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«As escolas sdo instituicdes complexas onde, as vezes,
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poéticas...».
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Introducéo

Esta dissertacdo é fruto do trabalho final do curso de Mestrado em Ciéncias da Educacéo,
area de especializagdo em Psicologia da Educacgdo, curso promovido pela Faculdade de

Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade de Coimbra.

Em todo o trabalho ha uma reflexdo actual e global da realidade escolar, sobretudo no que
concerne ao trabalho desempenhado pela classe docente nas instituicdes escolares publicas que
ministram o ensino basico, ou a escolaridade obrigatéria. Reconhecendo-se a importancia da
accdo dos agentes educativos, procurar-se-a saber quais sao as dificuldades e os problemas
enfrentados pelos professores no contexto da escola inclusiva e o que é que podera ser feito para

colmatar e ultrapassar esses mesmos problemas.

Actualmente, os problemas psicoldgicos, afectivos e sociais que rodeiam o professor
fazem com que seja urgente que ele tenha a sua disposi¢cdo instrumentos concretos que o
equipem para a enorme luta que tem de enfrentar no dia a dia da sua profissdo. Os professores
precisam de acreditar nas suas potencialidades e nas dos seus alunos e que é possivel contribuir
para a emancipacdo e crescimento dos alunos, se para tal souberem utilizar e rentabilizar os
recursos oferecidos pela Escola e pelo actual Sistema de Ensino. E também necessério que haja,
da parte dos professores, uma consciencializacéo e reflexdo da sua pratica docente e que haja,
simultaneamente, o conhecimento de praticas profissionais que os auxiliem na sua actuacao e
intervencdo. Porém, na realidade, e como veremos, nem todos partiham deste optimismo
pedagdgico e, sobretudo os professores com mais tempo de leccionacédo, ndo aderem facilmente
a mudanca. Sao muitos os que estao desiludidos com a escola, com o seu funcionamento e com a

nova geracdo e que tém dificuldades em actuar quando surgem situacdes contingentes,

nomeadamente ligadas ao insucesso escolar e ao abandono escolar.

Este trabalho circunscreve, assim, a actual realidade escolar e incide, essencialmente, nos
problemas que se deparam diariamente aos professores, sobretudo problemas ligados a inclusédo
escolar, indisciplina e que geram, por sua vez, 0 insucesso escolar. Sdo apresentadas, em

simultaneo, algumas possiveis formas de integracdo dos alunos que manifestam caracteristicas
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cognitivas e de aprendizagem peculiares e especiais e que ndo conseguem atingir o tdo esperado
sucesso no ensino considerado regular. Estes alunos séo, geralmente, alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) e porque apresentam problemas e dificuldades de aprendizagem
exigem «uma aten¢do mais especifica e uma gama de recursos educativos diferentes daqueles

necessarios para os seus companheiros da mesma idade» (Marchasi e Martin, 1990, p.19).

Muitos sdo os que lamentam o facto de a escolaridade basica obrigatéria privilegiar a
guantidade de alunos que devera obter a escolaridade obrigatéria, em detrimento da qualidade do
ensino. Nao esquecer que a Lei de Bases do Sistema Educativo define o ensino basico como
universal e obrigatério, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares. Porém, nem todos conseguem, nos parametros do ensino regular,
alcancar essa formacgdo, pelo que cabe aos professores saber integrar esses alunos com

dificuldades e problemas em turmas com curriculos apropriados.

Segundo a Declaracdo Mundial sobre a Educacao para Todos, aprovada pela Conferéncia
Mundial de Jomtien, em Margo de 1990, «a diversidade, a complexidade e a permanente evolucao
das necessidades de educacgdo basica exigem o alargamento e a constante redefinicdo do &mbito
da educacao basica, de modo que as necessidades basicas, que sdo diferentes, sejam satisfeitas
através de um leque diversificado de ofertas de formacdo (...) desde que o0s programas

alternativos tenham os mesmos niveis dos do sistema escolar e sejam devidamente apoiados».

Numa escola caracterizada pelo elevado grau de heterogeneidade sécio-cultural, em que
0s interesses, as motivagcbes e as capacidades de aprendizagem dos alunos sdo muito
diferenciados, os estabelecimentos de ensino deverdo reunir condi¢cdes para o desenvolvimento
de pedagogias diferenciadas, adequando a estratégia pedagdgica as necessidades de cada aluno
ou grupo de alunos, procurando, desse modo, equilibrar as diferencas através da diversificacdo

das ofertas educativas e de formacao.

E neste contexto que surgem saidas como os curriculos alternativos, cursos de Profij
(cursos profissionais direccionados para jovens que visam impedir 0 abandono escolar e diminuir

0 insucesso escolar), salas de apoio educativo, apoio de NEE ... e cabe, aos professores, prestar
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o seu melhor contributo no sentido de saber encaminhar devidamente esses alunos e dar-lhes,
simultaneamente, o devido apoio. Porém, a formacéao inicial dos cursos de ensino (formacao de
professores) ndo contém, na sua maioria, a formacao/informacdo de como resolver situacdes
deste tipo. S&0, assim, muitos os professores que dizem ndo saber como agir nestas situacoes e
dizem ndo estar preparados para lidar com alunos com necessidades educativas especificas. E se
h& quem adquira, no estagio, algumas nocdes a este respeito, muitos sdo os professores, mesmo
ja vinculados, que nao fizeram estagio e que na resolucdo de determinados problemas agem

consoante as suas concepgdes pessoais (e que muitas vezes ndo sao as mais correctas).

Pretende-se com este trabalho, também, dar a conhecer atitudes e recursos susceptiveis
de ajudar o professor a fomentar o éxito nos seus alunos, porque nos parece necessario que
todos os professores tenham a possibilidade de melhorar a sua actuacéo e saber como e para
onde encaminhar alunos com dificuldades e problemas especificos de aprendizagem. S&o
também apresentadas algumas sugestdes de estratégias praticas a que o educador pode recorrer

a fim de promover experiéncias de aprendizagem.

Aprender a ser professor e aprender a gostar de ser professor sdo tarefas por vezes
dificeis e pouco praticadas, quer na formacao inicial, quer na formacgdo continua. O importante é
saber contornar as situacdes menos desejaveis em vez de nos acomodarmos a elas, tentando
culpar sistematicamente os outros. E importante que os professores gostem daquilo que fazem:
dos seus alunos e o de ser professores. Quando desconhecem determinada realidade, deveréo
procurar ser autodidactas e obter informagfes junto de profissionais integrados nessa realidade.
Se ha uma consideravel falta de compreenséo e uma apreciavel auséncia de informacao correcta
num determinado dominio, se surgem duvidas que, por exemplo, afectam as criangcas com
problemas e dificulta o processo de compreensdo e aceitacdo destas criangcas por parte dos
restantes membros de uma comunidade, é de notar que todas as concepcdes incorrectas e todos
0S mitos existentes s6 podem ser ultrapassados através do conhecimento. E é s6 através do
conhecimento que sera possivel mudar as atitudes, fazendo com que os educadores se sintam

menos apreensivos quando tém de ensinar alunos com dificuldades especificas.
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Esta dissertacdo encontra-se organizada em duas partes: a primeira trata dos
enquadramentos tedricos do problema em estudo e a segunda engloba o estudo empirico, a

respectiva apresentacéo e analise dos resultados obtidos.

Nos enquadramentos teo6ricos do problema, na parte |, comegcamos por focar a
problemética do Insucesso Escolar — primeiro capitulo. Fazemos uma sucinta explanacdo do
conceito «Insucesso Escolar» e, de seguida, abordamos este problema no contexto do sistema
escolar portugués. Sao também focados os indicadores a as consequéncias do insucesso escolar,
sendo feitas referéncias ao comportamento do aluno que manifesta insucesso. Para permitir uma
melhor compreensdo deste fendmeno, sédo apresentadas as principais causas que fomentam o
insucesso escolar e alguns tipos de actuacfes pedagdgicas susceptiveis de minimizar o problema,
promovendo, na praxis, 0 Sucesso Educativo, mostrando-se o papel que a Escola, os Professores

e os Pais deverao desempenhar na resolu¢éo do problema.

No segundo capitulo - A problematica do abandono escolar — abordamos o actual
problema do abandono escolar em Portugal, focando as causas/motivos que levam, geralmente,
os alunos a abandonar a escola, mesmo antes do cumprimento da escolaridade obrigatéria. E

também feita uma sucinta referéncia ao perfil dos alunos em risco de abandono escolar.

No capitulo terceiro - A Escola Inclusiva — faz-se a contextualizagdo e uma abordagem
genérica do que é a Escola Inclusiva. De seguida, é feita uma breve apresentacéo da perspectiva
histérica da escola inclusiva em Portugal e sdo apresentadas as consequéncias e incongruéncias
deste modelo de escola. Sdo também referenciados aspectos que dizem respeito as concepcdes
e percepcdes pedagdgicas, ou seja, a forma como os professores perspectivam a escola inclusiva.
Veremos que a constru¢cdo de uma escola inclusiva exige um grande esfor¢o e colaboracédo de
todos os envolvidos, sendo o0 sucesso escolar reconhecido como possivel se forem utilizados
processos eficazes de ensino e de aprendizagem. E neste contexto, faz-se uma sucinta referéncia
a necessidade dos professores serem devidamente formados para que possam actuar e resolver
0s problemas que surgem no seio da escola inclusiva. No que concerne a aprendizagem dos

alunos, veremos que a escola inclusiva privilegia uma pedagogia de aprendizagem centrada nas
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caracteristicas individuais do aluno. Para finalizar este capitulo, falaremos de como se deve

avaliar no seio da escola inclusiva e qual € a importancia da avaliacéo.

No quarto capitulo fazemos referéncia as Formas de Integracdo existentes para apoiar e
possibilitar a aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades na compreensao, aquisicéo e
aplicacdo de conhecimentos. S8o sucintamente referidos os tipos de apoios existentes e o0s
contextos em que cada um podera e devera ser adoptado e aplicado. Falaremos assim do Apoio
especifico disciplinar e do Apoio genérico transdisciplinar; do Apoio especializado (Educacao

Especial) e do Apoio alternativo (Curriculos Alternativos).

Para integrar alunos que apresentem dificuldades, insucesso escolar e que estejam em
risco de abandonar a escola, na regiao auténoma dos Acores existe um Programa Formativo de
Insercdo de jovens, designados por Profij, que visa permitir ao aluno concluir a escolaridade
obrigatdria, conjugando o estudo com o trabalho. Neste quarto capitulo falaremos, também, em
linhas gerais, das caracteristicas e objectivos destes cursos de Profij e veremos como cursos
desta natureza, a funcionar em escolas de ensino regular, poderdo ser uma forma de integrar os
alunos na escola, preparando-os para o campo profissional. Estes cursos tém um curriculo escolar
préprio e adaptam - se, como veremos, a alunos que apresentam problemas ligeiros relacionados

com a aprendizagem e insucesso escolar.

Na segunda parte desta dissertacao, efectuamos o Estudo Empirico direccionado a classe

docente que lecciona no ensino basico (escolaridade obrigatéria).

O método de recolha de informacdes utilizado foi a entrevista (que se articulou com o
universo demografico, histérico e sociocultural onde a investigacdo teve lugar) e foram
entrevistados vinte e cinco professores das trés escolas basicas integradas existentes na ilha do
Pico, no arquipélago dos Acores, onde a mestranda leccionou nos ultimos dois anos lectivos.
Todos os professores entrevistados leccionam em escolas basicas integradas e tém nas suas

turmas alunos que precisam de um apoio educativo.
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Esta investigacdo de natureza empirica teve como base essas entrevistas, utilizando-se
esta técnica de tratamento de informacdo para recolher informacdes de variada natureza,
permitindo ao professor entrevistado alargar a sua resposta e focar outros aspectos considerados

também pertinentes.

Confrontados com a escola inclusiva e com as novas realidades em termos educacionais,
os professores entrevistados prestaram o seu testemunho e deram a sua opinido sobre a actual

realidade escolar, enumerando as dificuldades com que diariamente se deparam.

Na concluséo, serd feito o balango dos resultados obtidos na investigacdo e iremos
delinear, também, algumas ideias-chave relacionadas com as linhas teméticas abordadas ao

longo de toda esta dissertacao.

Este trabalho pretende ser, apenas e s8, um mero estudo exploratério, sem pretensdes de
preceituario ou um conjunto de posi¢des unidimensionais. Temos a consciéncia que as ideias e 0s
factos relatados e produzidos ndo constituem um produto acabado, mas sim tém uma natureza

provisoria e contextual.

Este é, assim, o corolario de todo o trabalho que seguidamente apresentamos.
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Capitulo I = O Insucesso Escolar

1.1 Insucesso Escolar - explanagdo do conceito

A problemética do insucesso escolar inscreve-se no contexto da Educacdo Escolar e aquele
deve ser visto como um conceito relativo, para o qual ndo existe uma visdo unitaria na sua
compreensdo, uma vez que se trata de um fendbmeno complexo, que pode ser analisado e
abordado em diversas perspectivas, como veremos seguidamente. Assim, uma leitura explicativa
do Insucesso Escolar tornar-se-ia redutora e simplista, pelo que se deve abordar o Insucesso
Escolar como um conceito abrangente, até porque um aluno que manifeste insucesso na escola,
tem geralmente outros insucessos/dificuldades exteriores & instituicdo. Se fossem so dificuldades
no ambito escolar, possivelmente seria possivel minimizar, corrigir e ultrapassar essas dificuldades
com o uso de métodos de ensino apropriados e um programa especifico e adequado.

Por Insucesso Escolar deve entender-se a «grande dificuldade que pode experimentar uma
crianga, com um nivel de inteligéncia normal ou superior, para acompanhar naturalmente a
formacéo escolar correspondente a sua idade» (Mufiz, B.M., 1993, p. 9). Este é 0 insucesso
institucionalmente considerado e, na pratica, traduz-se pelas taxas de reprovacdo, abandono e
repeténcia (Martins, A., 1991).

