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Prefacio a segunda edicao

Maria Odete Emygdio da Silva

Na reedigao deste livro, cuja publicacdo data de 2011, entendemos, com a sua re-
visao e atualizagao, inserir o atual enquadramento legislativo da inclusao (DL
54/2018, de 6 de julho), e uma breve abordagem relativamente as dificuldades de
aprendizagem, perturbacdes do transtorno do autismo, multideficiéncia, e difi-
culdades intelectuais e desenvolvimentais, tendo em conta que estas problema-
ticas sao aquelas que mais preocupam educadores e professores, quando tém de
lecionar turmas que tém alunos com este tipo de dificuldades.

Embora os docentes tenham de centrar-se, sobretudo, nas respostas educa-
tivas que devem implementar para a turma, o conhecimento de algumas especi-
ficidades proprias de algumas problematicas, ajuda a uma melhor compreensao
das dificuldades.

Estas tematicas, que acrescentamos nesta nova edicao, estao publicadas no
livro “Formacao de Professores para a Inclusdo de Alunos com Necessidades
Educativas Especiais — contributos de investigagao”, de nossa autoria, publicado
em 2016, pelas Edi¢oes Universitarias Lusofonas, atualmente esgotado.






Apresentacao

Antonio Teodoro!?

Nascendo da confluéncia do projeto iluminista com o da afirmagao e construcao
do Estado-nagao, e destes com o capitalismo, enquanto modo de organizacao da
produgao, os sistemas escolares representaram um dos lugares centrais da cons-
trucao da modernidade. Apesar de multiplas dificuldades praticas e diferentes
ritmos de expansao, a escola assumiu-se muito cedo como um localismo globali-
zado, que se desenvolveu, em larga escala e em multiplos aspetos, por isomor-
fismo no mundo moderno.

Ao longo dos séculos XIX e XX, primeiro na Europa, depois nos outros espa-
¢os mundiais, a escola transformou-se numa institui¢do fundamental para a ho-
mogeneizacao linguistica e cultural, a invengdo da cidadania nacional e a afir-
macao do Estado-nac¢dao. Como nao se cansam de sublinhar os autores que
perfilham a perspetiva do sistema mundial moderno, a expansao da escola en-
contra-se intimamente ligada a construcao dessa nova comunidade imprescin-
divel ao novo estadio da economia mundo capitalista, o Estado-nagao.

Esse longo processo implicou a progressiva expansao a todas as camadas e
grupos sociais, fruto tanto da necessidade histoérica desse novo estadio da eco-
nomia mundo capitalista como de poderosas lutas sociais pelo acesso a escola,
enquanto um direito de cidadania a que todos os membros de uma comunidade
devem ter acesso em condi¢Oes de igualdade.

O desenvolvimento da escola para todos, sobretudo depois da Segunda
Guerra Mundial, assentou na concretizagao, mesmo que limitada, do ideal
social-democratico de igualdade de oportunidades. Assumiu-se, como priori-
dade das politicas ptiblicas, a construcao de uma escola que acolhesse todos, in-
dependentemente da condigao social e econdmica, do grupo étnico ou diferenga
cultural, das capacidades cognitivas ou motoras, e a todos permitisse oportuni-
dades de promocao social, profissional e cultural.

Nesta perspetiva, a escola era entendida, para além da sua dimensao mo-
dernizadora e de pilar do desenvolvimento, como uma instancia de integragao e

! Diretor do Instituto de Educacdo e do Centro de Estudos e Intervenc¢ao em Educacéo e For-
macao (CeiEF) da Universidade Lusdfona de Humanidades e Tecnologias. Vice-Presidente do Re-
search Committee de Sociologia da Educacado da International Sociological Association (ISA) e Dire-
tor da Revista Luséfona de Educacao. Professor de Educacao Comparada e Sociologia da Educacao.
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de ascensao social, mesmo que, como o mostraram muitos trabalhos de sociolo-
gia da educagdo, os seus efeitos ndo fossem precisamente esses. Utilizando as ca-
tegorias de Habermas, essas politicas combinavam um principio regulador com
a afirmagao de um principio emancipador, herdeiro do projeto iluminista de
construcao de um homem novo e do ideal igualitario da Revolucao Francesa. O
conceito de democratizagio do ensino, e as politicas publicas a ele associados, re-
presentaram bem esse consenso, que abarcou, sobretudo a partir dos anos 1970
também as criangas e jovens em situacao de deficiéncia ou portadoras de neces-
sidades educativas especiais.

O livro que agora se edita, Gestdo das Aprendizagens na Sala de Aula Inclusiva,
de Maria Odete Emygdio da Silva, insere-se neste propdsito de permitir a todas
as criancas e jovens, independentemente das suas diferencas, de cultura ou
classe social, mas também de capacidades cognitivas ou motoras, aprendizagens
significativas que lhes permitam uma melhor inclusao social.

O trabalho dos professores, em salas de aula que refletem cada vez mais a
heterogeneidade das nossas sociedades pds-modernas, nao se afigura facil, tanto
mais que o modelo escolar ainda dominante nao foi construido para lidar com
as diferencas.

O livro de Maria Odete, baseado numa larga experiéncia pessoal e numa ati-
vidade de formagao ja longa no campo da educacao inclusiva, pretende ajudar
os professores a lidar com essa diversidade. Sera seguramente um instrumento
muito atil para todos os educadores e professores que manifestam uma séria
vontade de trabalhar de outro modo, mas a que muitas vezes faltam exemplos
concretos que 0s apoiem nessa sua intengao.



Introducao

Este trabalho resulta das dificuldades que temos percecionado junto de profes-
sores dos diferentes niveis de ensino quanto as estratégias que podem imple-
mentar com os seus alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclu-
sdo, como desde a publicagdo do DL 54/18, de 6 de julho, passaram as
designar-se as necessidades educativas especiais, sobretudo, quando se perspe-
tiva o ensino e a aprendizagem em termos de educagao inclusiva.

Perceber e aceitar os seus pressupostos parece nao levantar duvidas, de
acordo com a investigacao que tem sido produzida neste ambito. No entanto,
organizar o ensino de modo a que todos aprendam com todos, sem receio de que
os “bons alunos” sejam prejudicados com isso e os “maus alunos” pouco ou
nada evoluam, parece ser a grande dificuldade com que os professores se con-
frontam, nomeadamente porque a sua formagao, de um modo geral, ndo tem
sido feita nesta perspetiva.

A formacao de professores nao sendo o tnico fator determinante para a
construgao da inclusdo, é fundamental. Na verdade, para responder a todos os
alunos, respeitando o seu ritmo e as suas capacidades, para cumprir um pro-
grama e gerir as aprendizagens num contexto de educagao inclusiva, é necessa-
rio saber, saber-fazer e saber como fazer.

De acordo com o relatdrio feito pela Comissao Internacional sobre Educa-
¢ao e apresentado a UNESCO no final do século passado, a escola para o século
XXI tem de estar apta a educar “cidadaos para o mundo”. Ora, educar cidadaos
para o mundo implica saber responder a diversidade, seja esta de natureza
fisica, cognitiva, cultural, racial ou religiosa. Para tal, € necessario saber identifi-
car as situagdes, ainda que estas sejam complexas, e encontrar respostas adequa-
das, enquadradas legal e conceptualmente. Algumas podem, por exemplo,
passar pela articulagdo com outros atores. Mas serdao sempre melhor sucedidas
se forem implementadas tendo em conta que a cooperagao entre e com todos,
para além de ser um fator de crescimento, contribui, de forma decisiva, para
saber, saber ser, saber fazer e saber viver com os outros, os quatro eixos que, no
parecer desta Comissao, estao subjacentes a educacao.

A educacao inclusiva contribui indiscutivelmente para a consecugao de
objetivos como estes. Aprender com os outros ensina-nos a viver com todos e a
saber fazer melhor, porque s6 ensinamos o que também sabemos fazer, e s6
somos, quando aprendemos a interagir com os outros.

Antes de nos debrugarmos, numa perspetiva de educacao inclusiva, sobre
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aspetos ligados a intervencgao pedagdgica, que exemplificamos, abordamos o
percurso historico das pessoas com deficiéncia, a inclusao e o seu enquadra-
mento legislativo, as problematicas referidas no prefacio a primeira edigao,
alguns fatores facilitadores da inclusao, bem como questdes relacionadas com a
identificacao de dificuldades que implicam a aplicacdo de medidas de apoio a
aprendizagem e a inclusao dos alunos.



Parte |

Pessoas com Deficiéncia:
da Exclusao a Inclusao

DA EXCLUSAO A INCLUSAO 2

O percurso das pessoas com deficiéncia, ao longo dos tempos, esta relacionado
com as caracteristicas econdmicas, sociais e culturais de cada época.

Da segregacao absoluta a assisténcia, ainda que por caridade, do abandono
as primeiras preocupagdes com a educagao, ainda que por razoes cientificas, da
luta das minorias pelos seus direitos, o que conduziu ao movimento de integra-
¢ao, ainda que perspetivada em termos de “normaliza¢ao”, até ao reconhecimen-
to de que a inclusao social e escolar é um direito, pelo que a sociedade e a escola
tém de adaptar-se as caracteristicas de cada um, o caminho percorrido pelas pes-
soas em situacao de deficiéncia tem sido longo e penoso.

A sua educagdo, que comegou tardiamente como veremos mais adiante,
processou-se, de inicio, em institui¢des de cariz marcadamente assistencialista.

Posteriormente, as preocupacdes de alguns médicos educadores, como
Itard, Séguin, e Maria Montessori, entre outros, estiveram na base de uma outra
fase, que alguns autores consideram como médico-terapéutica.

A segunda guerra mundial e as transformagdes sociais que se verificaram na
sua sequéncia deram origem ao movimento da integracdo. Esta centrou-se, num
primeiro momento, no aluno e, posteriormente, na escola. O paradigma era o
mesmo, mas as perspetivas quanto as praticas de atendimento eram diferentes.

A constatagao de que a integracao destes alunos, em termos sociais, nao
obrigava a grandes modificagdes quer na escola quer na prépria sociedade, os
avangos cientificos que entretanto foram acontecendo, que vieram evidenciar,
entre outras coisas, a importancia de ser também a sociedade a ter de adaptar-se
as pessoas com qualquer tipo de problematica, ainda que esta fosse meramente
cultural, por exemplo, estiveram na base do movimento em prol da inclusao.

2 Cf. Silva, M, O. E. (2009). Da Excluséo a Inclusdo: Concepgdes e Praticas IN Revista Lusdfona de
Educagio. Lisboa: Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias, edi¢des Universitarias
Lusoéfonas, vol. 13, pp. 135-153.

13
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DA SEGREGACAO A ASSISTENCIA

Nas sociedades em que as populagdes eram nomadas nao havia lugar para aque-
les que tivessem qualquer tipo de doenga incapacitante ou deficiéncia — eram
abandonados ou pura e simplesmente exterminados (Guhur, 1994; Heward,
1998; Bianchetti, 1998, citados por Martins, 1999).

No Egito, considerava-se que eram um sinal de bom pressagio e, por isso,
as pessoas cegas divinizavam-se, o que correspondeu a outra forma de segrega-
¢ao. Contudo, os relatos que nos chegam dao-nos conta de que as pessoas com
nanismo nao tinham qualquer impedimento fisico para as suas ocupagdes e ofi-
cios, principalmente de dangarinos e de musicos, como bem mais tarde viria a
acontecer nas cortes da Europa, onde viriam a ser os bobos da corte e, como tal,
confinados a um determinado papel, neste caso de entretenimento, como se mais
nenhum préstimo pudessem ter.

A informacao que nos chega acerca dos hebreus, para quem a deficiéncia e
as doencas cronicas decorriam dos pecados do homem, refere-nos que as pes-
soas com deficiéncia viviam, por norma, fora das cidades, tal como aqueles que
tinham lepra ou quem quer que tivesse doencas consideradas incuraveis, com-
pletamente a margem dos restantes membros da sociedade (Martins, 1999).

Na Grécia e em Roma, porque pressagiavam males futuros, eram, por
norma, eliminados. No entanto, de acordo com a Mitologia Grega, Hefesto, filho
de Hera e de Zeus, que nasceu com um defeito nas pernas, foi um dos doze
deuses que moravam no Monte Olimpo, de onde o préprio pai, seguindo a
norma, o langou quando nasceu. Amparado, contudo, pelas nereidas, que o cria-
ram e lhe ensinaram o dominio do fogo e a arte de trabalhos em metal, Hefesto
conquistou o respeito dos outros deuses. Os raios utilizados por Zeus, o tridente
de Poseidon, a couraga de Héracles, as flechas de Apolo, e as armas de Aquiles
na Guerra de Tréia, foram da sua autoria.

Na Idade Média, associados a forcas demoniacas e a atos de bruxaria,
foram vitimas de perseguigdes, julgamentos e execugdes (Correia, 1997). No
entanto, as primeiras atitudes de caridade para com as pessoas em situacao de
deficiéncia surgiram ainda nos tempos medievais, gragas a intervengao de
alguns nobres e de algumas ordens religiosas, que criaram, fora das cidades,
hospicios e albergues, onde estas pessoas, por questdes de seguranca, também,
afastadas da familia e dos vizinhos, permaneciam incomunicaveis e privadas de
liberdade, juntamente com doentes mentais, velhos, pobres, e condenados pela
justica (Jimenez, 1997).

Esta piedade de cariz profundamente religioso nao impediu que muitas
pessoas em situacado de deficiéncia fossem vitimas da sua propria condigdo. A
titulo de exemplo, durante a guerra dos Trinta Anos, a mendicidade atingiu
niveis extraordinarios. S6 em Paris havia mais de cem mil mendigos. Como
forma de atrair a caridade, compravam-se, nesses hospicios e asilos, criangas
com deficiéncias, que eram barbaramente mutiladas, a fim de serem exibidas em
feiras, como atragao. Quando deixavam de ter préstimo, eram pura e simples-
mente abandonadas a sua sorte.
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DA ASSISTENCIA A INSTITUCIONALIZACAO

Meédicos e alquimistas, como Paracelsus (1493 — 1541) e Cordano (1501 — 1576),
introduziram, contudo, a partir dos seus estudos, um novo “olhar” sobre a con-
dicao destas pessoas (Martins, 1999).

As causas do foro demonolodgico a que a deficiéncia estava associada come-
caram lentamente a ser perspetivadas do ponto de vista cientifico. Para tal,
foram contributos fundamentais, as novas concegdes pos-renascentistas, as
transformacOes sociais que entretanto se verificaram na Europa, a distingao entre
deficiéncia mental e doenga mental, gracas a Esquirol, em 1808, e o interesse de
alguns médicos como Itard (1774-1838), Séguin, Maria Montessori (1870-1956), e
de alguns educadores, entre os quais se destacaram Pestallozzi (1746-1827), Froe-
bel (1782-1852), e Decroly (1871-1922).

Surgiram institui¢des para surdos, que deveram a sua origem a Ponce de
Léon, em meados do século XVI, depois para cegos, pela mao de Hauy, que
fundou um instituto em Paris, em 1784, onde, posteriormente, Braille, em 1829,
teve oportunidade de desenvolver um método de leitura e de escrita utilizado
ainda hoje. As institui¢des para pessoas com deficiéncia mental surgiram mais
tarde.

Apareceram, também, as primeiras obras no ambito da deficiéncia, de que
“Reducao das Letras e Arte de Ensinar os Mudos a Falar”, de Bonet, “Doutrina
para os Surdos-Mudos, de Ponce de Léon, e “Higiene e Educagao dos Idiotas”,
de Séguin, sao alguns exemplos.

Esta foi a fase da institucionalizacao.

DA INSTITUCIONALIZACAO A INTEGRACAO

A preocupagao com a educagao das pessoas com deficiéncia comegou, como ja
referimos, pela mao da medicina e correspondeu a fase de cariz médico-tera-
péutico. Observavam-se os alunos, fazia-se um diagnoéstico, e implementava-se
um programa, em funcdo da deficiéncia que estes tinham.

A Pedagogia, a semelhanca das outras ciéncias, assentava, também, no
método experimental.

Vale a pena referir que a Pedagogia nunca se constituiu como ciéncia auto-
noma, apesar dos esforgos que se verificaram com a Pedagogia Cientifica, no-
meadamente com Herbart. Associada a Medicina, de que Montessori e Decroly
foram precursores, a tendéncia foi a da Medicina Pedagdgica. Associada a Psi-
cologia, de que Claparede, Ferriére, e Bonet, foram representantes, foi a da Psi-
copedagogia. Associada a Sociologia e a Freinet, Dewey, e Cousinet, a da Socio-
pedagogia.

As escolas para estes alunos constituiram-se com base num modelo homo-
géneo, semelhante ao do ensino regular. Foi assim que surgiram escolas para
cegos, para surdos e, mais tarde, para deficientes mentais, como ja referimos
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atras. Embora se preocupassem com a educagao especializada e a com a reabili-
tacdo dos seus utentes, ndo deixaram, por isso, de ser excludentes.

Nos anos sessenta do século XX, este modelo de atendimento comecgou a ser
posto em causa. As transformagdes sociais do pds-guerra, a Declaracao dos Di-
reitos da Crianca e a dos Direitos do Homem, as Associa¢des de Pais, Deficien-
tes, e Voluntarios, entdo criadas, a luta das minorias pelos seus direitos, a cons-
ciencializagao por parte da sociedade da fraca qualidade educativa que era
prestada nessas institui¢des, entre outros fatores, estiveram na base de uma
mudanga de filosofia relativamente a educagao das pessoas com deficiéncia — foi
a fase de integracao.

A integracgao assentou no principio da “normalizagao”, isto é, uma vida tao
normal quanto possivel.

Este conceito, introduzido Bank-Mikkelson, na Dinamarca, nos finais da
década de 50 do século XX, foi alargado posteriormente por Nirje, em 1969, e di-
fundido por Wolfensberger, a partir do Canada, em 1972, a outros paises da
Europa e da América do Norte. No que diz respeito a educacao, que deveria pro-
cessar-se em escolas do ensino regular, trabalhava-se com os alunos de modo a
que superassem, tanto quanto possivel, o défice que tinham.

Com a integragao, relativamente a qual podemos considerar dois momen-
tos — o primeiro centrado no aluno e o segundo centrado na escola —, introdu-
ziu-se, pela primeira vez, o conceito de necessidades educativas especiais, que
abordaremos mais adiante, nomeadamente pelas dificuldades que estao subja-
centes a sua identificagao.

Inicialmente, a integracao centrou-se no aluno, tendo em vista a sua reabili-
tacdo. Esta intervengao, que consistia em aulas de compensacao, a que se cha-
mava apoio pedagogico, decorria em salas proprias para este efeito. Decorria de
um diagnostico do foro médico e/ou psicoldgico, e tinha como objetivo uma
melhor integracdo dos alunos na sua turma de pertenga.

Este apoio era equacionado de modo a ndo provocar qualquer perturbagao
na classe regular — na verdade, os agentes da intervengao que se desenvolvia
com os alunos eram os professores de Educagao Especial, os psicologos, e os te-
rapeutas. A sua permanéncia na escola ndo implicava mudangas quer ao nivel
do curriculo quer ao nivel das estratégias pedagdgicas utilizadas.

O segundo momento — a intervengao centrada na escola — comegou a pro-
cessar-se na década de oitenta do século XX, a partir dos trabalhos realizados no
ambito do Ano Internacional do Deficiente, que evidenciaram o direito a igual-
dade de oportunidades, a integracao, e a plena participagdo na sociedade, ainda
que de acordo com o principio da “normalizacdo”. A escola pedia-se agora que
respondesse a individualidade e as necessidades de cada um — foi o periodo da
individualizacao.

No entanto, ainda nesta década, este modelo comegou a ser questionado,
nomeadamente pela investigacao, entao desenvolvida, que veio comprovar que
o comportamento dos alunos muda em funcao das expetativas das pessoas que
cuidam delas, e da interagao que estabelecem com pares, cujo comportamento
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também influenciam (Sameroff & Mackenzie, 2003; Zipper, 2004, citados por
Bairrao, 2004).

De uma abordagem centrada nas incapacidades (Solvang, 2000, citado por
Bairrao, 2004), estas questdes comegam a ser perspetivadas de acordo com os
modelos transacionais de desenvolvimento, que vieram revelar que o desenvol-
vimento humano s6 se entende e evolui de forma contextualizada, o que sus-
tenta a fundamentacdo do modelo inclusivo de educagao, na medida em que as
criangas aprendem, sobretudo, quando se “atua sobre o meio ambiente por
forma a que encontrem oportunidades de aprendizagem ricas, adultos envol-
ventes e pares estimulantes e organizadores” (Bairrao, 2004, p. 14).

DA INTEGRACAO A INCLUSAO

Perspetivar a deficiéncia como desvio bioldgico colocava o problema no sujeito
que, em nome da “normaliza¢do”, deveria ser reabilitado, de acordo com a
norma correspondente aos comportamentos considerados adequados. No en-
tanto, como facilmente se compreende, este € um percurso impossivel para a
maior parte das pessoas em situagao de deficiéncia.

Esta constatagdo, o avango de varias areas da ciéncia, decisoes e medidas
tomadas no seio das Nagdes Unidas e da UNESCO, que foram fundamentais na
introdugao de politicas sociais favoraveis a mudanca de atitudes e de praticas,
estiveram na base do movimento da inclusao.

De entre os documentos que mais se destacaram para o enquadramento da
inclusao, aquele que ficou conhecido como a Declaragao de Salamanca, em 1994,
foi, indiscutivelmente, um marco de referéncia. Esta Declaracdo resultou da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais — Acesso e Quali-
dade, que foi organizada pela UNESCO em colaboragao com o governo de Espa-
nha e com a participacdo de delegados de numerosos governos e muitas organi-
zagoes internacionais.

No entanto, é importante destacar a Carta para os Anos 80, que decorreu de
uma consulta alargada ao nivel internacional sobre a prevencao e a reabilitacao
das pessoas com deficiéncia. Definindo, também internacionalmente, principios,
e prioridades, relativos aos direitos destas pessoas, deu fundamento ao Pro-
grama Mundial de Agao para as pessoas com deficiéncia, elaborado pelas
Nagdes Unidas e aprovado pela Resolugao 37/52, de 3 de dezembro de 1982, do
qual o excerto que se segue ¢ exemplificativo.

O principio da igualdade de direitos entre deficientes e nao deficientes implica
que as necessidades de cada individuo tenham igual importancia, que essas necessi-
dades deverao constituir a base do planejamento das sociedades e que todos os
recursos devem ser empregues de modo a garantir a todo o individuo igual oportu-
nidade de participagao (Programa Mundial de Acgado para as pessoas deficientes,
ponto 25).
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Para além de decisGes e medidas da iniciativa das Na¢oes Unidas, outras or-
ganizacOes e agéncias internacionais, entre as quais se destaca a UNESCO, tive-
ram um papel fundamental na difusao de politicas favoraveis a inclusao, que fa-
cilitaram a sua implementagao. De referir, neste contexto, a Cimeira Mundial
sobre Desenvolvimento Social, em Copenhaga, no ano de 1995, o Tratado de
Amesterdao, em 1997, o Férum Mundial de Educacao, em 2000, em Dakar, a De-
claracao de Madrid, realizada em 2002, a Convencao das Nacdes Unidas sobre
os direitos das Pessoas com Incapacidades, em 2006, a Declaragao de Lisboa, em
2007, a Conferéncia Global sobre Educacao Inclusiva, de novo em Salamanca, em
2009, em 2011, o Relatdrio Mundial sobre Deficiéncia ® e, em 2015, o Forum Mun-
dial de Educacdo, do qual resultou a Declaragao de Insheon para a Educagao
2030. Segundo este documento, paises, Estados, e organiza¢des multilaterais e
bilaterais, representantes da sociedade civil, dos docentes, da juventude e do
setor privado, comprometeram-se a assegurar para TODOS, o direito a educa-
¢do, equitativa e inclusiva, de qualidade, tal como aprendizagem ao longo da
vida.

