demasiadamente estereotipadas nas mentes dos professores “porque ele é..., assim ele
serd...” (Silva, 1985: 41). Esses juizos de valor ndo podem nem devem ser de modo
algum rigidos e depreciativos, uma vez que se “certos elementos de fatalidade, de
rigidez, devido a uma categorizacdo estrita, inalteravel, qualquer permuta, qualquer
cooperagdo se torna impossivel” (Postic, 1990: 104).

Laslett (1979, citado por Silva, 1985:41) refere que o professor deve aceitar a
crianca, independentemente da sua categorizacdo, sem ideias predefinidas bem como
revelar um efectivo interesse pela mesma, embora as representacdes que o professor tem
do aluno sdo determinantes do procedimento na interaccdo educativa. O professor deve
“evitar reac¢oes que abalem seriamente as boas relagoes com tais criangas” (Laslett,
1979, in Silva, 1985: 41) e assim comprometer o aproveitamento do aluno.

Nos Estados Unidos foi realizada uma experiéncia em que,

“vinte por cento dos alunos de uma escola elementar foram apresentados aos seus
professores como sendo capazes de um desenvolvimento particularmente brilhante,
alunos esses que foram escolhidos de forma aleatdria. Oito meses mais tarde, o Ql,
destas criangas “milagre” tinha aumentado de maneira muito mais sensivel que os
restantes alunos que ndo tinham sido assinalados aos professores. A mudanca de
atitudes dos professores a proposito das possibilidades intelectuais destas supostas
criangas “especiais” escolhidas ao acaso tinha provocado assim progressos
intelectuais reais” (Benavente, 1976: 54).

Este estudo mostra o efeito das expectativas do professor face aos resultados
escolares dos seus alunos: expetativas positivas implicam maior investimento, bem
como uma utilizacdo mais consciente e variada de estratégias de modo a contribuir para
0 sucesso dos alunos; expetativas negativas levam a atitudes como “dar menos feedback
aos alunos, fazer-lhes um menor nimero de perguntas ou esperar menos tempo pela
sua resposta” (Cooper, 1983, in Wang 1997), podendo contribuir para o insucesso de
muitas criangas.

Estas expectativas sdo comunicadas aos alunos através de comportamentos

verbais e ndo verbais como os gestos, o olhar.
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De acordo com o que refere Abreu (1979: 206), “hd toda uma linguagem ou
emissdo de sinais, mais ou menos subtis e ndo explicados por palavras, cuja
significacdo é apreendida e interpretada em toda a sua forca semantica por criancas
extremamente sensiveis”’. Como refere (Purkey, 1984 in Porter 1997: 38) “as atitudes e
expectativas dos professores tém um impacto significativo no auto-conceito e no
sucesso dos alunos”. Assim, na atitude de comunicacdo de expectativas dever-se-a agir
com prudéncia e retiddo. O professor deve “enfatizar os aspectos positivos do
comportamento e da aprendizagem dos alunos, encorajando 0S Seus progressos e
fomentando uma expectativa de auto confianga (por exemplo dizer sei que és capaz),
ndo estabelecendo interac¢fes apenas quando o comportamento é incorrecto ou quando
ha insucesso na aprendizagem” (Jesus 1997: 108). Para evitar estas situacdes, ¢
indispensavel uma formacdo especial, cujo “objectivo deve ser, por um lado, fazer
tomar consciéncia dos problemas reais e, por consequéncia, tentar eliminar as
representagdes mais ou menos falsas que eles podem ter das deficiéncias” (Simon,
1991: 41). A atitude dos professores deve mudar, isto é, eles devem “aperfeicoar-se
como profissionais mais criticos, reflexivos de modo a ultrapassar as limitagcdes e 0s
perigos das concepgoes baseadas na deficiéncia” (Ainscow, 1997: 20).

Num contexto de incluséo,

“é possivel sensibilizar os professores para novas formas de pensar que lhes
desvendardo novas possibilidades para o aperfeicoamento na sua pratica
pedagdgica na sala de aula. Isto implica que o professor ndo deve limitar-se a
preocupar-se com métodos e materiais mas sim tornar-se um pensador reflexivo e
a sentir confianca suficiente para experimentar novas praticas, a luz do feedback
que recebe dos seus alunos” (Ainscow, 1997: 20).

Este autor vai um pouco mais longe ao apresentar estratégias para a valorizacao
profissional do professor. Assim, por um lado, leva-nos a participacdo dos professores
em experiéncias que demonstrem e estimulem novas possibilidades de ac¢éo, por outro
acentua que o professor deve trabalhar em equipa. Com isto pretende-se que o professor
seja estimulado a refletir sobre a eficacia do que faz com os alunos, ndo em termos de
sucesso/insucesso, mas levar o professor a considerar o porqué daquilo que faz, quais as
influéncias que levaram a estas respostas e que outras possibilidades foram encaradas.

Esta forma de reflexdo critica é particularmente importante no campo das NEE

pois conduz a identificacdo de estratégias Uteis e prometedoras (Ainscow, 1997). Mas,
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mais que sensibilizar o professor para a problematica do atendimento dos alunos com
NEE, é necessario forméa-los no respeito pela diferenca e pelas dificuldades individuais.

Face ao crescente nimero de alunos com NEE que frequentam as escolas do
ensino regular, € necessdario “o desenvolvimento de programas de formagdo para
professores que promovam a aquisicdo de novas competéncias de ensino, que lhes
permitam ser responsivos, ds necessidades educativas das crian¢as” (Correia, 1999:
161).

Para a promocdo de escolas inclusivas é naturalmente necessaria a preparacdo
atempada dos professores, no sentido de lhes criar, proporcionar condi¢Bes propicias de
actuacdo e de garantir atitudes favordveis de aceitagdo e inovacgdo (Ribeiro, 1994).
Assim, Mesquita e Rodrigues (1994 in Correia, 1999) sdo da opinido de que 0S cursos
de formacao inicial deviam conter pelo menos uma disciplina da area das necessidades
educativas especiais anual e de preferéncia nos anos terminais dos cursos. Também a
Declaragdo de Salamanca (1994) reforca-nos esta posi¢cdo ao afirmar que oS cursos via
ensino devem formar os estudantes com vista a fomentar uma atitude positiva face a
deficiéncia.

Se todos os profissionais de educacgéo tivessem sido alvo de uma sensibilizagéo e
formagdo para a problemaética da incluséo de alunos com NEE, tivessem sido orientados
no sentido de encontrarem meios de organizar a sala de aula, de modo a que todas as
criancas obtivessem sucesso na aprendizagem, talvez para muitos alunos a sua
participacdo na escola deixasse de ser “uma experiéncia insatisfatoria, deixando-0S
desencorajados em relacao as suas préprias capacidades e desiludidos acerca do papel
da educa¢do na sua vida” (Glasser, 1990; Smith e Thomiinson, 1989, in Ainscow,
1997: 14).

Outro fator facilitador do processo de inclusdo que ndo deve ser esquecido é o
curriculo. Este termo ndo possui uma Unica definicdo, mas uma diversidade em funcédo
das perspectivas que se adoptam. No entanto apresentamos a seguinte definicdo como
ponto de partida para 0 nosso estudo, “o curriculo é um objecto que se constroi no
processo de configuracdo, implantacdo, concretizagdo e expresséo de determinadas
praticas pedagogicas e na sua propria avaliacdo, como resultado das diversas
intervengoes sobre o mesmo” (Gimeno, 1988: 119 in Diogo, 2000: 6). Este, ndo € mais

do que o conjunto de experiéncias que a escola, como instituicdo, pde ao servi¢o dos
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alunos com o fim de potenciar 0o seu desenvolvimento integral. Neste sentido, o
curriculo traduz mais as decisdes fundamentadas dos professores do que as decisdes
estipuladas pela administracao.