E preciso, porém, notar que qualquer aluno podera sofrer regressdes periddicas, dissipando
alguns dos avancos ja conseguidos. Assim, o fenédmeno Insucesso Escolar ndo é redutivel a sua
visualizacdo imediata, devendo ser tomado como algo complexo que resulta de disfuncionalidades
presentes no individuo, escola e sociedade e ainda da forma como estas trés entidades se
articulam.

E natural que o aluno passe por confusdes transitorias, que o tornam mais dependente, por
vezes mais desordeiro e agressivo, menos capaz de suportar as pressfes educativas, tornando-se
menos receptivo a determinadas exigéncias, nomeadamente escolares. E também normal o facto
de em determinados momentos do desenvolvimento fisico e psiquico, o aluno manifestar descidas
nas classificacdes escolares ou que surjam problemas em diversas areas e/ou disciplinas, o que

nao justifica que este seja rotulado de disléxico, disortografico, discalculico, conforme esses
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problemas se manifestem na leitura, na escrita ou mesmo no céalculo. Essas regressdes, desde
gue sejam periddicas, que se manifestam no desempenho escolar, podem fazer parte do
desenvolvimento normal do aluno, ndo devendo neste caso, falar-se propriamente em insucesso
escolar. Porém, se 0 insucesso se manifestar duravel, ai ja ndo estamos perante um caso
esporadico: trata-se de uma norma de comportamento que exige um tratamento educativo
adequado (Martins, A., 1991).

«Existecontudo um outro tipo de insucesso escolar ndo facilmente quantificavel mas
provavelmente mais nefasto: referimo-nos a (des)adequacéo entre os conteldos transmitidos na
escola, as aspiragdes dos alunos e a ndo conjugacdo destes factores com as necessidades do
sistema social (particularmente do sistema politico, cultural e econdmico)» (Martins, A., 1991,
p.10).

Fala-se de Insucesso quando efectivamente n&do sédo conseguidos atingir determinados
objectivos propostos, ou quando isso ndo acontece dentro de um tempo previsto e os alunos
acabam por reprovar 0 ano ou mesmo, em situagdes extremas, por abandonar o ensino (Martins,
A, 1991).

A nivel etimoldgico a palavra Insucesso apresenta como sinénimos: “mau resultado, falta
de éxito, desastre, fracasso” (Dicionario Enciclopédico de Lingua Portuguesa, Publicacbes Alfa,
1992). Esta palavra provém da lingua latina, da forma de acusativo singular IN-SUCESSU-M, e
significa: “malogro, mau éxito, falta de sucesso que se desejava” (Novo Dicionario Etimoldgico de
Lingua Portuguesa, Fontinha, S.d.), sendo este termo referenciado por analogia ao termo sucesso
(o seu anténimo).

Em Portugal ndo existe unanimidade semantica na definicho do conceito Insucesso
Escolar. Na designacédo deste conceito, Benavente reuniu em varios estudos diferentes termos
para definirem esta realidade, nomeadamente reprovacdes, atrasos, repeténcia, abandono,
desperdicio, desadaptacéo, desinteresse, desmotivacédo, alienacdo, fracasso, mau aproveitamento,
mau rendimento e mau comportamento escolar, concluindo que o vocabulario utilizado é muitas
vezes de natureza moral (0 insucesso visto como um mal) e, em geral, dramatico - problema

angustiante, doloroso, assustador (Costa A., Machado A.S e F.L ,1990).
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Em termos gerais, as pessoas atribuem ao fendmeno Insucesso Escolar as seguintes
significacdes: ndo atingir os objectivos pretendidos pelo aluno ou pelo professor, reprovacdo, mas
notas, mau aproveitamento das aulas, repeténcia, sentir-se inferior aos outros, ficar aquém das
possibilidades e nao aprender tudo ou o essencial para transitar de ano.

A polissemia seméantica do Insucesso Escolar permite divergentes interpretacdes deste
mesmo conceito. As opinibes dos membros do governo, investigadores, pais e alunos diferem na
etiologia e na “intervengao” pelo valor que atribuem a este problema. Os professores, por exemplo,
defendem que o insucesso escolar € o resultado de falta de bases, pré-requisitos, motivacdes, de
capacidades dos alunos, ou mesmo do disfuncionamento das estruturas educativas, familiares e
sociais. Para os pais e o publico em geral, os professores sao, geralmente, os responsaveis pelo
insucesso escolar do aluno. E esta polissemia e este caracter complexo da definicdo do conceito
de Insucesso Escolar que levam por vezes a uma utilizagcao imprépria deste conceito que esconde
diferentes atribui¢des e dificulta uma unanimidade de linguagens e seméanticas (Medeiros, 1993).

Ao longo desta dissertagdo, em termos gerais, sempre que usamos 0 conceito «Insucesso
Escolar» cingimo-nos somente ao contexto escolar e referimo-nos a nao concretizagdo do
processo ensino-aprendizagem. Este conceito € também utilizado quando sdo focadas as
dificuldades dos alunos em acompanhar naturalmente a formagéo escolar correspondente a sua

idade. Essas dificuldades, indevidamente superadas, fomentam o insucesso escolar que, na

pratica, se traduz pela retencao/reprovacao/repeténcia e, em certos casos, pelo abandono escolar.

1.2 Insucesso Escolar em Portugal: persisténcia e gravidade do fenédmeno

«Com a taxa de ensino pré-primario muito baixa, com as percentagens ameacadoras de
insucesso escolar nos ensinos basico e secundario, apesar dos novos sistemas de avaliacdo, com
a pobreza de recursos humanos e técnicos do ensino especial, com a vulneravel qualificacédo
cognitiva e social dos cursos técnicos e dos programas de transi¢cdo para a vida activa, com a
impreparacdo cientifica e pedagodgica assustadora de muitos cursos superiores, com cursos de
formacéo profissional extremamente limitados na adaptabilidade a mudanca tecnoldgica, com uma

taxa de analfabetismo técnico e funcional critica em termos de desenvolvimento econémico, etc., o



21

panorama ndo € animador e a meta da democracia cognitiva ndo sera certamente alcancada na

préxima década» (Fonseca, V., 1999, p. 7).

O Insucesso Escolar €, actualmente, um assunto preocupante e € necessario que nao sé
os professores como a opinido publica estejam bem conscientes da amplitude do problema do
insucesso escolar no Nosso pais. As suas percentagens atingem todos os niveis sécio-culturais,
aparecem nos varios graus de ensino e com incidéncias diferentes.

Varias justificagbes para a ocorréncia do fenbmeno insucessos escolares podem ser ja
previamente apontadas:

- Discrepancia entre a cultura padréo valorizada pela escola e a cultura de que os alunos

séo portadores;

- Os professores vivem, muitas vezes, longe da escola onde leccionam, gastando nas

deslocacbes as energias que deviam ser despendidas na escola, ndo lhes sobrando tempo

e disponibilidade para atender os alunos fora do tempo de aula. E de notar que muitos

trabalham contrariados, pois gostariam de exercer a sua funcdo perto da sua area de

residéncia.

- Alguns alunos, sobretudo das zonas rurais, tém trabalho extra-escolar, vivem longe da

escola, ndo tém meios de transporte adequados, tém interesses divergentes dos escolares,

e nao tém grandes expectativas de futuro.

No nosso pais, o insucesso escolar € um fendémeno inteiramente relacionado com as
desigualdades regionais e mais incidente nos alunos provenientes de meios sécio-culturais
desfavorecidos, evidenciando-se nos varios niveis de ensino, embora com maior incidéncia na
separacgéo dos dois ciclos de estudo (Cortesao L. & Torres, M.A, 1990).

Se eventualmente elaborarmos um esquema comparativo da situacdo de Insucesso Escolar
em varios paises da Europa, e tomarmos como ponto de referéncia a proporcdo de jovens que
abandonaram o ensino secundario sem terem adquirido o diploma, concluiremos que em Portugal

a taxa é bastante elevada.
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GRAFICO 1 - Proporgéo de jovens saidos do ensino secundario sem diploma

OR. Unido

@ Portugal
O Paises B
B Italia

L
L

O Irlanda
O Franca
B Espanha

@ Alemanha

Fonte: ROOM, Graham et al. . Politiques nationales de lutte contre I’exclusion sociale. Primeiro

relatério anual do Observatério. Comissao das Comunidades Europeias, DGV, Bruxelas, 1991.

E dificil apresentarmos valores exactos neste dominio, todavia podemos nos orientar por
estes valores para chegarmos a algumas conclusbes: «em paises tdo diferentes, quanto a
estrutura do seu sistema educativo, como a Republica Federal da Alemanha, a Franca, o Reino
Unido, a Espanha e a lItalia, entre 70 000 e 100 000 jovens saem do sistema educativo sem
qualquer qualificacdo profissional» (ANDRIEU, J. (1992). Relatério do Conselho Econdémico e

Social da Franca. L’espace éducatif européen, p. 92).

No sistema portugués, o nimero exacto de alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem é desconhecido, mas sabe-se que a taxa de insucesso escolar é talvez das mais
altas dos paises da Unido Europeia. Em 1988, cerca de 35 000 criancas foram repetentes no
ensino primario e os ndmeros actuais sao imprecisos, tendo em atencao o periodo experimental do
novo sistema de educacéo. No ano lectivo 1994-1995, os valores de Insucesso Escolar difundidos
pelo Ministério de Educacédo sdo bastante elevados, sobretudo no 7° ano de escolaridade, onde
cerca de 19,4% dos alunos registaram insucesso (Almeida, A. N. et al., 2001). Sabe-se também
gue tem vindo a reduzir o nimero de jovens repetentes no ensino secundario, estando na base

deste fendbmeno o facto de muitos alunos abandonarem o ensino apés o0 cumprimento da
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escolaridade obrigatoria. De facto, sdo muitos os alunos, sobretudo os rapazes, que nao tém
grandes perspectivas na escola e que véem o campo laboral como a Unica forma de garantirem, o
guanto antes, a emancipacao financeira (Fonseca, V., 1999).

O Insucesso Escolar € um problema central e constante da instituicdo escolar, da escola
primaria & universidade, com premissas e consequéncias diversas nos varios graus de ensino. E
um problema complexo e multifacetado, tendo sido objecto de numerosos estudos e abordagens
diversas. Este fendmeno atinge percentagens muito elevadas pelo que, de modo algum, podem
ser passadas em siléncio. Por outro lado, € um fendmeno constante nos varios graus de ensino e
presente nas instituicdes escolares de mdltiplos paises, incluindo Portugal. E um fenémeno
socialmente selectivo, porque nao atinge de igual modo os alunos dos diversos meios sociais,
pois a maior incidéncia de insucesso escolar verifica-se nos meios proletarios, urbanos ou rurais.
Trata-se também de um fendmeno cumulativo, isto porque o aluno que repete um ano de
escolaridade, tem mais possibilidades de tornar a repetir. Este principio é revelado pelas
estatisticas - nomeadamente em Franca, em que esta realidade se traduz na frase «Qui redouble,
redoublera».

Além disso, o insucesso escolar € um fendmeno precoce, uma vez que aparece de forma
intensa nos primeiros anos de escolaridade; assim o atesta a forga com que o insucesso se verifica
no ensino primario elementar e particularmente nos primeiros anos de escolaridade (Corteséo, L. &
Torres, M.A., 1990).

Conclui-se entdo que no estudo desta problematica pluri-abrangente do insucesso escolar,
este conceito se torna relativo, polimorfo, e que s6 uma conceptualizacdo sistémica, aberta e
dindmica das interfaces das abordagens de insucesso escolar integra a sua compreensdo nos

diferentes pontos do globo.
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1.3 Comportamento do aluno com insucesso escolar

«A visdo que cada um tem de si préprio e do mundo é profundamente marcada pelo sucesso e
insucesso».
(Corteséo, L. & Torres, M.A., 1990, p. 38)

O Insucesso Escolar tem efeitos subsequentes e reflecte-se institucionalmente, sobretudo em
fenbmenos de repeténcia e de abandono prematuro do sistema educativo. No aluno, o insucesso
escolar causa-lhe, geralmente, o sentimento de frustracéo levando-o a alienar-se do mundo, ou a
afirmar-se mediante actividades marginais e delinquentes. S&o muitos 0s casos em que 0S
sentimentos de frustracdo e de falta de confianca em si mesmo se tornam téo intoleraveis que
levam o aluno a procurar reflgio na droga e mesmo, em casos extremos, na morte. Ha também
casos em que o aluno tende a ocultar o seu mediocre rendimento escolar, procurando arranjar
todo o tipo de justificacdes e desculpas, normalmente inadequadas a realidade. Parece ndo querer
assumir as suas dificuldades, ndo procura solu¢cdes nem pede ajuda, tendo quase sempre atitudes
e comportamentos negativos perante qualquer tipo de solicitacdo ou trabalho escolar (Cortesédo, L.
& Torres, M.A., 1990).

Geralmente, «a crianga interioriza 0s insucessos, convence-se da sua incapacidade e fara
cada vez menos esfor¢cos para avancar, acabara por achar ‘natural” o “ficar para tras”, nao ter
ambicdes em relagdo a estudos ulteriores, contentar-se em fazer aquilo de que “é capaz’»
(Benavente, 1976, p.36).

O comportamento destes alunos, em casa, caracteriza-se pela desorganizagdo, preguica,
distraccao, irresponsabilidade e desinteresse. Eles sofrem de uma pressdo ambiental, em que se
imiscuem promessas, ameacas, castigos, sendo frequentes expressdes do tipo: «se ndo estudas,
nao vés televisdo», «se tiveres positiva, recebes...». Muitos pais ainda investem em explicacdes
particulares, mas quando de parte do aluno ndo ha vontade, de nada valem essas explicacdes e

acabam por ser uma perca de tempo e de dinheiro (Mufiz, B.M, 1993).
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Ha determinados comportamentos que, segundo o0s psicologos, séo tipicos dos alunos que
manifestam insucesso escolar. Assim, Elizabeth Munsterberg (Mufiz, B.M.,1993) enumera alguns
desses comportamentos, com base num estudo que efectuou com criancas com idades
compreendidas entre 0s seis e doze anos e concluiu que cada crianga com indicios de insucesso

escolar manifesta, pelo menos, dois ou trés dos seguintes comportamentos:

«1. Desassossego: hiperactividade, distraccao;
2. Pouca tolerdncia a frustracdo: incapacidade de aceitar com sucesso uma critica,
hipersensibilidade.