A inclusao é uma questao de direitos: a educagao, ao trabalho, ao lazer, isto
€, a participagao na sociedade a todos os niveis, que se entrecruzam com valo-
res, ética e deontologia.

A consignacao de direitos e, consequentemente, da igualdade de oportuni-
dades para todos os individuos, mais nao é do que a constatagao de que a diver-
sidade é uma caracteristica de toda a natureza, constituindo-se como o fator pre-
ponderante da identidade de todos os seres vivos. As variagdes genéticas
determinam multiplas variagdes de configuracao ou aparéncia que surgem
numa mesma espécie, em diferentes sujeitos. O fenotipo é, assim, uma expres-
sao diversificada de um cédigo genético comum; € a variabilidade entre sujeitos
de uma mesma familia biologica. *

O Regular Education Iniciative, nos EUA, em 1986, foi um marco da inclu-
sdo, ao nivel educativo. Ao verificar que 10% dos alunos matriculados nas esco-
las puiblicas deste pais estavam identificados como tendo necessidades educati-
vas especiais, e que 10% a 20% tinham dificuldades de aprendizagem e/ou de
comportamento, a Secretaria de Estado para a Educagao Especial do Departa-
mento de Educacao determinou a implementagao de medidas que passavam
pela cooperacao entre os professores do Ensino Regular e os da Educacao Espe-
cial, bem como pela avaliagdo das dificuldades identificadas, de modo a que
estes alunos fossem, sempre que possivel, atendidos nas suas turmas do ensino
regular (Correia, 1997).

A inclusdo introduz, assim, uma rutura com o paradigma que legitimou a
integragdao. Nao se trata agora de “normalizar” nem de individualizar, mas sim
de responder as capacidades de todos e de cada um.

De acordo com os principios que lhe estdo subjacentes, ao nivel educativo,

% cf com Silva, M. O. E. (2016). Formagio de professores para a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais — contributos de investigagdo. Lisboa: edigdes universitarias lusofonas, p. 15.
*idem, p. 16.
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cabe a escola adaptar-se aos alunos que tenham qualquer tipo de problematica,
criando projetos especificos que os tenham em conta, flexibilizando curriculos, e
adotando medidas que vao ao encontro das suas potencialidades.

No entanto, responder as potencialidades ou as capacidades dos alunos
implica mudancas: ao nivel da atitude com que se perspetiva e prospetiva a dife-
renga, da pratica pedagdgica dos professores e dos outros agentes educativos, da
gestdo e da organizagao da escola e das turmas que a constituem, nomeada-
mente porque em muitos casos é necessario estabelecer relagdes de parceria com
outras institui¢des, sejam estas do ambito da satide e da reabilitagdo ou até as
proprias familias que, como é 6bvio, tém um papel fundamental neste processo.

Ainda no ambito da educagao, ha que considerar que muitos dos alunos
com necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, com defi-
ciéncia ou nao, devem ser encaminhados para uma via profissional. E nesse sen-
tido que

as escolas devem proporcionar-lhes as competéncias necessarios na vida didria, ofe-
recendo-lhes uma formagao nas areas que correspondem as expectativas e as exi-
géncias sociais e de comunicacao da vida adulta, o que exige técnicas de formagao
adequadas, incluindo a experiéncia directa em situagdes reais, fora da escola
(UNESCO, 19%4, p. 34).

Nada disto, contudo, deve ser feito sem ter em conta o projeto de vida dos
jovens, em conjugacgao com a capacidade de resposta das suas familias e das
comunidades onde residem.

Relativamente a Europa e, segundo dados da European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education, em 2003, encontramos paises como:

— Chipre, Espanha, Grécia, Islandia, Italia, Noruega, Suécia e Portugal, que
tém politicas e praticas orientadas para a inclusdo no ensino regular de
quase todos os alunos;

—Dinamarca, Franca, Irlanda, Luxemburgo, Austria, Finlandia, Reino
Unido, Letdnia, Liechtenstein, Reptublica Checa, Estonia, Lituania, Polo-
nia, Eslovaquia e Eslovénia, que consideram que a inclusao pode ter mais
do que uma abordagem;

— Bélgica e a Suica que tém dois sistemas educativos distintos.

EDUCACAO INCLUSIVA

E com frequéncia que encontramos inclusio e educacio inclusiva entendidas
como se do mesmo se tratasse. A literatura a este respeito nem sempre é sufi-
cientemente clara, o que se presta a alguma ambiguidade relativamente a um
assunto que corresponde a processos diferentes.

Pode considerar-se que um aluno esta incluido porque partilha o espago da
sua sala de aulas, os recreios, e o refeitério, com os seus colegas. No entanto, se
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as atividades que se lhe propdem sao diferentes, em nome das dificuldades que
apresenta, esta inclusao € meramente fisica e, em termos da evolugao da sua
aprendizagem, é de fraca qualidade, porque as interagdes que esse aluno desen-
volve com os seus pares, ao nivel do trabalho, sao diminutas.

A inclusao, perspetivada como educacao inclusiva, é bastante mais do que a
partilha de um espago comum. Significa partir do principio de que a escola é um
lugar que proporciona interagdo de aprendizagens significativas a todos os seus
alunos, baseadas na cooperacao e na diferenciacao inclusiva. Nesse sentido,
todos os alunos estao la para aprender e, por isso, participam e interagem uns
com os outros, mesmo que alguns tenham dificuldades mais complexas, as quais
cabe a escola adaptar-se.

A investigacao comprovou que todos os individuos se desenvolvem segun-
do a mesma sequéncia de estadios (Piaget, 1968), e que um ambiente rico e esti-
mulante (Hunt, 1974), tal como a interagao desde os primeiros anos (Bruner,
1987), atendendo a que a aprendizagem também se faz por modelagem (Ban-
dura, 1969), sao condi¢des fundamentais para que o desenvolvimento seja ade-
quado e harmonioso. Vygotsky (1987), ao conceptualizar a zona proximal de de-
senvolvimento, destacou o papel da aprendizagem social, a qual a interagao esta
subjacente. Faz, por isso, sentido que a educac¢do dos alunos se processe, sempre
que possivel, num ambiente natural, como deve ser o da sua sala de aulas.

A educacao inclusiva pretende, pois, que o ensino seja para todos e que
todos aprendam com todos, no contexto do grupo-turma. E nesse sentido que a
diferenca é um valor (Rodrigues, 2006; Leitao, 2006; Sanches e Teodoro, 2006;
Silva, 2007; 2011; 2016; 2019), porque obriga os professores a (re)pensarem estra-
tégias e atividades em que todos os alunos possam estar implicados, ainda que,
responder a todos, mesmo aos que tém dificuldades muito acentuadas, possa
parecer uma tarefa complicada.

Atender todos, numa perspetiva de educagao inclusiva, remete-nos para a
diferenciacdo pedagogica inclusiva. Nesta oOtica, todos os alunos devem ter a
oportunidade de desenvolver as suas potencialidades, dentro do seu grupo-
-turma, numa sala de aulas que deve estar organizada de modo a que isto seja
possivel.

Os “bons” alunos, quando interagem com os seus colegas “mais fracos” ou
mesmo com dificuldades, ndo s6 se apercebem das varias “nuances” que uma
questdo aparentemente compreendida pode ter, como sao obrigados a estrutu-
rar melhor a compreensao que fizeram da mesma. Aqueles que tém dificulda-
des, independentemente da sua natureza, melhoram as suas competéncias se
tiverem oportunidade de participar numa mesma tarefa, ainda que essa partici-
pagao se processe a um nivel basico.

Sentir que se faz parte é fundamental para todos: o respeito pela individua-
lidade do outro, a cooperagao e a solidariedade aprendem-se assim.

Nao chega, por conseguinte, diferenciar pedagogicamente. A diferenciacao
tem de ser inclusiva, o que implica que as atividades que se propdem tém de ser
cuidadosamente planificadas, acompanhadas de perto pelo professor para que
nenhum aluno fique de fora e, como ¢ evidente, avaliadas criteriosamente.
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Tal como referimos atras, a inclusao implica mudancas relativamente a ati-
tude, a pratica pedagogica e a organizagao e a gestao da escola e da prépria sala
de aulas, fatores, entre outros, que abordaremos adiante.

*

Sintetizando, a Educagdo Especial e a Educacao Inclusiva radicam em pres-
supostos epistemoldgicos diferentes, que implicam praticas pedagodgicas dife-
rentes, como pode ver-se na figura que se segue.

A intervengao 1 ( = A intervengao
decorria da: tem em conta:
=Observagdo do = A interacao entre
foro clinico 0s pares
*Diagnostico de
foro clinice

Educacio Educacio
Especial Inclusiva
O trabalho O trabalho

incide sobre as
potencialidades
do aluno

incidia sobre o
défice do aluno

* A integragio 3 N r,""A educagdo tem
tinhacomo <" como pressuposto

objetivoa que:
"normalizacao" *Todos aprendem
com todos

Figura 1. Educacio Especial e Educagao Inclusiva

ENQUADRAMENTO LEGISLATIVO DA INCLUSAO

O documento legislativo que atualmente da enquadramento a inclusao, em Por-
tugal, é o DL 54/18, de 6 de julho, que a entende como um “processo que visa
responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada
um dos alunos, através do aumento da participagao nos processos de aprendi-
zagem e na vida da comunidade educativa” (Artigo 1%, ponto 1). Para tal, esta-
belece principios e normas que garantem a inclusao, definindo medidas que lhe
dao suporte.

Como principios orientadores, a educabilidade universal, a equidade, a
inclusao, a personalizacdo, a flexibilidade, a autodeterminacao, o envolvimento
parental e a interferéncia minima (Capitulo I, Artigo 3°).
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No que diz respeito as trés medidas passiveis de ser implementadas, medi-
das universais, seletivas e adicionais, estas abrangem areas curriculares especifi-
cas e recursos que podem ser mobilizados sempre que necessario (Capitulo II,
Artigos 82 99 e 109).

As menos restritivas sdo as universais, sendo as adicionais aquelas que se
aplicam a alunos que tém dificuldades mais complexas. No entanto, podem coe-
xistir. Um aluno pode estar abrangido por medidas universais a uma determi-
nada disciplina e por medidas seletivas ou mesmo adicionais a outra ou a outras.

As medidas universais destinam-se a todos os alunos. Implementam-se
sempre que os professores considerem que ha necessidade de recorrer a estraté-
gias e atividades que contribuam para melhorar a participacao e a aprendizagem
dos alunos.

As medidas seletivas, que implicam a existéncia de um Relatorio Técnico-
Pedagogico elaborado pela equipa multidisciplinar de apoio a educagao inclusiva
da escola, que abordaremos adiante, s6 se aplicam quando se verifica que as medi-
das universais foram insuficientes. Operacionalizadas com os recursos da escola, a
sua monitorizagao e avaliacdo cabe aos responsaveis pela sua implementagao.

As medidas adicionais, as mais restritivas de todas, mobilizam-se, apenas,
quando as outras (universais e seletivas) se mostraram ineficazes como resposta
a(s) necessidade(s) do aluno. De acordo com o Normativo, que temos vindo a re-
ferir, “visam colmatar dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comu-
nicagao, interagao, cognicao ou aprendizagem, que exigem recursos especializa-
dos de apoio a aprendizagem e a inclusao” (DL 54/18, de 6 de julho, Capitulo II,
Artigo 10°).

A figura, que apresentamos seguidamente, esquematiza sinteticamente as
medidas atras referidas quanto as dreas curriculares especificas que cada uma
delas abrange.

= a)Diferenciagiio pedagdgica

*» bjAcomodagies Curriculares

= ¢)Enriguecimento Curricular

UNIVERSAIS | - d)Promogao do comportamento pro-social
(Art” 8) = &)Intervengio com foco académico ou comp

tal, em peg grupo )

= a)Percursos curriculares diferenciados

= b)Adaptagdes curriculares néio significativas

= c)Apoio psicopedagogico

SELETIVAS | - djAntecipagio e reforgo de aprendizagens
(Art® 9°) = e)Apoio tutorial

= a)Frequéncia por disciplina
= biAdaptagdes curriculares significativas
ADICIONATS | * ¢)Pesenvolvimento de metodologias e tegias de ensine

= d)De competéneias de autonomia pessoal e social
(Art® 10°) v

Figura 2. Medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao
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As medidas seletivas e as adicionais, definidas no Relatdrio Técnico-Peda-
gogico do aluno, sempre que implicam recursos especializados, devem contar
com a participagdo do professor de Educacao Especial, entendido como “dina-
mizador, articulador e especialista em diferenciacao de meios e materiais de
aprendizagem”, e devem ser implementadas, preferencialmente, em contexto de
sala de aula. A sua monitorizacao e avaliagao cabe aos responsaveis pela sua im-
plementacao.

Alguns dos alunos, que fazem a sua escolaridade ao abrigo destas medidas,
necessitam de recursos que as escolas nao tém, mas que o diretor da mesma
pode mobilizar, nomeadamente através dos Centros de Recursos a Aprendiza-
gem (CRI), requerendo-os ao Ministério da Educacao.

Como recursos especificos a aprendizagem e a inclusao (Capitulo III, Artigo
11°) consideram-se os recursos especificos, os organizacionais, e os da comuni-
dade, como pode ver-se na tabela que se segue.

Tabela 1. Recursos especificos a aprendizagem e a inclusao

Recursos Especificos Recursos Organizacionais Recursos da Comunidade
Docentes de Equipa multidisciplinar de Intervencao Precoce
Educacao Especial apoio a educacao inclusiva : :
¢ P p < Equipas de Saude Escolar
Técnicos Centro de Apoio a =S - 2
B : po Comissao de Prote¢ao de Criangas
especializados Aprendizagem
e Jovens
Assistentes Escolas de Referéncia (visao e : ]
o ; - Centros de Recursos para a
Operacionais ensino bilingue; escolas de Inclusa
. . . nclusao
(preferencialmente referéncia para a Intervengao
com formagao Precoce) Servicos de Atendimento (IP5SS),
especifica) emprego e formacao profissional,

Centros de Recursos de
Tecnologias de Informacao e
Comunicagao Estabelecimentos de Educagio
Especial

de administracao local

Destacamos, seguidamente, dois dos recursos que sao uma novidade deste
documento relativamente ao anterior, a Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educacao Inclusiva e o Centro de Apoio a Aprendizagem.

Relativamente ao primeiro, a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao
Inclusiva, este tem como objetivos (Capitulo III, Artigo 12°, ponto 8):

a) Sensibilizar a comunidade educativa para a educagao inclusiva;

b) Propor medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao;

¢) Acompanhar e monitorizar a aplicagao das medidas de suporte a apren-
dizagem;

d) Prestar aconselhamento aos docentes na implementacao de praticas
pedagogicas inclusivas;
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e) Elaborar o Relatério Técnico-Pedagdgico, o Programa Educativo Indivi-
dual e o Plano Individual de Transicao;

f) Acompanhar o funcionamento de Centro de Apoio a Aprendizagem.

No que diz respeito a sua constitui¢do, consideram-se elementos perma-
nentes e elementos variaveis, como pode ver-se na figura que se segue.

r \
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- o

de Apoio a Educagio
Inclusiva

Docente titular grupo/turma,
outros professores, técnicos,
que intervenham com o aluno

Elementos
variaveis

v

Figura 3. Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacio Inclusiva

Os trés membros do Conselho Pedagdgico, que fazem parte dos elementos
permanentes desta equipa, devem ter fun¢des de coordenacao pedagogica e per-
tencer a diferentes niveis de ensino.

Esta equipa tem um diretor e um coordenador, com fungdes definidas. No
que diz respeito ao segundo recurso, o Centro de Apoio a Aprendizagem, este
tem como objetivos gerais (Capitulo III, Artigo 13°):

a) Apoiar a inclusao das criangas e jovens no grupo-turma e nas rotinas e
atividades da escola, designadamente através da diversificacdo de estra-
tégias de acesso ao curriculo;

b) Promover e apoiar o acesso a formacao, ao ensino superior e a integragao
na vida pos-escolar;

c) Promover e apoiar o acesso ao lazer, a participagao social e a vida auto-
noma,
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Como objetivos especificos, este recurso deve:
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a) Promover a qualidade da participagao dos alunos nas atividades das suas

turmas;

b) Apoiar os docentes do grupo ou turma a que os alunos pertencem;

¢) Apoiar a criagao de recursos de aprendizagem e instrumentos de avalia-
¢do para as diversas componentes do curriculo;
d) Desenvolver metodologias de intervencao interdisciplinar que facilitem
0s processos de aprendizagem, de autonomia e de adaptacdo ao contexto

escolar;

e) Promover a criacao de ambientes estruturados, ricos em comunicagao e
interacdo, fomentadores da aprendizagem;

f) Apoiar a organiza¢ao do processo de transi¢ao para a vida pds-escolar.

Fungoes do Diretor

Fungdes do
Coordenador

Designar elementos
permanentes

Identificar os elementos
variaveis

Designar o
coordenador, ouvidos
os elementos
permanentes

Convocar os membros da
equipa para reunioes

Dirigir os trabalhos

Designar o local de
funcionamento

Procurar garantir a
participagdo dos pais e EE

Figura 4. Fungdes do Diretor e do Coordenador da Equipa Multidisciplinar

O Centro de Apoio a Aprendizagem ¢, apenas, um dos recursos das escolas.
Os alunos tém uma turma de pertenga, onde devem desenvolver a sua aprendi-
zagem. Mesmo para aqueles que fazem a escolaridade obrigatoria ao abrigo de
medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao, como € o caso dos
que tém adaptagdes curriculares significativas, dos que precisam de metodolo-
gias e estratégias de ensino estruturado, de adquirir ou desenvolver competén-
cias de autonomia pessoal e social, este recurso deve ser entendido como uma
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resposta que complementa o trabalho que se realiza na sala de aula ou em outro
contexto.

As medidas seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao s6
podem ser aplicadas depois da elaboragao e da homologacao de um Relatério
Técnico-Pedagdgico, como atras ja referimos. E este documento que as funda-
menta.

Do mesmo, de acordo com o Capitulo III, Artigo 21°, deve constar:

a) A identificagao dos fatores facilitadores e daqueles que dificultam a
aprendizagem do aluno;

b) As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao necessarias;

¢) O modo como cada medida vai ser posta em pratica;

d) A designagdo dos responsaveis pela implementagdao das medidas;

e) O modo como a avaliagao das medidas vai ser feita, nomeadamente
quando o aluno tem um programa educativo individual;

f) A operacionalizagao da articulagdo com os recursos especificos de apoio
a inclusao.

A realizagao deste relatério implica a anuéncia dos pais e/ou encarregados
de educacado do aluno, que devem ser ouvidos durante a elaboragao do docu-
mento. Se necessario, a escola pode solicitar a colaboragao de outros servigos,
como os da satide, por exemplo.

Fazendo parte do processo do aluno, a coordenacao das medidas € da res-
ponsabilidade do educador, do professor titular de turma ou do diretor de
turma, consoante a situagao.

Quando as medidas propostas vao no sentido da implementacao de adap-
tacOes curriculares significativas, € necessario elaborar um programa educativo
individual.

O Programa Educativo Individual (PEI) (Capitulo III, Artigo 24°) elabora-se,
assim, sempre que se verifica a necessidade de medidas adicionais de suporte a
aprendizagem e a inclusao.

Este documento deve ter os dados de identificagao do aluno a quem se des-
tina, explicitar como vao por-se em pratica as adaptagOes curriculares significa-
tivas, definir as competéncias e as aprendizagens que o aluno tem de desenvol-
ver, tal como as estratégias de ensino a implementar e o processo segundo o qual
a avaliacdo decorrera. Para além desta informacéao, o PEI deve ainda conter o nu-
mero de horas letivas do aluno, de acordo com o seu nivel de educagao ou de en-
sino, bem como a distribui¢ao horaria das atividades previstas, os produtos de
apoio necessarios para o acesso ao curriculo, assim como as estratégias previstas
para a transigao entre ciclos e niveis de ensino, e a identificagao dos responsaveis
pela sua implementagao.

Para os alunos que fazem a sua escolaridade ao abrigo de um Plano Educa-
tivo Individual prevé-se um Plano Individual de Transicao (PIT) (Capitulo III,
Artigo 25%), que deve ser implementado trés anos antes do limite da escolaridade
obrigatdria, datado e assinado pelos responsaveis pela sua elaboracao, pelos pais
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e/ou encarregados de educagao e, sempre que possivel, pelo aluno. Tem como
objetivo promover a transigao dos alunos para a vida pds-escolar e, quando pos-
sivel, para uma atividade profissional.

Os docentes de Educagao Especial, segundo este Normativo, cujas fun¢des
podem ver-se no quadro que se segue, sao um recurso especifico da escola, como
ja referimos anteriormente, entendido como “dinamizador, articulador e espe-
cialista em diferenciagdo dos meios e materiais de aprendizagem”, sempre que
se implementem medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao
(Capitulo 1II, Artigo 10°, ponto 5).

Apoiar, no dmbito da
sua especialidade, de
maodo colaborativo e
numa logica de
corresponsabilidade,

o(s) docente(s) do
/ aluno \

Definir estratégias
de diferenciacdo
pedagdgica

Participar na equipa
multidisciplinar

Identificar meios de
motivagao,
representagio e
expressao

Reforgar
aprendizagens

Figura 5. Funcdes dos docentes de Educacao Especial

O DL 54/18, de 6 de julho, tem diferencas relativamente ao anterior, o DL
3/08, de 6 de janeiro, sobretudo, no modo como perceciona a inclusao, clara-
mente entendida como educacao inclusiva.
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Figura 6. Principais diferengas entre o DL 3/08, de 7 de janeiro e o DL 54/18, de 6 de julho

Como pode ver-se na figura anterior, ha diferencas entre os dois Normati-
vos, as principais das quais, como referimos atrds, se prendem com aspetos epis-
temoldgicos.

O DL 3/08, de 7 de janeiro, com as alteragdes introduzidas posteriormente
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por outros documentos legais que procuraram clarificar melhor certos aspetos,
sendo um Normativo da inclusao, englobou neste conceito a Educagao Especial,
para a qual, alias, definiu no Artigo 1, ponto 2, objetivos de natureza inclusiva,
de que “promover a inclusao educativa e social”, e “promover o acesso e sucesso
educativo”, sdo bons exemplos. Ora, Inclusao e Educacao Especial sdo conceitos
diferentes, a que correspondem praticas distintas.

O atual Normativo, DL 54/18, de 6 de julho, € muito claro quanto ao que se
pretende para a escola, que ¢ entendida como

uma escola inclusiva onde todos e cada um dos alunos, independentemente da sua
situagao pessoal e social, encontram respostas que lhes possibilitam a aquisigao de
um nivel de educagao e formacao facilitadoras da sua plena inclusao social.... o
direito de cada aluno a uma educagao inclusiva que responda as suas potencialida-
des, expectativas e necessidades (Preambulo).

Enquanto que o anterior documento se destinava aos alunos com dificulda-
des mais e menos complexas, designadas como necessidades educativas espe-
ciais, o0 Normativo atual parte do principio de que todos os estudantes podem
ter dificuldades ao longo do seu percurso escolar. E nesse sentido que introduziu
trés tipos de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, ja referidas ante-
riormente, numa logica de abordagem multinivel.

Outra das novidades introduzidas com este novo documento foi a extingao
das Unidades, de Ensino Estruturado para Alunos com Perturbagdes do Espetro
do Autismo, e de Apoio a Alunos com Multideficiéncia e Surdo-Cegueira Con-
génita. Estas Unidades, juntamente com as escolas de referéncia, para a Educa-
¢ao e o Ensino bilingue de Alunos Surdos, e para a Educacao e Ensino de Alunos
Cegos e com Baixa Visao, constituiam modalidades especificas de educagao.