Esta abordagem € pertinente e revela a importancia de que o curriculo deve ir ao
encontro das “caracteristicas dos seus alunos e a especificidade das aprendizagens a
conquistar” (Zabalza, 1997, in Diogo, 2000: 17). Significa, isto, que “as estratégias e
0s metodos de aprendizagem utilizadas pelo professor passam pela sua flexibilidade em
adaptar com sucesso o processo ensino/aprendizagem a situagoes” (Silva, 1993: 41).
Assim, “um dado aluno requer tratamento diferente dos seus colegas, porque as suas
NEE ditam diferentes caminhos para atingir determinados objectivos” (Silva, 1993:
32). Deste modo, “uma programagdo individual ou individualizada e flexivel é crucial”
(Cope e Anderson, 1981, in Silva, 1993: 33), sendo fundamental a actuacdo pedagogica
ser centrada onde os alunos “conseguem contribuir e experienciar sentimentos de
sucesso” (Ainscow, 1997: 15). Para além disto, “o professor deve esperar um nivel de
trabalho proporcional a capacidade do aluno (...) devendo ser feito todo o possivel
para preservar e melhorar a sensagao de bem-estar do aluno” (Nielsen, 1999: 124).

Nesta perspectiva conhecer o aluno é imprescindivel para se definir as melhores
adaptacOes curriculares, de forma a garantir 0 seu sucesso educativo e social. Isto
implica que o desenvolvimento de um curriculo deve basear-se em actividades que
permitam que os alunos aprendam fazendo, isto €, um curriculo inclusivo deve basear-se
num processo e em conteddos que facilitem a colaboracdo entre os alunos e 0s
professores, de modo a conseguir-se uma aprendizagem significativa para cada aluno
(Porter, 1997). Relativamente aos alunos portadores de NEE’s, o que pode acontecer ¢
precisarem “de mais tempo, de mais prdtica e de uma abordagem com variagdes
individualizadas” (Porter, 1997: 45).

Um outro aspecto, que se liga a uma efectiva inclusdo, é que os professores terdo
de colocar de lado antigos conceitos e praticas e realizar um trabalho em equipa, ou
seja, um trabalho entre todos os intervenientes do processo educativo com canais de
comunicacdo e articulagdo e onde haja a partilha das tomadas de deciséo. Esta
participacdo ativa da equipa leva a criacdo de objetivos comuns, a resolucdo de
problemas e a uma base de accdo comum para cada interveniente (Porter, 1997; Silva,
1993; Zabalza, 1997, in Diogo, 2000). Esta articulacdo é referida no ponto doze do
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Despacho conjunto n.° 105/97 de 1 de Julho, a que consagra a necessidade dos docentes
que prestam apoio educativo a colaborarem na deteccdo das NEE, fazendo “ (..) a
avaliacdo das potencialidades da crianca e a sua capacidade em as desenvolver,
optimizando os seus pontos fortes e minimizando os seus aspectos mais fracos” (Silva,
1993: 37).

Acreditando que toda a crianga € um ser em desenvolvimento, recusando aceitar
a sua inteligéncia e capacidade como um dado estatico, mas sim com faculdades em
construcdo e desenvolvimento, a identificacdo e diagndstico sdo essenciais “para
determinar o perfil intra-individual da crianga, perfil esse que deve envolver um
conceito plastico e ndo fixo” (Fonseca, 1989: 124), ou seja, a escola ‘“ndo pode
responder com a uniformidade dos conteudos e dos processos” (Diogo, 2000: 20), nem
centrar o diagndstico na deficiéncia, mas sim na crianca como um todo. Assim, segundo
Silva (1985), o professor que trabalha com criangas com NEE deve preocupar-se com a
formulacdo de um Plano Educativo Individual (PEI) e defende que os novos curriculos
devem ser feitos prevendo a necessidade de programas individualizados. Neste sentido,
¢ fundamental instruir processos de avaliacdo que permitam adaptar o0 ensino as
necessidades individuais manifestadas na aprendizagem. Esta ndo deve indicar ao aluno
0 lugar que ele ocupa em relacdo aos outros mas sim indicar até que ponto o0s seu
esforgo e trabalho estdo no caminho certo; a distancia que ainda existe entre o aluno e a
meta estabelecida, os obstaculos e os problemas que tem de ultrapassar como deve
resolver os seus problemas. Por isso, hoje consideramos avaliar um processo dinamico,
continuo e sistematico que acompanha o desenrolar do ato educativo de modo a permitir
0 seu constante aperfeicoamento. As actividades de avaliacdo devem entdo permitir que:
se tenha em consideracdo nivel inicial dos alunos, de modo que o professor possa
realizar o ensino que lhes seja adequado; o professor e o aluno recebem informacdes
sobre as dificuldades que surgem e que estdo a surgir de modo que haja um ajuste das
actividades do professor e uma orientacdo do esforgo do aluno no decurso do processo
ensino/aprendizagem; se faca um balanco no fim de cada tarefa, de cada periodo de
trabalho, que permita determinar em que medida os alunos atingiram a meta
previamente fixada. E aqui que podera estar inserida a classificacdo. Ela ndo é mais do

que a quantificacdo da distancia a que o aluno ficou desta meta pre-estabelecida.
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E muito importante que estas actividades avaliativas fornecam informagio que

faca o professor pensar sobre a forma como actua, acerca das técnicas e métodos que

utiliza, de modo que ele possa adaptar os seus métodos ou adaptar o seu ensino as

caracteristicas e as necessidades dos seus alunos. A avaliacdo tem de ter em conta que

dentro do processo ensino/aprendizagem existem muitos intervenientes como por

exemplo os professores, 0s alunos, 0s programas, 0s métodos e 0s meios pedagdgicos.

Em sintese, podemos referir trés ideias:

As escolas sao, de fato, factor determinante no percurso da vida dos alunos,
que em termos ideais, deve possibilitar a igualdade de oportunidades. Dai ser
importante a reflexdo sobre o que a escola terd de fazer para responder com
meios e condi¢oes necessarias a inclusao de criangas com NEE’s.

O papel do professor é, também, realcado por ser o condutor de todo o
processo educativo, devendo adoptar as medidas mais adequadas de forma a
promover uma plena inclusdo, criando, aplicando e ajustando o curriculo
com o intuito de ir ao encontro de uma ampla gama de necessidades
educativas, de forma que o aluno reforce aprendizagens e estimule a sua
auto-estima.

Deve-se possibilitar aos alunos com NEE igual ou idéntico acesso ao
curriculo normal, ajustado a sua realidade e deve-se também, por outro lado,
proporcionar-lhes um apoio apropriado as suas necessidades especificas

individuais.
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4- A diferenciac¢ao curricular e as NEE’s

Assegurar que todos aprendam mais e melhor, é hoje, uma preocupacéo de todos
os educadores. A capacidade de diversificar e adaptar o ensino aos alunos tem de estar
presente, tendo como critério o direito que lhes assiste de aprender aquilo de que irdo
precisar ao longo da vida, incluindo os instrumentos para se auto formarem nos seus
percursos futuros. Importa conjugar diferentes oportunidades no tratamento a publicos
diversos. Tratar de modo uniforme e igual modo todas as pessoas é contribuir para a
injustica e exclusdo. H& que saber ensinar e fazer com que a pedagogia deixe de estar
centrada no programa, a maior parte das vezes emanado pelo poder central, para passar
a valorizar a autonomia, a democratizacdo da gestdo da escola, a abertura a comunidade,
o trabalho em equipa no sentido de desenvolver projectos comuns.