3. Irratibilidade: pouco controlo interior, impulsividade, birras.

N

. Ansiedade: tenséo, constrangimento.

5. Retraimento: passividade, apatia, depressao.

»

. Agressividade: comportamento destrutivo, murros, mordidelas, pontapés.

7. Procura constante de atencdo: absorvente, controlador, impertinente.

8. Rebeldia: desafio a autoridade, falta de cooperacéo.

9. Disturbios somaticos: gestos nervosos, dores de cabeca, dores de estdmago, tiques, chupar
o dedo, tamborilar com os dedos, bater com os pés, puxar ou enrolar o cabelo.

10. Comportamento esquizoide: passar despercebido, falar sozinho, contacto desorganizado e
fraco com a realidade, comportamento estranho.

11. Comportamento delinquente: roubar, provocar incéndios.

12. Autismo: incapacidade de relacionar-se com os outros, inconformista em Ultimo grau,
procura da satisfacdo dos impulsos interiores chegando mesmo a rejeicdo do mundo exterior,
inflexibilidade extrema, inadaptacdo, incapacidade de aprender pela experiéncia, falta de

afecto, incapacidade de comunicar verbalmente» (Mufiiz, B.M.,1993,pp.18-19).

No mesmo trabalho, Elizabeth Munsterberg concluiu junto dos educadores que o0s
comportamentos mais frequentes nos alunos que manifestam dificuldades de aprendizagem séo: o

desassossego e a hiperactividade. Com menos frequéncia, mas também evidente, verifica-se
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nestes alunos uma fraca tolerancia as frustracdes, irascibilidade e ansiedade. Algumas chegam

mesmo a ter comportamentos delinquentes.

Sao diferentes e controversas as reaccdes que um aluno tem ou poderd ter perante o
insucesso escolar. Geralmente, quando o aluno se defronta perante um insucesso permanente,
acaba por ter a atitude de indiferenca as notas baixas e arranja justificacdes pouco validas e
convincentes para justificar essas notas. Evita sentimentos insuportaveis de frustracdo e
impoténcia, precisamente para nao sofrer.

No caso de subir nas classificacdes e de obter resultados satisfatorios, o aluno mostra-se
triunfante e orgulhoso do trabalho que fez, dando a conhecer a todos o seu resultado. Sente-se
vangloriado, rejeitando o insucesso. Muitos chegam mesmo a colocar a hipétese de virem a ser
excelente alunos (Mufiz, B.M.,1993).

H& também alunos que néo sdo indiferentes ao insucesso e sofrem bastante. Transportam
«um peso frustracional que se reflecte na familia, no professor e no grupo dos seus companheiros.
Este aspecto, para além de ser impregnado de tendéncias anti-sociais que se verificam mais tarde,
converte-se num sentimento de autodesvalorizagcdo e autosubestimacdo que urge combater»
(Fonseca, V., 1999, p. 509).

Alguns estudos provam que ha um vinculo significativo entre atitudes e o rendimento escolar:
«... 0s alunos que constréem uma atitude positiva da escola tém, igualmente, um melhor
rendimento escolar quando comparados com 0s alunos que constréem uma atitude negativa; nos
alunos em situagdo escolar normal, a atitude em relacdo a escola serd mais positiva em
comparacdo com 0s alunos em situacdo escolar dificil» (Felgueiras, 1., 1994, p. 80). Neste
contexto, Ausubel considera que a aprendizagem s6 se realiza se, por parte do aluno, houver uma
«disposicao para a aprendizagem significativa, isto é, uma disposicdo para levar a cabo um
tratamento profundo da informacdo que pretende aprender, para estabelecer relacfes entre essa
informacao e aquilo que ja sabe, para esclarecer e analisar, minuciosamente, os conceitos» (Coll,

C. etal., 2001, pp.32-33).
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Assim, se o aluno ndo demonstrar interesse por aprender, se ndo estiver motivado, o processo de
ensino-aprendizagem nao se realizara.

Os alunos abrangidos pelo insucesso escolar deverdo ser acompanhados por professores
especializados, terapeutas, psicélogos ou médicos. Os diagndsticos feitos a estes alunos devem
assegurar a obtencéo e a captacdo de dados que ajudem determinar as areas fortes e fracas do
aluno, facilitando a tomada de decisGes e de prescricbes em termos educacionais. As areas do
diagndéstico devem circunscrever-se, em termos ideais, a diferentes técnicos e a diferentes tipos de
informacdo: Assistente Social — informac@o sobre a vida familiar do aluno; Neurologista —
investigacdo de eventuais disfuncdes; Psicologo — Informagbes de testes (dados psicométricos);
professor especializado — determinagéo do estilo de aprendizagem mais adequado e das &reas
fortes e fracas do aluno, elaboracdo do PEI — programa educacional diferenciado (Fonseca, V.,

1999).

1.4 Factores relacionados com o insucesso escolar

Na tentativa de resolver um determinado problema, muitos sdo 0s que optam por encontrar o
culpado, pensando que assim o problema serd minimizado. E facil, por exemplo, para os
professores, dizer que os alunos séo desinteressados, pouco inteligentes, problematicos, que nado
tém pré-requisitos, que 0s programas sdo muito extensos e desfasados da realidade. O que
acontece é que «o professor universitario culpa o do liceu da ma preparacéo, os docentes liceais
culpam os do ensino preparatério, os professores do preparatério culpam os do primario. Estes
culpam os programas, as novas metodologias, 0s meninos que sdo pouco inteligentes, ou filhos de
pais ‘terrivelmente incultos”. E a culpa vai passando de mao em mé&o. Ninguém a quer...»
(Cortesdo, L. & Torres, M.A., 1990, p. 24).

Os pais, por exemplo, apontam como causas a deficiéncia do funcionamento do sistema
educativo e particularmente a escola e o0s respectivos agentes de ensino. Dizem que as estruturas

séo insuficientes e precarias, o corpo docente é incompetente, queixam-se da indisponibilidade
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dos docentes e do ambiente indisciplinado. Os alunos lamentam o seu mal-estar, ndo encontram
utilidade pratica nas matérias que aprendem e acham que € um desperdicio ocupar o tempo com
“algo” aparentemente inutil. Muitos sdo os que ndo gostam da escola, ndo se integram nela e
recusam a relacdo pedagogica, como tal, ndo aprendem a construir a sua propria aprendizagem,
nem reconhecem as suas necessidades de formacéo (Corteséo, L. & Torres, M.A., 1990).

Assim, a culpa vai andando de mdo em mao e ninguém a assume. O ideal seria ndo nos
preocuparmos com os culpados e procurarmos responder a questdo: «Que podemos fazer?»

De facto, o Insucesso Escolar tem vindo a acentuar-se, apesar de estarem a ser tomadas
medidas para minorar este fenémeno.

Diana Felizardo (1994) enumera uma série de dificuldades (que sé&o, por vezes, dificeis de
diagnosticar nos alunos) e que se ndo forem devidamente combatidas e ultrapassadas poderao

estar na origem do insucesso escolar:

- Dificuldades de concentracéo;

- Ritmo lento de aprendizagem;

- Dificuldades na compreenséo e na expressao oral e escrita;
- Dificuldades psicomotoras;

- Caréncias afectivas;

- Dificuldades na comunicacéao;

- Dificuldades de integracdo na escola e no grupo-turma;

- Distarbios emocionais;

- Falta de autoconfianca e auto-estima.

Convém que as dificuldades sejam detectadas o quanto antes (se possivel, logo no primeiro
periodo) para que haja tempo e possibilidade de uma intervencéo: os professores do Conselho de
Turma, em trabalho de parceria com o psicologo da escola, deverdo elaborar um plano de

intervencdo que permita minorar e resolver o(s) problema(s) diagnosticado(s).
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1.4.1 - Factores s6cio-econémicos e culturais

Estudos que tém sido feitos provam que existe uma relacédo entre o rendimento econémico dos
pais e o prosseguimento de estudos dos filhos, o nivel de instru¢do dos pais e 0 sucesso escolar
dos filhos. Sabe-se, por dados socioldgicos, que sdo as criangas de niveis sécio-econdémicos mais
desfavorecidos que, por consequéncia, se encontram mais inadaptadas no seio da escola e dos
seus processos pedagogicos (Fonseca, V., 1999, p. 19). Assim, logo a entrada da escola, as
criangas estéo, geralmente, marcadas e mais préximas ou afastadas da meta a atingir, atendendo
ao estrato social de onde provém.

A responsabilidade da escola aumenta jA que nao se pode colocar de parte as criangas
provenientes de meios desfavorecidos, nem se pode desculpabilizar o dever da escola alegando
gue as criangas que lhe vém parar as maos ja vém naturalmente inaptas ou inteligentes. A escola
deve sim adaptar as suas exigéncias ao desenvolvimento e capacidades cognitivas dos alunos,
preparando-os e ajudando-os nha experiéncia de mudanca e de crescimento.

Sabe-se que existe uma certa variacdo de potencialidades de individuo para individuo, mesmo
logo a nascenca. Essas potencialidades combinam-se rapidamente com a diversidade do ambiente
em que os individuos se desenvolvem, de tal forma que se produzem diferencas de
desenvolvimento e, consequentemente, de capacidades de aprendizagens. N&o nos podemos,
todavia, esquecer que o homem é o ser vivo mais capaz de ultrapassar os condicionalismos
genéticos, desde que 0 meio permita e estimule. Deste modo, as diferencas e as dificuldades que
as criancas apresentam nao podem ser encaradas como algo incorrigivel. Se catalogarmos, ab
initio, as nossas criangas de inteligentes ou incompetentes, negamos a funcdo da escola e o0s
objectivos que a mesma pretende (Cortesdo L. & Torres, M.A., 1990).

«A diversidade é, portanto, inerente a natureza humana, e toda a actuacdo que tiver como
objectivo desenvolver essa mesma natureza tera de adaptar-se a essa caracteristica. Estamos,
pois, a falar de um “ensino adaptativo”, cuja caracteristica propria é a sua capacidade de

adaptacéo as diversas necessidades das pessoas» (Coll, C. et al, 2001, p. 182).
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N&o nos podemos também esquecer que para a crianga a escola acaba por ser a primeira
experiéncia de socializacdo, uma mudanca de meio que por vezes acarreta atenuantes reac¢cbes
afectivas. Ela age na escola, tal como a vida familiar a moldou, podendo reagir bem ou mal aos
professores, aos colegas e as proprias obriga¢cdes da escola/disciplinas. Geralmente, uma crianca
agressiva (consequéncia do ambiente familiar) procurard, mesmo que seja inconscientemente,
provocar o professor e os colegas, ou pelo contrario, podera fazer-se punir para harmonizar o seu
sentimento de culpabilidade. «A passagem da familia a escola primaria constitui uma rotura muito
significativa, uma transicdo de ecossistemas. trata-se de uma passagem brutal de um meio
protector e seguro para um meio aberto e quase sempre inseguro» (Fonseca, V., 1999, p. 19).

Assim, a autoridade da escola e dos professores € vista pelos alunos em pelo menos duas
perspectivas: uns véem-na como uma intromisséo intoleravel que os anula, domina e controla.
Outros, contrariamente, aceitam as nhormas impostas, reconhecem quando actuam
incorrectamente, aceitam as criticas e procuram mudar 0 comportamento.

De facto, os estados afectivos da crianga, muitas vezes inconscientes, arregimentam uma
grande parte da sua energia e alteram o seu comportamento, obstruindo-a de condutas adaptadas,
inibindo também as suas faculdades intelectuais como: a memdria, a atengéo e a compreensao. E,
muitas vezes, as recriminagdes, as punigcdes e os desesperos dos pais e dos professores, em vez
de apaziguar esse comportamento inadaptado, ainda o atenua (Mufiz, B.M, 1993).

A escola pode exercer efeitos diferentes nos alunos. Por exemplo, um ambiente familiar
opressivo podera ser compensado pela escola através de relacdes equilibradas com os colegas e
professores, como pode ser agravado pela rigidez e penalidade da escola. Cabe, assim, a escola,
através das atitudes dos professores e da propria direccdo escolar respeitar, atender e valorizar
culturas, linguagens e comportamentos diferentes, bem como ritmos diferentes de aprendizagem,
interesses diferenciados através de propostas diversificadas de actividades pedagdgicas e

sobretudo de um ambiente de abertura e valorizacéo das caracteristicas individuais.



31

1.4.2 - Factores ligados a escola

Segundo Isabel Solé e César Coll, uma escola so tera sucesso e qualidade se for capaz de
atender a diversidade dos seus alunos, conseguindo ajudar todos a progredir. Caso isso nao
aconteca, existira insucesso escolar, uma vez que nem todos os alunos séo iguais e, como tal,
precisam de um apoio e acompanhamento diferenciados. No relatério da OCDE (1991) sdo
caracterizadas as escolas de qualidade, fazendo-se notar que «estas favorecem o bem-estar e o
desenvolvimento geral dos alunos nas suas dimensdes sociais, de equilibrio pessoal e cognitivas»
(Coll, C. et al., 2001, p.14).