Mantendo as escolas de referéncia, agora consideradas como recursos espe-
cificos de apoio a aprendizagem e a inclusao, este novo Decreto criou o Centro
de Apoio a Aprendizagem. Os alunos com multideficiéncia e com transtorno do
espetro do autismo, que, a semelhanga de outros seus colegas, fazem a sua esco-
laridade ao abrigo de adaptagdes curriculares significativas, desenvolvimento de
metodologias e estratégias de ensino estruturado, e desenvolvimento de compe-
téncias de autonomia pessoal e social, tém atendimento nesta estrutura de apoio.
No entanto, a agao educativa, que aqui se realiza, é subsididria daquela que deve
ser feita na sua turma, onde devem estar, pelo menos, 60% do seu tempo letivo.
O Centro de Apoio a Aprendizagem é, apenas, um dos recursos da escola.

De referir que as Unidades atrds mencionadas foram sempre consideradas
como salas de recursos para toda a escola. Os alunos, que as integravam, tinham
uma turma de pertenca, a qual deveriam ir todos os dias, para participar em ati-
vidades programadas, com os seus colegas. Ou seja: tal como agora o Centro de
Apoio a Aprendizagem, também as Unidades foram criadas com a finalidade de
ser um recurso da escola e ndo salas de permanéncia para alunos com problema-
ticas mais complexas, como em algumas situagdes, provavelmente na maioria
dos casos, aconteceu e, como provavelmente podera acontecer com os atuais
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Centros de Apoio. As designagdes podem mudar, em conformidade com os con-
ceitos que lhes dao suporte, mas se as praticas permanecerem mais ou menos na
mesma, continuaremos a ter o que temos tido até agora: alunos que, legitimados
pelo conceito de educagao inclusiva, permanecem na escola do Ensino Regular,
fora das suas turmas de pertenga a maior parte do tempo letivo.

Entre a teoria e as praticas ha autoestradas imensas, que ainda € necessario
percorrer. Responder a turma, considerada como uma entidade heterogénea,
onde todos os alunos tém lugar, e onde as atividades que se desenvolvem, e as
estratégias que se implementam, tém em conta essa heterogeneidade, seja ela de
que natureza for, esta longe de ser uma realidade, pelo menos na generalidade
das escolas.

De referir, também, que estas Unidades nao foram uma novidade do DL
3/08, de 7 de janeiro, uma vez que as de Autismo iniciaram a sua atividade em
2000, e as de Multideficiéncia, embora tivessem passado para o ambito da edu-
cagdo nesse mesmo ano, ja existiam em escolas do 1° Ciclo, por iniciativa da Liga
Portuguesa dos Deficientes Motores.

As equipas multidisciplinares sdo outra das novidades deste novo Decreto,
mas apenas porque lhes deu enquadramento legal. Na pratica, ao longo dos
anos, quer as Unidades de Orientacao Educativa, quer as Equipas de Educacao
Especial, quer as Equipas de Apoio Educativo, constituiram, ainda que infor-
malmente, equipas multidisciplinares, com servigos de satide escolar, de psico-
logia, e de assisténcia social, nomeadamente com a Comissao de Protegao de
Criangas e Jovens.

As restantes disposi¢des deste Normativo nao parecem ser muito diferentes
das do anterior.

Comecando pela referenciacao e respetivos procedimentos (Capitulo IV,
Artigo 20°, 212, 22°, e 23°), a mesma pode ser da iniciativa dos pais ou dos encar-
regados de educagao, dos servigos de Intervengao Precoce, e dos docentes ou téc-
nicos que intervenham com o aluno. Faz-se ao diretor da escola, juntando docu-
mentos comprovativos da necessidade da implementagdo de medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo. Esta documentacao é enviada, pelo dire-
tor, no prazo de trés dias tteis, a equipa multidisciplinar que, apds avaliagao,
conclui acerca das medidas que deverao ser mobilizadas.

No caso de a decisdao apontar para medidas universais, o parecer da equipa
¢ enviado, no espaco de dez dias, ao diretor da escola que, por sua vez, o remete
ao professor titular ou ao diretor de turma, consoante seja o caso, a quem cabe
comunicar a informagao aos pais.

Se a avaliagdo apontar para medidas seletivas ou adicionais, é necessario
que a equipa multidisciplinar elabore um relatdrio técnico-pedagogico, tal como
referimos atras.
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Figura 7. Referencia¢ao e Procedimentos quanto as medidas a implementar

Apresentamos, de seguida, figuras relativas as escolas de referéncia para a
Intervengao Precoce, os Centros de Recursos de Tecnologias de Informacao e Co-
municagao, os Centros de Recursos para a Inclusao, e a Cooperacao e Parceria.

A intervengdo Precoce
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/ \
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com os servigos de saude e ﬁ trabalho com as equipas
de seguranga social, locais, criadas pelo DL
garantem a universalidade 281/09, de 6 de outubro
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Figura 8. Escolas de Referéncia para a Intervencdo Precoce na Infancia (Capitulo III, Artigo
169
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Procedem & avaliacio das necessidades dos alunos, a
pedido das escola, para atribui¢ao dos produtos

Os CRTIC constituem a rede nacional de centros prescritores de
produtos de apoio ao ME, no ambito do Sistema de Atribuigio de
Produtos de Apoio (DL 93/99, de 16 de abril, alterado pelo DL
42/11, de 23 de marco.

O acesso aos produtos de apoio constitui um direito dos alunos
garantido pela rede nacional

Figura 9. Centros de Recursos de Tecnologias de Informacdo e Comunicacido (Capitulo III,
Artigo 17°)
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Figura 10. Centros de Recursos para a Inclusao (Capitulo III, Artigo 18°)
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Figura 11. Cooperagio e Parceria (Capitulo III, Artigo 19°)

Estes recursos nao sao necessariamente diferentes das disposi¢des que o an-
terior Decreto Lei definia, mas, pela sua importancia como instrumentos facili-
tadores da aprendizagem e, consequentemente, da inclusao, entendemos inclui-
los nesta abordagem resumida que temos vindo a fazer.

Os dois recursos especificos de apoio a aprendizagem e a inclusao (Centros
de Recursos para a Inclusao e Cooperagao e Parceria) estao interligados. A sua
existéncia legal permite que as escolas possam responder a problematicas dos
alunos, que precisam da intervengao de profissionais do ambito clinico, por
exemplo, mediante a celebragao de protocolos de cooperacao.

Quanto as escolas de referéncia no dominio da visao, tal como para a edu-
cagao de alunos bilingues, o Documento mantém as disposigdes do anterior, na
senda, alids, do que vinha sendo implementado. Compreende-se que, dada a ne-
cessidade de recursos humanos e materiais especificos, para alunos cegos ou
com baixa visao, tal como para alunos surdos, os mesmos estejam concentrados,
por razdes logisticas e econémicas. No entanto, os pais e encarregados de edu-
cagao, que assim o desejarem, podem inscrever os seus educandos em qualquer
escola.

Como referimos atras, este Decreto Lei introduz algumas mudangas relati-
vamente aos documentos que o precederam, que enquadraram legalmente a
inclusdo, a principal das quais reside na propria concecao da inclusao, agora
entendida como educagao inclusiva. E um bom e um desejével principio. Se é
exequivel, o tempo di-lo-a.
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Em resumo, este documento introduz, como principais mudangas, em rela-
¢ao a legislagao anterior:

- A educacao concetualizada como educacao inclusiva;

- As equipas multidisciplinares de apoio a educagao inclusiva;

- Os centros de apoio a aprendizagem;

- As medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao para todos os alunos;

- A eliminacao da Classificagao Internacional de Funcionalidade e Satde
para criangas e jovens (CIF) (C-J) como referente a classificagao dos alunos
com necessidades educativas especiais, como se designavam;

- A abolicao da designacao “necessidades educativas especiais” e, conse-
quentemente, de legislacdo para “alunos especiais”.

Na figura que se segue esquematizamos sucintamente as principais mudan-
cas deste Normativo em relagao a legislagao anterior.

Medidas de suporte a
aprendizagem e a Enfoque nas respostas
inclusio educativas e ndo em

categorias de alunos

Inexisténcia de
Continuum de respostas para legislagdo especial para
todos os alunos “alunos especiais”

Mobilizagao de outros
servicos sempre que
necessario

Figura 12. Fundamentos principais do DL 54/18, de 6 de julho



Parte 11

Conceitos e Problematicas

ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS E ALUNOS
COM MEDIDAS DE SUPORTE A APRENDIZAGEM E A INCLUSAO:
DUAS FACES DA MESMA MOEDA?

O conceito de necessidades educativas especiais apareceu, pela primeira vez, li-
gado a integracdo, com o Warnock Report, em 1978, que as entendeu como difi-
culdades significativamente maiores para aprender, que alguns alunos eviden-
ciavam, quando comparados com criangas ou jovens do mesmo grupo etario.

Estas dificuldades, caraterizadas como permanentes ou temporarias, podiam
decorrer de problemas fisicos, sensoriais, intelectuais, emocionais ou sociais ou
de uma combinagao de todas estas problematicas, a que os meios educativos ge-
ralmente existentes nas escolas ndo conseguiam responder, donde ser necessa-
rio recorrer a curriculos especiais ou a condi¢des de aprendizagem adaptadas.

Em 1994, a Declaragao de Salamanca entendeu por necessidades educativas
especiais, as deficiéncias, as dificuldades de aprendizagem e a sobredotacao,
considerando, numa perspetiva mais abrangente, que criancas que trabalham,
criangas de rua, criangas que pertencem a popula¢des nomadas, a minorias étni-
cas ou culturais, a grupos desfavorecidos ou marginais, podem, em qualquer
momento da sua vida, ter dificuldades que se inserem naquele conceito. Nao s
se englobava na mesma definigao as necessidades educativas especiais de carac-
ter tempordrio e as de caracter permanente, como se reconhecia que a etnia e a
cultura constituem diferencas a que a escola tem de estar atenta. A situacao das
criangas que trabalham e a das que vivem na rua, que podem condicionar a sua
disponibilidade para aprendizagens académicas, que pouco tém a ver com a sua
pratica social, foi outros dos pontos significativos que este documento também
teve em conta.

Em conformidade com esta Declaracao, Simeonsson (1994) considerou as
necessidades educativas especiais como sendo de alta frequéncia e baixa intensi-
dade ou de baixa frequéncia e alta intensidade.

Nas primeiras, mais frequentes, mas menos graves, englobou problemas de
saude, de socializagao, de comportamento e de aprendizagem. Os alunos que se
inseriam nesta defini¢do eram aqueles que, por norma, levantam mais proble-
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mas a escola em termos da resposta que exigem, nomeadamente porque a iden-
tificagao das suas dificuldades é uma tarefa complexa, como a investigagao tem
comprovado (Bairrao, 1998).

Nas segundas, menos frequentes, mas graves, inseriu as deficiéncias e o
transtorno do espectro do autismo. A sua etiologia é bioldgica, inata ou congé-
nita, ainda que os problemas possam decorrer de fatores ambientais. Os alunos,
que se inserem nesta categoria, tendem, em principio, a chegar ao jardim-de-in-
fancia e a escola, ja sinalizados, normalmente, pelos servicos de saude e/ou de
intervencao precoce.

Em Portugal, os principios da inclusao foram enquadrados, ao nivel legisla-
tivo, pelo Despacho 105/97, de 1 de julho, que implicitamente apontava para a
construgao de uma escola inclusiva, definindo o conceito e as fungdes do apoio
educativo, como passou a designar-se a Educacao Especial. No entanto, relativa-
mente a definicdo do conceito de necessidades educativas especiais era omisso,
subentendendo-se, no entanto, pela orientagao das Dire¢des Regionais de Edu-
cacdo, que o mesmo estaria na senda daquele que a Declaragao de Salamanca
tinha preconizado.

Em 2005, o Despacho 10.856/05, de 13/05, embora explicitasse claramente o
propdsito de uma escola inclusiva, introduziu alteragdes significativas em rela-
¢ao a pratica que vinha sendo implementada, que passou a restringir-se aos
alunos com necessidades educativas especiais de carater permanente.

O DL 3/08, de 7 de janeiro, tendo como referéncia a Classifica¢do Interna-
cional de Funcionalidade e Satide (Criangas e Jovens) (CIF — CJ), entendeu este
conceito como

limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios domi-
nios de vida, decorrentes de altera¢des funcionais e estruturais, de caracter perma-
nente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao, aprendiza-
gem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participacao social e
dando lugar a mobilizacao de servicos especializados para promover o potencial de
funcionamento biopsicossocial (DL 3/08, de 7 de Janeiro, Introdugao).

As medidas educativas para estes alunos, de acordo com este Normativo,
nao foram particularmente diferentes das anteriores. Este documento limitou-se
a agrupa-las, alterando ligeiramente a designa¢ao que tinham e acrescentando
as tecnologias de apoio®.

Esta pequena amostragem acerca do conceito de necessidades educativas
especiais poe em evidéncia a dificuldade que os professores tém relativamente a
sua identificacdo.

Na verdade, o que é para cada um de nés uma dificuldade significativa-
mente maior para aprender, de acordo com a defini¢ao do Warnock Report? A

5 Cf. Silva, M. O. E. (2016). Formagdo de professores para a inclusdo de alunos com necessidades educa-
tivas especiais — contributos de investigacdo. Lisboa: Edigdes Universitarias Lusdfonas, p. 40.



Maria Odete Emygdio da Silva 37

concecao de “bom aluno”, de “razoavel” ou de “fraco” sera idéntica para todos
os professores, independentemente do contexto em que ocorre? Um referente
como a CIF — C] é isento de subjetividade?

Como se percebe facilmente, estas concegdes, porque demasiado abrangen-
tes, prestaram-se a grande ambiguidade. O caracter polissémico do conceito de
necessidade, por outro lado, tornou-as ainda mais complexas.

No entanto, em termos da inclusao educativa, sobretudo, se a perspetivar-
mos como educagao inclusiva, em que medida € que a identificagao de algumas
caracteristicas especificas, que tendencialmente estao presentes nalgumas pro-
blematicas, pode ser importante para o processo educativo dos alunos que as
tém?

Por muito constrangedor que seja “etiquetar” uma crianga porque ela tem
dificuldades que se refletem na sua aprendizagem, o que pode conduzir a que
venha a sentir-se desvalorizada, até estigmatizada, a sua ndo identificacdo pode
levar a que ndo se implementem os recursos necessarios, como por exemplo, a
colocagao de professores de Educacdo Especial e de assistentes operacionais,
entre outras medidas necessarias que, como é 6bvio, tém de estar legalmente
fundamentadas.

E evidente que qualquer processo de categorizagio tem aspetos questiond-
veis para além dos que foram sumariamente referidos, tal como parece ébvio
que a propria concecao de educagao inclusiva, tal como a caraterizamos, apa-
rentemente, possa dispensa-los. Tanto quanto nos parece, este parece ter sido o
entendimento relativamente a atual legislacao, o DL 54/18, de 6 de julho.

A grande dificuldade prende-se com a implementacao de estratégias que
sejam facilitadoras da interagao que, de acordo com a literatura a este respeito,
nos diz que estas sao fundamentais para a aquisicao de aprendizagens, inde-
pendentemente da perspetiva — cognitivista ou comportamentalista - em que nos
coloquemos.

Ao introduzir a Classificacao Internacional de Funcionalidade e Saude
(C-J), como referente para a classificagao daqueles que tinham necessidades edu-
cativas especiais, o DL 3/08, de 7 de janeiro, fomentou a categorizagao destes
alunos. Embora defendido pelo Ministério da Educagao, na altura, como um
documento que contribuiria para uma certa uniformizac¢ao da linguagem entre
os diferentes intervenientes no processo educativo dos alunos, e como facilita-
dor da identificagao das potencialidades e das dificuldades destes, revelou-se ser
um instrumento que se prestou a muita subjetividade e ambiguidade. A atual
legislacao aboliu-o, como referimos anteriormente, assumindo, numa ldgica de
inclusdo, que as categorizagdes sdao dispensaveis, optando pelo enfoque nas es-
tratégias e nas atividades que se implementam com os alunos, a partir das suas
potencialidades.

Embora esta tomada de posigao seja coerente com o que se entende por edu-
cagao inclusiva, a existéncia de centros de apoio a aprendizagem, por exemplo,
pode constituir um “convite” a que muitos alunos ai permaneg¢am, como era tim-
bre do que se passava nas Unidades, quer de autismo quer de multideficiéncia.

A defini¢ao de medidas universais, seletivas, e adicionais, quando mal com-
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preendida, pode ou nao levar a uma categoriza¢do abusiva, encaminhando os
alunos para situagoes de exclusao?

A CIF (C-]) categorizou os alunos, como antes a defini¢do de necessidades
educativas especiais, que o Warnock Report introduziu, também categorizou, e
como todos os outros documentos legislativos, que se lhe seguiram, categoriza-
ram, ainda que considerando as necessidades educativas dos alunos como tem-
porarias ou permanentes.

A todas as caraterizagOes preside um grau de subjetividade, como ja referi-
mos atras. Relativamente a este novo Normativo, embora se considere que nao é
necessario categorizar para intervir, pressuposto com o qual estamos completa-
mente de acordo, a verdade é que as medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusao induzem a rotulagao dos alunos que delas precisam, porque nao estao
isentas de subjetividade.

Na medida em que é importante conhecer problematicas que estao associa-
das a necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, entende-
mos debrugarmo-nos sobre algumas, que nos parecem ser as mais complexas, e
que oferecem mais dificuldades aos professores.

E evidente que a intervengao dos docentes nao se prende com a problema-
tica dos alunos, como foi norma do modelo clinico. No entanto, ha especificida-
des que podem contribuir para uma melhor compreensao de eventuais poten-
cialidades e dificuldades. E nesse sentido que a contribuicio do parecer de
outros atores intervenientes no acompanhamento aos alunos, como a satde es-
colar e os técnicos dos centros de recursos, por exemplo, deve ser entendida.

Abordamos, assim, seguidamente, embora de forma sucinta, problematicas
como dificuldades de aprendizagem, dificuldades intelectuais e desenvolvimen-
tais, multideficiéncia, e transtorno do espetro do autismo®.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

As primeiras preocupagdes com as dificuldades de aprendizagem foram do foro
da neurologia, que apontou lesdes cerebrais como causa dessas dificuldades. S6
mais tarde, entre os anos 30 e 60 do século XX, é que a investigacao no campo da
Psicologia e da Educagao veio permitir perceber que esta problematica nao se
restringia a lesdo cerebral, e que uma aprendizagem inadequada, a distratibili-
dade, a hiperatividade, tal como problemas percetivo-visuais e percetivo-moto-
res, eram fatores da maior relevancia a ter em conta. E justamente nos anos 60
desse século que a expressao dificuldades de aprendizagem, da autoria de
Samuel Kirk (1962), ganha forma.

6 Cf. Silva, M. O. E. (2016). Formagdo de professores para a inclusdo de alunos com necessidades educa-
tivas especiais — contributos de investigacdo. Lisboa: Edigdes Universitarias Luséfonas.
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No entanto, sabe-se ainda pouco sobre a etiologia desta problematica, que
nao entra na categoria de deficiéncia.

Este tipo de dificuldades insere-se na categoria que Simeonsson (1994)
designou como problemas de alta frequéncia e baixa intensidade, que referimos
atras. Sao aqueles que, de acordo com Bairrao (1998), levantam grandes proble-
mas aos professores, uma vez que sem causa aparente, os alunos tém dificulda-
des de ou na aprendizagem, pelo menos no que diz respeito a académica.

Segundo Correia (2011), em Portugal, a percentagem de alunos com esta
problematica, nesta data, era de 5% a 10%.

A literatura a este proposito refere varias classificagdes que tém sido pro-
postas pelos diferentes autores ao longo dos tempos, algumas das quais, exem-
plificativas do que acabamos de mencionar, abordamos de seguida.

Kirk e Chalfant (1984, citados por Cruz, 1999) consideraram-nas como de-
senvolvimentais ou académicas. As primeiras compreendem todas as dificulda-
des, nomeadamente as académicas. As segundas, como o proprio nome indica,
as dificuldades que as pessoas encontram ao longo da sua vida escolar, aos mais
diferentes niveis.

Uma outra classificagao divide-as em:

1. Dificuldades de aprendizagem primarias, que sao as que decorrem de
disfungdes cerebrais, dificuldades percetivas, e psicomotoras;

2. Dificuldades de aprendizagem secundarias, que resultam de afe¢des bio-
logicas, estando relacionadas com problemas de comportamento, fatores
ecoldgicos, e socioecondmicos (Quirds & Shrager, 1987, citados pelo
mesmo autor).

Ainda referenciados por este autor, encontramos duas outras perspetivas: a
de Lyon (1985) e a de Rourke (1989). A primeira, numa 6tica neuro psicoldgica,
agrupa-as de acordo com cinco categorias: perturbagoes da linguagem, viso es-
paciais, de sequencializagao auditiva, e mistas. A segunda, dentro da mesma
linha, mas tendo em conta as fun¢des de cada uma das areas hemisférico-cere-
brais, considera dois grupos: o reading-spelling (R-S) e o non verbal learning
disability (NLD).

No primeiro grupo inserem-se as pessoas que tém dificuldades na leitura e
na escrita, que podem prender-se com disfun¢ao do hemisfério esquerdo relati-
vamente a estas areas. No segundo, aquelas com dificuldades ao nivel da Mate-
matica, area que esta localizada no hemisfério direito e, que a semelhanca do que
referimos para o hemisfério esquerdo, pode ter algum compromisso.

A estas classificagdes poder-se-ia acrescentar muitas outras, de acordo com
a evolugao do préprio conceito.

De entre as varias defini¢des, aquela que parece reunir maior consenso € a do
National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD), que as considera como

um termo genérico que diz respeito a um grupo heterogéneo de desordens manifes-
tadas por problemas significativos na aquisicao e uso de escuta, fala, leitura, escrita,
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raciocinio ou matematica. Estas desordens, presumivelmente devidas a uma disfun-
¢ao do sistema nervoso central, sdo intrinsecas ao individuo e podem ocorrer
durante toda a sua vida. Problemas nos comportamentos autorreguladores, na per-
cecdo social e nas interagdes sociais podem coexistir com as DA, mas nao constituem
por si s6 uma dificuldade de aprendizagem (NJCLD, 1994, citado por Correia, 2008,
p- 33).

De acordo com as defini¢des que temos vindo a referir, podemos, entao,
situar as dificuldades de aprendizagem de acordo com trés categorias de fatores:
fisioldgicos, socioculturais e institucionais.

A sua origem parece situar-se ao nivel do sistema nervoso central, embora
fatores como a hereditariedade, o consumo de alcool e drogas durante a gravi-
dez, a anoxia no nascimento, a ma nutri¢do, ou algumas doengas, tal como um
ensino inadequado, possam potencia-las.

As dificuldades de aprendizagem prendem-se, também, com o modo como
processamos a informagao. Correia (2004) designa-as como dificuldades especi-
ficas de aprendizagem, relativamente as quais refere seis categorias: auditivo-
linguistica, viso-espacial, motora, organizacional, académica, e socio emocional.

Em relagao a primeira, a auditivo-linguistica, a discriminacdo e a memoria
auditiva, por exemplo, podem estar na base de algumas dificuldades, ja que uma
percecao inadequada conduz a que se memorize desajustadamente, o que leva a
que, como consequéncia, a reproducao do que se memorizou mal seja incorreta,
quer ao nivel verbal quer ao nivel da escrita. Pode, além disso, interferir com o
cumprimento de instrug¢des, que os alunos nao percebem, porque a discrimina-
¢ao auditiva estd comprometida.