A diversidade de alunos obriga-nos a tornar os curriculos regulares “flexiveis e
adaptados as necessidades dos alunos e as caracteristicas e recursos locais” Correia
(1999:111). No entanto, muitas das NEE encontram resposta nos curriculos regulares,
com recurso a pequenos apoios, a pequenas adaptacdes, tal como € salientado pelo
Relatorio Warnock - “Os objectivos de educacdo sdo 0s mesmos para todas as criangas”.

Na realidade, o que deve variar sdo 0s meios, os métodos e as actividades do
processo ensino - aprendizagem, de tal modo que as criangcas consigam alcancar as
mesmas metas, isto € 0s mesmos objectivos. Assim “ a resposta a certos aspectos
especificos de algumas NEE podera exigir que se proceda a pequenos cortes,
acrescentos ou alteragdes no curriculo” Correia, (1999: 113). Quando a gravidade da
situacdo assim o exige,

“é necessario elaborar curriculos alternativos, onde as disciplinas académicas
ou blocos de contetidos que o aluno ndo é capaz de frequentar ou de cuja
frequéncia retire pouco proveito dao lugar a conteldos e actividades que
promovam uma maior autonomia do aluno e a preparacao para a vida activa, de
acordo com o seu nivel etario. A partir de uma determinada idade, é natural que
0s apoios e actividades complementares sejam organizados e propostos sob a
designacao e a forma de curriculos alternativos” (ibid:114).

A elaboracéo destes curriculos vai exigir vasto trabalho ao nivel da organizacéo
da escola, pois € necessario criar espacos e tempo para reunides e acompanhamento,
tanto a nivel dos ambientes, apoios e complementos educativos especiais, 0 que vai

interferir com horérios, pessoal e outros servicos. Nestes curriculos existem 0s
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curriculos funcionais, que procuram desenvolver as habilidades de autonomia pessoal e
social e ainda, possibilitar ao aluno o usufruto das mesmas oportunidades, recursos e
servigos, (laborais, civicos, recreativos, culturais, desportivos, etc.).

Na comunidade onde a crian¢a/ aluno com NEE esté inserida, devem ser criados
os meios que possibilitem a sua integragdo, que promovam a cooperacio. E exigida a
comunidade partilha, organizacao e tolerancia. Cabe aos 6rgaos de gestao criar parcerias
para garantir um efetivo apoio aos alunos. Cabe-lhes ainda, representar uma lideranca
firme mas partilhada, que fomente a coordenacédo de papéis e a colaboragédo de todos os
intervenientes, nunca esquecendo o papel das familias. Dar resposta a diversidade de
alunos implica um trabalho cooperado nas escolas. A parceria entre professores
promove a troca de ideias, de experiéncias, define focos de aperfeicoamento e da
origem a planificacdes e reflexdes partilhadas.
O trabalho cooperado visa pois, criar uma linguagem comum com intencionalidade

educativa.

5- A importancia da diferenciagéo curricular

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86) de 14 de Outubro, na alinea d)
do Artigo 3° consagra 0 seguinte principio organizativo.” Assegurar o direito a
diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da
existéncia, bem como da consideragdo e valorizagdo dos diferentes saberes e culturas”.
O conceito de escola inclusiva, postula um ensino ndo uniforme, tornando-se pois
indispensavel a diversificacdo e a flexibilizacdo que passa pela incidéncia do curriculo a
nivel de diferentes adaptacfes (escola, turma e individuo) necessarias a inclusdo de
criancas com NEE. De acordo com Rodrigues (1995) cabe a escola possibilitar aos
alunos com NEE o acesso a um curriculo idéntico ao dos colegas, proporcionando-lhes
um apoio adequado as suas necessidades.Com a intencao de ir ao encontro a um leque
mais alargado de NEE, este mesmo autor refere alguns principios e atitudes, que o
professor ndo pode ficar alheio no desenvolvimento da realiza¢do do curriculo para uma
plena integracdo: principio da responsabilizacdo da escola, ou seja é ela que deve criar

condigdes e proporcional os meios mais adequados para que o aluno consiga atingir 0s
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objectivos a que o sistema educativo se propdes; atitude dos professores face ao
curriculo. E a este que cabe a responsabilidade de introduzir as alteragbes necessarias
para a realizacdo dos objectivos visados nos planos ou orientacBes curriculares do
Ministério da Educacdo de forma que adequem as caracteristicas e as necessidades
educativas de cada um; modificagbes curriculares. Além das adaptagOes curriculares
que a correcta adequacdo do curriculo ao contexto educativo exige, haverd modificacoes
mais profundas a desenvolver, aquando da presenca de alunos com NEE.
Necessariamente, procede-se a introducdo de modificacBes curriculares consoante as
necessidades de cada um.

Na verdade, os alunos com NEE, constituem um desafio e um teste a eficacia
das praticas educativas e ao desempenho do professor, da escola e do sistema educativo,
como corresponsaveis no processo e produto final. A conquista da igualdade através da
diferenciacdo requer um grande investimento e destreza capaz de diferenciar sem

estigmatizar.

6 - Adaptacdes curriculares

Em Portugal, o conceito de adaptacbGes curriculares é algo que s6
recentemente foi trazido para a escola. As adaptac6es curriculares podem desenvolver-
se a varios niveis que vao desde o poder Central ao local, ao Projecto Educativo de
Escola, as programacdes de aulas e necessidades individuais de cada aluno. Tendo como
guido o curriculo regular, a escola s6 se torna inclusiva se proporcionar igualdade de
oportunidades pedagogicas a todos os alunos. Isto s6 é possivel pela flexibilizacdo e
diversificacdo das respostas educativas atraves, ndao s6 mas também, das adaptacdes
curriculares.

As adaptacdes curriculares, sdo por um lado, um instrumento necessario para
adequar de um modo eficaz e coerente o curriculo formal as necessidades e
particularidades de cada escola e por outro, a base para a estruturacdo e organizacao dos
objectivos/ conteudos e de orientacGes didacticas dos diferentes aspectos curriculares,
essencialmente para os alunos que apresentam NEE. Estas adequacdes ao nivel dos
conteddos consistem na seleccao das aquisicdes que se tem por objectivo que a crianca
aprenda ou experiéncia. Cabem, neste nivel, tanto os conteldos académicos como as

aptiddes sociais, 0 conhecimento do meio, etc. Ao nivel das estratégias, incluem-se as
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modalidades de interacgdo, enquadramentos, ambientes, métodos de ensino, etc.
Referencia-se ainda,

“uma parte significativa do sucesso da integracdo pode situar-se na
capacidade de resposta curricular que a escola pode proporcionar ao aluno, uma
resposta que ndo diga respeito somente as matérias académicas, mas sobretudo as
experiéncias, actividades extracurriculares, valores e qualidade de vida que a
escola proporciona.” (Rodrigues, 1995).

Tanto ao nivel das competéncias como ao das estratégias se coloca a questdo da
adequacao do ensino ao nivel do desenvolvimento do aluno. A resposta obtida vai ao
encontro do processo de flexibilizag&o e de aproximacéo entre os objectivos desejados e
as capacidades e motivagbes do aluno ou do grupo de alunos. Segundo Afonso
(1995:90), as “adaptagées curriculares envolvem a modificagdo de um plano de
estudos para alunos diferentes daqueles para quem o plano estava originalmente
desenhado”. Essas modificacBes podem ser, a nivel pontual, dentro da sala de aula pelo
professor, ou originarem curriculos adaptados, nos quais o contetdo e diferente ao do
curriculo regular.