Assim, segundo o0 que é apresentado nesse relatério, para se promover 0 sucesso esperado
nas escolas, € necessario:

- Dispor de um clima favoravel a aprendizagem, em que exista um compromisso com

normas e finalidades calmas e compartilhadas;

- Os professores deverédo trabalhar em equipa, colaborar nas planificagdes, comparticipar na
tomada de decisdes, aderir a mudanca e inovacao e responsabilizar-se pela avaliacdo da
sua prépria pratica. E isto s6 pode ser feito com seriedade, no contexto de um curriculo
flexivel;

- A direccdo devera ser eficaz, assumida, ndo se devera opor a necessaria participacdo e
colegialidade;

- O corpo docente devera ser estavel;

- Deverdo existir oportunidades de formacéo, ligadas com as necessidades da escola;

- O curriculo devera ser cuidadosamente planificado, incluindo matérias que permitam aos
alunos adquirir conhecimentos e competéncias basicas. A avaliacdo continua devera ser a
privilegiada.

- Os pais deverao apoiar a tarefa educativa da escola e esta devera estar aberta aos pais;

- Os valores proprios da escola, reflexo da sua identidade e objectivos, deverdo ser

compartilhados pelos seus elementos;
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- No tempo de aprendizagem, deverdo ser devidamente articuladas as matérias e as
sequéncias didacticas, de modo a evitar duplicacdes e repeticdes desnecessarias;
- Devera haver um apoio activo das autoridades educativas responsaveis, no sentido de

facilitar as mudancas necessarias, no sentido das caracteristicas apontadas.

Todos os aspectos anteriormente apontados estdo, de certo modo, relacionados (Coll, C. et al.,

2001).

Normalmente, o sucesso e a qualidade de um estabelecimento de ensino séo vistos
essencialmente pelos resultados obtidos pelos alunos. Porém, avaliar a qualidade de uma escola
implica uma analise mais abrangente e, por exemplo, um aspecto importante é ver se a escola
consegue «oferecer a cada aluno o curriculo que ele necessita para 0 seu progresso» (Coll, C. et
al., 2001, p.15).

No contexto de promocédo do sucesso escolar, geralmente, da-se relevo ao papel crucial dos
professores e a eficacia da relagdo pedagdgica. O sucesso exige também um envolvimento mais
alargado, nomeadamente, o apoio da administragdo educativa e a formacdo permanente dos
docentes para que possam dar uma resposta adequada as necessidades da escola e dos alunos

(Coll, C. et al., 2001).

Segundo Vitor da Fonseca (1999), estudos conduzidos nos anos sessenta por Austin (1963),
Harris (1968), Tanneubaum e Cohen (1967) concluem que o professor podera determinar o

sucesso e insucesso do aluno e apresentam 0s seguintes resultados:

- os professores que obtém melhores resultados sdo 0s que proporcionam as criancas um

ensino individualizado e adequado as suas necessidades;
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- 0s resultados escolares tendem a melhorar se os métodos ndo forem expositivos mas
participando ao nivel das interac¢bes: professor — grande grupo; crianca — professor;
crianca — pequeno grupo; crianca — grande grupo;

- acrianca tende a melhorar as suas fungdes receptivas auditivas, visuais e quinestésicas se
se utilizar processos hierarquizados, sistematicos e intensivos de aprendizagem;

- 0 professor ndo deve utilizar apenas a palavra como media, deve fazer recurso a
projectores, gravadores, jogos, fichas de trabalho e devera igualmente adoptar varias
estratégias educacionais. O uso de métodos e recursos didacticos inadequados, bem como
uma preparacdo profissional deficiente influencia o progresso escolar dos alunos,
sobretudo daqueles que se encontram em piores condicdes para enfrentar as

aprendizagens.

E, assim, necesséario que haja comunicacdo e entendimento entre todos os envolvidos no
processo educativo do aluno para que o0 processo ensino-aprendizagem seja levado a cabo da
melhor forma (Morgado, J., 2001). E em vez de se procurar explicar o insucesso escolar em
termos deterministas de relagBes entre causa e efeito, devemos encarar 0 insucesso como uma
rede complexa de diversos factores e de circunstancias actuantes no campo psicolégico dos

alunos (Abreu, M.V, 1998).

1.5 Promocdo Pratica do sucesso educativo — meios para enfrentar o
insucesso

«Os resultados obtidos em experiéncias de investigacdo-accdo com turmas constituidas por
alunos de rendimento escolar muito baixo demonstraram que é possivel diminuir o insucesso
escolar ou, de forma mais construtiva, que é possivel garantir o sucesso educativo para todos,
desde que se actue de forma estratégica sobre um conjunto complexo e integrado de variaveis e
de processos que convergem no aperfeicoamento das praticas de ensino e de aprendizagems.

(Abreu, M. V., 1998, p.86)
O insucesso escolar €, indubitavelmente, o resultado de processos mal conduzidos. E o que

tem sido feito para melhorar os processos de ensino / aprendizagem?
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Estudos provam que as atitudes dos professores poderdo influenciar favoravelmente o
aproveitamento e comportamento dos alunos com dificuldades escolares. Atitudes como: a
aceitacdo dos alunos (independentemente das suas caracteristicas), a empatia em relacdo as suas
dificuldades, o encorajamento dos aspectos positivos da sua conduta - levam a uma relagéo
pedagdgica positiva, ja que valoriza a identidade pessoal e escolar do aluno (Corteséo, L. &
Torres, M.A., 1990).

E necesséario motivar os alunos e fazé-los encontrar nas actividades que executam uma
utilidade pratica, uma relacdo com o seu quotidiano. Ha que diferenciar aprendizagens e atender a
ritmos diferentes, evitando impor aprendizagens desajustadas ao grau de conhecimento dos
alunos.

Os alunos devem adquirir autonomia e deverao obter as ferramentas que Ihes facultardo o seu
préprio saber. E, pois, preciso dotar a crianga de instrumentos e recursos que a torne um agente
activo no processo de aprendizagem, dai que os trabalhos de natureza pratica assumam uma
grande importancia.

Segundo Baudilio Martinez Mufiiz (1993), para que o aluno ultrapasse o insucesso escolar e
haja uma adequada dinamizacao intelectual é necesséario promover nele: a auto-estima, o dominio
dos impulsos e o dominio do simbolo e dos processos de representagéo simbdlica.

Defende este autor que para promover 0 sucesso escolar € necessario que o aluno tenha
confianca e seguranca em si proprio, é preciso que acredite ter potencialidades para ultrapassar 0s
obstaculos e dificuldades que se Ihe apresentam. Caso nado tenha essa autoconfiancga, inibir-se-a
perante qualquer dificuldade, refugiando-se numa atitude de renlncia para evitar ferir o seu amor
préprio. Sdo os pais, bem como todas as pessoas que se socializam com o aluno os que
contribuem para a criacdo/desenvolvimento do sentimento de auto-estima.

Acrescenta também, Baudilio Martinez, que é conveniente que o0 aluno domine 0s seus
impulsos, sobretudo os agressivos, ja que sdo essencialmente estes impulsos 0s que mais
desestruturam a organizacao psiquica, causando irasciveis confrontacfes com a realidade social.
E necesséario que ja em crianca o aluno apreenda as normas de comportamento, apesar de,

normalmente, ndo aceitar passivamente essas normas, considerando que tem o direito de agir
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livremente. Depois, sente 0 insucesso como uma auséncia de proteccado, pelo que a accao do
adulto (nomeadamente, pais e professores) se torna imprescindivel.

Para além dos impulsos, o aluno devera dominar os simbolos. Ndo nos podemos esquecer que
a aprendizagem da escola é fundamentalmente tedrica, pelo que muitas vezes nao se realiza em
contacto directo com a realidade. Os conhecimentos s&do veiculados pelo simbolo (verbal,
numeérico, gréfico...) pelo que, a ndo apreensdo e compreensdo do simbolo condiciona
directamente a aprendizagem. O simbolo é, sem duavida, o suporte do pensamento, tem uma forte

dimensao mental, pelo que o seu dominio contribuira para o desenvolvimento da crianca.

A educacéao escolar devera promover o desenvolvimento do aluno e é responsavel por torna-lo
Unico, irrepetivel, no contexto de um determinado grupo social. Como defendem Isabel Solé e
César Coll: «a escola torna acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura fundamentais para o
seu desenvolvimento pessoal, e ndo apenas no ambito cognitivo; a educagdo € o motor do
desenvolvimento entendido de uma forma global, isto €&, incluindo capacidades de equilibrio

pessoal, de insercdo social, de relacdo interpessoal e capacidades motoras» (Coll, C., et al., 2001,

p.18).

1.5.1 Actuacdes pedagdgicas susceptiveis de minimizar o insucesso

escolar

1.5.1.1. O papel da Escola e dos Professores

«A escola cabe a responsabilidade de impedir o insucesso escolar, sinénimo de insucesso
social, eliminando a filosofia da separacdo e da segregacdo das criancas que falham,
impedindo-as de interagir com as criangas que sucedem e privando-as de oportunidades
de socializagdo. (...). A mudanca do sistema educacional deve operar-se 0 mais

precocemente possivel» (Fonseca, V., 1999, p. 525).
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Segundo a Constituicdo da Republica, todos os portugueses tém direito a educacdo e a
cultura. Cabe, assim, ao sistema educativo desenvolver todas as condicbes necessarias que
possibilitem o0 acesso e 0 sucesso escolar dos alunos que frequentam o ensino. Varios estudos
tém sido realizados neste &mbito e sdo estas as condi¢cBes apontadas por Maria Helena Martins
(Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000) para promover, de parte da escola, o tdo esperado sucesso

dos seus alunos:

- Criacdo de ambientes adequados a aprendizagem, em que 0s alunos se respeitem e se
sintam bem;

- Devem ser explicitados os objectivos da aula ou sessado, objectivos que ndo devem ser
nem demasiado facilitados, nem inacessiveis;

- Informacdes/conteldos devem ser apresentados de forma entusiasta, gradualmente,
atendendo ao grau de conhecimento dos alunos;

- Aos alunos deve-se-lhes despertar o interesse pelas aprendizagens, mostrando o interesse
da informacao veiculada e a respectiva aplicacéo na realidade pratica;

- Deve-se utilizar estratégias e materiais variados, tendo em conta os interesses dos alunos.
E importante despertar o interesse, a curiosidade e a atencdo dos alunos, nem que para
isso se utilizem actividades de natureza lidico-didactica;

- Os alunos deveréo ter oportunidade de participar e decidir activamente nas actividades
propostas em contexto de aula/escola. Deveréo estabelecer objectivos proprios e realistas

e auto-avaliarem-se.

Segundo Tavares (1993), a funcéo da escola é proporcionar condicdes e situacdes onde se
possam maximizar e optimizar requisitos, aptiddes e novas aprendizagens. Isto €, tem de ajudar os
alunos a alcancarem o sucesso. Para tal, € necessario criar situacdes pedagdgicas diferenciadas
gue ajudem os alunos a desenvolver o seu potencial, a tornarem-se mais competentes na

comunicacéo interpessoal.
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A escola é, actualmente, também solicitada a formacéo global e pessoal do individuo, pelo
gue a accao educativa tem de ser global, deixando de ter apenas a funcdo de transmitir
conhecimentos. A educacao €, assim, um instrumento fundamental de formacao e qualificacdo dos
individuos de forma a que o seu trajecto de desenvolvimento tenha sucesso. E para que haja
sucesso nos processos educativos € necessario que haja relacdes pedagogicas eficazes, que
contemplem as diferencas individuais e contextuais, reflectindo e potenciando as diferencas nas
experiéncias e nos interesses de todos os elementos das comunidades educativas (Morgado, J.,
2001).

Segundo Pierre Rakotomalala e Thanh Khoi para promover o sucesso escolar é também
necessario que as escolas desenvolvam entre si um trabalho em parceria, de forma a prestarem
apoio matuo. E acrescentam: «Sao numerosas as vantagens deste sistema: quebra o isolamento
actual das pequenas escolas, contribui para auxiliar, guiar e formar os seus educadores, (...)
encoraja a introducéo de inovagdes, a modificacdo dos programas e dos métodos, a avaliagdo das
aprendizagens — factores estes que devem conduzir para um aperfeicoamento da qualidade do
ensino» (Rakotomalala, P. & Khoi T., 1976, p. 103).

Muitos professores consideram que o insucesso escolar é transcendente a sua capacidade de
actuacao, dizem que o problema central esta nas estruturas (elevado nimero de alunos por turma,
programas extensos, falta de condi¢des institucionais...), porém este ndo é de todo o problema
mais relevante. Se os professores tomarem consciéncia do poder que tém nas méos, da sua
responsabilidade na construcdo do futuro dos seus alunos, poderdo minorar o problema. Temos
como exemplo os professores do movimento de Freinet que trabalharam em instalacdes
deficientes mas, pelo seu intenso empenhamento, pela consciéncia que tiveram da sua
capacidade de intervencdo, pelo facto de se reunirem e fazerem um trabalho conjunto, trocando
experiéncias e documentacado, conseguiram nas suas aulas melhorar a relacdo do aluno face a
escola e consequentemente aumentar o rendimento escolar dos mesmos (Muiiz, B.M, 1993).
Assim, o trabalho em parceria, para além de possibilitar a troca de ideias e de materiais, podera

ser uma das melhores formas resolver os problemas que surgem em contexto educativo.
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Os professores tém de estar preparados para trabalhar com turmas heterogéneas e devem
estar conscientes de que o importante é preparar os alunos para uma vida politica, civica e
cultural, desenvolvendo-lhes o espirito da responsabilidade, criando-lhes habitos de trabalho, de
tolerancia, de independéncia, solidariedade, julgamento e criatividade (Corteséo, L. & Torres, M.
A., 1990). Também né&o € suficiente estar atento as divergéncias de ritmos entre as crian¢as, é sim
importante aceitar as suas vivéncias, 0s seus interesses, as suas culturas, estimulando a sua
capacidade de comunicacéo, valorizando-a. S6 quando se acreditar e investir nas potencialidades
dos alunos sera possivel ultrapassar as suas dificuldades. «Cada aluno € um caso especial,
rodeado de ambientes favoraveis e desfavoraveis de potencialidades, um espelho do contexto

social em que est4 inserido» (Felizardo, D., 1994, p.11).