No que diz respeito a percecdo viso-espacial, as reversdes em determinados
grafemas, a dificuldade em relagdo a figura-fundo, a orientagdo espacial ou a
propria orienta¢do no espago, podem condicionar uma aprendizagem adequada
da leitura. Dificuldades na coordenacao motora, global ou fina que, por norma,
estes alunos tém, sdo outra das condicionantes a aprendizagem.

Ao nivel organizacional, o modo como se organiza a informagao, tal como a
hierarquizagao de prioridades para completar uma tarefa, sao questdes que estes
alunos tém dificuldade em resolver, o que leva a que muitos trabalhos fiquem
incompletos e, como tal, que percam parte, quando nao toda a informagao sobre
um assunto.

Algumas dificuldades situam-se ao nivel socio emocional — os alunos tém
dificuldade em respeitar regras sociais ou em compreender expressdes faciais, o
que pode ter como consequéncia que ndo sejam capazes de realizar tarefas ade-
quadas a sua idade cronolodgica.

A categoria académica é, segundo Correia (2008), aquela que é mais fre-
quente nestes alunos, que podem ter dificuldades, apenas, na leitura e na escrita.
Ou seja: 0s problemas nao tém de ser extensivos a todas as areas, corroborando
o0 que as inteligéncias multiplas vieram evidenciar.

Este autor, em conjunto com Martins e Hallahan, em 2012, refere relativa-
mente as dificuldades de aprendizagem especificas, a sua origem neuroldgica,
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comprovada pelos estudos de Shaywitz (2005), realizados através de ressonancia
magnética. Esta autora verificou que as criangas com dislexia, ao realizarem tare-
fas como a leitura, “apresentavam uma atividade reduzida na zona do cérebro
que liga as areas do cortex visual e da associacdo visual as areas da linguagem,
acompanhada de uma atividade excessiva na area de Broca, responsavel pelos
mecanismos motores da fala” (p. 97).

Ainda segundo este autor, verifica-se nos alunos com esta problematica,
uma discrepancia entre o seu nivel intelectual, muitas vezes acima da média, e o
seu nivel de realizacao académica. Na sua opiniao, podendo coexistir com difi-
culdades intelectuais e desenvolvimentais, na generalidade, as dificuldades de
aprendizagem sao distintas de outras dificuldades, ou seja “constituem-se numa
categoria cujas caracteristicas e necessidades diferem das de qualquer outra con-
digao inserida no espetro das necessidades educativas especiais” (p. 101).

Em sintese, as dificuldades de aprendizagem podem ser consideradas como

uma problematica de origem neuroldgica e cognitiva que interfere com o processa-
mento de informacao (recegao, integracao, memdria e expressao de informacao),
caracterizando-se, em geral, por uma discrepancia entre o potencial do aluno (aluno
inteligente) e a sua realizacao escolar (académica e socio emocional), refletindo-se,
assim, em termos educacionais, numa discapacidade ou impedimento para a apren-
dizagem da leitura, da escrita ou do calculo, ou para a aquisigao de aptiddes sociais
(Correia, 2012, p. 103).

A dislexia enquadra-se nas dificuldades especificas de aprendizagem. A sua
etiologia, como dificuldade de aprendizagem especifica que €, ndo é precisa nem
consensual. Alguns autores fundamentam-na em fatores neuroldgicos, consi-
derando que esta correlacionada com dificuldades ao nivel da disfuncao do he-
misfério esquerdo. Outros remetem-na para fatores cognitivos, traduzidos por
défices percetivos, de memdria, tal como de processamento verbal. E, outros
consideram que a dislexia resulta da conjugacao destes dois fatores.

A investigacao sobre esta problematica tem demonstrado, contudo, que esta
dificuldade pode estar presente em pessoas com inteligéncia normal ou mesmo
acima da média, que ndo apresentam problemas neuroldgicos, fisicos, emocio-
nais, e sociais, que vivem em meios socioeconoémica e culturalmente favorecidos,
e que frequentam ou frequentaram escolas com processos de ensino adequados
(Torres & Fernandez, 2001).

Para Serra, Nunes e Santos (2005), a dislexia pode ser adquirida ou de de-
senvolvimento. Quanto a dislexia adquirida, esta pode resultar de um trauma-
tismo craniano ou de uma lesao cerebral. No caso da dislexia de desenvolvi-
mento, que tende a ser a mais frequente, a mesma decorre de um défice de
maturagao. As autoras consideram que esta problematica é uma perturbagao
evolutiva e ndo patologica, que se prende, provavelmente, com o desenvolvi-
mento da linguagem que, em algumas criangas, se processa mais tardiamente.

Os alunos com dislexia, sobretudo quando ainda nao adquiriram estratégias
compensatodrias, fazem uma leitura lenta e sem ritmo. Frequentemente, perdem
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a linha onde estao a ler. Omissodes e adicdes, tal como leitura parcial de palavras,
sao comuns.

Quanto a escrita, a caligrafia evidencia dificuldades no tracado (disgrafia),
os erros ortograficos (disortografia) que, em principio decorrem de dificuldade
ao nivel da perce¢do e da memorizagao visual, sdo frequentes.

A intervencado a implementar com estes alunos depende das suas dificulda-
des, em fungao do seu tipo de dislexia.

DIFICULDADES INTELECTUAIS E DESENVOLVIMENTAIS

Dificuldades intelectuais e desenvolvimentais € a atual designacao de défice cog-
nitivo ou de deficiéncia mental.

Este conceito, tal como a sua classificacao, tem evoluido ao longo dos tem-
pos, deixando de centrar-se apenas nos testes psicométricos, uma vez que se en-
tende que o meio ambiente em que a pessoa se movimenta € um fator de extre-
ma importancia para a compreensao das dificuldades que apresenta.

A deficiéncia mental evoluiu de uma conce¢ao médico-organica para uma
concecao de natureza psicométrica e, posteriormente, para uma conce¢ao mul-
tidimensional. De acordo com a primeira, considerava-se que era uma manifes-
tacdo patologica, de origem organica ou bioldgica, relacionada com o sistema
nervoso central. Na base da concecdo psicométrica estiveram os testes de inteli-
géncia. A concegao multidimensional, adotada atualmente, tem em conta o fun-
cionamento intelectual da pessoa e o ambiente que a rodeia.

Esta perspetiva permite uma perce¢ao mais global da deficiéncia, uma vez
que procura perceber as competéncias adaptativas dos sujeitos, para o que os
aspetos socios- emocionais, os fisicos, os etioldgicos, e os ambientais, sao fatores
determinantes.

As pessoas com dificuldades intelectuais, a semelhanga daquelas que tém
qualquer outra deficiéncia, nao tém as mesmas caracteristicas, nem podem defi-
nir-se com base numa generalizacdo que as perceba como um grupo homogé-
neo: “os pontos comuns entre deficientes e ndao deficientes sao muito mais nume-
rosos do que as diferencas” (UNESCO, 1977, p. 15). A sua experiéncia de vida,
as interagdes que desenvolveram ou desenvolvem, o modo como se sentem per-
cecionados, isto €, a sua pratica social, constitui a diferenga dentro da diferenca.
E neste quadro que o conceito de dificuldades intelectuais e desenvolvimentais
se insere. As pessoas com deficiéncia podem aprender muitas competéncias
desde que lhes sejam dadas condi¢des para as adquirir, nos contextos naturais
onde estdo inseridos, isto ¢, junto da familia, dos vizinhos, na escola, no empre-
go, nos clubes.

Pode considerar-se que uma pessoa tem dificuldades intelectuais e desen-
volvimentais, quando até aos dezoito anos de idade se verifica que o seu fun-
cionamento intelectual esta significativamente abaixo da média, e manifesta
limita¢des no comportamento adaptativo, no que diz respeito as capacidades
concetuais, sociais e praticas (Santos, 2010).
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H4, assim, trés dominios a ter em conta no que diz respeito a esta categori-
zagao, de acordo com Schalock, Luckason, Shogren, Borthwick-Duffy, Bradley e
Buntix (2007):

1. As limitagoes significativas da capacidade intelectual;
2. O comportamento adaptativo as exigéncias ecologicas;
3. Aidentificagao/diagndstico antes dos dezoito anos de idade.

Esta nova designagao, em consonancia com o atual paradigma de inclusao,
foi introduzida pela American Association on Mental Retardation que, em 2007,
com a designacao de American Association on Intelectual and Development Di-
sabilities considerou que dificuldade é um conceito mais adequado do que defi-
ciéncia, na medida em que é menos estigmatizante e menos limitativo, nomea-
damente no que se refere as expetativas, na generalidade historicamente fracas,
que esta designacao tinha.

Para além desta consideracgao, que € de extrema importancia, atendendo ao
papel que as expetativas podem ter, a perspetiva de que os individuos se situam
num determinado contexto, que pode ser mais ou menos facilitador do seu de-
senvolvimento, tem em conta a importancia dos fatores ambientais, entre os
quais a educacao. E neste sentido que é fundamental a definicdo das areas em
que € necessario apoio, respeitando, acima de tudo, as potencialidades de cada
pessoa. E neste sentido, por outro lado, que a educagdo, num contexto de educa-
¢ao inclusiva, adquire todo o significado.

As causas desta problematica sao multifatoriais. Podem decorrer de altera-
¢Oes cromossomaticas ou genéticas, de lesdes, de doencas ou de condic¢des
ambientais, pré, peri ou pos-natais, que afetam o desenvolvimento do feto ou da
crianca.

Como caracteristicas mais gerais, estes alunos precisam de mais tempo para
realizar aprendizagens que, com frequéncia, esquecem. Tém dificuldades em ge-
neralizar e transferir conhecimentos, em realizar atividades complexas, e em
resolver situagdes problematicas.

Em sintese, ao nivel cognitivo, mostram atraso no desenvolvimento da lin-
guagem, dificuldade de concentracdo da atengdo e da memoria, e dificuldades
relativamente a abstragao e a generalizagao. Ao nivel fisico, tendem a ter fraco
equilibrio, dificuldades na coordenagao motora e na destreza com que manipu-
lam objetos. Podem evidenciar, ao nivel afetivo, ansiedade e fraco autocontrolo,
rindo, por exemplo, sem razdo aparente. Quanto ao aspeto social, manifestam,
de um modo geral, atraso evolutivo no jogo e nas atividades de lazer (Vieira &
Pereira, 2003).

No entanto, apesar destas caracteristicas serem aquelas com que mais fre-
quentemente se descreve esta populacao, é necessario ter em conta que o que
determina as nossas diferencas nao é tanto a natureza dos problemas. As pessoas
tém de ser “olhadas” pelas suas capacidades e, nesse sentido, a avaliacdo deve
ter em conta a diversidade cultural e linguistica, o tipo de comunicagao e carac-
teristicas comportamentais, tal como as do contexto em que o individuo vive, a
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possibilidade de coexisténcia de areas fortes com areas fracas, e a grande possi-
bilidade de melhorias, se forem usados meios e métodos adequados de apoio.

MULTIDEFICIENCIA

A populagao com multideficiéncia constitui um grupo muito heterogéneo entre
si, que se caracteriza, no entanto, por ter problemas muito acentuados aos niveis
cognitivo, sensorial e motor. Com dificuldades relativamente a postura e a mobi-
lidade, os movimentos voluntarios tendem a ser muito limitados. Frequente-
mente, estas pessoas tém, também, problemas de satde: muito vulneraveis a
doenga, podem ter dificuldades no controlo respiratorio e problemas na masti-
gacao e na degluti¢ao (Orelove & Sobsey, 2000).

O grau de autonomia que apresentam ¢, de modo geral, muito limitado. A
propria satisfacdo das suas necessidades basicas é problematica, como proble-
matica é a sua capacidade de aprendizagem para o fazer.

LimitagOes desta natureza dificultam, como facilmente se compreende, a
aprendizagem e a comunicagao, impedindo, na generalidade das situagoes, o
acesso a linguagem oral, o que condiciona a sua participacao e a sua intervencao
nos ambientes a que tém acesso. Como consequeéncia, estas pessoas tém escassez
de experiéncias significativas, porque a interacao que tém oportunidade de esta-
belecer com o ambiente é ela prépria muito limitada, pelas dificuldades das pro-
blematicas que lhes estao subjacentes. Por isso, exigem recursos e meios que res-
pondam as suas necessidades individuais, tal como de abordagens educativas
especificas, como experiéncias significativas, que tém de ser, além de diversifi-
cadas, muito organizadas.

Relativamente a comunicagao, esta, como ja se referiu, estd muito condicio-
nada pela prépria problematica em si. Por essa razao, é fundamental que se lhes
ofereca a possibilidade de interagir com pares que os estimulem, de modo a que
possam adquirir algumas competéncias sociais.

A multideficiéncia pode decorrer de causas ambientais pré-natais, perina-
tais e pds-natais.

Como exemplo de causas pré-natais, as infe¢des, drogas e produtos tdxicos,
tal como certos medicamentos, o tabagismo da mae, alcoolismo, bem como
exposicao a radiagoes.

Relativamente as causas perinatais, traumatismo em consequéncia do parto,
que pode estar na base de anoxia, prematuridade, sofrimento fetal, sao exemplos
de algumas situagdes que podem dar origem a esta deficiéncia.

No que se refere as causas pds-natais, infe¢des, como meningite ou encefa-
lite, intoxicagdes, traumatismo craniano ou ma nutri¢do da mae durante a gravi-
dez, podem ter como consequéncia que a crianga venha a ter multideficiéncia.

A interagao ¢ indispensavel para estes alunos. A intervencao educativa que
se implementa deve considerd-la uma drea prioritaria e, nesse sentido, é funda-
mental que se aproveitem os contextos naturais onde se processam atividades de
rotina ou atividades de vida didria, que sao imprescindiveis para esta populagao.
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A conjugacao de esforcos por parte da escola, dos técnicos da area clinica
que os acompanham, e da familia, articulados entre todos, sao essenciais para o
seu desenvolvimento. Nesse sentido, também, os pares das suas turmas de refe-
réncia tém um papel critico.

Todos estes recursos articulados podem fazer a diferenga para uma melhor
qualidade de vida.

TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO

O transtorno do espectro do autismo, nao tendo propriamente uma definigao ex-
clusiva, € uma desordem neurobioldgica que se mantem ao longo da vida e que
se caracteriza por afetar a socializagao e a comunicagdo, limitando a atividade
criativa e os interesses dos individuos que tém esta sindroma. Foi identificada
por Kanner, em 1943, que as designou como autismo.

O diagnostico desta problematica, cuja etiologia ainda nao é completamente
conhecida, é do foro clinico.

Embora nao seja possivel generalizar os comportamentos que, de um modo
geral, se atribuem a estas pessoas, é comum, no entanto, encontrar algumas ma-
nifesta¢des, como uma certa incapacidade no relacionamento com os outros, que
conduz a que nao estabelecam relagdes sociais normais, disttirbios no desenvol-
vimento da comunicacao verbal, e comportamentos ritualisticos, frequentemen-
te compulsivos, tal como resisténcia a mudangas nas suas rotinas.

O contacto ocular com os outros tende a ser periférico, a expressao facial, na
generalidade, nao evidencia emocao.

A comunicagao verbal é deficitaria, podendo, em alguns casos nao se mani-
festar e em outros reduzir-se a ecolalias. O ritmo, a entoacao, o volume da voz,
apresentam alteragdes. O discurso daqueles que tém comunicagao verbal, além
de tender a ser formal, pode ser muito limitado, parecendo servir para expres-
sar algum desejo ou monologar sobre assuntos que sao apenas do seu préprio
interesse.

Os estimulos sensoriais podem provocar respostas imprevisiveis, como
comportamentos de autodestruicao.

Muito frequentemente, o choro ou o riso, 0 medo, e a ansiedade, manifes-
tam-se sem razao aparente.

De um modo geral, estes alunos tém muita dificuldade em fazer generaliza-
¢Oes, tal como ndo compreendem a linguagem simbdlica.

As motivagOes usadas para a interacao social, que se implementam facil-
mente com outras criangas e/ou alunos, nao resultam com eles, tal como nao re-
sultam as estratégias mais utilizadas na educagao para a aprendizagem da lin-
guagem e da imitagao.

As dificuldades centram-se, assim, ao nivel da interacdo, da linguagem, da
comunicacao e da relagao, o que compromete a sua relagao social com os outros.
Para além deste compromisso ao nivel social, podem ter, também, dificuldades
ao nivel cognitivo.



46 Gestdo das aprendizagens na sala de aula inclusiva

Em relacdo a intervencao pedagogica, a literatura recomenda metodologias
especificas, de que o modelo Treatment and Education of Autistic and Commu-
nication-handicaped Children (TEACCH), o modelo Applied Behaviour Analy-
sis (ABA), o modelo Desenvolvimento, Diferencas Individuais e Relacdao (DIR),
sao exemplos. Sao modelos de cariz comportamentalista, muito estruturados.

No entanto, a interagdo com os seus pares, nas suas turmas, € muito impor-
tante e ndo deve ser descurada. Implica, contudo, que haja articulagao entre os
diferentes intervenientes, em particular a do professor de Educagao Especial e a
dos professores do Ensino Regular, tendo em conta a especificidade desta pro-
blematica, nomeadamente a grande dificuldade que estas pessoas manifestam
na sua relagao com os outros.

No ambito do transtorno do espetro do autismo, a sindroma de Asperger
tem especificidades que a distinguem do autismo classico, embora, como em re-
lacdo a tudo o resto, tenhamos de ter em conta a individualidade de cada situa-
¢ao. As pessoas com esta sindroma tendem a ter niveis de inteligéncia proximos
daqueles que se consideram normais.

De um modo geral, estabelecem relagdes com os outros com mais facilidade
do que as pessoas diagnosticadas com autismo, embora o fagam, também de um
modo geral, com pessoas mais velhas ou mais novas. Ao nivel da linguagem,
tendem a nao ter um défice significativo.

Contudo, ritualismos, muita dificuldade em alterar as suas rotinas, em
manter contacto visual com os outros, em expressar ou perceber emogdes, tal
como em entender a linguagem simbolica, como manifestagdes pouco facilita-
doras da comunicacao que sao, acabam por restringi-los facilmente ao “seu
mundo” de interesses muito restritos.



Parte IlI

Fatores Facilitadores da Inclusao

A atitude para com a inclusao, a organizagao da escola e do Agrupamento
onde esta inserida, a formagao continua dos professores neste ambito, as praticas
pedagodgicas que a escola implementa, das quais destacamos a tutoria entre
pares e a aprendizagem cooperativa, tal como a relagao escola-familia, sdo fato-
res determinantes para o sucesso de qualquer aluno, mas particularmente da-
queles que tém necessidades educativas especiais’.

A ATITUDE

O conceito de atitude comecou a surgir desde o inicio dos estudos relacionados
com a psicologia social, que o entende como uma nogao mediadora entre a
forma de agir e a forma de pensar dos individuos.

No entanto, a definicao de atitude nao é consensual, provavelmente porque
ha relativamente a este assunto diversas abordagens, das quais destacamos as
socioldgicas, as psicoldgicas, as antropologicas, e as psicossocioldgicas.

As atitudes sdao determinadas emocionalmente e podem ser adquiridas
consciente ou inconscientemente. Estdo relacionadas com a cognicao, o afeto e o
comportamento. Aprendem-se quer direta quer indiretamente e uma das suas
caracteristicas consiste na sua “resisténcia” a mudanca. Isto significa que podem
ser relativamente estaveis ao longo do tempo. No entanto, sao suscetiveis de
variar, em qualidade e em quantidade, com maior ou menor intensidade.

A atitude com que os professores perspetivam a inclusao, em particular se
esta diz respeito a alunos com necessidades especiais, € determinante para o seu
sucesso ou para o seu insucesso.

A investigagao tem destacado atitudes como desconforto, inseguranca e an-
siedade, que os professores dizem sentir quando tém de lidar com alunos com
medidas seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao, as quais,

7 Cf. com Silva, M. O. E. (2016). Formagdo de professores para a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais — contributos de investigacio. Lisboa: Edi¢gdes Universitarias Luséfonas, pp. 28-36.
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também de acordo com a investigagao, podem estar relacionadas com a falta de
preparagao para lhes responder adequadamente, que também referem.

Este enfoque na falta de prepara¢do ou mesmo na sua auséncia e, nao
pondo em causa a legitimidade com que é referida, sugere que as dificuldades
continuam a ser percecionadas como se fossem uma entidade homogénea, pas-
sivel de uma resposta pré-organizada.

O ensino tradicional organizou-se de acordo com esta ldgica e o Ensino Es-
pecial, como comegou por designar-se, seguiu-a.

A integracao acentuou, eventualmente, esta aparente “incapacidade” de res-
posta a diversidade, por parte dos professores do Ensino Regular, com a norma-
lizagao que buscou e que em alguns casos, nomeadamente ao nivel de dificulda-
des de aprendizagem ligeiras, funcionou.

Este é um modelo que tem perdurado e dada a caracteristica de “resistén-
cia” atribuida as atitudes, compreende-se a dificuldade que os professores que,
de um modo geral, continuam a ter uma formagao centrada num aluno padrao,
encontram quando se confrontam com uma realidade que nada tem a ver com
esse padrao.

Como refere Rodrigues (2006),

diferencga é antes de mais uma construgao social historicamente e culturalmente
situada. O certo é que ndo sé os alunos sao diferentes, mas os professores também sao
diferentes e ser diferente € uma caracteristica humana e comum e ndo um atributo
(negativo) de alguns. A Escola Inclusiva dirige-se assim aos “diferentes”, isto ¢ ... a
todos os alunos. E é ministrada por “diferentes”, isto é... todos os professores (p. 5).

As atitudes dos professores nao sao as tinicas a ter em conta relativamente a
inclusao. A investigagao comprovou como as dos 6rgaos de gestao sao criticas e
influenciam o corpo docente e ndo docente das escolas, entre os quais os alunos
tém um papel de extrema relevancia.

Num estudo que fizemos recentemente®, em que analisamos atitudes de
varios atores (pessoas com necessidades especiais, diretores de escolas, profes-
sores, encarregados de educagao e assistentes operacionais), tomando como refe-
réncia a proposta de Azjen e Fishbein (2005)°, concluimos que as atitudes para
com a inclusao de alunos com medidas de refor¢o a aprendizagem e a inclusao,
¢ tendencialmente negativa.

Os autores atras referenciados classificaram as atitudes como comporta-
mentais, normativas, e de controlo. As comportamentais estao relacionadas com
as atitudes que os sujeitos tém, relativamente a determinados comportamentos
que entendem como favoraveis ou desfavoraveis. As normativas estao interliga-

8 Leitao, F., A,; Silva, M., O., E. (2018). Inclusdo de Pessoas com necessidades Especiais — Estudos.
Lisboa: Edi¢des Universitarias Lusdfonas

¢ O nosso estudo decorreu do protocolo de entrevistas realizadas por Mestrandos e Doutoran-
dos que orientamos, que gentilmente os disponibilizaram. A analise dos mesmos, relativamente as
atitudes, é da nossa autoria.
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das com normas sociais, tal como estas sao interiorizadas pelos sujeitos. Quanto
as de controlo, estas referem-se ao grau de controlo que os individuos pensam
ter ou tém, em relacgdo a atitude que assumem relativamente a um comporta-
mento. Podem ser de controlo interno ou externo. No caso de controlo interno,
o0s sujeitos interiorizaram as atitudes e assumem-nas como suas. Relativamente
as de controlo externo, as atitudes, que se referem ou que se tomam, correspon-
dem ao que é “politicamente correto”.

Ao situar as atitudes, que decorreram destes estudos, segundo esta perspe-

tiva, conseguimos ter uma visao das mesmas, qui¢d um pouco mais objetiva.