A propria definicdo de necessidades educativas especiais (NEE) sugere que 0s
alunos que por algum motivo ndo conseguem acompanhar ou seguir o curriculo geral,
pelos mesmos métodos e estratégias que 0s outros colegas possam necessitar de uma
educacdo especifica que os ajude a ultrapassar, ou pelo menos minimizar, essas
particularidades, através de um ensino individualizado segundo as necessidades de cada
um. Esta vantagem ndo se limita a definicdo dos objectivos e a selec¢do dos conteudos,
estratégias, recursos e formas de avaliacdo. Permite também ao professor decidir sobre
quais os alunos que devem beneficiar dos apoios do ensino especial. Desta forma, e ao
estarem previstas a nivel governamental, adaptacdes curriculares para alunos com NEE,
torna-se implicito que o curriculo escolar pode ser adequado a cada aluno nas medidas e
alcances necessarios, existindo assim duas possibilidades de adaptaces curriculares:
reducdo parcial do curriculo e a dispensa de actividades que se relevam impossiveis de

executar.
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7 - Enquadramento Legal

Como refere Nielsen (1999: 23),

“Ao abrigo da legislacdo actual, os alunos com NEE deveriam receber
servicos no meio menos restritivo possivel, em classes regulares, sempre que tal
seja praticavel. Isto representa um crescente desafio para os professores, uma vez
que passa a ser da sua responsabilidade a promocdo de experiéncias de
aprendizagem que nao sejam s6 bem sucedidas como também o sejam para todos
os alunos (...)”.

Facamos uma breve retrospectiva ao “passado recente”, no que diz respeito aos
dispositivos legais a que este ponto diz respeito. A Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n° 46/86) reconhece a necessidade e importancia da constru¢do de um novo modelo
de escola mais democratica e mais inclusiva. Sofrendo as influéncias do movimento
inclusivo, o governo define com a publicacdo da Lei 43/89, de 3 de Fevereiro, a
autonomia da escola, concretizando-a através da “

(...) elaboracé@o de um projecto educativo proprio, constituido e executado de
forma participada, dentro dos principios de responsabilizagdo dos varios
intervenientes na vida escolar e de adequagdo as caracteristicas e recursos da
escola e as solicitagoes da comunidade escolar em que se insere”.

Com o Decreto-Lei 35/90, de 25 de Janeiro definiu-se o regime de gratuitidade e
de escolaridade obrigatoria para todas as criancas Assim, relativamente ao cumprimento

13

da escolaridade obrigatéria estabelece, no seu Artigo 2° que “ os alunos com
necessidades educativas especiais, resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais, estdo
sujeitos ao cumprimento da escolaridade obrigat6ria, ndo podendo ser isentos da sua
frequéncia. Este Decreto consagra um conjunto de medidas, cuja aplicacdo deve ser
ponderada, tendo como objectivo primordial a integracdo dos alunos com necessidades
educativas especiais na escola regular, estabelecendo, nesse sentido, o “Regime
Educativo Especial” determinando que compete a escola regular desenvolver todas as
diligéncias necessarias e oportunas, de modo a proporcionar igualdade de oportunidades
pedagdgicas e um clima hospitaleiro para todos os seus alunos, antes do seu
encaminhamento para servigos de educacdo mais restritivos. O Ministério da Educagéo
atraveés da Direcgdo Geral do Ensino Basico e Secundario (1992) entende que igualdade
de oportunidades pedagdgicas resulta do atendimento individualizado prestado a cada
crianga que responda as respectivas caracteristicas e necessidades educativas. Para que

isto seja uma realidade € necessario garantir a adequacdo dos métodos de ensino, dos
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meios pedagdgicos e dos curriculos, dos recursos humanos e materiais e ainda dos
espacos educativos. E, ainda, fundamental que a intervencdo seja 0 mais precoce
possivel, que envolva as familias e encare a crianga huma perspetiva ecoldgica, tendo
em conta a sua individualidade propria e as caracteristicas do meio em que esta inserida.
Esta intervencdo, devera resultar, sempre que possivel da articulacdo e colaboracdo dos
varios intervenientes, actuando numa base multi-profissional e transdisciplinar.

O Decreto-lei n° 319/91 que fixa o “Regime Educativo Especial” que consiste na
adaptacdo das condicdes em que se processa 0 ensino/aprendizagem dos alunos com
necessidades educativas especiais e traduz-se na diversificagdo das medidas a adoptar
para cada crianca, visando uma planificacdo educativa individualizada e flexivel. Tendo
em conta cada caso, deve-se optar pelas medidas mais integradoras e menos restritivas.
As medidas propostas tém como objectivo introduzir elementos facilitadores que
permitem a adaptacdo das condi¢des do meio escolar as condicdes especificas do aluno.
Estas adaptacOes podem traduzir-se em equipamentos especiais de compensacéo,
adaptacdes materiais e curriculares, condicGes de frequéncia e de avaliacdo, adequacéo
na organizacao de classes ou turmas, apoio pedagdgico acrescido e ensino especial. Por
equipamentos especiais de compensagdo entende-se o material didatico especial e os
dispositivos de compensacdo individual ou de grupo. As adaptacbes materiais
consideram a eliminacdo de barreiras arquitecténicas, adequacdo das instalagdes as
exigéncias da accdo educativa e a adaptacdo do material. As adaptacdes curriculares
correspondem a uma reducdo parcial do curriculo sem prejuizo do cumprimento dos
objectivos gerais dos ciclos e niveis de ensino frequentados e a dispensa de actividades
menos acessiveis ao aluno em consequéncia das suas necessidades educativas especiais.
Por sua vez, as condi¢bes de matricula permitem escolher a escola adequada ao tipo de
necessidades educativas especiais, independentemente da area de residéncia do aluno.
Contempla a dispensa de limites etarios e a matricula por disciplina. As condic¢des
especiais de frequéncia decorrem da matricula por disciplinas. Em relacdo ao processo
de avaliagdo do regime educativo regular s&o introduzidas as condi¢des especiais de
avaliacdo que permitem a adequacéo do tipo de prova ou instrumento de avaliacdo, a
forma ou meio de expressao do aluno, a periodicidade, a duracdo e o local de execugéo
da avaliacdo. Também a adequacdo de turmas estd contemplada através do limite de

vinte alunos em turmas com alunos com NEE, desde que requeiram atencéo excepcional
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do professor. Estas turmas ndo deveréo ser frequentadas por mais de dois alunos com
NEE. O apoio pedagogico suplementar é uma medida com caracter temporario que é
individual ou prestado em pequenos grupos de nivel.

A “Educagdo Especial” destina-se a alunos com necessidades educativas
especiais de caréacter prolongado. E considerada a mais restritiva de todas as medidas
propostas pela Lei. Para estes alunos esta previsto, no artigo 11°, a elaboragéo de um
plano educativo individual (doravante PEI) e Programa Educativo (doravante PE),
introduzindo-se os conceitos de Curriculo Escolar Proprio (doravante CEP) ou
Adaptado e Curriculo Alternativo.