Isabel Solé defende que o trabalho do professor, no contexto da escola inclusiva, tera de ser
mutavel, adaptéavel as caracteristicas e interesses dos seus alunos. Este trabalho é facilitado:

«1. Quando existe, na aula, um clima de aceitacdo e respeito mdtuo, em que errar € apenas
mais um passo no processo de aprendizagem e em que cada um se sente desafiado e, a0 mesmo
tempo, com confianca para pedir ajuda.

2. Quando a planificacdo e organizacdo da aula aligeiram a tarefa do professor, permitindo-lhe
atender os alunos de forma mais personalizada; o que implica dispor de recursos — materiais
curriculares, didacticos — destinados a serem utilizados de forma auténoma pelos alunos, e uma
organizacao que favoreca esse trabalho.

3. Quando a estrutura das tarefas permite que os alunos tenham acesso a elas, a partir de
diferentes pontos de vista, 0 que ndo s6 é uma condicdo necessaria para que possam atribuir
algum significado ao que fazem como também a aceitacdo desses diversos contributos acaba por

fomentar a auto-estima de quem realiza as tarefas» (Coll, C. et al., 2001, p.183).
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Devem, também, os professores estimular a cooperacdo entre alunos e professores, de forma
a gque as paredes da escola se tornem “permeaveis”, favorecendo a intervencdo dos pais, dos
servicos de saude/psicologia e de toda a comunidade escolar.

«O professor eficaz € aquele que aprende a enfrentar as situagbes com uma atitude de
resolucdo de problemas, aprendendo a arte de ensinar mediante uma reflexao aturada sobre a sua
préatica.(...) Encaram o “poder ensinar’ como um processo continuo, sendo dotados da atitude e
competéncias necessarias a optimizacdo das suas capacidades docentes e das escolas onde
trabalham» (Arends, 1995, pp.10 e 18).

Diz Vitor da Fonseca (1999) que o ensino individualizado é o mais indicado na concretiza¢éo
do processo ensino-aprendizagem, sobretudo com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. E acrescenta: «A individualiza¢do ndo € sindnimo de um professor por cada aluno,
mas antes de um ensino plastico e adaptativo» (Fonseca, V., 1999, p. 532). Os professores devem
procurar conhecer 0s seus alunos, 0s seus interesses, problemas/dificuldades e s6 depois
planificar e agir, tendo sempre em atencao os alunos e o éxito do processo ensino-aprendizagem.
E, entdo, necessario encontrar o método que permita o aluno aprender: «é o método que se
adapta a crianca e ndo o contrario» (Fonseca, V., 1999, p. 533).

Vitor da Fonseca defende, ainda, que para superar o insucesso € necessario que o professor
faca um inventario das aptiddes dos alunos, ndo devendo, assim, aguardar que, milagrosamente, o
aluno aprenda sem possuir pré-aptiddes e pré-requisitos adequados. Acrescenta que ndo se pode
esperar que o aluno ultrapasse o nivel de exigéncia das tarefas educacionais: «seria preferivel que
o nivel de dificuldades fosse simplificado ou subdividido em componentes altamente motivadoras e
susceptiveis de serem resolvidas, por aproximacdes sucessivas, através das competéncias
inerentes as criancas em dificuldade» (Fonseca, V., 1999, p. 533).

Quando em qualquer momento do ano lectivo, o Conselho de turma ou de nucleo verificar que
um aluno se encontra em risco de terminar o ano lectivo sem aproveitamento, € de imediato
elaborado um Plano de Prevencdo do Insucesso Escolar (PPIE) com o objectivo de identificar as
medidas de apoio necessarias para propiciar o sucesso do aluno. Compete ao professor da turma,
ou ao director de turma, coadjuvado pelo encarregado de educacéo e pelo psicélogo, bem como o

nucleo de educacéo especial e pelos restantes docentes da turma, elaborar um Plano Prevencao
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do Insucesso Escolar (PPIE) adequado as situacdes encontradas. No caso do aluno néo transitar
de ano, deve ser elaborado um relatério que identifique as razdes do insucesso, recomendando as
necessarias medidas educativas a aplicar no ano lectivo seguinte. Esse relatério € analisado pelo
Conselho Pedagdgico e comunicado ao Encarregado de Educacao (Sanches, 1., 1996).

Sempre que um aluno integrado em qualquer modalidade dos 2° e 3° ciclos do ensino
basico atinja os limites de reten¢des serd integrado num programa especifico de recuperacéo da
escolaridade. Quando se reconhece haver nos alunos um estado de desenvolvimento diferente ou
mesmo um diferente dominio de pré-requisitos, h4 que recorrer a uma ac¢do compensadora e de
parte da escola devera ser reconhecido o direito a diferenca e ao pluralismo cultural.

Assim, «utilizar planos detalhados e especificos, prever alternativas, seleccionar materiais;
trabalhar com objectivos; escrever objectivos em termos operacionais; verificar se estdo a ser ou
ndo alcancados; acompanhar permanentemente a evolugdo do aluno com processos de registo
intra e interindividuais; aplicar reforcos positivos; sistematizar a aprendizagem com base numa
sequéncia hierarquizada; generalizar e transferir as aquisicbes ja aprendidas para novas
situacdes; procurar e criar materiais e recursos que se ajustem as necessidades do aluno;
encorajar e entusiasmar a conduta dos alunos; etc., devem ser outras tantas caracteristicas da

mudanca a imprimir» (Fonseca, V., 1999, p. 533).

1.5.1.2. O papel dos pais

Ha uma ideia pré-concebida que o sucesso escolar depende da estabilidade social e
familiar do aluno e, neste sentido, para ajudar um aluno com insucesso escolar a eficacia da acg¢éo
familiar é imprescindivel. Convém, desde logo, notar que para minorar o insucesso escolar ndo ha
uma receita especifica, ja que cada aluno, cada familia e cada situacio é singular e Unica. E de
acrescentar também que o comportamento humano é deveras tdo complexo e diverso que nenhum
cliché verbal resolvera, propriamente, o problema. E preciso, antes de mais, conhecer o aluno, o

seu presente e 0 passado, compreender/interpretar 0 seu comportamento e tentar intervir no seu
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processo de mudanca e de crescimento, evitando que o seu comportamento desviante se acentue

ainda mais (Mufiz, B.M., 1993).

Aspectos relacionados com o meio familiar do aluno poderdo ser factores contributivos,
mas nao determinantes, para explicar o comportamento do aluno em contexto escolar. Segundo
José Morgado, esta importancia filia-se «no entendimento de que a educagdo funciona num
contexto sistémico em que todos os intervenientes desempenham papéis concorrentes
concertadamente para que o sistema funcione de forma equilibrada» (Morgado, J., 2001, p.78). As
fungbes desempenhadas pelos pais e pela escola séo diferentes, embora tenham uma natureza
complementar, isto porque os pais e encarregados de educacdo tém um conhecimento sobre o0s
seus filhos que interessa a escola, assim como a escola possui um conhecimento sobre os alunos
gue interessa aos pais e encarregados de educacgdo na sua actividade de educadores. Assim, os
pais devem contactar a escola e a escola deve fornecer informagbes aos pais, sendo
imprescindivel o dialogo regular entre o meio familiar e 0 meio escolar. Geralmente o aluno gosta
de saber que ha interesse dos pais e, particularmente, do encarregado de educacdo em saber
como estdo a decorrer os seus trabalhos na escola, podendo este ser um facto relevante em

termos de motivacéo e sucesso (Morgado, J., 2001).

Para promover o sucesso do aluno é necessario que nao haja inibicdo educativa e que se
consiga resolver os conflitos. E imperioso agir em grupo e é ineficaz responsabilizar um ou outro
pelo insucesso do aluno. O ideal sera todos (a comunidade escolar - particularmente a escola e os
pais/encarregado de educacdo) serem responsabilizados e envolvidos na promog¢édo do sucesso
escolar. Assim, nem os pais deverdo ser sobrecarregados com 0s problemas oriundos da escola,
do ensino, nem os professores deverdo assumir as culpas pelo insucesso. E um problema de

todos e para ser resolvido por todos os envolvidos (Mufiiz, B.M., 1993).

Na opinido de Morgado, a comunicacdo com 0s pais e encarregados de educacéo deve
iniciar-se 0 mais cedo possivel. Geralmente, logo no inicio do ano lectivo, os pais sdo contactados

para uma reunido com o Director de Turma. Essa reunido pode trazer consequéncias positivas, na
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medida em que se poderdo prever e prevenir eventuais problemas. Morgado acrescenta: «Deve
ser estimulada e facilitada em termos funcionais a comunicacao regular. Por vezes, os tempos
previstos pela escola para recep¢do dos encarregados de educacdo ndo é a mais ajustada em
termos de disponibilidade e funcionalidade, o que, obviamente, cria um constrangimento na
relacdo» (Morgado, J., 2001, p.80). Assim, deve ser discutido e acordado (entre o Director de
Turma e Encarregado de Educacao) um horario que possibilite 0 encontro de ambos.

O trabalho em parceria entre escola e encarregados de educacdo podera revelar-se
extremamente positivo, influenciando as expectativas dos pais face a escola e aos seus proprios
filhos. Estas expectativas positivas sdo contributos importantes na promog¢édo do sucesso dos
percursos educativos (Morgado, J., 2001).

Segundo Mufiiz (1993), os pais ndo devem ser professores particulares dos seus filhos, ja
gue poderdo enviesar 0 processo ensino-aprendizagem encaminhado pela escola. Devem sim
apoia--los psicologicamente de forma a ajuda-los a superar atitudes como a apatia e 0
desinteresse, encontrando assim condi¢des para enfrentar com éxito as exigéncias da vida social.
O apoio psicolégico é importante, nomeadamente na resolucdo das tarefas escolares e é
importante que o aluno sinta que ha interesse dos pais/encarregado de educacgdo pelo seu
trabalho.

De parte da familia, atitudes como a exigéncia e a severidade ndo sao as mais adequadas
para promover um aproveitamento brilhante do educando, podendo mesmo influenciar
negativamente na sua progressao mental. O aluno sentir-se-a pressionado e sofrerd sempre que
ndo alcancar os ambiciosos objectivos previstos. Os pais ndo deverdo ser nem muito duros e
severos, nem exageradamente permissivos, deverdo sim proporcionar ao educando um quadro

suficientemente amplo para que se possa desenvolver com seguranc¢a (Mufiiz, B.M., 1993).

A comunicacao entre pais, filhos e professores, devera manter-se uma constante e deve

ser vista como a base da resolucéo de todos e quaisquer problemas.
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Dificuldades e problemas deverao ser resolvidos mediante um projecto que vise promover
a mudanca do comportamento do aluno, valorizando a variedade de acgdes, estreitando os lagos e
a comunicagao entre os intervenientes. Assim, em situacbes especificas, como a elaboracdo de
programas educativos individuais, planos de recuperagdo, mobilizagdo de dispositivos de apoio
pedagogico acrescido... € necessario que seja promovido o envolvimento e a participagdo por
parte dos pais e encarregados de educacéo (Morgado, J., 2001).

O aluno deverad ser valorizado e visto como um sujeito activo, com vida propria.
Geralmente, quando se sente excessivamente controlado, bloqueia as suas esperancas, estando a
sua vida mental dominada por atitudes de rendncia, de submissao, aceitando passivamente as
atitudes dos outros como meio de seguranca. H4, porém, alunos que, contrariamente, se revelam

com comportamentos agressivos € prepotentes.

EM SUMA: Se muito tem sido feito para combater o problema Insucesso Escolar, de certo
muito faltara para o resolver definitivamente. As opinides divergem, mas todos tém uma certeza: s6
uma colaboracéo unanime entre aluno/ professor, pais e sociedade podera contribuir para que haja
um maior nivel de sucesso no ensino. E preciso que haja mobilizagdo de todos os intervenientes
para se promover uma maior qualidade no processo ensino-aprendizagem.

N&do devemos esquecer que Os jovens constituem um dos principais potenciais das
sociedades modernas: sdo eles os agentes de mudanca no futuro. Devemos apostar nos jovens,
no sistema de ensino para que haja desenvolvimento e progresso. E se no contexto actual,
mutacbes de natureza varia abalam profundamente as sociedades, e afectam muito
particularmente a coesdo social, deverdo ser tomadas medidas para combater este fenémeno.
Infelizmente estas mutacfes afectam a educacéo, verificando-se um nimero crescente de jovens
em situacdo de insucesso.

O que é certo, é que o problema do insucesso escolar ainda hoje é assunto de debate, e
provavelmente se falara sempre de insucesso escolar porque vivemos numa sociedade

heterogénea, com multiplos problemas.
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Capitulo Il - A problematica do abandono escolar

2.1 O abandono escolar em Portugal

Todos os anos aparecem na escola alunos desmotivados, que geralmente apresentam
dificuldades na aprendizagem e, por acréscimo, apresentam também fracos rendimentos
escolares. «As dificuldades reveladas pela crianca em idade escolar podem levar a uma rejeicao
das actividades da aula e a um estado de angustia, que a acompanhardo ao longo da
escolaridade, assim surgindo um ciclo vicioso, do qual dificilmente a crianga (e, mais tarde, o
jovem), se libertara — ndo aprende porque tem dificuldades, e rejeita as aulas porque nao aprende»
(Felizardo, D., 1994, p. 9).

Segundo uma noticia publicada na Internet, no site www.educare.pt, no passado dia 14 de
Outubro de 2002, Portugal é o pais da Unido Europeia que actualmente apresenta maior indice de
abandono escolar. Sabe-se que cerca de 45% dos alunos saem da escola, mesmo sem concluir o
9° ano (a escolaridade obrigatéria). Os nimeros, divulgados por um estudo do Eurostat, fazem de
Portugal o pais da Unido Europeia com maior taxa de abandono escolar, logo seguido da
Espanha.