Tabela 2 1. Percentagem das atitudes referidas pelos entrevistados

Controlo |Controlo

Favoraveis | Desfavoraveis| Normativas
Interno Externo

Entrevistados
Alunos que 50% 50%
frequentavam o 92 ang
Alunos que 50% 50%

frequentavam o 92 ano
um estagp profissional

Adultos em situacdo 56% 33% 11%
laboral
Total das atitudes dog
entrevistados com 41% 47% 12%
necessidades especia
Diretores de IPSS 36% 46% 18%
Diretores de escolas 25% 51% 12%
portuguesas
Diretores de escolas 20% 40% 20% 22%
brasileiras
Total das atitudes dos
Diretores das escolas 20% 40% 20% 13% 7%
Professores de Educag 9% 55% 9% 27%
Especial
Professores do Ensin 25% 42% 8% 25%
Regular portugueses
Professores do Ensin 33% 48% 9% 5% 5%

Regular brasileiros
Total das atitudes dos

Professores do Ensing 29% 48% 7% 3% 13%
Regular
Total das atitudes da: 18% 46% 9% 9% 18%
Assistentes Operaciong
Encarregados de 23% 54% 23%
Educacéo portuguese
Encarregados de 73% 27%

Educacao brasileiros
Total das atitudes dog
Encarregados de 50% 39% 11%
Educacéo

10 Leitao, F., A,; Silva, M., O, E. (2019). Inclusdo de Pessoas com Necessidades Especiais — ESTU-
DOS. Lisboa: Edi¢des Universitarias Lusofonas.
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Este estudo abrangeu diretores, professores e encarregados de educagao de
escolas do Ensino Regular, portugueses e brasileiros. Os sujeitos com necessida-
des especiais, como entao se designavam, e as assistentes operacionais, eram
portugueses.

As percentagens obtidas sao elucidativas do modo como se perspetivava a
inclusao, embora devamos ter em conta que estes resultados decorrem de inves-
tigacOes de natureza qualitativa que, como tal, ndo podem ser generalizados. De
resto, os estudos, neste ambito, ndo sao conclusivos, nem relativamente ao grupo
etario, ao género, a profissao, e a experiéncia com pessoas com deficiéncia.

A figura seguinte mostra-nos a média da percentagem das atitudes que
emergiram, o que permite uma leitura mais abrangente.

Desfavoraveis
34%

Figura 13. Média da percentagem das atitudes™

Tal como referimos no que diz respeito a tabela, a média das atitudes evi-
dencia como as desfavoraveis sobressaem, num conjunto em que temos de ter
em conta as normativas e as de controlo interno e externo.

Sendo um fator de fundamental importancia para a inclusao, que ja tem
tantos anos de implementacao, este “retrato” de atitudes é preocupante e faz
pressupor que ha ainda muito caminho a percorrer.

1 Leitao, F., A; Silva, M., O., E. (2018). Inclusdo de Pessoas com Necessidades Especiais — Estudos.
Lisboa: Edi¢oes Universitarias Lusofonas.
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A ORGANIZACAO DA ESCOLA

O modo como a escola se organiza pode constituir a diferenca para responder a
diferenca.

No ambito desta organizacao, a colaboragao entre os diversos atores que in-
tervém no espago educativo, as atitudes relativamente a inovacao e a capacidade
para dar resposta aos diferentes problemas, a intervengao dos professores de
Educacao Especial e/ou de outros técnicos, em cooperagao com os professores do
Ensino Regular, bem como com a familia dos alunos, o apoio dos 6rgaos direti-
vos, e a formagao continua dos professores, sao fatores facilitadores da inclusao,
que a investigagdo comprovou serem particularmente relevantes.

Parece evidente que uma resposta adequada as necessidades dos alunos
tem de passar pela articulagdo entre todos aqueles que intervém no seu processo.

Nao faz sentido que as intervengdes que se implementavam, como acontecia
com algumas problematicas mais especificas, como € o caso da multideficiéncia
e dos transtornos do espectro do autismo, nao fossem organizadas e avaliadas
em conjunto, por todos os atores intervenientes. O trabalho individual que se
realiza com estes alunos € muito importante, mas o seu éxito depende, também,
da articulagdo que for feita com os outros atores que, em grande parte das situa-
¢Oes, sdo aqueles que estao mais tempo com eles.

Se é desejavel que as praticas pedagdgicas que os professores desenvolvem
tenham em consideragao a importancia da cooperacao, parece ser indiscutivel
que a cooperacao entre os professores e outros técnicos sé pode trazer vantagens
para qualquer processo educativo, independentemente de os alunos terem ou
nao medidas de reforco a aprendizagem e a inclusao.

Para além destes aspetos relativos a importancia da cooperagao entre os
diversos atores, a implementacgao de projetos especificos que os Agrupamentos
de Escolas tém autonomia para fazer, é outra das medidas que facilita a inclusao
de alunos com mais dificuldades, nomeadamente se se tiver em conta a sua
futura insercdo profissional. E nesse sentido que a relagdo que deve estabelecer-
se com o poder local é extremamente valiosa: por um lado, porque permite que
a comunidade conheca os alunos, por outro, pelo conhecimento que este tem
relativamente a entidades da mesma, que podem proporcionar-lhes estagios e
emprego futuro.

A cooperagao com Centros de Recursos para a Inclusao € igualmente vanta-
josa, nomeadamente porque estas estruturas desenvolveram um know how extre-
mamente significativo, no que diz respeito a formacao profissional, e a insergao
laboral de pessoas com deficiéncia > ou mesmo com problematicas complexas.
Por um lado, prestam servigos de apoio, do ambito clinico e social, as escolas,
que nao tém estas valéncias. Por outro, sempre que possivel, encaminham os

12 Entende-se por “deficiéncia”, neste contexto, aquela que € mais obstaculizante a insercao lab-
oral, como ¢é o caso das dificuldades intelectuais e desenvolvimentais.
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alunos que terminam a sua escolaridade obrigatéria ao abrigo de um Plano Indi-
vidual de Transigao, elaborado em cooperagdo com escola, para formacao pro-
fissional, que se realiza, por norma, no préprio centro.

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

A formacao ¢, desde ha muito tempo, uma das preocupagdes dos sistemas edu-
cativos que, de um modo geral, a tém perspetivado tendo em conta a formacao
inicial e a formagao continua. Esta define-se como o conjunto de atividades que
se realizam apos a formacao inicial, que tém como objetivo desenvolver conhe-
cimentos e competéncias dos professores, tendo em vista o seu aperfeicoamento
profissional. E diferente de pais para pais, embora haja concordancia quanto ao
facto de se perspetivar como uma forma de educacdo permanente, pessoal e pro-
fissional que, nos tempos atuais, deve ser entendida como aprendizagem ao
longo da vida (Silva, 2000).

O conceito de formagao abrange uma finalidade e um processo. A finalidade
associa-se, sobretudo, a formagcao inicial, através da qual, os futuros professores
adquirem competéncias para o desempenho da sua atividade profissional, bem
como o estatuto para esse desempenho. A formagao continua implica apropria-
¢ao de novas competéncias e atitudes, tendo em vista melhorar a qualidade de
resposta a dar. Em qualquer dos casos, deve ser perspetivada como um conti-
nuum que se vai desenvolvendo ao longo da carreira profissional, tendo em
conta principios éticos, didaticos e pedagdgicos.

Este é, de resto, o entendimento do relatdrio para a Unesco, elaborado pela
Comissao Internacional sobre Educacado para o século XXI (1996), segundo o
qual,

a divisao tradicional da existéncia em periodos distintos — o tempo da infancia e da
juventude consagrado a educacao escolar, o tempo da atividade profissional en-
quanto adulto, o tempo da reforma —jd ndo corresponde as realidades da vida con-
temporanea e, ainda menos, as exigéncias do futuro. Hoje em dia, ninguém pode
pensar adquirir, na juventude, uma bagagem inicial de conhecimentos que lhe baste
para toda a vida, porque a evolugao rapida do mundo exige uma atualizagdo conti-
nua dos saberes, apesar da educagao inicial dos jovens tender a prolongar-se (p. 89).

A formagio continua, independentemente da duragio das suas agdes e do
seu grau de estruturacao, estd inerente um modelo de professor, uma perspetiva
de educacao e de ensino, bem como uma concegao de formacao (idem).

A construgao da escola inclusiva, como referimos, passa pela atitude com
que se perspetiva, que é determinante para o sucesso ou para o insucesso dos
alunos. As praticas pedagogicas que se implementam incluem ou excluem. A or-
ganizacao do espago educativo, tal como as atitudes e as praticas, facilita ou
inviabiliza a sua construcao.

No entanto, atitudes facilitadoras, praticas pedagdgicas e organizacao de
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escola adequadas, refletem-se através de formagcio. E nesse sentido que é funda-
mental perceber como os professores lidam com a inclusao, isto €, como a perce-
cionam, com que dificuldades se confrontam, que praticas implementam, para
dar resposta a heterogeneidade. Dados como estes sao particularmente signifi-
cativos para poder organizar programas de formacao, que possam ir, tanto
quanto possivel, ao encontro de varias problematicas que a inclusao suscita, em
termos de uma resposta com qualidade.

A analise de necessidades e a investigagao-acao, como estratégias de for-
magao, possibilitam esse conhecimento mais aprofundado da realidade com que
as escolas, nomeadamente os professores, se confrontam no seu quotidiano
profissional.

A analise de necessidades de formagao surgiu ligada a educacdo, nos anos
60 do século XX. Pode ser perspetivada de dois modos: como realidade concep-
tualizada pelo formador que procura ajustar a formacao por si organizada as
dificuldades que os formandos sentem, ou a partir das necessidades dos for-
mandos, que ajuda a identificar. Na primeira situagao, situamo-nos no paradig-
ma do crescimento, na segunda, no da resolucao de problemas, dois dos quatro
paradigmas que, de acordo com Eraut (1984), enquadram a formacéo continua.

Em qualquer das situag¢des, os formandos sao atores intervenientes, mas a
niveis diferentes. No caso do paradigma do crescimento, embora o formador
tenha uma ideia das necessidades que os formandos devem ter e, como tal, tenha
um programa de formagao elaborado, este €, contudo, ajustado as preocupagdes
que os formandos evidenciam, uma vez que tem flexibilidade para isso. No caso
do paradigma de resolugao de problemas, sao os formandos que expressam as
suas necessidades, decorrendo o programa de formacao desta logica. O forma-
dor, nesta situagao, ajuda a consciencializagao dessas necessidades, estas enten-
didas como preocupagdes, ou seja, “sentimentos, inquietagdes, pensamentos e
consideragdes por uma questao particular ou por uma tarefa” (Hall & Hord,
1987, citados por Garcia, 1999, p. 61).

As necessidades podem decorrer da exigéncia do funcionamento das orga-
nizagdes, da expressao das expetativas dos individuos ou grupos, e dos interes-
ses sociais. Na primeira situacao correspondem a desejos, na segunda a expeta-
tivas e na terceira a desejos (Barbier e Lesne, 1986).

No caso da formacao de professores, as necessidades emergem dos contex-
tos profissionais em que estes se inserem, sendo condicionadas pelas represen-
tagOes que tém dos mesmos.

A semelhanca do que j4 referimos atras, as necessidades podem decorrer:

1. Das exigéncias do sistema educativo, como frequentemente acontece com
a introdugao de inovagdes, perspetivando-se, assim, como lacunas e/ou
caréncias;

2. Da percecao dos professores, decorrente das dificuldades e dos proble-
mas com que se confrontam, o que remete as necessidades para desejos,
preferéncias ou expectativas;
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3. Das exigéncias do sistema educativo e da percecao dos professores, situa-
¢ao em que as necessidades dependem do problema em questao.

Isto implica, em termos de investigagao, processos diferentes, aos quais os
instrumentos utilizados para a detegdo e identificacdo de necessidades nao sao
indiferentes, uma vez que dependem da concegao que se toma como referéncia.

De acordo com a investigacao neste ambito, a formagao desenvolvida a
partir da analise de necessidades tende a ser bem-sucedida, porque envolve e
coresponsabiliza os intervenientes no processo.

A investigagao-acao ¢é igualmente uma excelente estratégia de formacao. A
concegao do professor-investigador, presente nos fundamentos da intervengao,
permite “olhar” as dificuldades iniciais como um desafio, obrigando a uma
reflexao estruturada sobre a resposta a implementar.

Este processo em espiral, que esta na base da investigagao, da agao e da re-
flexao, se é que é possivel separa-las a nao ser por razdes académicas, contribui
indiscutivelmente para a formagao dos professores que o experienciam. Planifi-
car, intervir e refletir na, sobre e para (re)planificar, se necessario, é um exercicio
fundamental.

Numa situagao em que se pretende uma nova atitude para com os alunos
com medidas de refor¢o a aprendizagem e a inclusao, no verdadeiro sentido da
palavra, a formacao que parte do principio que o professor é também um inves-
tigador e, como tal, capaz de introduzir mudangas, porque as mesmas tém
enquadramento sustentado pela investigagao, é uma estratégia particularmente
relevante, que pode fazer a diferenca desejavel.

AS PRATICAS PEDAGOGICAS

As praticas pedagogicas dos professores e de outros atores, tais como os pais, os
técnicos que intervém com os alunos, e a propria comunidade, sao particular-
mente relevantes para o sucesso da inclusao.

Se a interagdo, como nos diz a investigagao, é tdo importante para o desen-
volvimento dos individuos, entdo as praticas pedagdgicas que se implementam
na sala de aula, na escola, na familia, na comunidade, devem té-la em conta,
devem favorecé-la, devem proporcionar aos alunos a possibilidade de aprender
uns com os outros.

Contrariamente a filosofia de integracao, que pressup0Os que era necessario
reabilitar primeiro para integrar depois, a inclusdo defende que a escola deve
partir das capacidades de cada aluno, desenvolvidas no contexto do seu grupo-
-turma.

E evidente que ha que ter consciéncia que este processo ndo depende de
estratégias unicas. Por isso, ter em conta as capacidades dos alunos com medi-
das de suporte a aprendizagem e a inclusao é fundamental como ponto de par-
tida, e como principio filosoéfico, mas é insuficiente. No contexto do grupo-turma
desenvolvem-se muitas aprendizagens. E a forma de estes alunos serem perce-
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bidos pelos seus colegas so é possivel, se se lhes der a oportunidade de se rela-
cionarem com eles, através da realizagao de trabalhos que promovam aprendi-
zagens significativas para todos.

No entanto, ndo chega ficarmos por aqui. A interven¢ao nao pode limitar-se
a uma resposta tinica, sem ter em atencdo a propria especificidade de algumas
problematicas que requerem um ensino individualizado, por exemplo, e a
imprescindivel articulagao, preferencialmente entendida como cooperacao, entre
outros atores. Nao é possivel incluir sem envolver as familias, a escola, os servi-
¢os intervenientes no processo, a comunidade.

Para muitos dos alunos com problematicas mais complexas, a via profissio-
nal, independentemente do modo como esta tera de ser equacionada, é uma res-
posta e uma resposta que a escola tem, também, de equacionar, nomeadamente
porque o enquadramento legislativo assim o determina (DL 54/18, de 6 de julho).

De acordo com este Normativo,

sempre que o aluno tenha um Programa Educativo Individual deve este ser comple-
mentado por um Plano Individual de Transicdo destinado a promover a transi¢ao
para a vida pos-escolar e, sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade
profissional.

Este Plano Individual de Transi¢ao deve ser implementado trés anos antes
do limite da escolaridade obrigatdria, como atras referimos. Ora, dada a com-
plexidade que lhe esta subjacente, que envolve, entre outras tantas considera-
¢Oes, apeténcias dos jovens, conjugadas com as possibilidades de satisfazé-las,
por parte da familia, e da prépria comunidade, estes planos implicam uma con-
jugagio de esforcos, que envolvem os atores que intervém nestes processos. E,
também, neste sentido, que a inclusado vai muito para além de uma resposta edu-
cativa centrada na escola, apenas.

No entanto, por muito complexas que sejam as dificuldades dos alunos, é
importante que se lhes facilite o maior nimero de interagdes possivel, sem es-
quecer que todos tém uma turma de pertenca e que a aprendizagem que se faz
com os pares é de extrema importancia.

Na perspetiva da educagao inclusiva, deve ter-se presente que, sempre que
for possivel e é desejavel que o seja muito frequentemente, uma atividade pode
e deve ser desenvolvida por todos os alunos, preferencialmente em grupo, de
acordo com as capacidades de cada um, tendo em conta a diferenciacdo curri-
cular de que alguns necessitam.

No entanto, a diferenciacao nao se restringe, apenas, a uma tnica estratégia
ou a uma metodologia especifica, atendendo a que

¢ uma forma de organizagado de trabalho na aula, no estabelecimento e no meio
envolvente. Nao se limita a um procedimento particular, nem pode atuar apenas por
grupos de nivel ou de necessidade: Deve ter em conta, todos os métodos, todos os
dispositivos, todas as disciplinas e todos os niveis de ensino (Perrenoud, 2010, p. 18).
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A tutoria entre pares e o trabalho de grupo, perspetivado como aprendiza-
gem cooperativa e desde que devidamente estruturado, o que implica ter em
conta a diferenciagao curricular, que é fundamental para alguns alunos, confi-
guram-se como uma boa estratégia de resposta.

No entanto, ha que ressalvar que ndo sao respostas tinicas. Fomentam a in-
teragdo e, por isso, sdo extremamente importantes para a aprendizagem de
todos. Mas nao substituem a existéncia de um apoio individual, sempre que este
¢ necessario, imprescindivel para a aquisi¢ao de conhecimentos que, de outro
modo, dificilmente alguns alunos serao capazes de fazer.

Abordaremos seguidamente a tutoria entre pares e a aprendizagem coope-
rativa, que sao estratégias eletivas para a aprendizagem de todos, e para a inclu-
sdo. Debrugamo-nos, no entanto e, em primeiro lugar, sobre o trabalho de grupo,
sobretudo no que diz respeito a sua organizagao, uma vez que este € o ponto de
partida para o trabalho cooperativo.

O TRABALHO DE GRUPO NUMA DINAMICA INCLUSIVA

Em educagao, o grupo é um fator de regulacao extremamente importante para a
aquisicao de competéncias académicas e sociais, como se depreende de tudo o
que temos vindo a referir. A sua organizacdo, no entanto, obedece a varios prin-
cipios, dos quais destacamos a heterogeneidade que deve presidir a sua consti-
tuicdo, e o respeito, sempre que possivel, pelos interesses dos alunos na escolha
do tema em que vao trabalhar.

Nos grupos heterogéneos todos beneficiam: a explicagdo dada a um colega,
em ou com dificuldades, consolida melhor o conhecimento adquirido; a explica-
¢ao ouvida de um colega é mais facil de entender. A necessidade de clarificar o
discurso para tirar dividas, tal como de prestar atengao para o entender, €, por
um lado, um contributo para o desenvolvimento do raciocinio e da comunica-
¢ao, ajuda, por outro, a aprender a viver em sociedade.

A organizacao dos grupos deve ter, assim, em atengao, a heterogeneidade e
os interesses dos alunos, o que pode nao se verificar quando sao estes a consti-
tuirem-nos espontaneamente. Contudo, respeitando tanto quanto possivel os
seus interesses, o professor, como membro do grupo, deve interferir, nomeada-
mente porque ha sempre ou quase sempre, alunos que “ficam de fora”, e ten-
déncias proprias dos grupos etarios, que podem anular a heterogeneidade, por
exemplo.

Deve ter-se em conta que o conflito faz parte do processo. Ultrapassado, o
grupo torna-se mais coeso, porque cria a sua propria dindmica. Alteragdes fre-
quentes na sua constituicao nao sao, por isso, aconselhaveis.

As tarefas que os alunos realizam dentro de cada grupo nem sempre sao
evidentes para todos, pelo que o professor deve defini-las, uma vez mais, como
forma de evitar que alguns sejam marginalizados. Estamos a pensar em criangas
com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, que podem facilmente
ficar “esquecidas” dentro do seu grupo. A ter em atengdo, também, que os
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grupos devem ter um porta-voz, que nao tem apenas como funcao apresentar o
trabalho depois de concluido, como pode ver-se, de forma esquematizada, mais
adiante. Sempre que se inicia um novo trabalho e o grupo se mantém, é aconse-
lhavel que o porta-voz nao seja 0 mesmo.

O tempo destinado para a realizagao de um trabalho de grupo, que deve ter
utilidade pratica para cada um dos elementos que o constituem, € muito impor-
tante. Nao menos importante € os alunos saberem claramente o que se pretende
com o trabalho, ou seja, quais sdo os seus objetivos, tal como a gestao adequada
do espago onde decorre, de modo que todos possam participar.

A questao dos recursos ¢ elementar. Os alunos tém de té-los disponibiliza-
dos, materialmente, ou saber onde podem encontra-los.

A avaliagao é outro dos pontos fundamentais. A autoavaliagao, a heteroava-
liacdo e a avaliacao do trabalho realizado, deve basear-se em critérios fornecidos
pelo professor, que devem ser “negociados” previamente com os alunos.

O trabalho de grupo pode ser particularmente gratificante, sobretudo para
aqueles alunos que tém mais dificuldades. Ao partilhar as atividades que se rea-
lizam nos seus grupos respetivos, de acordo com o seu ritmo e as suas capacida-
des, sentem-se a fazer parte da comunidade a que pertencem, porque tém, deste
modo, a oportunidade de participar e de aprender, porque participam.

A educagao inclusiva promove-se assim. A diferenciagdo pedagdgica inclu-
siva esta presente no trabalho que se desenvolve deste modo: cada um faz de
acordo com as suas capacidades, todos aprendem com todos.

As figuras que se seguem esquematizam alguns dos principios que devem
ser respeitados relativamente ao trabalho de e em grupo, bem como as principais
fungdes do professor e as do porta-voz do grupo.

Condigdes e
dacesso a
material

Grupo
Heterogéneo

O professor

Regras negociadas Constituido

previamente ¢ bem ©um por4as
definidas elemento
efinidas do grupo elementos

Constituido
por
afinidades

O grupo
deve ser
misto

Figura 14. Regras para a constitui¢do de um grupo
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Figura 15. Fungdes do professor
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Figura 16. Fungdes do porta-voz do grupo
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Taxonomia de Bloom: um suporte para a organizagdo do trabalho

Nao fazendo parte dos fatores facilitadores da inclusdo, a Taxonomia de
Bloom ajuda a perceber como os grupos heterogéneos podem funcionar, razao
por que entendemos aborda-la, particularmente no que ao dominio cognitivo se
refere, com sugestdes de atividades que exemplificam como o trabalho de grupo
pode organizar-se segundo estruturas cooperativas.

A Taxonomia de Bloom, publicada em 1956, divide-se “artificialmente” e,
apenas, por razdes académicas, em trés dominios — Cognitivo, Afetivo e Psico-
motor — 0s quais, por sua vez, se subdividem em varios niveis. Foi revista por
Pohl, em 2000, que introduziu algumas alteragdes ao nivel do dominio cognitivo.

A Taxonomia de Bloom, como qualquer outra classificacdo, estabelece uma
hierarquia taxonoémica que € questionavel, nomeadamente porque as categorias
que apresenta ndo se excluem mutuamente. O seu carater comportamentalista
leva a crer que as aprendizagens se fazem por ordem hierdrquica, o que nem
sempre corresponde a realidade. Além disso, a sua fidelidade também oferece
davidas, dado o grau de subjetividade que lhe esta inerente, como de resto acon-
tece com a generalidade dos instrumentos desta natureza. Contudo, o seu grau
de estruturacgao ajuda a situar os alunos relativamente a algumas das capacida-
des que € suposto terem e, no caso especifico da educacao inclusiva, a perceber
como é possivel po-la facilmente em pratica.