O PEI - Compete ao 6rgao de administracdo e gestdo da escola aplicar o Regime
educativo especial (doravante REE), sob proposta conjunta dos professores de ensino
regular e de educacdo especial ou dos Servicos de Psicologia e Orientacdo (doravante
SPO) (DL n°319/91, art. 13). Em casos mais complexos, em que o parecer dos
professores do ensino regular e educacdo especial ndo sdo suficientes, o SPO em
colaboracdo com os servicos de saude escolar ddo lugar a respostas formais,
consubstanciadas num PEI. Consiste num documento, em que se identifica e caracteriza
o0 aluno, se precisa a orientacdo geral do respectivo processo educativo, se referem os
intervenientes na sua execucao, se registam as medidas de REE que foram aplicadas e
se determina qual o0 momento em que este PEI deve ser avaliado e qual a forma de
realizar esta avaliacdo. Os objectivos gerais do PEI sdo: garantir aos alunos com NEE as
condicdes de aprendizagem e de frequéncia escolar consideradas mais adequadas;
orientar a intervencdo do educador ou professor e dos restantes elementos implicados no
PEI; clarificar a responsabilidade de cada interveniente no processo educativo e facilitar
a coordenacdo entre todos eles; facultar o acesso as medidas tomadas para cada aluno,
por parte dos pais e de outros intervenientes no processo educativo; permitir que o
Orgéo de Direcgdo Gestdo e Administracdo da Escola (doravante ODGAE) conheca as
medidas propostas, no seu conjunto, de modo a poder pronunciar-se sobre elas e a
envidar os esforcos necessarios no sentido de facilitar a sua execucdo; possibilitar uma
avaliacdo quer do aluno, quer do processo educativo, com base num plano previamente
elaborado. Um PEI deve obedecer aos seguintes principios gerais: deve ser

individualizado, isto €, adequar-se a situacdo especifica de cada aluno; deve visar a
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maxima integracdo do aluno; deve optar-se, prioritariamente, pelas medidas menos
restritivas; deve reflectir, na medida do possivel, as aspira¢fes dos pais.

Como esta estabelecido, no art. 15° do Dec - Lei n°319/91, deve conter 0s seguintes
elementos: de identificacdo do aluno; de caracterizagdo do aluno: situacdo socio-
familiar, aquisicdo das competéncias do aluno sob o ponto de vista educacional,
medidas de intervencdo educativa anteriormente propostas, problemas que afectam o
aluno; medidas de REE a aplicar; momentos e formas de avaliacdo a aplicar;
identificacdo dos intervenientes na execucdo do PEI; concordancia dos pais.

O PE s6 ¢ aplicado através da medida “ensino especial”. Ou seja, o PE sera
elaborado sempre que o PEI previr o recurso a medida do REE “ensino especial”
(Correia, 1999). Neste consta o nivel de aptiddo ou competéncia do aluno nas areas ou
conteddos previstos no PEIl. Definem-se metas a atingir, processos e critérios de
avaliacdo do aluno, o seu nivel de participacdo nas actividades da escola,
responsabilidade dos técnicos envolvidos na aplicacdo do programa, sua duragdo e
avaliacdo.

O PE consiste num documento, elaborado pelo professor de educacéo especial com
a colaboragcdo dos professores do ensino regular e/ou outros técnicos, em que se
especificam as metas a atingir com a intervencgdo educativa e as estratégias a utilizar e
se determinam os momentos e formas de avaliacdo. Os objectivos do PE sdo os
seguintes: organizar a intervencdo educativa; permitir que sejam reconhecidas, pelos
pais e por todos os intervenientes envolvidos no processo educativo, 0s objectivos que
se pretende atingir com a aplicacdo de curriculos proprios ou alternativos; orientar o
trabalho dos professores, especificando o que se pretende ensinar, 0s objectivos a atingir
e 0s meios a utilizar; facilitar a avaliacdo do aluno e, consequentemente, do programa
educativo delineado.

A elaboracdo do PE deve obedecer aos seguintes principios: ser individualizado,
tendo em conta as necessidades especificas de educacdo do aluno e o contexto em que
se desenvolve a sua vida familiar, escolar e social, visar a méaxima integracdo e
normalizacdo do aluno; basear-se no principio de um “ensino para o éxito”. A sua
elaboracdo pode/deve ser facilitada através do conhecimento do aluno (relatério

educacional, PEI, contactos com a familia e professores dos anos anteriores, etc.) e
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através do conhecimento atempado das expectativas da familia e do aluno,
relativamente ao futuro.

De acordo com o estabelecido no Dec. - Lei n.° 319/91 deve constar, no PE,
obrigatoriamente: o nivel de aptiddo ou competéncias do aluno nas areas ou conteddos
curriculares previstos no PEI; os objectivos a atingir; as linhas metodoldgicas a adoptar;
0 processo e respetivos critérios de avaliagdo do aluno; o nivel de participacdo do aluno
nas atividades educativas da escola; a distribuicdo das diferentes tarefas previstas no PE
pelos técnicos responsaveis pela execucdo; a distribuicdo horaria das atividades
previstas no PE; a data de inicio, concluséo e avaliacdo do PE; a assinatura dos técnicos
intervenientes; a assinatura do Encarregado de Educagio; homologacio pelo Orgéo de
Gestdo.

O CEP tem como padrdo o curriculo comum, permitindo a introducdo de areas
especiais, tais como a autonomia, a socializagéo, a cognicao, etc., consoante o grau e
tipo de deficiéncia do aluno. Este, no final da escolaridade obrigatdria, obtém um
Certificado de habilitagdes igual aos demais alunos do regular. O Curriculo Alternativo
substitui o curriculo do regime comum, uma vez que a capacidade intelectual destes
alunos ndo lhe permite a aquisicdo de determinados objectivos fixados no programa
regular e tem como objectivo fundamental proporcionar aprendizagens de conteddos
especificos, de forma a contribuir para a promogdo da sua autonomia pessoal e social,
indispensaveis a sua inclusdo e a qualidade de vida. O curriculo alternativo apela a um
ensino o mais individualizado possivel, de forma a permitir a optimizacdo das
capacidades de cada aluno. Para que a individualizagdo do ensino ocorra, e tendo por
base, a que aluno é que se destina os curriculos alternativos, tem que trabalhar no
sentido da escola deixar ser um local onde apenas se desenvolvam actividades
academicas formais. A escola deve também promover a ‘“aquisicio de saberes
funcionais para a vida pratica do quotidiano” Afonso (1995:97). Entre os curriculos
alternativos surgiram os curriculos funcionais,” baseados no principio de aprender
fazendo que promovam a aquisicdo de competéncias necessarias ao jovem para
funcionar o mais independente e eficazmente possivel no seu ambiente familiar,
comunitdrio e laboral” (Ministério da Educacdo 2001:9). O curriculo Alternativo/
funcional destina-se sobretudo a alunos com deficiéncia moderada, severa ou profunda,

procurando a sua inclusdo na sociedade, uma vez que sdo supostamente mais adequados

77



a sua idade cronoldgica, conduzem a resultados mais Uteis para a vida quotidiana,
incluem actividades consideradas funcionais e podem ser praticados em situa¢Ges ndo
escolares, de preferéncia em contextos naturais e em situac6es significativas, aléem de
serem realizados em colaboracdo com professores, técnicos, pais e familia, etc. O
curriculo funcional, constitui-se assim como uma interessante proposta de atividades
concretas, partindo da analise e previsdo acerca daquilo que um aluno especifico vai
necessitar pela sua vida fora para usufruir dos recursos da sociedade a que pertence e
poder tornar-se um membro activo. O artigo 20° deste Decreto estabelece, para efeitos
da formagdo profissional, que o aluno obtém um Certificado de frequéncia, onde estéo
especificadas as competéncias adquiridas.