De acordo com dados relativos ao ano 2001, da responsabilidade do Departamento
Estatistico da Unido Europeia, o abandono escolar em Portugal — que é de 45,2% - é mais do
dobro da média europeia, que se fixa nos 19,3%.

Vejamos os resultados:

O Suécia
B Austria
O FAnlandia
W Grécia
O Dinamar.

| B Luxemb.
N

. T W Espanha

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00%

O Portugal
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Apesar da Espanha estar em segundo lugar na tabela de insucesso escolar, os nUmeros
de abandono escolar estdo ainda longe dos de Portugal, ficando pelos 28,3%. A Suécia € o pais
da Unido Europeia onde o indice de abandono é menor — 7,7%.

Logo a seguir a Espanha, Italia € o pais que apresenta maior taxa de abandono escolar
(26,4%), seguindo-se o Luxemburgo (18,1%), a Dinamarca (16,8%) e a Grécia (16,5%). J&4 com
melhores resultados temos a Finlandia (10,3%) e a Austria (10,2%).

Os dados divulgados vém confirmar a tendéncia que se mantém desde 1998: Portugal
encabeca a tabela dos piores resultados de abandono escolar. Uma andlise das taxas de
abandono por ciclos de escolaridade evidencia «uma certa complementaridade intraregional,
sendo as regibes mais afectadas as de Tras-os-Montes, Alentejo e Algarve» (Ministério da
Educacédo — PEPT, 1995, p.4).

Também um estudo do Observatério de Emprego e Formacado Profissional concluiu que
todos os anos cerca de 40 000 estudantes abandonam a escola antes de completarem o 9° ano,
informacao esta que vem ao encontro dos dados apresentados anteriormente.

Assim, se por um lado, h4 em Portugal altos indices de abandono escolar, a percentagem
de analfabetos também é assustadora. Uma noticia divulgada no dia 22-10-2002, no site da
Internet: www.educare.pt, d4 conta que dez em cada cem portugueses sdo analfabetos e apenas
um terco completou o primeiro ciclo do ensino basico. Os resultados dos Censos de 2001 revelam
também que s&o as regides do Sul do pais que registam a maior taxa de analfabetismo. E, apesar
da taxa de analfabetismo ter diminuido ligeiramente desde os ultimos censos (1991), actualmente,
nove em cada cem portugueses, com dez anos ou mais, ndo sabem ler nem escrever, conforme os
Censos 2001, e o sexo feminino continua a ser o mais penalizado.

De facto, o abandono escolar é hoje um fendmeno preocupante, tanto pela extensdo que
adquire, como pelas repercussfes que tera na vida dos individuos e das sociedades. Em Portugal,
0 abandono é especialmente marcado no 7° ano de escolaridade, tendo atingido, por exemplo,
6,8% das criancas no ano lectivo 1994-1995. A situacdo revela-se mais preocupante em zonas

como o Alentejo e o Norte do pais (Almeida, A.N. et al., 2001).
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Vejamos os dados da seguinte tabela que mostram a Taxa de Abandono Escolar, em

Portugal, no ano lectivo 1994-1995:

2%no 3% ano 4° ano 5° ano 6° ano 7° ano 8% ano 9% ano

Portugal | 1,8 1.8 0,8 3,4 3,6 6,8 50 51

Fonte: Departamento de Avaliagcdo, Prospectiva e Planeamento, M.E

«A confluéncia no inicio do 3° ciclo dos valores mais elevados de abandono e de insucesso
escolar revela a ligacdo entre os dois aspectos e indica que, entre os 12 e os 14 anos, uma
parcela de criangcas com maiores dificuldades deixa a escola e entra dissimuladamente no mundo
laboral, comprometendo o seu futuro e o direito & infancia» (Almeida, A.N. et al., 2001, p.44).

Um facto constatado € que os numeros do abandono tém vindo a aumentar com o
prolongamento da escolaridade obrigatéria nos diferentes paises. E interessante notar que esse
aumento foi feito no intuito de desenvolver nos jovens as capacidades e competéncias necessarias
a actuacdo na vida social e 0s jovens rejeitam essa oportunidade para comegarem, o mais breve
possivel, a trabalhar (Ministério da Educacao- GEP, 1990).

Apesar da proibicdo do trabalho de menores estar consagrada como direito fundamental no
artigo 69 da Constituicdo da Republica Portuguesa, visando consolidar o combate a todos os
niveis a discriminacdo e a opressao que se exercem sobre criangas e jovens (nomeadamente as
formas de violéncia fisica e psiquica, bem como a exploracdo econ6mica e social de que séo
muitas vezes alvo), ainda sdo muitas as criangas e jovens que comecam cedo a trabalhar. Na
resolucéo do Conselho de Ministros n.° 75/98, publicada no Diario da Republica, | Série B, N.° 150,
do dia 2-7-1998, no ambito do Combate ao Trabalho Infantil, 0 Governo entende que a erradicacéao
da exploracdo do trabalho infantil responsabiliza diversas instituicdes, como sejam a familia, a
escola e as empresas, exigindo, assim, o envolvimento de toda a sociedade neste combate em

gue o Governo se empenha com total determinacéo.
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No que diz respeito a escola, no Plano para a Eliminacdo da Exploracdo do Trabalho
Infantil (PEETI), cabe ao Ministério de Educacgéo apresentar ofertas curriculares alternativas, de
forma a garantir o cumprimento da escolaridade obrigatéria a todos os alunos e fomentar
alternativas de formacé&o (juntamente com o Ministério do Trabalho e da Solidariedade) para jovens
e o desenvolvimento de actividades vocacionadas para a resposta a necessidades sociais (Diario
da Republica, | Série B, N.° 150, do dia 2-7-1998, Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 75/98,
art. 2, alineas i,j). Também na Resolu¢cdo do Conselho de Ministros n.°1/2000 sdo enunciadas
algumas medidas correctoras no a&mbito da accéo do Ministério do Trabalho e da Solidariedade e
do Ministério da Educacéo. Sdo elas: «a) Promover a reabilitagdo e a integragdo das criangas
vitimas de exploracdo pelo trabalho; b) Desenvolver planos individuais de educacgéo e formacao,
com recurso a estratégias flexiveis e diferenciadas, nos termos do despacho conjunto n.° 882/99,
dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade, de 15 de Outubro; c) Prever a
atribuicdo de bolsas de formacgéo, no respeito pelo principio da homologia com outros programas
similares quanto aos objectivos e aos publicos a atingir; d) Reforcar a articulagao das respostas da
iniciativa dos Ministérios da Educacéo e do Trabalho e da Solidariedade com as de entidades do
tecido sécio-econémico e empresarial, tendo em vista garantir aos jovens em risco de abandono
escolar a sua insercdo qualificada no mercado de trabalho» (Diario da Republica, | Série-B, n.° 10,
de 13-01-2000, 1.3, alineas a,b,c,d).

De certo modo, o atraso do pais incorre no desenvolvimento dos conhecimentos dos
jovens, futuros agentes de producdo e se ndo houver jovens preparados, com formacgéo, a
tendéncia é para o atraso e a estagnacao. Sabe-se que essas altas taxas de abandono prejudicam
a produtividade de um pais e, simultaneamente, desfavorecem as condicdes de vida, sobretudo,
dos jovens (Ministério da Educacao- GEP, 1990).

O abandono é, afinal, a rejeicdo da escola por parte dos que foram excluidos por ela.
Geralmente, sdo os alunos que manifestaram insucesso ao longo do percurso escolar que
abandonam a escola. Deverdo, assim, ser utilizados meios coercivos para impedir que o aluno
abandone a escola, pelo menos, dentro da escolaridade obrigatéria. Ha penalidades previstas

como o corte do abono de familia e o encargo cometido aos agentes de autoridade para



48

“obrigarem” os alunos a cumprir, pelo menos, a escolaridade obrigatéria. Porém, o abandono
mantém-se um problema actual e os nimeros ndo deixam de ser significativos (Ministério da

Educacéo- GEP, 1990).

2.2 Causas do abandono escolar

A maior parte dos alunos alegam que abandonaram a escola devido aos fracos resultados
obtidos mas «de uma forma geral, o abandono escolar ocorrido durante os 2° e 3° ciclos do ensino
basico associa-se predominantemente a factores de natureza social: familias camponesas
extensas, em coabitagdo e pobres, vivendo em condi¢des deficientes tanto do ponto de vista das
infra-estruturas como dos acessos (povoamento disperso); enquanto que para a desisténcia e
sobretudo para o insucesso repetido os factores enddgenos ao sistema, constituem um elemento
de importancia decisiva» (Ministério da Educacdo — PEPT, 1995, p.4). Pelo contréario, as taxas de
cumprimento e desempenho escolar mais favoraveis ocorreram nos concelhos onde «se
consolidou um corpo docente qualificado, experiente e estabilizado; na sua maioria esses
concelhos sao urbanos ...» (Ministério da Educacdao — PEPT, 1995, p.95). Assim, nas escolas e
concelhos que possuem um corpo docente instavel, inexperiente e pouco qualificado ocorrem
também taxas de abandono significativas, sendo este um dos motivos também apontados na
explicacdo do fendbmeno «abandono escolar».

«O abandono escolar associa-se, na esmagadora maioria dos casos, a contextos familiares
de grande precariedade material de condi¢des de vida. (...) A pobreza material e cognitiva afasta,
portanto, as criancas da escola, empurrando-as precocemente para o mundo do trabalho, onde se
ocupam em actividades de angariacdo de sustento para a familia ou de ajuda econdémica aos
adultos responsaveis por ela, dentro ou fora de casa» (Almeida, A. N. et al., 2001, pp. 44-45).

Na opinido dos alunos, o abandono precoce da escolaridade é motivado, essencialmente,
por duas razfes: intencdo de ingressar no mercado de trabalho e dificuldades econémicas das
familias. Outras razfes frequentemente apontadas sdo: ndo gostar da escola, preferir trabalhar,
pretender casar e constituir familia, ndo poder suportar mais os professores, ter engravidado, ter

sido expulso, ter de ajudar a sustentar a familia, entre outras. As opinides divergem. E preciso ver
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guais sdo as causas internas (ligadas ao individuo) e as causas externas (ligadas a escola, ao
meio) que explicam a fuga a instituicdo escolar, vista como fonte de potenciais insucessos.
(Ministério da Educacdo - GEP, 1990). E também necesséario que as medidas de educacio e
formacéo necessarias ao cumprimento da escolaridade obrigatoria (Dec. Lei n.° 301/93 de 31 de
Agosto) sejam devidamente implementadas e operacionalizadas, a fim de se resolver o problema

do abandono escolar dentro da escolaridade obrigatéria.

2.3 Perfil dos alunos em risco de abandono escolar

Com base no estudo de depoimentos e na andlise de situacdes de abandono efectivo, foi
possivel detectar (Ministério da Educacdo — GEP, 1990) um conjunto de caracteristicas que
definem o aluno em risco de abandonar a escola. Assim, geralmente, esse tipo de aluno tem:

- Um percurso _escolar marcado por varios insucessos (normalmente, mais do que um

insucesso). O aluno que repete sente menos interesse pela matéria e revolta-se contra o
sistema. Muitas vezes, a escola e a familia ndo ajudam e apoiam o aluno no sentido de
triunfar: levam o aluno a assumir toda a responsabilidade e a descrer da possibilidade de
vencer.

- Um nivel etério desfasado do seu nivel académico ( este desfasamento é, quase sempre,

consequéncia de anteriores insucessos e retencdes e dificulta a integracdo do aluno no
grupo - turma de nivel etario médio inferior). O aluno sente—se desintegrado em termos
sociais.

- Um problema de saude (que impede uma frequéncia irregular ou a incapacidade de

cumprir com aproveitamento o numero de aulas por dia). O aluno acaba por ser
prejudicado face a evolucdo normal da turma. Perante essa dificuldade ou mesmo
impossibilidade de éxito, 0 aluno acaba por abandonar o ensino.

- Vive longe da escola (estando condicionado pelo horario dos transportes). Muitos sdo os

alunos que acordam cedo e se deitam tarde e ndo tém tempo suficiente para realizar os

trabalhos de casa e estudar, pelo menos durante os dias em que tém aulas.
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N&o tem um projecto de vida em termos de escolaridade — ter objectivos de vida e aspirar

uma profissdo que impligue um curso académico estimula o aluno a enfrentar as
dificuldades.

Dificuldades econdémicas — que impedem o aluno de frequentar a escola. Muitos sdo 0s

alunos que desconhecem os auxilios econdmicos a que tém direito, pelo que ndo se
candidatam.

Interesses divergentes dos escolares — ha alunos que privilegiam actividades extra-

escolares e dedicam-se inteiramente a elas, pelo que o estudo acaba por ficar de parte.

Interesse pelo trabalho remunerado - os jovens sentem-se aliciados pelo facto de poderem

adquirir poder de compra e preferem comecgar a trabalhar, pelo que abandonam os
estudos.

Muitas vezes h4, mesmo, imposi¢ao familiar para que o aluno comece a trabalhar a fim de
contribuir economicamente no agregado familiar.

Encontra dificuldades gue ndo consegue superar e considera ndo ter os devidos apoios.

Em certas situacdes o0 apoio pedagdgico acrescido, oferecido pela escola, ndo é suficiente
para responder as necessidades do aluno. E entre outras razbes assinalam-se: os critérios
de atribuicao desse apoio e a inadequacao dos processos utilizados a realidade especifica

dos problemas do aluno.