Apesar dos questionamentos que podemos levantar-lhe, a nossa pretensao
ao apresenta-la no contexto da educagao inclusiva, é que seja de utilidade para a
constitui¢ao de grupos heterogéneos, ajudando a compreender como € possivel
implementar uma atividade em que todos os alunos, mesmo aqueles que tém
muitas dificuldades, possam participar, aprendendo.

Apresentamos, de seguida e, sumariamente, os diferentes niveis dos domi-
nios afetivo e psicomotor — sao importantes, no seu conjunto, mas o nosso obje-
tivo relativamente a esta Taxonomia ndo € a sua explanagao, mas sim a apresen-
tacdo de exemplos de atividades que, correlacionadas com os niveis do dominio
cognitivo em que podem inserir-se, permitem a sua implementagao na sala de
aula inclusiva.

Relativamente ao dominio afetivo, este esta dividido em cinco niveis, cujo
grau de complexidade vai aumentando, como, de resto, acontece em todos os
dominios e, como pode compreender-se mais facilmente na figura que se segue.

O primeiro nivel do dominio afetivo é a atenc¢do (o aluno apercebe-se do
que se passa; esta atento), seguido da resposta, o segundo nivel, que representa
um novo comportamento, s6 possivel, porque o aluno é capaz de prestar aten-
¢do a uma explicagdo, a um acontecimento. Segue-se a valoragdo, ou seja, o
aluno mostra envolvimento e empenho relativamente a uma nova situagao de
aprendizagem, o que vai permitir-lhe a organizagao - a apropriacao dessa apren-
dizagem, situando-a num sistema de prioridades. Por fim, o ultimo nivel - a
caraterizacao, isto é, o envolvimento com a aprendizagem realizada.
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Figura 17. Taxonomia de Bloom - Dominio Afetivo

O primeiro nivel do dominio psicomotor que, a semelhanga do anterior, tem
igualmente cinco niveis, diz respeito aos movimentos reflexos, o que significa
que as agdes podem ocorrer como resposta a um estimulo. Seguem-se, no segun-
do nivel, movimentos basicos, isto €, padroes de movimentos inatos a partir de
movimentos reflexos. As capacidades percetivas, ou seja, a tradugao de estimu-
los recebidos para movimentos intencionais apropriados, situam-se no terceiro
nivel. Temos, depois, os movimentos de pericia — o aluno desenvolve movi-
mentos complexos que exigem eficacia e, por fim, comunica¢bes ndo discursi-
vas, quando a comunicagao se faz através do movimento corporal.

A figura que se segue esquematiza o dominio psicomotor.

comunicac¢des nio
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Y

movimentos de pericia
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capacidades
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\
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Figura 18. Taxonomia de Bloom - Dominio Psicomotor
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O dominio cognitivo, que apresentamos de acordo com a revisao feita por
Pohl (2000), tal como referimos atras, e ao qual daremos maior destaque, apre-
sentando sugestoes de atividades correspondentes, em principio, a cada um dos
niveis referidos, compreende processos mentais basicos e processos mentais
superiores.

Nos processos mentais basicos inserem-se, por ordem crescente de comple-
xidade, recordar, compreender e aplicar.

As questdes que decorrem destes niveis sao, por norma, as mais adequadas
para avaliar a preparacao e compreensao dos alunos, diagnosticar os seus pontos
fracos e fortes, e rever e/ou resumir contetidos.

Nos processos mentais superiores inserem-se, também, por ordem de com-
plexidade, os niveis analisar, avaliar e criar, cujas questdes sdo, de um modo
geral, apropriadas para incentivar os alunos a pensar mais profunda e critica-
mente, solucionar problemas, encorajar a discussao e estimula-los a procurar a
informacao por conta propria.

H
aplicar criar
I SIS
—1| compreender = avaliar
| S —
I f Y
—_ recordar — analisar
— e/
PROCESSOS PROCESSOS
— MENTAIS —1 MENTAIS
BASICOS SUPERIORES

Figura 19. Processos mentais basicos e superiores do Dominio Cognitivo

Para um melhor entendimento da hierarquia subjacente a esta taxonomia,
apresentada de modo ascendente quanto ao seu grau de complexidade, apre-
sentamos seguidamente outro esquema que permite percebé-la globalmente.
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Figura 20. Niveis do Dominio Cognitivo

A cada um destes niveis de desempenho e, de acordo com o seu significado,
podem fazer-se corresponder agdes, o que, parecendo irrelevante, pode ser
importante sempre que se propdem tarefas aos alunos. Nesse sentido, a seguir a
cada nivel, indicaremos alguns verbos que lhe estao correlacionados.

De Recordar a Criar: atividades para Cooperat...

Apresentamos agora, tal como mencionamos atras, atividades que podem
realizar-se no ambito de cada um dos niveis do dominio cognitivo. E importante,
no entanto, ter em conta que estas atividades nao pertencem exclusivamente ao
nivel em que estao a ser apresentadas, na medida em que estao sempre correla-
cionadas com os temas propostos e com as proprias estratégias que os professo-
res implementam.

Recordar € o nivel mais basico do dominio cognitivo. Significa que o aluno
¢ capaz de lembrar ou de memorizar uma aprendizagem. Exemplos de ativida-
des correlacionadas com este nivel podem ser: escrever uma lista de palavras
sobre....; identificar personagens de uma histéria contada ou lida; fazer um
desenho sobre...

Reconhecer, listar, descrever, identificar, nomear, localizar, encontrar, sao
alguns dos verbos que estao em relagao com recordar, enquanto nivel de de-sem-
penho.

O segundo nivel, compreender, implica que o aluno é capaz de abarcar o
significado de uma informacao, ao interpretar e traduzir o que foi aprendido.
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Como sugestdes de atividades: escrever por palavras suas; fazer recortes ou
desenhos para ilustrar uma histéria; relatar a turma um acontecimento, uma
aprendizagem ou mesmo aquilo que um outro colega apresentou, fazer uma
banda desenhada e/ou um resumo de uma histéria; fazer um livro para colorir.

Interpretar, exemplificar, resumir, classificar, sdo exemplos de verbos relati-
vos este nivel.

Aplicar significa que o aluno faz uso da informagao, num contexto diferente
daquele em que ela foi aprendida. Fazer um album de recortes sobre uma area
do trabalho; preparar convites para a festa de anos de uma personagem; tirar e
apresentar um conjunto de fotografias sobre um determinado assunto; fazer um
modelo em barro; pintar um mural usando os mesmos materiais; continuar uma
histdria, sao exemplos de algumas das atividades, relativas a este nivel, que
podem por-se em pratica.

Como verbos que podem ser utilizados quando se pretende trabalhar este
nivel, comparar, organizar, atribuir, encontrar, integrar, sao alguns bons exemplos.

O nivel seguinte, analisar, o primeiro que faz parte dos processos mentais
superiores, traduz a capacidade de fracionar a informacado, de modo a poder
compreendé-la melhor. Nesse sentido, atividades como fazer uma sondagem
junto dos colegas de turma para saber o que eles pensam sobre um determinado
assunto, analisando os resultados; desenhar uma arvore genealogica que mostre
relagdes e afinidades; escrever a biografia de uma pessoa; preparar um relatdrio
sobre uma area em estudo; rever um trabalho artistico em termos da forma, cor
e textura, inserem-se no seu ambito.

Verbos como implementar, usar, executar, sao proprios para ser utilizados a
este nivel.

Quando toma decisdes a partir da sua propria reflexao, o aluno esta a avaliar,
o segundo nivel dos processos mentais superiores e o sexto do dominio cognitivo.
Como exemplos de atividades: preparar e conduzir um debate; escrever um dis-
curso persuasivo argumentando prds e contras; fazer um folheto sobre cinco regras
importantes, convencendo os outros; escrever uma carta recomendando medidas a
tomar; avaliar os atos da personagem de uma histdria ou de uma situagao.

Como exemplo de verbos que podem corresponder a este nivel: formular,
criticar, experimentar, julgar, testar, detetar, monitorizar.

Por fim, criar, o nivel que implica maior abstra¢do. Fazendo uso do que
aprendeu, o aluno € capaz de criar ideias e informacao novas. Assim, criar um
novo produto, dar-lhe um nome e planear a sua divulgacao; escrever um pro-
grama de TV, um show de marionetas ou uma cang¢ao; conceber um novo sis-
tema monetario; fazer uma ementa semanal para um restaurante; desenhar a
capa para uma revista, para um livro ou para um disco; arranjar rimas para
anunciar um novo produto, sdo alguns exemplos de atividades correlacionadas
com este nivel.

Quanto a verbos que estejam em consonancia com o mesmo, projetar, cons-
truir, planear, produzir, inventar e fazer, sao bons exemplos.

A figura, que se segue, apresenta a Taxonomia de Bloom, em conjugacao
com as agOes que lhe estdo associadas.
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Figura 21. Niveis do Dominio Cognitivo e A¢des correlacionadas

Os trés dominios que constituem a Taxonomia de Bloom devem ser perspeti-
vados em conjunto, como mencionamos atras, considerando que aspetos ligados a
cognicao, a afetividade, e a psicomotricidade, fazem parte do desenvolvimento
humano, que nao podem ser descontextualizados das inteligéncias multiplas.

O conceito de inteligéncias multiplas, desenvolvido por Gardner (1995), pos
em causa 0 modo como se percecionava até entdo a inteligéncia que, enquadrada
pelanogado de QI, a entendia como tnica e quantificavel.

Questionando a sua invariabilidade e mensurabilidade que, ao nivel da
educagdo, tem contribuido para “rotular” e para predizer sucessos e insucessos
escolares, Gardner definiu inteligéncia de acordo com oito categorias: a verbo-
linguistica, a logico-matematica, a espacial, a musical, a corporal/cinestésica, a
interpessoal, a intrapessoal e a naturalista.

Estas categorias - inteligéncias multiplas - ndo sdo fixas e, provavelmente,
segundo o proprio autor, ndo representam todas as capacidades humanas. Estao
presentes em todos os individuos, embora ndao do mesmo modo, o que significa
que cada pessoa tem competéncias, se assim lhes quisermos chamar, mais desen-
volvidas em determinadas inteligéncias do que em outras.

No entanto, justamente porque este conceito nao é redutor, todas as inteli-
géncias podem desenvolver-se, nomeadamente através da interagao que estabe-
lecemos com os outros. Donde a importancia de determinadas estratégias, como
€ 0 caso da aprendizagem cooperativa.
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Embora ja o tivéssemos referido anteriormente, é fundamental ter em mente
que a Taxonomia de Bloom ndo é um fator facilitador da educacao inclusiva, por
si s0. A nossa intengdo ao apresenta-la prende-se, apenas, com o facto de ser um
instrumento que ajuda a compreender como é possivel trabalhar com grupos
heterogéneos, nomeadamente grupos que tenham alunos com medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusao.

A figura que se segue esquematiza a Taxonomia de Bloom, revista por Pohl,
contextualizada em rela¢do ao conceito de inteligéncias multiplas.

Taxonomia de
Bloom
(revista por Pohl)

Figura 22. Taxonomia de Bloom e Inteligéncias Multiplas

Retomando os fatores facilitadores da educacao inclusiva, destacamos, rela-
tivamente as praticas pedagdgicas, a tutoria entre pares e a aprendizagem coo-
perativa.

A TUTORIA ENTRE PARES

A tutoria é uma pratica que foi sempre utilizada ao longo dos tempos. Desig-
nada como tutoria entre pares, tutoria entre iguais, aprendizagem entre pares ou
mesmo aprendizagem entre iguais, ha referéncias a este processo que remontam
a Antiguidade Classica e até a tempos anteriores.

Como temos vindo a referir, a interacao ¢ fundamental para a aprendiza-
gem. Ora, se também aprendemos por modelagem, isto €, vendo fazer, compre-
ende-se a importancia que este processo, que deve ser feito por “pequenos
passos”, em tempo oportuno para tal, tem para os alunos que tém mais dificul-
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dades. Em interacdo com um colega que funcione como um modelo, tém, deste
modo, a oportunidade de adquirir ou desenvolver aprendizagens.

E evidente que a tutoria obedece a regras, e que o professor é sempre um
elemento da maior importancia nesta situagao. Afinal, a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos é sua. Nesse sentido, a escolha dos alunos tutores é
fundamental para que o processo tenha sucesso.

Os alunos tutores devem ser, preferencialmente, um pouco mais velhos do
que os seus pares “tutorizados”. Devem ter boas competéncias académicas e ser
bons comunicadores, além, naturalmente, de querer desempenhar este papel.

O trabalho desenvolvido deste modo pressupde uma planificagdo adequada
por parte do professor, o que implica escolha de tarefas, organizacao do espago
e de material, tal como 0 modo como a avaliagao sera feita.

O receio de que o aluno tutor possa ser prejudicado, porque esta a disponi-
bilizar tempo ao seu colega, ndo passa de um esteredtipo. Na verdade, este pro-
cesso permite-lhe aprofundar conhecimentos, porque o obriga a ter de simpli-
fica-los, de modo a que possam ser transmitidos com mais facilidade. Além de
ganhos ao nivel académico, a tutoria contribui para que o aluno tutor desen-
volva competéncias sociais e de comunicagao, aprendendo a aceitar a diferenga
com mais naturalidade.

Investigacao neste ambito (Southerland & Topping, 1999, citados por Top-
ping, 2000) evidenciou que a tutoria entre criangas com oito anos de idade e
capacidades diferentes, realizada ao nivel da escrita, tinha trazido beneficios sig-
nificativos quer para os alunos tutores quer para os alunos tutorados.

Ha praticas realizadas com alunos com multideficiéncia, em escolas do En-
sino Regular, que tém tido muita importancia para a sua inclusdao. Cada um
destes alunos tem um “padrinho” ou uma “madrinha”, no fundo, o equivalente
a tutores, que sdo responsaveis por algumas tarefas que se desenvolvem na
turma, e também em outros contextos em que a escola participa.

A tutoria entre pares mais nao é do que uma estratégia que pde em pratica
o que a investigagao, que ja referimos atras, evidenciou: todos os individuos pre-
cisam de ambientes ricos e estimulantes para se desenvolver adequadamente, o
que pressupde interacdo, porque € com os outros que aprendemos.

A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

A aprendizagem cooperativa ndo é propriamente uma novidade dos tempos
mais recentes, ja que existem referéncias biblicas relativamente a importancia da
colaboracdo entre as pessoas. Na Grécia Classica, nomeadamente com Sécrates,
os discipulos trabalhavam em pequenos grupos. Na Idade Média, os oficios, da
responsabilidade dos artesdos, aprendiam-se, reunindo aprendizes em peque-
nos grupos. Coménio, no Renascimento, em pleno século XVII, partindo do prin-
cipio que deveria ensinar-se tudo a todos, destacou a importancia da socializa-
cao da aprendizagem, quando sao os proprios alunos que ensinam e aprendem
com 0s seus colegas.
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Os fundamentos da aprendizagem cooperativa radicam, no entanto, mais
modernamente, nos principios propostos por Dewey, no inicio do século XX,
mais tarde defendidos e melhorados por Thelen, nos anos cinquenta do mesmo
século. Os estudos de Slavin, de Sharan, e de Johnson e Johnson, nos anos oiten-
ta, a que podemos acrescentar, entre outros, os contributos de Lewin e da psi-
cologia social, vieram reforcar os fundamentos da aprendizagem cooperativa,
através dos resultados que obtiveram, que evidenciaram a sua eficacia (Arends,
1995; Leitao, 2006). O contributo dos estudos de Piaget, Vygotsky, e Bandura,
constituem, por sua vez, mais uma evidéncia cientifica da importancia da inte-
ragao, que esta na base da aprendizagem cooperativa.

Dewey considerava que a escola é um espelho da sociedade e, como tal, que
¢ ai que se aprende a viver em democracia. Nesse sentido, os professores deve-
riam dividir os alunos da turma em pequenos grupos e organizar o trabalho a
partir de situacdes problema, tendo em conta que a interagdo que se estabelece
em grupo € fundamental para a sua resolucao e para a vivéncia democratica.

Thelen, partindo dos mesmos pressupostos, desenvolveu procedimentos
mais especificos para o trabalho de grupo. De referir que para os dois, o trabalho
cooperativo, que a escola deveria favorecer, constituia um alicerce para a cons-
trucdo e a manutencao de uma sociedade democratica.

Os estudos de Sharan dirigiram-se para a aprendizagem cooperativa como
estratégia para combater o preconceito racial e promover um melhor entendi-
mento entre diferentes etnias de judeus originarios da Europa e do Médio
Oriente, que imigraram para Israel.

Os trabalhos de Slavin e de Johnson & Johnson demonstraram a importan-
cia das escolas cooperativas na integragao de alunos em situagao de deficiéncia.

Lewin e os seus seguidores, numa perspetiva de aprendizagem social, evi-
denciaram o papel do grupo na aprendizagem, a todos os niveis.

As perspetivas cognitivistas, por seu lado, nomeadamente com os estudos
de Piaget, enfatizaram o conflito sociocognitivo e o papel da interacdo entre
pares no processo de aprendizagem, patente em Vigotsky, que confirmou que os
alunos, quando trabalham em grupo, porque tendem a ajudar-se mutuamente,
encontram mais facilmente solug¢des para situagdes complexas do que quando
trabalham individualmente.

Bandura destacou a aprendizagem por modelagem, bem como a aprendi-
zagem vicariante. Na sua conce¢ao, uma grande parte das aprendizagens signi-
ficativas faz-se por modelagem. Por isso, a interagdo social é fundamental, na
medida em que contribui para mudangas de comportamento — e a aprendizagem
traduz sempre essa mudanga —, que podem ocorrer pela simples observagao do
que o outro faz.

Considerando as perspetivas da aprendizagem social, em que se situam
Lewin e Johnson, do sécio construtivismo, onde se inserem Piaget e Vigotsky, e
do comportamentalismo, de que Skinner, Bandura e Slavin sao exemplos, ou
seja, partindo de referenciais diferentes do ponto de vista conceptual, pode afir-
mar-se que a aprendizagem cooperativa favorece sempre a aprendizagem indi-
vidual (Leitao, 2006).
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A aprendizagem social assenta na interdependéncia de objetivos: o pro-
fessor organiza, em conjunto com os alunos, as atividades em funcao de objeti-
vos comuns, os quais se alcangam ao nivel do grupo-turma, quando todos atin-
gem os seus objetivos individuais.

A abordagem sdcio construtivista fundamenta-se na interdependéncia de
recursos e de papéis. No que diz respeito aos recursos, os alunos sao obrigados
a partilhar materiais, equipamentos, e informagdes, porque estes sao disponibi-
lizados para a turma e ndo individualmente ou mesmo para cada grupo. Quanto
aos papéis desempenhados por cada aluno dentro do seu grupo, que devem ser
rotativos, estes devem ser definidos pelo professor, em conjunto com os alunos,
em funcao dos objetivos e das atividades que se implementam.

A abordagem comportamentalista centra-se na interdependéncia de tare-
fas e de recompensas. As tarefas que se planificam, em conjunto, sao funda-
mentais para a elaboragdo do trabalho — pressupdem organizacao e uma boa
gestao. As recompensas, individuais ou coletivas, sdo definidas e negociadas
entre todos, respeitando o principio da cooperagao.

Enquanto a perspetiva da aprendizagem social e a do sdcio construtivismo
contribuem para um aumento de interagao, a do comportamentalismo aumenta
a motivacao dos alunos.

No entanto, todas contribuem para uma melhoria significativa da aprendi-
zagem individual (Johnson & Johnson, 1998, citados por Leitao, 2006).

Na figura que se segue, esquematizamos os fundamentos tedricos da apren-
dizagem cooperativa, de modo a facilitar a sua leitura.

4 N\ e N
Interdependéncia Interdependéncia Interdependéncia
de de de
Objetivos recursos e papéis tarefas e recompensas
comuns ' partilha de recursos planificagio do trabalho
individuais definicao de papéis negociagio das
recompensas
A I\ AN

Figura 23. Fundamentos Teoricos da Aprendizagem Cooperativa

Os modelos que fundamentam a aprendizagem cooperativa sao varios. No
entanto, os mais conhecidos sao o conceptual, o curricular e o estrutural
(Arends, 1995; Leitao, 2006; Lopes & Silva, 2009).

De acordo com o primeiro, a organizagao do trabalho decorre da planifica-
¢ao do mesmo, feita pelo professor e pelos alunos, em conjunto, o que significa
que os interesses e as necessidades destes sao tidas em conta.

Segundo o modelo curricular, o trabalho que se desenvolve centra-se em
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contetdos académicos, cabendo ao professor, também, a tarefa de fornecer os
materiais que os alunos tém de saber gerir, de acordo com as suas necessidades.

O modelo estrutural remete-nos para a organizagao do trabalho de acordo
com estruturas cooperativas, das quais a Co-Op Co-Op, a Think-Pair-Share, a
Paraphrase Passport, a Cooperative Teaching, a Group Investigation, a Find my
Rule, a Jigsaw, a Circle of Sage, sdo alguns dos varios exemplos que podem ser
encontrados na literatura sobre este assunto.

Independentemente do modelo em que assente, a aprendizagem coopera-
tiva s6 funciona, se o grupo, constituido com base na heterogeneidade, seja esta
relativa ao género, a cultura, a etnia ou as capacidades dos alunos, funcionar
articuladamente, na base do respeito pela produgao que cada elemento for capaz
de realizar.

Em sintese, apresentam-se os trés modelos da aprendizagem cooperativa.

Modelo
Modelo curricular Modelo
conceptual estrutural
alunos
professores + estruturas
+ cooperativas
professor
alunos ofganizam-se
aprendizagem fornece a aprendizagem
cooperativa ¢ um acto social
material

Figura 24. Modelos de Aprendizagem Cooperativa

Como pode depreender-se do que foi referido atras, a aprendizagem coope-
rativa, qualquer que seja a abordagem implementada, implica que os alunos tra-
balhem em grupo, que estes sejam organizados heterogeneamente quanto ao
género, cultura, etnia e capacidades, e que o sistema de recompensa seja orien-
tado para o grupo.

No que diz respeito ao trabalho que se realiza, este deve ser, preferencial-
mente, planificado e avaliado pelo professor e pelos alunos, em conjunto.

Ainvestigacao que tem sido produzida, no ambito da inclusao, tem eviden-
ciado a importancia desta estratégia de aprendizagem para o desenvolvimento
dos alunos e, sobretudo, para uma mudanga de atitude relativamente a dife-
rencga. A interacao que se estabelece com a realizagao de trabalhos de grupo em
que todos estdao envolvidos, ainda que em niveis de realizagao diferentes,
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...permite ter em conta diferentes estadios do desenvolvimento cognitivo e afectivo
dos alunos, respeitar ritmos diferenciados de pensamento e de accao, valorizar pro-
cessos complexos de pensamento e melhorar a aquisigao de competéncias...

...O trabalho de grupo revela-se particularmente adequado a aprendizagem de
criangas e jovens com NEE (Pato, 2001, p. 9).

A Aprendizagem Cooperativa fomenta a partilha de ideias, a colaboracao,
a discussdo, o brainstorm, o sentido de grupo, e a interagdo entre os alunos e o
professor.

Como algumas das suas vantagens, a motivagdo para a aprendizagem, o
sentido de pertenga a um grupo, a vontade para um maior envolvimento nas ati-
vidades e tarefas que sao propostas, bem como a aquisi¢ao de atitudes mais
positivas relativamente a diferenca.

O modelo estrutural, nomeadamente as estruturas cooperativas, algumas
das quais exemplificamos a seguir, é, provavelmente, o que melhor se adapta a
turmas que tenham alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclu-
sa0, sejam universais, seletivas ou adicionais.

ESTRUTURAS COOPERATIVAS E EDUCACAO INCLUSIVA

Como referimos, algumas das estruturas cooperativas implementam-se facilmente
em turmas que tenham alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclu-
sao, pelo que entendemos referir e exemplificar algumas delas, de modo a que pos-
sam ser perspetivadas em fungao de atividades, que mais adiante abordaremos.