Num esforco governamental para optimizar a aplicacdo do Decreto-Lei 319/91, de
23 de Agosto, foi publicado o Despacho 173/ME/91, de 28 de Outubro, que vem
regulamentar as condices e 0s procedimentos necessarios a aplicacdo das medidas
destinadas a alunos com NEE. Contudo, este Despacho centraliza a sua atengéo
exclusivamente no 1° 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico e no Ensino Secundario. O
Decreto-Lei n° 6/2001 de 6 de Janeiro, estabelece os principios orientadores da
organizacdo e gestdo curricular do ensino bésico e regulamenta a constituigdo,
funcionamento e avaliagdo de turmas com percursos curriculares alternativos. O
Despacho normativo 30/2001 vem clarificar o modelo de avaliagdo referenciado no
Decreto-Lei n® 6/2001, devendo esta incidir “sobre as aprendizagens e competéncias
definidas no curriculo nacional para as diversas areas e disciplinas, de cada ciclo,
considerando a concretizacdo das mesmas no projecto curricular da escola, no projeto
curricular de turma, por ano de escolaridade”. O Ensino Pré-escolar apenas é referido no
artigo n° 15 através do texto que postula que os alunos tendo beneficiado de programa
de educacdo especial durante a frequéncia da educagdo pré-escolar, devem efectuar a
matricula no 1° ciclo do ensino basico acompanhada do plano educativo individual. O
artigo n° 16 remete-nos para os elementos constantes do artigo n°® 15 do Decreto-Lei
319/91, 23 de Agosto, quando refere que o PEI exigido para a matricula obedece as
adaptacOes técnicas necessarias a sua aplicacdo na educacdo pré-escolar. Para colmatar
este hiato normativo em relacdo ao ensino pré-escolar, foi publicada a Portaria n°
611/93 de 29 de Junho que fixa as normas técnicas de execucdo necessarias a aplicacao

das medidas estabelecidas no Decreto-Lei n°® 319/91 de 23 de Agosto, destinadas a
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criancas com necessidades educativas especiais que frequentam os Jardins-de-infancia
da rede publica do Ministério da Educacdo.

Esta Portaria distingue dois tipos de necessidades educativas especiais. Ou seja,
no artigo 14°, refere que “as criangas com necessidades educativas especificas,
resultantes de um atraso médio ou grave a nivel do desenvolvimento global (...) 7, se
solicitado pelo respectivo encarregado de educacdo podem permanecer mais um ano no
ensino Pré-escolar. No artigo 16°, é referido que “ (...) pode ser autorizada a matricula,
no ensino basico, da crianca que revele uma precocidade global que aconselhe o
ingresso um ano mais cedo do que ¢ permitido no regime educativo comum (...)”. Esta
situacdo s6 é possivel mediante requerimento, devidamente fundamentado por parte do
encarregado de educacdo. Partindo do pressuposto que a intervencdo deve ser o mais
precoce possivel, a referida Portaria, através do artigo 3° vem defender os interesses das
criancas com NEE e com idade inferior a cinco anos, ao garantir-lhes prioridade, na
frequéncia dos Jardins-de-infancia. De acordo com a restante conjuntura internacional
surge o Despacho Conjunto n° 891/99, de 10 de Outubro para definir concetualmente a
natureza e objectivos da intervencdo precoce e estabelecer um modelo organizativo
integrado de partilha das responsabilidades intersectoriais. Este Despacho estabelece os
principios e as condi¢des para 0 apoio integrado no ambito da intervencdo precoce
dirigida a criangas com deficiéncia ou em risco de atraso grave do desenvolvimento e
suas familias e tem como destinatarios as criancas até aos 6 anos de idade,
especialmente dos 0 aos 3 anos.

Na Intervencdo Precoce ndo existe propriamente um curriculo, mas sim,
programas e, no ensino pré-escolar existem as orientacdes curriculares baseadas em
critérios de desenvolvimento infantil. N&o obstante, a Portaria n® 611/93 de 29 de Junho
e 0 Despacho Conjunto n® 891/99 de 10 de Outubro trazem um contributo importante
para e escola inclusiva ao valorizar o ensino pré-escolar e a intervengdo precoce
“enquanto conjunto de estratégias e recursos utilizados de modo multidisciplinar com o
fim de prevenir, o0 mais cedo possivel, falhas no desenvolvimento da crianca que
possam condicionar o “normal” posicionamento da mesma ao longo da sua vida.” (Dias,
1997:11).

Relativamente a transicdo para a vida activa de alunos com NEE, embora sem

legislacdo especifica, ha que realcar a importancia desta questdo, na medida em que se
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procura complementar e aperfeicoar as praticas ja instaladas. Recorrendo ao Decreto —
Lei 319/91, consagra-se a obrigatoriedade de elaboracdo de Planos Educativos,
incluindo as vertentes de transicdo para a vida activa e também do Programa Educativo,
enguanto instrumento de seleccédo e adequacédo dos conteudos necessarios ao aluno com
DM nesta fase de transicdo. Com o Despacho Conjunto n® 105/97, o poder central
pretendeu estabelecer o enquadramento normativo dos apoios educativos e enunciou 0s
principios orientadores. Este Despacho vem conferir uma clara prioridade a colocacao
de pessoal docente e de outros técnicos nas escolas, consubstanciando as condigdes para
a integracdo e o sucesso de todos os alunos. Valorizou a actuacdo dos professores com
formagéo especializada. Segundo Dias (1998:48) este instrumento legal “institui uma
mudanca paradigmatica gque se tem vindo a acentuar nos Gltimos tempos. Redimensiona
a pessoa com necessidades educativas especiais enquanto produto e produtora de
interacgoes (...) com o meio envolvente em que se insere”’. A0 centrar no contexto
escolar os apoios educativos, enquanto elo de uma cadeia de redes sociais, pretende-se a
manutencdo de dois principios basicos, a saber: a co-responsabilizacdo e a cooperacdo e
articulacdo flexivel. A corresponsabilizacéo € a partilha de responsabilidades pelo acto
educativo e de enquadramento de projectos de vida. A cooperagdo e articulacdo séo
entendidas como processos interactivos que permitem a diferentes especialistas a
construcdo conjunta de soluges criativas para problemas comuns.

O Dec. - Lei N.° 6/2001 aponta para “uma transformagdo profunda, visando a
funcdo cultural, personalizada e socializadora da educacdo, num contexto de
democracia e cidadania activas”. Para além disso é proposto que o curriculo nacional
se desenvolva, de forma a assegurar “uma formagdo integral de todos os alunos através
da defini¢do de competéncias e de aprendizagens nucleares”, estabelecendo uma gestao
flexivel que reconheca a diversidade, afirme a diferenciacdo pedagogica e procure as
respostas para as necessidades de todos os alunos. O Despacho n°® 1/2006 de 6 de
Janeiro vem regulamentar a constitui¢cdo, organizacao, funcionamento e avaliacdo de
turmas com percursos curriculares alternativos. Estes percursos sao destinados a alunos
até aos 15 anos e com ocorréncia de insucesso escolar repetido, existéncia de integracéo
na comunidade, ameaca de marginalizacdo e exclusdo social ou abandono escolar bem

como o registo de dificuldades condicionantes a aprendizagem.