Muitas vezes, na decisdo de abandonar a escola estdo varias das razdes anteriormente

apontadas. Assim, a escola compete «evitar que vao tomando corpo muitas das situacdes que

encaminham para o abandono. E desde os primeiros anos que tem de construir-se uma vis&o

positiva da escola, desenvolvendo o interesse pelo progresso e o gosto de aprender, evitando que

0 “andar na escola” se transforme num fardo que se tem de suportar porque a lei a isso obriga»

(Ministério da Educacdo — GEP, 1990, p. 82). Como é referido na Lei de Bases, é crucial «criar

condicGes de promocdo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos» (Lei de Bases do

Sistema Educativo, artigo 7°,0).
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A persisténcia dos problemas e das dificuldades escolares pode acarretar graves
consequéncias para o aluno, como: a diminui¢cdo da auto-estima, o sentimento de inferioridade e a
alienacdo. Este problema tem, geralmente, efeitos negativos e conflituosos na personalidade do
jovem e faz com que ele rejeite a escola e todos 0s que o incentivam a frequenta-la. E necessario,
ab initio, tentar conhecer o aluno, as razdes pelas quais ele rejeita a escola e pér em pratica um
plano educativo de intervengdo/recuperagdo para que o0 aluno consiga superar as suas
dificuldades e os seus medos, prosseguindo normalmente o percurso escolar (Pelsser, 1989). O
ideal sera resolver estes conflitos logo no inicio do percurso escolar do aluno, portanto, no 1° ciclo,
ou se possivel, ja no pré-escolar: «é desde os primeiros anos que se devera agir para ajudar a
crianga a ganhar confianga na sua capacidade de aprender, caminho para nela incutir o desejo de
aprender, preparando-a para aprender ao longo de toda a vida» (Ministério de Educacéo — GEP,
1990, p.9).

Nos ultimos anos, a comunicacéo social tem feito eco a este grande problema que atinge a
sociedade portuguesa: o abandono escolar. Apesar de se verificar em todos os niveis de
escolaridade, as suas consequéncias serdo necessariamente tanto mais graves quanto mais
precoce for o abandono. As tentativas de intervencao existentes, relativamente aos jovens que ja
abandonaram a escola, vao no sentido de convencer o jovem a voltar a escola a fim de melhorar o
seu nivel de aquisicdes e de capacidades e de encontrar solugdo para os problemas sociais
provenientes do abandono (Ministério da Educacéo, GEP, 1992). E, assim, necessario investir na
prevencdo «ja que, por elevados que sejam 0S seus custos, serdo sempre mais rentaveis que 0s
da remediacdo. Em termos financeiros, porque se evitam desperdicios. Sob o0 aspecto social...esta
estratégia levara a reduzir o desgaste em vidas humanas que correm o0 risco de ver coarctada a
sua plena realizagdo, com as consequentes implicacdes na sua inser¢do social» (Ministério da

Educacéo, GEP, 1992, p.10).

Falar em «insucesso escolar» e «trabalho infantil» é inter-relacionar problemas que estédo
intimamente ligados com o «abandono escolar». O abandono acaba por ser «um sinal de

insucesso da prépria sociedade. Quer quando a deciséo resulta de situacdes de insucesso, pela
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impreparacdo dos alunos que a escola penaliza, quer quando ndo se consegue motivar para a
sequéncia de estudos mesmo aqueles a quem a escola proporciona 0 sucesso» (Ministério da

Educacédo —GEP, 1990, p.10).
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Capitulo lll —= A Escola Inclusiva

«O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos devam
aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentem. As escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacé@o para todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacéo
escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as
respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer
0 conjunto de necessidades especiais dentro da escola».

(Declaracédo de Salamanca, ed. do Instituto de Inovac¢édo Educacional, p. 21).

3.1 A escola de hoje —uma escola de todos e para todos

Uma das principais alteragcdes socioeducativas ocorridas nas Ultimas décadas foi a
tentativa de democratizar o ensino, de permitir 0 acesso a escolaridade a todas as criangas e
jovens. Esta nova concepcao educativa teve as suas raizes nos ideais da Revolucéo Francesa,
essencialmente nos ideais de Liberdade e Igualdade. Assim, o ensino elitista, s6 acessivel a quem
tinha condigBes econdmicas para o frequentar, deu lugar a um sistema de ensino acessivel a todos
e se inicialmente havia Escolas Especiais para criangas com necessidades educativas especiais,
posteriormente passou a haver varias modalidades de integracdo no ensino escolar dessas
criancgas.

«A escola para todos rompe com o modelo instrutivo e transmissor, com a escola
tradicional onde as criancas diferentes ndo encontram as condicdes minimas para o seu
progresso. E um novo modelo de escola aberta a diferenca, onde se tenta que as minorias
encontrem uma resposta as suas necessidades especiais sem prejudicar os outros, mas muito
pelo contrario, beneficiando todos os alunos em geral, por tudo o que traz de mudanca e

renovacao e pelos novos recursos e servicos com que pode contar» (Jiménez, R.B., 1997, p.21).
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Na Lei de Bases que rege o actual Sistema Educativo, no artigo 6° referente ao ensino
basico é dito que «0 ensino basico € universal, obrigatério e gratuito». Sdo assim estes, entre
outros, 0s objectivos do ensino basico, promulgados na LBSE (artigo 7): «assegurar uma
formacdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o
desenvolvimento dos seus interesses e aptidées, capacidade de raciocinio, memoria e espirito
critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizagdo individual em
harmonia com os valores da solidariedade social»; «Proporcionar o desenvolvimento fisico e
motor, valorizar as actividades manuais e promover a educacgdo artistica...»; «Assegurar as
criangas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente a deficiéncias
fisicas e mentais, condi¢bes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades»; «Criar condi¢bes de promocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos».

«Inclusédo» tornou-se assim uma palavra de ordem e é vista como o0 atendimento a todos
os alunos, nomeadamente alunos com necessidades educativas especiais, has escolas das suas
residéncias e, sempre que possivel, nas classes regulares dessas mesmas escolas, sendo
inclusivamente obrigatoria a frequéncia até ao 9° ano de escolaridade. «Esta inclusao ocorre, ndo
apenas nas actividades curriculares, mas também em todas as outras actividades desenvolvidas
na escola (extracurriculares, area-escola, clubes escolares...) procurando esbater as diferencas,
aceita-las e respeita-las, o que é fundamental, inclusivamente em termos de cultura escolar»
(Jesus, S.N. & Martins M.H, 2000, P.6).

Este modelo de escola para todos implicou uma modificacdo nas estruturas e nas atitudes,
bem como uma maior e mais activa participacdo da comunidade. Os professores tiveram
necessidade de alterar o seu método de trabalho e de trabalhar com turmas de natureza
heterogénea, tendo em atencdo as caracteristicas e necessidades especificas de cada aluno.
Assim, para que uma escola possa eficazmente atender a todas as necessidades dos alunos é
necessario que nela se proceda a profundas reformas. Ana M. Bérnard da Costa (1996) alerta para
as necessidades que se devem operar quer a nivel juridico-legislativo, organizativo e de gestédo
das escolas, quer a nivel da intervencéo dos professores e da comunidade escolar.

Uma analise do Despacho Conjunto n.° 105/97 e dos documentos sobre “Normas

orientadoras para a realizagdo de apoios educativos nas escolas” permitem-nos interpretar o
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conceito escola inclusiva como «enquadrando-se no principio da igualdade de oportunidades
educativas e sociais a que todos os alunos, sem excepcao, tém direito, pretendendo significar que
todos os alunos devem (ou tém o direito de) ser incluidos no mesmo tipo de ensino, pois preconiza
gue os objectivos educacionais e o0 plano de estudos sdao 0s mesmos para todos,
independentemente das diferengas individuais» (Jesus, S.N. & Martins M.H, 2000, p.5). Porém, na
realidade, é necessario ter em conta as diferencas individuais dos alunos, o que implica que haja
flexibilizag&o curricular.

Assim, a escola deixou de ser concebida como uma instituicdo que escolhe e promove sé
os alunos que tém facilidade de entender as propostas pedagoégicas que lhe sdo oferecidas. Pelo
contrario: o dever da escola é promover todos em geral e cada um em particular. Tem de valorizar
as diferencas dos alunos, utilizando-os como uma fonte de recursos para um ensino mais rico,
aberto e democratico. Deste modo, «a Constituicdo da Republica Portuguesa assegura, como
direito fundamental de cada cidaddo, o direito & educagdo e a cultura, incumbindo, a0 mesmo
tempo o Estado de assegurar 0 ensino basico universal, obrigatério e gratuito. A Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro) instituiu, por seu turno, o ensino basico de
nove anos, composto por trés ciclos sequenciais de ensino, o qual tem vindo a abranger
progressivamente os diversos anos de escolaridade, a partir do ano lectivo de 1987/1988» (Dec.

Lei n.° 301/93 de 31 de Agosto).

Também os alunos com necessidades educativas especiais ttm o dever de cumprir a
frequéncia da escolaridade obrigatéria, embora o regime educativo destes alunos conste de um
diploma proprio (Dec. Lei n.°. 301/93 de 31 de Agosto, cap. I, art.3°. O conceito de NEE
«abrange, portanto, criancas e adolescentes com aprendizagens atipicas, isto é, que nao
acompanham o curriculo normal, sendo necessario proceder a adaptacdes curriculares, mais ou

menos generalizadas, de acordo com o quadro em que se insere a problematica da crianca ou do

adolescente» (Correia, 1999, p.48).
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A integracdo de alunos com problemas nas salas de aula do ensino regular foi uma das
concretizacbes da necessidade de uma mudanca de atitude face ao ensino tradicional. Assim, a
Escola Inclusiva resultou, em parte, do grande contributo dado pelos pais que tinham como
particular interesse garantir a qualidade da educacgéo dos seus educandos.

Foi com a Conferéncia Mundial da Unesco que teve lugar em Salamanca, de 7 a 10 de
Junho de 1994, que se consagrou a expressdo "Escolas Inclusivas" para caracterizar esta
perspectiva emergente. A Declaracdo de Salamanca foi o documento que resultou desta
conferéncia organizada pelo Governo espanhol em cooperacdo com a UNESCO e que reuniu mais
de 300 participantes, com representantes do Governo Portugués. Esta conferéncia teve como
objectivo maximo promover a Educacdo para Todos: «NGs, delegados na Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, representando 92 governos e 25 organizacbes
internacionais, reunidos aqui em Salamanca, Espanha, de 7 a 10 de Junho de 1994, reafirmamos,
por este meio, 0 nosso compromisso em prol da Educacdo para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de garantir a educagcdo para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular de educacgdo» (Declaracdo de
Salamanca, ed. do Instituto de Inovagdo Educacional, p. I1X).

Esta declaracdo contém os principios, a politica e a préatica na area das Necessidades
Educativas Especiais. Portugal assinou esta declaracdo, o que o compromete perante as
criancas/jovens com Necessidades Educativas Especiais. Assim, em Portugal, criangas e jovens
com NEE devem ter acesso as escolas regulares e a as escolas devem adequar-se a elas, através
de uma pedagogia adequada: «os sistemas de educacdo devem ser planeados e 0s programas
educativos devem ser implementados tendo em vista a vasta diversidade das caracteristicas e
necessidades individuais» (Declaracdo de Salamanca, ed. do Instituto de Inovacdo Educacional, p.
IX).

O direito de todas as criancas/jovens a educacao esta também proclamado na Declaracao

Universal dos Direitos do Homem e foi reafirmado pela Declaracédo de Educacéo para Todos.
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Destas duas declara¢cbes, surgiu um principio orientador, o qual consiste em afirmar que as
escolas se devem ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condi¢fes fisicas,
sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, devem incluir-se criancas com deficiéncia ou
sobredotadas, criangas da rua ou que trabalham e criangcas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais.

Hoje, exige-se a escola regular uma integracdo e uma responsabilizacdo pela adequacao
da resposta a dar a cada crianga ou jovem que faca parte da sua comunidade educativa. A escola
deve ser vista numa perspectiva inclusiva: «a inclusdo ndo pode traduzir-se em arrumar as
criangas num lugar, mas sim em fazer com que se sintam presenca de uma unidade» (Veiga, L.,
Dias H., Lopes A. & Silva N. , 2000, p. 8). Assim, devera processar uma educacao para todos, 0
gue mobiliza um maior nimero de intervenientes no processo educativo. Deverdo ser adoptados
programas especificos e apropriados: «The legal requirements are that instruction be provided in
the last restrictive environment, which creates a bias toward mainstreaming, but programs must
also be appropriate, which makes the situation ambiguous and the cause of much debate»
(Houston, H.R, 1990, p. 425).

As escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as diversas necessidades dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educacéo para todos, através de curriculos adequados, de estratégias pedagogicas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas comunidades. Os curriculos
devem-se adaptar as necessidades das criangas e ndo o inverso. «A experiéncia tem demonstrado
gue esta pedagogia pode reduzir substancialmente as desisténcias e as repeticbes e garantir um
éxito escolar médio mais elevado. Uma pedagogia centrada na crianca pode ajudar a evitar o
desperdicio de recursos e a destruicdo de esperancas, o que, muito frequentemente, acontece
como consequéncia do baixo nivel do ensino e da mentalidade. (...). é imperativo que haja uma
mudanca na perspectiva social. Por tempo demasiado longo as pessoas com deficiéncia tém sido
marcadas por uma sociedade incapacitante que acentua mais o0s seus limites do que as suas

potencialidades» (Declaracdo de Salamanca, ed. do Instituto de Inovacdo Educacional, p. 18).
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Pretende-se que a todos os alunos seja facilitada a sua transicdo para a vida activa, por

forma a que se venham a desenvencilhar de forma autdbnoma e independente.

A pedagogia inclusiva é também a melhor forma de promover a solidariedade, bem como o
espirito critico da cidadania, entre os alunos de necessidades educativas especiais e 0S seus
colegas. Deste modo, é conveniente evitar a segregacdo e enfatizar a inclusdo, permitindo as
criangas e jovens com NEE o direito a diferenca. No entanto, importa ndo esquecer que €
necessario um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades
especiais dentro da escola, promovendo, deste modo, a educacgéo para todos.