Na impossibilidade de aborda-las todas, selecionamos quatro que nos pare-
cem mais adaptaveis a varios tipos de atividades: a Co-Op Co-Op, a Think-Pair
Share, a Group Investigation, e a Cooperative Teaching.

De acordo com a Co-Op Co-Op, o professor organiza a turma em varios
grupos, respeitando, naturalmente, os principios da aprendizagem cooperativa
atras mencionados: heterogeneidade e interesses dos alunos, sempre que possi-
vel. De referir, uma vez mais, que ha alunos que podem ficar de fora dos grupos,
sobretudo, se a sua presenca na turma nao for regular, porque tém medidas de
suporte adicionais a aprendizagem e a inclusao e, em fungao disso, passam parte
do seu tempo letivo, ou no Centro de Apoio a Aprendizagem ou em outras ati-
vidades, que ndo as que os seus colegas realizam. Embora as disposi¢oes legais
apontem para que estes alunos estejam, pelo menos, 60% do seu tempo letivo na
sala de aula, nem sempre isto é possivel, nomeadamente porque ha problemati-
cas muito complexas que nao o permitem.

Organizados os grupos, cada um deles fica responsavel por uma parte da
area ou do tema em estudo. O professor ou o préprio grupo, no caso de alunos
mais velhos, distribui os topicos, eventualmente as tarefas, que cada um dos
alunos que fazem parte de cada grupo, tem de desenvolver.

Estas tarefas podem ser de natureza variada. Se o grupo tiver um aluno com
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medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdao complexas, por exemplo, a sua
tarefa devera estar em conformidade com as suas capacidades, ainda que estas
possam ser muito basicas.

Temos consciéncia de que estas situagdes nem sempre sao faceis de gerir,
sobretudo, quando os alunos nao estao habituados a trabalhar deste modo. No
entanto, é muito importante que todos os alunos se sintam a fazer parte da
turma a que pertencem, tal como importante é que se aprenda a respeitar o tra-
balho de cada um.

A fase seguinte consiste na apresentacdo do trabalho realizado individual-
mente ao seu grupo respetivo, para que, em conjunto, este o organize, de modo
a poder socializa-lo a turma.

E importante ter em conta que todo o trabalho realizado deve ser refletido
individualmente e, em grupo, pelos alunos e pelo professor, a quem compete,
também, a sistematizacdo das aprendizagens. Para além desta tarefa, o trabalho
deve ser auto e hétero avaliado, do modo que tiver sido agendado.

constitugio dos grupos
(heterogeneidade, interesses)

cada aluno === uma tarefa
cada grupo0 s  uma parte

O grupo reune os trabalhos
individuais

O porta-voz de cada grupo
apresenta o trabalho a turma

Figura 25. Estrutura Cooperativa Co-Op Co-Op

Outra das estruturas cooperativas facilmente implementavel é¢ a Think-
Pair-Share. Como o nome nos diz, esta € uma estrutura que implica trabalho a
pares. A turma, dividida deste modo, tem como objetivo realizar um trabalho
conjunto, a partir de um tema fornecido pelo professor.

Depois dos pares formados, os alunos trabalham individualmente, reali-
zando a sua parte individual do trabalho a pares. Em seguida, trocam a infor-
macao que cada um desenvolveu, e discutem-na reflexivamente, de modo a ela-
borarem um trabalho conjunto.

A fase seguinte consiste em agrupar os pares a outros pares, de modo a
constituir grupos mais alargados, que repetem a operacao anterior, isto é, parti-



72 Cestao das aprendizagens na sala de aula inclusiva

lham a informacao que trabalharam e reorganizam-na, de modo a que o porta-
voz do grupo possa apresenta-la a turma.

O momento seguinte consiste num trabalho individual, de novo. Cada
aluno deve fazer uma reflexao sobre a aprendizagem que fez, com o seu préprio
trabalho, e com o que foi produzido pelos seus colegas, no que diz respeito
aquela matéria. Evidencia-se, deste modo, a aprendizagem social e individual,
que estd na base da aprendizagem cooperativa.

Uma forma de evitar que a apropriacao do conhecimento fique, apenas, com
o porta-voz do grupo, é combinar antecipadamente com os alunos que, embora
devam escolhé-lo, o professor, porque faz parte do grande grupo, pode pedir
que seja outro ou outros alunos a apresentar o trabalho.

Tal como referimos atras, a sistematizagao da matéria € da responsabilidade
do professor. A metacognigao é muito importante e € gratificante para a maior
parte dos alunos. No entanto, nao podemos ficar por aqui e, é nesse sentido, que
a intervengao final do professor se assume como fundamental, quanto mais nao
seja porque proporciona aos alunos a possibilidade de levantar diividas e de
fazer questionamentos, uma vez que esta matéria, agora explanada pelo profes-
sor, ja ndo € uma novidade. E, na verdade, as nossas duvidas s6 surgem, quando
temos algum (e até muito) conhecimento sobre um assunto.

A avaliagao, tal como a entendemos, faz parte do processo e é indispensa-
vel, bem como a divulgacao do trabalho a comunidade educativa, se assim for
entendido por todos.

Esta estrutura cooperativa parece ser dificil de pér em pratica, quando a
turma tem alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusio. E evi-
dente que estas sdo muito variaveis. Se se tratar de medidas universais, o aluno
s tem a ganhar, porque aprenderd muito melhor, deste modo. No caso das
outras medidas, poderd fazer parte dos pares ou ndo, dependendo da situacao,
mas ha sempre tarefas em que podera participar, como apresentar os trabalhos
em powerpoint, ou em cartaz, por exemplo, entre outras tantas possiveis, que
lhe permitirao nao s6 adquirir alguns conhecimentos, como sentir que faz parte
da turma e que os seus colegas o percecionam como tal.

trabalho individual

trabalho a pares com troca de
informagio

05 pares agrupam-se com outros
pares e sintetizam a informacgio

o porta-voz de cada grupo
transmite & turma o trabalho
realizado

reflexido individual sobre a
aprendizagem realizada a partir
do seu trabalho e do dos seus
colegas

Figura 26. Estrutura Cooperativa Think-Pair-Share
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A estrutura cooperativa, Group Investigation ¢, eventualmente, a mais
complexa de implementar, porque combina tarefas individuais realizadas por
pares e por grupos.

Definidos os grupos, cada um deles escolhe, para trabalhar, um tema, dos
varios propostos pelo professor.

Nesta estrutura cooperativa sao os alunos, em cada grupo, que tém de orga-
nizar-se, definindo como irdo realizar o trabalho, o que implica, também, distri-
buir tarefas, fungdes, e papéis, entre si. Ou seja: cada elemento de cada grupo
trabalha, de acordo com a tarefa, fungao, e papel, que escolheu ou que o grupo
lhe cometeu, o que significa que o primeiro momento daquele que sera o traba-
lho final, é individual. Seguidamente, os alunos retinem a informacao indivi-
dual, discutindo-a, tendo em vista a producao de um trabalho de grupo que, se-
guidamente, é apresentado ao grande grupo.

No caso de se tratar de um trabalho comum a turma, as diferentes partes do
mesmo, trabalhadas por cada um dos grupos, tém, obviamente, de juntar-se. Isto
implica um novo trabalho, que pode ser feito com recurso a outra estrutura coo-
perativa, se assim se entender.

Como referimos para as outras estruturas, € importante que o professor sis-
tematize os ou o trabalho, que cada aluno reflita sobre a aprendizagem que rea-
lizou, quer quanto aos contetidos que aprendeu quer quanto ao modo como a
mesma se processou, tal como deve fazer-se a auto e a hétero avaliagao.

Esta estrutura cooperativa potencia, como o préprio nome aponta, a inicia-
¢ao ou o desenvolvimento do interesse pela investigacdo, porque comete aos
alunos a responsabilidade pela sua organizagao individual e ao nivel do grupo.

Numa era em que os recursos informaticos disponibilizam autoestradas de
informacao, todo o trabalho que possa ser direcionado neste sentido, com a
orientagao do professor, contribui para a aquisi¢ao gratificante de aprendizagens
significativas que, feitas de outro modo, provavelmente teriam menor acolhi-
mento por parte dos alunos.

Na figura seguinte, apresentamos esta estrutura cooperativa esquematica-
mente, de modo a facilitar a compreensao dos passos explicitados atras.

0 grupo
escolhe um
fema ou uma

N

Avaliacio do
processo ¢ do
produto
{professor e
alunos)

O porta-voz
apresenta o
trabalho &

turma

0 grupo define
papéis, fungies e
tarefas de cada
elemento que o
constitui

O grupo elabora o
trabalho, a partir
daquele que fol
realizado por cada
um dos seus
elementos

Figura 27. Estrutura Cooperativa Group Investigation
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A Cooperative Teaching é uma estrutura cooperativa muito facil de imple-
mentar, que esta muito proxima da aprendizagem entre pares.

Os alunos organizam-se, agrupando-se a pares para realizar o trabalho defi-
nido pelo professor, que pode fornecer-lhes os materiais de consulta para a elabo-
ra¢ao do mesmo ou deixar a cada par a responsabilidade de pesquisar o assunto.

Cada elemento do par estuda metade da informagao fornecida ou pesqui-
sada. Seguidamente, cada aluno de cada par explica ao seu parceiro o que apren-
deu e, em conjunto, o par elabora um trabalho que apresenta a turma.

Como em todas as outras, o professor deve fazer a sistematizacao dos con-
teados, e os alunos a sua autoavaliagdo, bem como a avaliagdo do colega com
quem trabalhou.

Na figura que se segue, esquematizamos esta estrutura cooperativa, a seme-
lhanca do que temos vindo a fazer.

Cada aluno do
par explica ao
seu parceiro a
matéria que
estudou,
realizando,
seguidamente,
um trabalho
conjunto,

O professor
sistematiza os
contetidos
estudados pelos

alunos.

A turma
organiza-se cm
pares.

o trabalho ao
meio e estuda a
sua parte.

Figura 28. Estrutura Cooperativa Cooperative Teaching

Estes sao quatro exemplos de estruturas cooperativas, de entre as inimeras
que podemos encontrar na literatura, que facilitam a inclusao dos alunos com
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, independentemente da sua
natureza.

Na aprendizagem cooperativa, o grupo depende de cada sujeito e cada su-
jeito depende do grupo. O sucesso do trabalho — a recompensa - reside nesta
interdependéncia de objetivos, de tarefas, de fungdes, e de papéis.

A grande questao, quanto a nos, prende-se com a necessidade de estruturar
o trabalho, de modo a que todos possam participar, isto é, organiza-lo tendo em
conta todos os alunos. Em algumas situagdes, sera necessario que o professor do
Ensino Regular e o de Educacao Especial planifiquem, em conjunto, a interven-
¢ao, de modo a que a participacdo de todos os alunos seja articulada. S6 assim
pode promover-se a igualdade de oportunidades para o sucesso de todos.

Aprendizagem Cooperativa: diferentes niveis, a mesma atividade

Como temos referido ao longo deste trabalho, a educacao inclusiva implica
que o ensino e a aprendizagem se organizem para todos os alunos, de modo a
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que todos aprendam com todos, para o que as intera¢des que se estabelecem
entre os alunos e o professor sao fundamentais para o processo de aprendiza-
gem de todos. Organizar grupos em que cada um participe, de acordo com as
suas capacidades ¢, assim, uma condicao imprescindivel para este tipo de traba-
lho que, inevitavelmente, tem de ser cooperativo.

O nivel de desempenho de um aluno com medidas de suporte a aprendiza-
gem e a inclusao, devendo ser respeitado, nao €, de acordo com este modelo de
funcionamento, uma questao vital. Os alunos aprendem competéncias académi-
cas e sociais, e a respeitar o trabalho de cada um, uns com os outros, porque o
proprio grupo € regulador dos comportamentos.

Como se operacionaliza, entdo, trabalhos de e em grupo, utilizando estru-
turas cooperativas, com todos os alunos a participar, independentemente do
nivel de desempenho dos elementos que constituem cada grupo?

Tomando como exemplo uma das atividades que sugerimos atras, vejamos
como a mesma pode ser estruturada em termos de aprendizagem cooperativa,
ou seja, como pode organizar-se um trabalho de modo a que todos os alunos
possam participar, independentemente das dificuldades que possam ter.

Escolhemos “fazer uma ementa semanal para um restaurante”, uma ativi-
dade que pode inserir-se no nivel criar, hierarquicamente o mais elevado do
dominio cognitivo.

Os alunos, distribuidos por grupos, de acordo com os principios que referi-
mos atras, isto €, respeitando a heterogeneidade e os seus interesses, devem
saber, em primeiro lugar, o que se espera que sejam capazes de realizar com esta
tarefa, o tempo que vao ter para a sua elaboracao, os recursos que lhes serao dis-
ponibilizados, independentemente do modo como vao obter a informagao de
que necessitam, como vao ser avaliados — e é muito importante que se considere
a auto e a hétero avaliacdo — e as tarefas que cada elemento do grupo vai ter a
seu cargo. E importante, também, definir quem é o porta-voz de cada grupo,
qual é o papel que lhe é cometido e como vai processar-se a socializagao do tra-
balho, isto é, que estratégias vao utilizar-se para a sua divulgagdo ao grupo-
-turma.

Ora, tendo em conta que os grupos sao heterogéneos, o nivel de desempe-
nho dos diferentes alunos que os constituem, provavelmente, é diferente, sobre-
tudo se pensarmos que nestes grupos também ha alguns com medidas de
suporte a aprendizagem e a inclusao.

Cabe, assim, ao professor, distribuir as tarefas individuais, deixando, como
se compreende, alguma margem para que 0s grupos possam organizar-se nesse
sentido, quando possivel.

A elaboragao da ementa passa, obviamente, por diversas tarefas e estas
prendem-se com o grupo etario dos alunos, com as suas competéncias académi-
cas e sociais, no fundo, com a sua pratica social.

Nao ¢é dificil imaginar tarefas, no ambito de cada disciplina, de que pesqui-
sar sobre alimentacao saudavel que responda aos requisitos da roda dos alimen-
tos, conceber pratos originais, investigar pratos tradicionais portugueses e es-
trangeiros (e como uma atividade assim implementada pode contribuir para a
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inclusao de alunos das diversas nacionalidades que vivem atualmente em Por-
tugal), ilustrar com desenhos, pinturas ou recortes, redigir a ementa escrita em
computador, imprimi-la ou até transcrevé-la manualmente, sao apenas alguns
exemplos.

O importante nestes trabalhos é que todos se sintam a fazer parte, o que
implica que participem, de acordo com as suas capacidades, numa atividade que
€ comum. Mas nao chega ficar por aqui. A participacdo individual tem de ter
visibilidade e, por isso, a organizagao do trabalho em termos de estruturas coo-
perativas € tdo importante.

Tomando como referéncia a CO-OP CO-OP, que mencionamos atras, se o
numero de alunos da turma o permitir, cada grupo, respeitando os principios
que devem estar subjacentes a sua formacao, tal como podemos ver na figura
que se segue, pode ficar com a incumbéncia de elaborar uma ementa para um
dia da semana.

heterogeneidade
interesses

tarefas de cada

grupo

requisitos
definidos pelo

professor (tarefas,

recursos, tempo)

defini¢io

do porta-voz e
das respectivas

hetero avaliagdo

Figura 29. Organizac¢do de um grupo de trabalho

A ementa, envolvendo almogo e jantar, permite que cada grupo se subdi-
vida em dois subgrupos, ficando cada um deles responsavel pela elaboragao de
uma das refei¢des para um dia da semana.

Este trabalho comporta, assim, duas fases. Na primeira, cada subgrupo pre-
para a sua parte, ap0s a defini¢do, em grande grupo, dos alimentos que farao
parte de cada dia da semana. Terminada esta primeira tarefa, o porta-voz de
cada subgrupo apresenta, ao seu grupo, o trabalho que foi realizado que, segui-
damente, depois de revisto e corrigido, se for caso disso, constitui a ementa para
um dia.

O passo seguinte consiste na apresenta¢ao a turma, através do porta-voz de
cada grupo, das ementas realizadas. Em grande grupo, definem-se, entao, as
tarefas seguintes que, depois de terminadas, voltam a ser discutidas. Este pro-
cesso permite afinar pormenores até o trabalho estar concluido.
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1. Divisdo de
cada grupo em
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uma refeicio
para um dia da
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Figura 30. Esquema segundo a estrutura cooperativa CO-OP-CO-OP

E importante, como atras referimos, que os alunos fagam uma reflexao indi-
vidual sobre o trabalho realizado, tal como a auto e a hétero avaliacao.

Sempre que se justifique, o trabalho deve ser divulgado junto da comuni-
dade educativa, pois além de ser gratificante para os alunos, é uma estratégia
que permite dar visibilidade as suas realizagdes.

De acordo com a THINK-PAIR-SHARE, outra das estruturas cooperativas
abordadas e, tendo 0os mesmos pressupostos para a constituicao dos grupos que
mencionamos anteriormente, o trabalho, que acaba por ter a mesma finalidade,
como € 6bvio, organiza-se agora de outro modo.

Assim, cada aluno trabalha individualmente na tarefa que o professor deter-
minou, o que significa que se alguns estao a pesquisar, por exemplo, ementas de
peixe, de carne, de sopas, e assim sucessivamente, outros podem estar a fazer re-
cortes, desenhos, pinturas, para decorar a ementa ou simplesmente a dobrar
folhas de papel onde a mesma ira ser escrita. Depende das capacidades de cada
um. Nao podemos esquecer-nos que alguns alunos podem ter muitas dificulda-
des, pelo que a realizacao de uma tarefa como dobrar folhas de papel pode cons-
tituir alguma complexidade, que precisa inclusivamente da ajuda de outro
colega ou do proprio professor, que é também um elemento do grande grupo.

Em seguida, formam-se pares, que trocam a informagao que tém, de modo
a produzirem um trabalho comum.

Depois deste passo, os pares agrupam-se a outros pares, de acordo com o
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tema que trabalharam, sob a orientagao do professor, constituindo, deste modo,
um grupo mais alargado. A partir do trabalho existente, sobre o qual se debru-
caram, devem produzir um novo documento, que o porta-voz deste novo grupo
apresenta a turma.

A fase seguinte consiste em reorganizar o produto final, dando-lhe consis-
téncia e forma, de modo a que possa ser socializado as outras turmas, a escola,
aos encarregados de educacao, ou seja, a quem o professor e os alunos entende-
rem divulgar o trabalho.

Tal como temos vindo a insistir, a reflexdo individual e a avaliacdo devem
fazer parte do processo. Tomar consciéncia do que se fez, do que se aprendeu,
do que poderia ser melhorado, é fundamental para o crescimento dos alunos,
quer ao nivel da aprendizagem formal quer ao nivel do desenvolvimento da sua
capacidade critica.

Na figura que se segue, apresentamos, em esquema, 0s pPassos necessarios
para o trabalho organizado segundo a logica desta estrutura.

1. Dentro de cada grupo,
cada aluno realiza a tarefa
que lhe foi destinada pelo
professor

3. Os pares agrupam-se a
outros pares e juntam o
trabalho, de modo a
produzirem um produto

2. Os alunos juntam-se em
pares ¢ reunem o trabalho
que realizaram

individualmente comum
~ 7. Avaliacio e
Divulgacio
4, Os grupos
alargam-se,
agrupando-se de
6. Organizacio 5. O porta-voz de acordo com o
do trabalho final cada grupo trabalho que
apresenta o realizaram, e
trabalho realizado produzem um novo
a0 grupo-turma trabalho
. J

-—

Figura 31. Esquema segundo a estrutura cooperativa Think-Pair-Share

De acordo com a INVESTIGATION GROUP, mantendo a mesma ativi-
dade e os pressupostos enunciados para as outras estruturas, a cada um dos
grupos cabe organizar-se, definindo entre si as tarefas, as fungoes, e o papel de
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cada um, tal como o0 modo como irdo desenvolver o trabalho. A sua realizacao
depende, por conseguinte, daquilo que cada um dos elementos do grupo fez, de
acordo com os pressupostos estabelecidos previamente que, a ndo serem cum-
pridos, inviabilizam o trabalho do grupo.

Tal como nas anteriores estruturas, o porta-voz de cada grupo apresenta o
trabalho a turma. Este, porque constituido por partes da ementa, tem de ser,
seguidamente, unificado. Para tal, seguindo a mesma légica desta estrutura coo-
perativa, os grupos alargam-se e reorganizam o trabalho, de modo que este
constitua um todo.

E, tal como sugerido para os outros exemplos atras mencionados, a reflexao,
a avaliacao e a divulgagao do trabalho ndo devem ser descuradas.

1. Os grupos
organizam-se,
definindo entre si
tarefas, funcoes e
papéis

3. O trabalho é
reorganizado pelos
grupos (alargados), de
modo a constituir um
todo

2. Finalizado o
trabalho, o porta-voz
de cada grupo
apresenta-o a turma

4. O trabalho final
resulta da juncio
das diversas
partes revistas em
conjunto com o
professor

Figura 32. Esquema segundo a estrutura cooperativa Group Investigation

A COOPERATIVE TEACHING é uma estrutura cooperativa muito facil de
realizar, como menciondmos atras.

Em primeiro lugar, a turma divide-se a pares, cabendo a cada um, a elabo-
ragao de uma parte da ementa para um dia.

Cada elemento de cada grupo explica ao seu parceiro(a) o trabalho que rea-
lizou, cabendo ao par, reorganiza-lo, se tal for o caso, e juntd-lo. O porta-voz
apresenta-o, de seguida, a turma.

O passo seguinte consiste em juntar todas as refei¢des, de modo a produzir-
se uma ementa semanal.

Como temos vindo a mencionar, a avaliacao do trabalho tal como a sua
divulgacao, sdo dois pontos essenciais, que nao devem ser ignorados.
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A turma divide-se em

pares
Em grupo-turma, Cada elemento de cada
organiza-se, com os par faz uma parte de
devidos ajustamentos, a uma refeicio para um
ementa semanal dia.

Cada grupo junta o que
realizou
individualmente, ¢ o
porta-voz apresenta o
produto final & turma

Cada elemento do grupo
apresenta ao seu
parceiro o trabalho que
realizou.

Figura 33. Esquema segundo a estrutura cooperativa Cooperative Teaching

Como facilmente se percebe, a mesma atividade pode ser feita de acordo
com varias estruturas cooperativas. A sua escolha esta relacionada com o nivel
de desempenho da turma e com a propria atividade que os alunos desenvolvem.

Escolhemos um exemplo de uma que, em principio, se insere num processo
mental superior. No entanto, podemos partir de uma mais simples, que esteja
correlacionada com o processo mental mais basico — recordar, por exemplo, alar-
gando-a ao grupo-turma, de modo a que a mesma atravesse varios niveis.

Imaginemos uma pequena histdria que um aluno conta, a pedido do pro-
fessor que, seguidamente, de acordo com a estrutura CO-OP CO-OP, divide a
turma em varios grupos, que ficam com a incumbéncia de a (re)contarem em
banda desenhada, por exemplo.

E evidente que os alunos mais novos ou com dificuldades intelectuais e
desenvolvimentais fazem desenhos menos elaborados, cujos elementos, inicial-
mente, apenas descrevem: uma casa, um sol, um menino, uma arvore, enfim...

Cabe ao professor, a partir dai, organizar um pequeno texto, por muito
linear que este seja, e pedir aos alunos que organizem uma historia. E trabalhar
a histéria que, de acordo com o grupo etdrio e com a disciplina em que se insere,
deve ser “puxada” para os contetidos desse contexto.