80



O Despacho n°105 de 1 de Junho define as fungdes dos docentes que prestam
apoio educativo nas escolas e consagra a natureza e abrangéncias dos mesmos. O
conjunto de apoios educativos que tradicionalmente se encontrava centrado na crianca
com NEE e da responsabilidade do professor do ensino especial, alarga-se a toda a
comunidade educativa, incluindo os 6rgdos de gestdo e coordenacdo pedagdgica, as
familias e comunidade em geral. Determinar quais 0s objetivos educativos, tragcar metas
comuns relativamente aos outros alunos, tomar decisdes acerca do curriculo, sequéncias
de aprendizagem e critérios de avaliacdo e de coordenacdo dos métodos de ensino de
cada professor, séo tarefas e decisfes muito importante na assun¢do de um projecto
educativo e organizagéo global da escola, a qual se pretende seja mais inclusiva.

O papel do ODAGE ¢ garantir o desenvolvimento do processo de atendimento
dos alunos com NEE, desde que o problema é detetado até a organizacdo das respostas
educativas consideradas mais adequadas. Importa certificar a existéncia e justificar a
correspondéncia entre as medidas propostas no regime educativo especial e as
necessidades do aluno, resultantes da avaliacao feita. Veicula também que seja feito um
esforco no sentido de s recorrer as medidas menos integradoras e mais restritivas nos
casos em que estas sdo extremamente necessarias e inevitaveis. Consta no artigo n°12
do Decreto-lei 319/91 que a aplicacdo do regime educativo especial compete ao
ODAGE, sob proposta conjunta dos professores do ensino regular, apoios educativos
ou, servicos de orientacdo consoante a complexidade dos casos.

Ao professor do ensino regular cabe um papel primordial, considerando que a
intervengdo junto de alunos com NEE deve estar centrada no processo de ensino/
aprendizagem e ndo necessario e exclusivamente no aluno. Além disso, convém tentar
corresponder as necessidades de cada aluno com NEE em ambito da classe regular. Ou
seja, a resposta educativa adequada a maioria dos alunos com NEE necessita, reside na
qualidade do processo pedagdgico, incluindo a adequacdo dos curriculos e dos métodos
de ensino, a natureza dos materiais a utilizar, a organizacdo do espaco, a gestdo do
tempo, etc. Neste contexto, cabe ao professor do ensino regular as seguintes medidas:
conhecer a situacdo de cada aluno e detectar quais as dificuldades que apresentam;
procurar adequar o processo educativo as caracteristicas individuais para ajudar a
superar as dificuldades encontradas; desenvolver metodos e estratégias que promovam o

sucesso educativo; solicitar o apoio de colegas, 6rgdos pedagdgicos e directivos da
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escola; quando sdo insuficientes as medidas e, admitido a necessidade de aplicacéo de
regime e ensino especial, solicitar a intervencdo de outros técnicos, nomeadamente o0s
SOP; actuar em conformidade com as recomendacdes estabelecidas no PEI e colaborar
com 0s restantes intervenientes na respectiva execucao (em particular, com o professor
do apoio educativo).

E da incumbéncia dos professores de educacdo especial e do ensino regular
reconhecerem e valorizarem o papel dos pais, prestando-lhes toda a colaboracdo
possivel. Esta colaboracdo traduz-se em informacdo e reforco das atitudes positivas,
quer na execucdo de determinadas tarefas quer em outras formas de apoio.
Especificamente, compete ao professor de EE: participar nas reunides de nucleo/
conselho escolar/ conselho de turma, colaborando activamente na analise das situacdes
dos alunos;participar nas reunides da equipa de avaliacdo, nomeadamente, pelo
ODAGE, colaborando como membro especializado no dominio da componente
educativa, avaliar e realizar os registos necessérios; elaborar ou rever, quando
necessario, o programa educativo e proceder as avaliagdes e contactos necessarios,
nomeadamente, com 0s pais e outros elementos que possam vir a intervir na sua
execucao; elaborar, quando necessario, o relatorio sobre a crianca apoiada no pré -
escolar para que possa ser anexado e entregue no acto da matricula do 1° ciclo do ensino
basico; executar 0 apoio educativo especial previsto no programa por si elaborado e
homologado pelo ODAGE. Ainda nesta perspectiva ele colabora nos processos de
decisdo sobre o regime de ensino especial e executa a parte que ficar definida no
programa educativo, tornando-se assim um elemento fundamental na garantia e
qualidade da educagéo dos alunos com NEE. De acordo com o estabelecido no Decreto
- lei 190/91 de 17 de Maio, sdo confiadas ao SPO as atribuicdes no &mbito da avaliacgéo,
planeamento educativo e apoio psico- pedagogico dos alunos com NEE. O Decreto-lei
319/91 enuncia as seguintes atribuicdes do SPO: proceder a avaliagdo dos alunos que
apresentarem problematica educativa considerada complexa; elaborar, com base nos
dados dessa avaliagdo, o PEI; a nivel do ensino especial, indicar qual a orientagdo geral
sobre as areas e contetidos curriculares desse programa e a indicagdo dos servicos a que
0 aluno pode e deve recorrer.

Tendo em vista a colaboracdo dos pais e encarregados de educacdo de alunos

com NEE, compete-lhes: prestar informagdo actual e pormenorizada sobre o seu
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filho(a)/ educando(a); complementar os dados referentes a relatérios clinicos,
psicologicos ou pedagodgicos e outras informacdes pertinentes relativos a sua avaliacdo
pessoal; expressar a sua anuéncia relativamente a avaliacdo e acompanhar os progressos
verificados junto dos Educadores/ Professores; assegurar uma comunicacao assidua com
a Escola, acompanhando constantemente a evolugdo do seu educando; colaborar no
processo de planeamento e de programacao, explicitando as suas proprias expectativas e
necessidades; dar parecer e sugestdo acerca dos objectivos/ contetdos/ estratégias de
planeamento e programacédo relativas ao seu educando; assegurar a crian¢a uma relacao
afectiva adequada, prestar os cuidados de saude, seguranca, higiene necessarios e
permitir a sua socializacéo, facilitando oportunidades para experiéncias diversificadas.
Cabe a comunidade, em geral: participar na interligacdo entre os diversos
servicos e a escola; dar resposta as condi¢coes especificas dos alunos com NEE, tendo
em vista o seu desenvolvimento global; apoiar programas e incentivos que permitam
aos alunos com NEE, um desenvolvimento s6cio emocional e pessoal ajustado as suas

caracteristicas; ser sensivel a problematica da incluséo.
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Conclusao

E chegado o momento de tecer algumas consideraces que julgamos pertinentes.
Nesta perspectiva, como professores, sentimos intensamente um forte aperto que nos
leva a pensar se algum dia iremos ter uma escola verdadeiramente inclusiva? Se o0s
professores conseguem manifestar uma atitude favordvel ao grande desafio que hoje é
colocado 4 escola “educar dentro da diversidade”, a diversidade cultural educacional
gue a mesma nos apresenta e se sdo capazes de responder, adequadamente, a
heterogeneidade que, cada vez mais, caracteriza as turmas do ensino regular?

E nesta heterogeneidade e diversidade que também s&o contemplados os alunos
com DM, o que nos leva a questionar: como os atores educativos encaram a incluséo
destas criangas no sistema regular de ensino?

Acreditamos que resposta educativa a esta heterogeneidade e diversidade,
constitui o maior desafio que as comunidades educativas enfrentam. A escola é hoje
confrontada com um grande desafio, 0 de promover a educacdo inclusiva. Tal como
tivemos oportunidades de constatar, parece-nos que ainda hd um longo caminho a
percorrer para que a “escola inclusiva” se torne uma realidade, no sentido de promover
a igualdade de oportunidades e de desenvolver as caracteristicas e potencialidades de
cada um em particular, respeitando a sua identidade e processo cognitivo, caminhando
para 0 sucesso educativo de todos os alunos. Actualmente assistimos ao aparecimento
de um novo conceito “escolas inclusivas”, que reflecte a preocupagéo de integrar todos
os alunos no ensino regular, de combater as atitudes discriminatérias e de criar
comunidades abertas e solidarias na promocdao do sucesso educativo.

A escola actual, tem de promover todos e cada um, tem de fomentar o éxito e
valorizar as diferencas. A integracdo e a inclusdo, sdo os dois principios que norteiam o
atendimento de alunos com NEE. Estes principios s podem ter sucesso se 0s cidaddos
0s compreenderem e 0s aceitarem no seu verdadeiro significado, cujas vantagens a
todos beneficiam. Caso contrério, a igualdade de oportunidade nunca sera alcancada e o
futuro da crianga com necessidades especiais ou DM, sera sempre isento no que diz
respeito a uma verdadeira integragao social.

O principio da inclusdo apela para,

“uma Escola que tenha em atencdo a crianca como um todo, ndo s6 a crianca
aluno, e que, por conseguinte, respeite trés niveis de desenvolvimento essenciais —
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académico, socioemocional e pessoal — por forma a proporcionar-lhe uma
educacdo apropriada, orientada para a maximiza¢ao do seu potencial.” (Correia,
1997:34).

O conceito de “Escola eficaz para todos”, ou “Escola para todos” pressupde
uma escola como comunidade pedagdgica atenta a todos os alunos, independentemente
das suas caracteristicas especificas.

Para que esta escola seja uma realidade, imp&em-se mudancas de praticas, na
comunidade educativa, 0 que temos de admitir que sera um trabalho arduo, exigindo a
reunido de muitos esforgos porque qualquer processo de mudancga é lento, dificil e
oferece alguma resisténcia, para alguns, pois implica pdr em causa préaticas e atitudes
gue ha muito estdo assumidas e enraizadas na nossa sociedade.

A escola que conhecemos no passado, com uma hierarquia social e um sistema
de regras dentro de um espaco fisico, foi evoluindo a par da evolugdo social e politica
procurando: Formar, Instruir e Educar; onde a educacdo deixou de ser unidimensional e
passou a ser pluridimensional. Actualmente a escola é concebida como uma organizacao
social, intencionalmente construida com fins especificos e construida por pessoas,
hierarquias, regras, planos, projectos, funcdes, tarefas, recursos... Uma escola que
apresenta especificidades em relacdo a outras organizagfes sociais, uma escola com
autonomia que o Estado lhe foi conferindo, uma vez que ele é a estrutura normativa na
qual assenta a escola.

Segundo o modelo inclusivo de Correia (1995), o Estado tem um papel
fundamental em todo o processo conducente & criacdo de um sistema inclusivo eficaz.
Para o sucesso do “sistema inclusivo” é fundamental que as varias entidades que fazem
parte do sistema, Estado, Escola, Familia e Comunidade, assumam um conjunto de
responsabilidades, com garantia de proporcionar a Todas as criangas uma educagdo no
quadro do sistema regular de ensino.

Os caminhos percorridos para que o conceito de Inclusdo se tornasse uma
realidade em Portugal, resultaram de um conjunto de medidas legais e de orientacbes
adoptadas por parte do ME. Dai que, nas ultimas decadas, no nosso pais tenha surgido
legislacdo fundamental, face aos novos conceitos que caracterizam a Escola Inclusiva.
Esta perspectiva da “escola inclusiva” veio provocar alteracdes, quer a nivel da estrutura
organizativa da escola, da organizagdo curricular, dos processos de avaliacdo dos

alunos, quer ainda de professores. Estes mesmos professores reconhecem que se
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debatem com a falta de preparacdo pedagodgica para lidar com a DM, por falta de
informagdes especificas e conhecimentos cientificos mas procuram solugées recorrendo
ao apoio de técnicos especializados de modo a assegurarem uma aprendizagem de
sucesso.

Na sequéncia desta simula e de acordo com 0 que vivemos e observamos no
nosso dia a dia, permite-nos referir que, a sensibilizacdo, mais ou menos aprofundada a
problematica da Deficiéncia no seu todo, ¢ sem duvida uma lacuna importante em
alguns planos curriculares de formacdo inicial de professores. Contudo, os tempos
recentes, tém trazido ofertas neste &mbito, j& com algum significado, estando as mesmas
disponiveis, quer ao nivel da formacdo continua, quer de investigacdes e estudos
capazes de ilustrar com clareza, solugdes para muito dos problemas com que se debatem
os docentes do ensino regular nos nossos dias, em que se preconiza 0 caminho para a
Escola Inclusiva.

Em suma, ao concluir esta reflexdo mais alargada, nds os professores estamos
conscientes de que, para se desenvolver uma verdadeira Escola Inclusiva, considerada
de Qualidade, uma Escola de Todos e para Todos, onde haja efectivamente igualdade de
oportunidades educativas e sociais, ainda temos de enfrentar muitos desafios politicos,
econdmicos, sociais e culturais face a Educacdo. Temos a convicg¢do de que o caminho
da investigacdo € um percurso sempre inacabado. O conhecimento ndo se torna escasso
pelo facto de o explorarmos. Pelo contrario, o conhecimento quanto mais utilizado for
mais existird. Assim, parece-nos que a revisao que foi feita da literatura pelo seu rigor,
permitem-nos, no presente, retirar algumas conclusdes validas, contribuindo para uma
sintese clarificadora da probleméatica em analise: a existéncia de medidas legislativas
que regulam condi¢bes de acesso dos alunos portadores de deficiéncias, do sistema
regular de ensino, desde 1991, altura em que foi publicado o Decreto-Lei 319/91 e
constatar-se a sua crescente responsabilizacdo da escola regular para que todos os
alunos com NEE encontrem na escola o seu lugar; a necessidade de todos os profissi-
onais de educacdo serem sensibilizados e preparados ao longo da sua formagéo para a
problemética de alunos com NEE, para que, quando confrontados com a preocupagéo de
adaptar a educacdo as necessidades destas criancas, possam assumir formas de
intervencdo adequadas. E fundamental reduzir os riscos de intervencdo dos alunos

portadores de DM, facultando informacgdo detalhada — médica, psico-pedagogica,
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familiar e social, entre outras — acerca da crianga com o fim de facilitar a elaboracéo de
um plano de intervencéo ajustado ao aluno.

Assegurar que todos aprendam mais e melhor, é hoje, uma preocupacéo de todos
os educadores. A capacidade de diversificar e adaptar o ensino aos alunos tem de estar
presente, tendo como critério o direito que lhes assiste de aprender aquilo de que irdo
precisar ao longo da vida, incluindo os instrumentos para se auto—formarem nos seus
percursos futuros. Importa conjugar diferentes oportunidades no tratamento a publicos
diversos. Tratar de modo uniforme e igual modo todas as pessoas € contribuir para a
injustica e exclusdo. H& que saber ensinar e fazer com que a pedagogia deixe de estar
centrada no programa, maior parte das vezes emanado pelo poder central, para passar a
valorizar a autonomia, a democratizacdo da gestdo da escola, a abertura a comunidade, o
trabalho em equipa no sentido de desenvolver projectos comuns. Com a elaboragédo
deste trabalho ndo foi pretendido de maneira nenhuma esgotar esta temética, mas sim
contribuir para a analise e reflexdo de situagdes que poderdo surgir ao longo da nossa

carreira profissional.
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