Cada grupo fica, entdao, com a responsabilidade de escrever uma parte da
histéria, em banda desenhada, previamente acordada com o professor para que
nao haja repetigoes, o que implica que se organize relativamente ao que vai
escrever, ilustre de acordo com a decisao de todos os elementos, recorte ou
decore segundo as possibilidades de cada um.

E evidente que partir de uma atividade muito basica, mas importantissima
para alguns alunos, ndo impede que a mesma assuma contornos de grande ela-
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boragdo — é mesmo desejavel que assim seja, porque permite que todos desen-
volvam as suas competéncias, com maior ou menor capacidade.

ExemplificAmos com uma pequena historia, uma atividade que é mais ade-
quada para alunos que frequentam o 1° Ciclo. Contudo, o resumo de uma parte
da matéria de algumas disciplinas dos outros Ciclos, é também uma possibili-
dade. Como referimos, o grau de dificuldade da tarefa depende do modo como
se implementa.

Retomando o que vinhamos mencionando, juntar as partes da banda dese-
nhada, através de cada um dos porta-vozes dos diferentes grupos, € a tarefa se-
guinte, seguindo-se a organizacao final do trabalho.

Claro que uma pequena histéria nao € mais do que isso. Cabe ao pro-
fessor direciona-la para contetidos que, fazendo parte do programa, podem
encaixar-se num trabalho gratificante para todos, sobretudo porque nao deixa
ninguém de fora.

Este exemplo, a semelhanga do que fizemos para a “ementa semanal”, pode
ser trabalhado em varias estruturas, com as varidveis que os professores enten-
derem que, obviamente, se prendem com o nivel de escolaridade dos alunos e
com a disciplina lecionada.

E importante referir que é fundamental que o professor, no final da apre-
sentagao dos trabalhos, faga a sistematizacao dos conhecimentos. Nao sé os es-
trutura, como acrescenta o que inevitavelmente falta. Afinal, é o seu papel en-
quanto professor.

A avaliacao do produto e do processo ¢, também, uma questdo de pri-
mordial importancia, porque obriga a que cada um relembre para si e para os
outros, o que fez, como fez, talvez como poderia fazer, se iniciasse de novo o seu
trabalho.

A consciencializagdo daquilo de que se é capaz e do que o outro faz nem
sempre ¢ evidente e, por isso, processos que contribuam para a valorizagao das
capacidades de todos e de cada um, devem ser estimulados — ajudam a crescer.
Por outro lado, este trabalho, simultaneamente individual e de grupo, é impor-
tante, quanto mais ndo seja porque reproduz o modo como se aprende.

A sua socializagao € de extrema relevancia porque lhe da um sentido util,
uma finalidade. E por essa razao que a sua divulgacao deve ser feita, a outras
turmas do mesmo ano, a escola, a outras escolas, aos encarregados de educacao,
a comunidade, sempre que possivel.

Esta visibilidade é fundamental, a todos os titulos. Para os encarregados de
educacdo € importante porque ajuda a (des)construir mitos e receios. Para a
escola, mostra como € possivel articular atividades em funcao de todos, e dar
sentido a coisas “sem importancia” aparente. Para os alunos é gratificante.

A RELACAO ESCOLA-FAMILIA

A participacao dos pais na educagao dos seus filhos com deficiéncia ou com
qualquer problematica, ao nivel legislativo, divulgou-se a partir da Public Law,
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nos EUA, em 1986, com a criagao de servicos de intervencao precoce, que impli-
caram a participagdo das familias das criangas atendidas, em varias decisdes
relativamente a sua educacao.

Em Portugal, o envolvimento dos pais na escola, a varios niveis, foi incenti-
vado pelo DL 319/91, de 23 de agosto, que lhes atribuiu um papel ativo em todas
as medidas e decisdes a tomar em relagdo aos seus filhos. De igual modo, a legis-
lagao vigente, DL 54/18, de 6 de julho, considera que os pais ou encarregados de
educacao tém

o direito e o dever de participar e cooperar ativamente em tudo o que se relacione
com a educagdo do seu filho ou educando, bem como a aceder a toda a informacao
constante no processo individual do aluno, designadamente no que diz respeito as
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao (Capitulo I, Art® 4).

Pretende-se, assim, que participem nas reunioes da equipa multidisciplinar,
na elaboragao e na avaliacdo do programa educativo, destinado, como referimos
atras, a alunos com medidas adicionais de suporte a aprendizagem e a inclusao,
e que solicitem, sempre que for caso disso, a revisao do mesmo.

A articulagdo entre a escola e a familia é fundamental para um desenvol-
vimento adequado das criangas e/ou alunos, em particular quando estes tém
dificuldades. O conhecimento mutuo das apeténcias, das capacidades, das difi-
culdades, dos progressos, e dos retrocessos, € da maior importancia para estru-
turar/reestruturar medidas, estratégias, quantas vezes, atividades.

Para os pais dos alunos que precisam de medidas de suporte a aprendiza-
gem e a inclusao, em particular quando sao medidas adicionais para alunos com
problematicas complexas, a articulagdo com a escola € imprescindivel a todos os
niveis. Muitas das medidas que a escola implementa tém de ter sequéncia em
casa, para que nao haja regressao de aprendizagens. Por outro lado, o testemu-
nho dos pais nao pode ser ignorado, porque, na maior parte das vezes, traduz
uma outra realidade, diferente do que acontece na escola, na medida em que se
processa num outro contexto.

Relativamente aos pais cujos filhos ndo tém dificuldades académicas, a sen-
sibilizacdo a inclusao, ajudando a desconstruir mitos e preconceitos, como o
receio de que os seus filhos possam atrasar as aprendizagens por causa dos seus
colegas que exigem mais atencao, é igualmente muito importante.

Nas situagdes em que os alunos tém muitas dificuldades, importa saber que
as suas familias convivem com sentimentos muito complexos, que vao de choque,
de negacao e, tantas vezes, de panico, a desanimo. A aceitagao das dificuldades
dos filhos, de um modo geral, leva muito tempo. E neste sentido que a compreen-
sdo empatica, saber ouvir, enfatizar pequenos progressos do aluno, ao invés de
enfocar as suas dificuldades, tal como propiciar-lhe sucesso, ainda que através de
tarefas basicas, sao atitudes que fazem sentido e que facilitam a sua inclusao.

Nao ha muita investigagado relativamente a atitude parental para com a
inclusao. A maioria dos estudos a este respeito é de natureza qualitativa, e os
resultados sao muito ambivalentes. Ha investigagcdo que aponta para atitudes
favoraveis por parte dos pais para com a inclusao, independentemente de terem
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ou nao filhos com mais ou menos dificuldades, tal como ha investigacao que
aponta em sentido contrario .

De acordo com Kalyva (2007, citado por Lopes, Marques, Marques e Sal-
gado, 2017), a pesquisa que realizou evidenciou que as maes tinham uma atitude
mais favoravel para com a inclusao do que os pais, embora a mesma nao fosse
estatisticamente significativa.

Ja Boer et al. (2010, citados por Figueiredo, 2015) ndo encontraram diferen-
¢as em relagdo ao género, mas encontraram-nas no que diz respeito aos niveis de
escolaridade: os pais com habilitacdes de nivel superior tinham atitudes favora-
veis para com a inclusdo, contrariamente aqueles que tinham poucas habilita-
¢Oes académicas.

Freitas, Arroja, Ribeiro e Dias (2015) encontraram resultados semelhantes, no
que diz respeito aos niveis de escolaridade dos pais, se bem que os tivessem asso-
ciado ao grupo etario em que estes se encontravam, e a proximidade que tinham
tido com pessoas com deficiéncia ou com dificuldades. Ou seja: os pais mais
jovens, mais escolarizados, e que tinham tido contato com pessoas com dificulda-
des ou com deficiéncia, foram os que evidenciaram atitudes mais favoraveis.

Outras investigag¢des, porém, concluiram que as atitudes dos pais eram
favoraveis, independentemente das habilitagdes académicas que possuiam e do
género a que pertenciam (Lopes, Marques, Marques e Salgado, 2017). Pinto e
Morgado (2012) encontraram, também, atitudes favoraveis relativamente a in-
clusao, sobretudo, em relagao a aceita¢do social que a mesma promove.

Pinto e Morgado (2012) corroboram a ambivaléncia que encontraram em re-
lagao a este assunto. Encontraram investigagao, neste ambito, que evidencia ati-
tudes favoraveis relativamente a inclusao, por parte de pais sem filhos com difi-
culdades (Boer, Pijl & Minnaert, 2010; Kalyva, Georgiadi, & Tsakiris, 2007;
Rafferty, Boettcher& Griffin, 2003; Tafa & Manolitsis, 2002; Duhaney & Salend,
2000). Mas, também se confrontaram com estudos que concluem que os pais evi-
denciam preocupagdo, receando que os seus filhos sejam prejudicados relativa-
mente a aprendizagem, em fung¢ao do tempo que os docentes tém de disponibi-
lizar aos alunos com dificuldades (Leyser & Kirk, 2004; Tafa & Manolitsis, 2003;
Rafferty, Boettcher & Griffin, 2001; Duhaney & Salend, 2000).

Quanto aos pais de alunos com dificuldades, encontra-se a mesma ambiva-
léncia. Ha estudos, segundo os mesmos autores atras referidos, que referem ati-
tudes favoraveis, como € o caso dos que foram realizados por De Boer, Pjil e
Minnaert (2010); Kalyva, Geogiadis e Tsakiris (2007); Tafa e Manolitsis (2003);
Duhaney e Salend, (2000). Ha, por outro lado, outros que concluem que os pais
destes alunos sentem inseguranga, receio, e resisténcia, em rela¢do a inclusao dos
seus filhos no Ensino Regular, temendo que os professores nao invistam sufi-
cientemente nas aprendizagens formais, em fung¢ao da atencao que tém de dar

13 Os resultados de investigagao que apresentamos seguidamente estao publicados em Leitao,
E., A, R;; Silva, M., O., E. (2019). Inclusdo de Pessoas com Necessidades Especiais ESTUDOS. Lisboa:
Edig¢oes Universitarias Lusofonas.
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aos outros alunos (Pinto & Morgado, 2012; Barbosa, Rosini & Pereira, 2007; Melo
& Martins, 2003, citados por Freitas, Arroja, Ribeiro e Dias, 2015).

Esta pequena amostra da-nos conta de atitudes contraditérias, o que € natural,
dada a natureza das investigagdes em causa, que estao confinadas a contextos espe-
cificos. E evidente que as respostas dos sujeitos estio interligadas com experiéncias
e com praticas pessoais e sociais. Mas traduzem, apesar de tudo, alguma inquieta-
¢ao quanto ao modo como atores importantes, como é o caso dos pais, percecionam
a inclusao. Também por isso sao um bom contributo para pensar como a escola
pode fazer uma articulagdo mais proxima com as familias dos alunos.

Na realidade, os contatos que se estabelecem por iniciativa da escola com os
encarregados de educagao ficam-se, na generalidade, por reunides no inicio de
cada periodo letivo ou sempre que algum problema com um aluno o justifique.
No que diz respeito a familia de alunos com medidas de suporte a aprendiza-
gem e a inclusdo haverd maior proximidade, nomeadamente porque se estas
forem mais restritivas tém de ser do conhecimento e do acordo dos pais. No
entanto, mesmo nestas situa¢des, ndo estamos em presenca de verdadeiras par-
cerias, como seria desejavel.

A figura, que apresentamos seguidamente, esquematiza a articulagao entre
os fatores facilitadores da inclusao, que abordamos.

Escola

Aceitagio

Respeito
Sensibilizagio
Priticas inclusivas

Pais/E. Educagio Professores e Técnicos
Aceitagio Qualificagio

Empenhamento Sensibilizagio

Colaboragio com a Escola INCLUSAD Empenhamento

Cooperagio

Empatia
Compreensio
Aceitagiio das
diferengas

Alunos Comunidade
Aceitagiio Informagdo
Cooperagio Divulgacio
Entreajuda Aceitagiio
Socializagio Cooperagio

Profissionalizagio

Figura 34. Fatores facilitadores da Inclusao
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Em jeito de sintese, diriamos que a inclusao, para ser bem-sucedida, implica
a articulagdo entre a escola, a familia, e a comunidade. Para tal, tera de haver a
consciéncia de que ha praticas que tém de implementar-se, o que rompe, even-
tualmente, com a cultura tradicional da escola, da propria familia, e da comuni-
dade. Embora tenha havido uma evoluc¢ao favoravel nos ultimos anos, ha ainda
muito para fazer neste campo.

E evidente que, como em tudo, as mudangas, nomeadamente de atitude,
levam tempo. O enquadramento legal é fundamental, como é 6bvio, mas nao
chega, se a comunidade, a escola, e as familias, nao forem proactivas, quanto
mais nao seja, respeitando as diferengas. E o respeito implica que todos colabo-
rem na parte que lhes cabe.






Parte IV

Reflexoes e Referéncias

CONSIDERACOES FINAIS

A educacao inclusiva é, como temos vindo a referir, proveitosa para todos. Para
o professor, constitui um desafio que o obriga a procurar estratégias que abar-
quem os alunos todos. Para os que nao tém dificuldades, a cooperagao com os
seus colegas “mais fracos” obriga-os a estruturar bem o seu saber, tantas vezes
dado como adquirido sem verdadeiramente o estar. Relativamente aos que as
tém, fazer parte, sentir que o seu trabalho € respeitado e 1til, € um passo de ex-
trema importancia, como a investigagao tem mostrado (Rodrigues, 2006; Leitao,
2006, Thomas, Walker & Web, 1998, citados por Sanches e Teodoro, 2006).

As aprendizagens que se adquirem através da interacao que se estabelece
no grupo, em particular para os alunos com medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo, sdo ganhos significativos, tantas vezes muito mais eficazes do que
aqueles que os professores conseguem quando trabalham individualmente com
eles.

E importante referir que, embora este trabalho esteja direcionado para a
educagao inclusiva, o trabalho individual, tal como as aulas expositivas, ndo
estao arredados do processo. A aprendizagem consiste em tudo isso.

Estratégias que ponham os alunos a interagir uns com os outros sao efica-
zes a todos os niveis, nomeadamente porque é agradavel encontrar, em con-
junto, solucdes para um determinado assunto. Mas, se trabalhar deste modo pro-
move e desenvolve a cooperagao e a solidariedade, nao anula a competigao, que
¢é natural no ser humano.

No entanto, trabalhar com todos os alunos, no mesmo espago, ainda que em
cooperacgao com a educagao especial e outros técnicos, nao é uma tarefa linear, que
possa ser implementada sem uma retaguarda de suporte que ajude a reflexao sobre
o processo. Na auséncia de apoio as dificuldades que vao sentindo, as escolas vao
respondendo como sabem e como podem a populagdes cada vez mais diversifica-
das, como resultado da emigragao que tem havido nos altimos anos. Encontrar, no
mesmo espago, criangas portuguesas, brasileiras, orientais, africanas, da Europa de
leste, algumas das quais nao falam portugués, é uma situagdo comum. Responder a
estes e aqueles que de entre estes tém necessidades educativas especiais, numa pers-
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petiva de educacao inclusiva, sendo um desafio que indiscutivelmente contribui
para a melhoria do ensino, é uma competéncia indiscutivelmente dificil” (Silva,
2007, p. 6).

Estas dificuldades, frequentemente presentes no discurso dos professores,
decorrem, essencialmente, do modo como a formacao esta organizada e do
receio de ndo ser possivel cumprir o programa com a inclusao de alunos que
fogem ao padrao comum, de acordo com a investigagao a este propdsito (Rodri-
gues, 2006; Silva, 2007).

A formagcao inicial de professores tem assentado, de um modo geral, no para-
digma comportamentalista (Zeichner, 1983) ou como Ferry (1983) Ihe chamou, no
modelo centrado nas aquisi¢des. A formacgao continua, por seu lado, tende, tam-
bém, a fundamentar-se em paradigmas comportamentalistas, como € o caso do
paradigma do défice e mesmo o da mudanga (Eraut, 1985). No entanto, sera que a
formagao que assenta nesta légica responde as preocupagdes dos professores?

As praticas que assentam em perspetivas cognitivistas, como € o caso do pa-
radigma personalista e o do orientado para a pesquisa (Zeichner, 1983), a que
correspondem os modelos centrado nas “démarches” e o centrado na andlise
(Ferry, 1983), relativamente a formacao inicial, bem como os paradigmas do cres-
cimento e o da resolugio de problemas (Eraut, 1985), no caso da formagio conti-
nua, tendem a ser menos frequentes. Queremos com isto dizer que as dificulda-
des que os professores encontram na sua pratica quotidiana e para as quais tém
de encontrar respostas o mais adequadas possivel, s raramente constituem o
ponto de partida para a formacao continua.

Em Portugal, no caso da formacao inicial, as escolas de formacao introduzi-
ram no seu curriculo a problematica das necessidades educativas especiais,
como até ha pouco tempo eram designadas, mas pode considerar-se que, de um
modo geral, se fica, apenas, por uma sensibilizacao muito geral a algumas das
questdes que lhe estdo subjacentes.

Para além da questao da necessidade de formagao adequada, a existéncia de
um programa curricular que é necessario cumprir, € outra das dificuldades com
que os professores se confrontam, que tende a acentuar-se a medida que os
alunos progridem na escolaridade.

O receio de prejudicar aqueles que acedem sem problemas ao curriculo
comum dificulta a implementagao de praticas mais interativas, mesmo que estas
nao assentem em metodologias ativas. Nao é por acaso que na Educacao Pré-Es-
colar, onde ha orienta¢des educativas, como € 6bvio, mas ndo programas a cum-
prir, ha menos dificuldade relativamente a inclusao.

Este receio prende-se, também, com o modo como a formagao tem sido rea-
lizada. Ora, sem seguranca que dé suporte a praticas que nao se vivenciaram,
opta-se, naturalmente, pela reproducao dos modelos que se aprenderam.

O DL 54/2018, de 6 de julho, pelo menos ao nivel legal, aponta para uma
perspetiva de escola para todos os alunos, independentemente das dificuldades
menos ou mais complexas que alguns possam ter. A existéncia de uma equipa
multidisciplinar ¢ um bom passo para desenvolver pontes entre os professores,
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0s pais ou encarregados de educacao dos alunos, e outros intervenientes no seu
processo. E um bom passo, também, para regular estratégias e recursos imple-
mentados ou a implementar, como pode ser o caso dos Centros de Apoio a
Aprendizagem por escola.

Temos consciéncia de que alguns alunos tém muita dificuldade em perma-
necer nas suas turmas durante todo o tempo letivo e, nesse sentido, os Centros
de Apoio a Aprendizagem sdao uma estrutura que facilita a sua permanéncia na
escola, contribuindo, assim, para uma melhor inclusdao. Mas também temos
consciéncia de que podem transformar-se rapidamente em salas “quase perma-
nentes” para os alunos com problematicas mais complexas, a semelhanga do que
acontecia com as Unidades.

Todos os alunos, com ou sem dificuldades, sejam estas da natureza que
forem, devem estar na sua turma, com os seus colegas, durante algum do seu
tempo letivo, situagao que tem de ser gerida casuisticamente. No entanto, para
que a sua permanéncia na turma lhes propicie momentos de aprendizagem, tem
de haver uma planificacao cuidada, feita em conjunto pelos professores de En-
sino Regular e pelo professor de Educagao Especial. Nao faz sentido que, em
nome da inclusao, estes alunos vao a sua turma de origem como “visitantes”,
sem terem oportunidade de participar em tarefas que lhes permitam, pelo
menos, alguma interagao.

E evidente que esta interacdo depende de varios fatores, nomeadamente da
propria problematica que tém. Contudo, € desejavel que se promovam trabalhos
em grupo, em que todos participem, de acordo com as suas possibilidades. E
sempre possivel, numa atividade, arranjar espaco de participacao, com a colabo-
ragao do professor de Educagao Especial, que deve, durante esse tempo, traba-
lhar com um determinado grupo e ndo apenas com o ou os alunos com medidas
adicionais. S6 assim pode facilitar a sua inclusao. Por muito reduzida que seja a
intera¢do que se estabelece ou mesmo a propria participagao de alguns alunos, é
importante que todos os atores que intervém na comunidade educativa os per-
cecionem como fazendo parte dessa mesma comunidade, por direito, e como
pessoas que, apesar das suas limitagdes, sao capazes de fazer qualquer coisa ttil,
dentro das suas capacidades.

Na verdade,

estar incluido é muito mais do que uma presenga fisica: ¢ um sentimento e uma pra-
tica mutua de pertenga entre a escola e a crianga, isto é, o jovem sentir que pertence
a escola e a escola sentir que é responsavel por ele (Rodrigues, 2003, p. 95).

Um aspeto importante a considerar, relativamente a inclusao, prende-se
com a experiéncia profissional dos professores. De acordo com a literatura pro-
duzida sobre os estadios de desenvolvimento da carreira docente, ndo é indife-
rente estar no inicio da carreira ou no seu término. As perspetivas sobre ensinar
e aprender vao evoluindo, nomeadamente porque as preocupagdes também se
vao alterando, de acordo com a pratica social e com o percurso que se fez, que
implicam modos diferentes de perspetivar a profissao.
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As abordagens biograficas tém dado contributos que tém permitido apro-
fundar razdes para a escolha da profissao, o modo de estar na docéncia, que esta
intimamente relacionado com o percurso de vida pessoal (Novoa, 1992), bem
como entender como os sujeitos se formam e como percecionam as suas apren-
dizagens (Josso, 1987). “Modos de ser e de estar no mundo, para homens e para
mulheres, sdo modos e formas histdrica e culturalmente construidos” (Bueno,
Sousa, Catani, Souza, 1993, p.312), apesar de os sujeitos, biologicamente, apren-
derem do mesmo modo.

Estes aspetos sdo importantes no contexto da formacao de professores e, é
nesse sentido, que entendemos foca-los. Na verdade, os diferentes estadios de
desenvolvimento da carreira docente podem ser um contributo muito ttil para
refletir sobre a diferenca, ainda que apenas de interesses, vivendo-a e experi-
mentando-a.

Para finalizar, queremos reafirmar que a Taxonomia de Bloom e, sobretudo,
as atividades referentes a cada nivel do dominio cognitivo que mencionamos,
devem ser ponderadas relativamente ao que valem, isto ¢, um mero exemplo de
como € possivel articular diferentes tarefas de um trabalho, de modo a que os
alunos aprendam uns com os outros, independentemente das maiores ou meno-
res dificuldades que alguns tenham.

Como referimos, a educacao inclusiva fundamenta-se em metodologias
ativas, pelo que pode parecer nao fazer sentido apresentar, como exemplo, uma
taxonomia e atividades que “aparentemente” se inserem em niveis que vao au-
mentando de dificuldade, a medida que sobem na hierarquia de que fazem parte.

No entanto, dado o seu também “aparente” grau de estruturagao, pensamos
que ajuda a perceber como é possivel implementar atividades sem grandes difi-
culdades, através de estratégias de educagao inclusiva, mesmo com alunos com
problematicas muito acentuadamente complexas.

E evidente que o caminho para a educagio inclusiva é algo que se vai cons-
truindo, eliminando mitos e barreiras, mas que nao se faz sem recursos, quer
humanos quer materiais e, sobretudo, no que diz respeito a educacdo, sem for-
magao que va ao encontro das necessidades dos professores, estas entendidas
como dificuldades, preocupagdes, lacunas na formagao e expectativas ou moti-
vagOes relativamente a mesma (Montero, 1997, citado por Garcia, 1998).

Os professores sao, como qualquer outro profissional, pessoas que tém um
saber pratico que ndo pode ser desvalorizado nem ignorado sempre que se orga-
nizam a¢des de formacgdo. As suas preocupagdes devem, por isso, constituir o
ponto de partida para uma reflexao que permita perspetiva-las no contexto em
que ocorrem. S6 deste modo sera possivel desfazer mitos e receios.
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