«O desafio com que se confronta a escola inclusiva é o de ser capaz de desenvolver uma
pedagogia centrada na crianga, susceptivel de educar com sucesso todas as criangas, incluindo as
gue apresentam graves incapacidades. O mérito destas escolas ndo consiste somente no facto de
serem capazes de proporcionar uma educacao de qualidade a todas as criangas; a sua existéncia
constitui um passo crucial na ajuda da modificacdo das atitudes discriminatérias e na criacdo de
sociedades acolhedoras e inclusivas». (Declaragdo de Salamanca, ed. do Instituto de Inovacao
Educacional, p. 18).

Assim, a Escola e os professores vao encontrar nas suas classes uma populacdo discente
cada vez mais heterogénea, uma populacéo que engloba cada vez mais alunos com problemas e
necessidades educativas especiais, a cujas necessidades os professores tém impreterivelmente
de responder. Porém, muitos sdo os professores e outros agentes de educacdo que tém uma
perspectiva incongruente quanto as praticas educacionais mais adequadas para este tipo de

alunos (Veiga, L., Dias H., Lopes A. & Silva N. , 2000).

Mel Ainscow defende que é possivel minorar os problemas provenientes da escola
inclusiva. E diz: «...0s meus colegas e eu proprio formulamos uma tipologia de seis “condigées”
gue parecem ser factores de mudanca das escolas. Sao estas:

- Lideranca eficaz, ndo s6 por parte do director, mas difundida através da escola;
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- Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientacdes e decisbes
da escola;

- Um compromisso relativo a uma planificacéo realizada colaborativamente;

- Estratégias de coordenacao;

- Focalizacédo da atengéo nos beneficios potenciais da investigacédo e da reflex&o;

- Uma politica de valorizagéo profissional de toda a equipa educativa.

Utilizando esta tipologia como um guia, € possivel delinear algumas mensagens importantes
acerca da reestruturacdo que pode ser necessaria no ambito de uma escola, se se pretende
preparar os professores para considerarem novas perspectivas na resposta as dificuldades

educativas» (1997, p. 24).

No Reino Unido, uma das mais influentes publicacdes publicadas recentemente (Salmons,
Hillman e Mortimer, 1995) refere onze caracteristicas que definem as escolas regulares, inclusivas,
mais eficazes:

« l1l.Uma lideranca profissional forte da gestdo da escola;2. Uma andlise e objectivos
compartilhados entre os profissionais da escola que a transmitem aos alunos; 3. Um ambiente na
escola que valoriza a aprendizagem e no qual todos se sentem felizes por aprender; 4. professores
empenhados na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem; 5. Um ensino que é
entendido pelos alunos como tendo um propdsito claro; 6. Altas expectativas dos professores
sobre os progressos de todos os alunos; 7. Professores que reforcam positivamente 0s progressos
dos alunos; 8. O controlo individual préximo dos professores, onde a avaliacdo é usada para
planear as préximas etapas do ensino; 9. Os direitos e responsabilidades dos alunos séo
reconhecidos e defendidos; 10. Existem boas relacdes entre a escola e casa; 11. A escola é ela
prépria uma organizacdo de aprendizagem activa na qual todos os membros, tanto alunos como
professores, valorizam o ensino e sao eles proprios aprendizes activos» (Rodrigues, D., 2001,

p.114/5).

Segundo Cliff Warwick um sistema de educacéo inclusiva sé é concretizado se houver

«forca e direccdo para desenvolver uma politica e uma pratica em todas e em cada escola. O
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primeiro passo para planear e atingir este objectivo, em todos os contextos, é estabelecer valores
e principios de acordo com os direitos basicos. Para além disto tem de existir um processo bem
organizado para o desenvolvimento de uma politica e pratica numa instituicdo que tem de

encontrar a sua missado no desenvolvimento e formacao profissional» (Rodrigues, D., 2001, p.116).

3.2 A evolugao da educacdao inclusiva em Portugal

O sistema de educag¢édo em Portugal foi, nos ultimos vinte anos, alvo de mudancas e no
qgue diz respeito as criangas de NEE, muitas vezes excluidas da escola, estas passaram a
participar e a usufruir de uma educacgdo semelhante aquela recebida pelos seus companheiros do
ensino regular. A educacao inclusiva em Portugal surge no sentido de defender o direito a plena
dignidade, e igualdade da criangca enquanto ser humano (Costa, A.M.B, 1999) e, como vimos
anteriormente, s&o documentos como: a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°46/86 de 14
de Outubro), a Declaracdo de Salamanca, a Constituicdo da Republica, a Declaragdo Universal
dos Direitos do Homem, a Declaracdo de Educacgéo para Todos e o Decreto Lei 319/91 (de 31 de
Agosto) que fazem referéncia a universalidade, obrigatoriedade e inclusdo de Todos os alunos no
Sistema de Ensino Portugués.

«A necessidade de um ensino para todos, com respeito pela diversidade, é consolidada e
prosseguida nos séculos XIX e XX, com as ideias de Montessori, Decroly, Dewey, Makarenko,
Mendel e Freinet. Ao longo deste vasto periodo, a compreensédo do conceito de crianca deficiente
sofre grandes mudancas» (Veiga, L., Dias H., Lopes A. & Silva N., 2000,p.12).

Antes da década de 70, as criancas de NEE nao tinham direitos legais a educacéo publica.
Muitos eram mesmo excluidos do sistema educativo publico ou de qualquer actividade remunerada
e eram entregues a instituicdes e lares. Acreditava-se que estas criancas nao retirariam beneficios
do processo educativo, tendo cumulativamente efeitos negativos sobre os restantes alunos.

Os anos 70 marcaram a generalizacdo do conceito de normalizacdo por toda a Europa e
América do Norte, o que significa que o aluno com necessidades educativas especiais passou a

ser visto de outra maneira, defendendo-se que o seu processo educativo deveria ser desenvolvido
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num ambiente ndo restritivo e normalizado. Segundo Rafael Bautista Jiménez: «O principio de
normalizacéo implica, de uma perspectiva pedagodgica, o principio de individualiza¢éo, de tal modo
gue o atendimento educativo a dar aos alunos se ajustard as caracteristicas e particularidades de
cada um deles; assim mesmo, para levar a cabo a integracdo escolar, sera necessario ter em
conta o principio de sectorizacdo de servicos, segundo o qual os alunos com necessidades
educativas especiais receberdo o atendimento de que necessitam dentro do seu meio ambiente
natural, ou seja, 0s apoios ou servi¢cos organizar-se-ao de tal forma que cheguem onde houver
necessidades deles» (Jiménez, R.B.,1997, p. 26).

A politica de integracédo teve na sua base o conceito de normalizagdo. A partir de entdo
operaram-se varias mudancgas: «Tais mudangas devem-se essencialmente a um grupo de factores
que vieram determinar o aparecimento de nova legislacdo cuja finalidade era garantir uma
educacao apropriada e gratuita para toda a crianga com NEE. Entre os factores que deram origem,
por exemplo, a Lei Publica Americana 94-142 (The Education for All Handicapped Children Act of
1975) e ao relatorio inglés “Warnock”, contam-se aqueles ligados ao crescente interesse dos pais
pela qualidade da educacdo a ministrar aos seus filhos, o aparecimento de organizagbes que
vieram defender os interesses da crianga com NEE, o grande caudal de investigagdo que permitiu
formular novos modelos de intervencgao e veio levantar sérias davidas sobre uma grande parte das
praticas educativas usadas até entdo» (Correia, L.M , 1994, p. 46).

Em Portugal, toda esta mudanca de concepcdes e de praticas tem-se feito sentir, embora
num ritmo lento de desenvolvimento, quer ao nivel das iniciativas implementadas, quer ao nivel
das politicas de educacdo. A partir dos anos 70, o Ministério da Educacdo passou a assumir
progressivamente o sector Educacdo Especial, sendo criadas, em 1975-76, equipas com o intuito
de promover a integracdo social e escolar de criancas e jovens com deficiéncia. Estas equipas
«constituidas, a nivel local, por educadores de infancia e professores dos diversos graus de ensino
nao superior, desenvolvem a sua actividade junto dos alunos que frequentam estruturas puablicas
de educacéo e ensino e assumem um papel fundamental no inicio das experiéncias de integracao»

(Costa, A. M. B., 1996).
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Numa primeira fase, os alunos integrados eram apenas os portadores de deficiéncias
sensoriais ou motoras, alunos estes que a partida conseguiam acompanhar os curriculos
escolares, sendo o apoio prestado por professores especialistas. Assim, a grande parte dos alunos
portadores de deficiéncias eram recebidos em escolas especiais, pelo que o numero de
estabelecimentos de ensino especial aumentou na década de 70 e 80. «No ano lectivo de 1978-79,
0 numero de criangas apoiadas nas 132 escolas especiais existentes ultrapassa os 8000,
enquanto que no ensino integrado, 22 equipas de educacdo especial apoiam cerca de 1100
alunos. Em 1982-83, nas estruturas de ensino especial a relagdo é, aproximadamente, de 156
escolas para 10 500 alunos, enquanto nas escolas regulares é de 29 equipas de educacéo
especial para 3323 criancas integradas. No ensino integrado, em 1995-96, sdo apoiados 36 519
alunos pelas 228 equipas de educacao especial existentes, enquanto 0 nimero de alunos em
escolas especiais é de 9396» (Veiga, L., Dias H., Lopes A. & Silva N., 2000,p.20).

Assim, verifica-se que o sistema de ensino especial ndo funciona, em Portugal, da maneira
desejada, tendo havido uma implementacdo lenta da legislacdo actual (Decreto-Lei 319/91) que
rege a educacéo especial, pondo assim em causa um bom atendimento da crianca de NEE. «Para
além deste factor, afigura-se-nos importante mencionar outros factores negativos como, por
exemplo, a disperséo dos servi¢cos de atendimento por dois ministérios, o reduzido envolvimento
dos pais no processo educativo, a falta de recursos humanos e materiais, a inexisténcia de um
processo de avaliacdo psicopedagdgica que leve a uma individualizagdo do ensino, se necessario,
e o carente sistema de formacgdo de professores e demais agentes educativos» (Correia, L.M ,

1994, p. 46).

Apesar da Lei de Bases do Sistema Educativo incutir ao Ministério da Educacdo a
responsabilidade de educar todas as criangas e jovens que sejam abrangidos pela escolaridade
obrigatdria, muitos sdo os alunos que frequentam as escolas especiais, sob tutela do Ministério da

Solidariedade e Seguranga Social (Bairrdo, J., 1998).
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Em termos de distribuicdo geogréfica, na regido norte o ensino integrado estd mais
implementado (43%) do que no sul e é na regido de Lisboa que se encontra um numero mais
significativo de alunos a frequentar as escolas especiais - cerca de 9% do total de alunos

atendidos (Veiga, L., Dias H., Lopes A. & Silva N., 2000, p.21).

Em Portugal, um outro facto constatado foi que «enquanto o nimero de criangas atendidas
em escolas especiais se manteve constante entre 1982 e 1992 (cerca de 11 000), ja o numero de
criangas atendidas pelo ensino integrado duplicou entre 1982 e 1987 (de cerca de 3 300 para 6
500) e quase quintuplicou entre 1985 e 1992 (de 6 500 para cerca de 30 205). Ou seja, em dez
anos o panorama alterou-se radicalmente: a regra passou a ser 0 ensino integrado e a excepgéo, a
escola especial» (Inovagao, 1994, p.10).

Porém, é preciso notar que este aumento do ensino integrado ndo significa que as
criancas normalmente atendidas em escolas especiais passaram a estar integradas nas escolas
regulares. Este aumento abarca sim as criangas que ja estavam no ensino regular e passaram a
ter um atendimento especializado dadas as suas necessidades educativas especiais. Assim, além
do apoio inicial a integracao de alunos com deficiéncias auditivas, visuais, motoras e mentais, as
equipas de educacao especial foram passando a atender outros, nomeadamente os identificados
com dificuldades especificas de aprendizagem ou com problemas comportamentais que, em 1992,
representavam metade dos alunos atendidos no &mbito do ensino integrado (Costa A.M.B., 1999).

Na pratica verificou-se dois movimentos distintos: por um lado, a integracdo no ensino
regular de alunos que até entédo eram recebidos nas escolas especiais (ou ficariam em casa) e, por
outro lado, o inicio de apoio especializado a criancas do ensino regular que normalmente nao
beneficiavam dele. No primeiro caso, 0 movimento vai no sentido de integracdo, no segundo,

procura-se evitar a exclusédo (Inovacgéo, 1994, p.10).

Em suma: Passamos da escola da homogeneidade para a escola da diversidade. Passamos da

escola da discriminagcdo para a escola da integracdo/inclusdo e a énfase passa a ser colocado no
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processo ensino-aprendizagem. Portanto, da-se relevo a uma intervengao centrada no aluno, no

seu desenvolvimento e também a uma intervengao centrada no curriculo.

3.3 Escolainclusiva: consequéncias e incongruéncias

O modelo de Escola Inclusiva trouxe como grande vantagem a socializagdo, sobretudo,
dos alunos. Esta heterogeneidade que se verifica entre os alunos permite o dinamismo da turma.
Porém, existem algumas implicagbes negativas: «Se o professor utiliza um ritmo de ensino mais
lento e apresenta contelddos mais faceis, de forma a que os alunos com menos capacidade
compreendam e acompanhem a matéria, pode fazer com que os alunos com mais capacidades se
desinteressem. Se, ao contrario, o professor procura cumprir o programa, utilizando ritmos,
exercicios e estratégias que ultrapassam a capacidade dos alunos mais fracos, estes podem
desinteressar-se ainda mais e ndo aprender os conteldos programaticos. Neste sentido, o
aumento da heterogeneidade e das diferencas individuais dos alunos na turma é efectivamente um
problema para muitos professores» (Jesus, S. N & Martins, M. H., 2000, pp.8-9).

Segundo Eurico Lemos Pires (1988) a passagem da escola de elites para a escola de
massas originou uma crise educacional, isto porque em vez de ter originado um ensino com
gualidade, degenerou numa simples massificacdo do ensino, desprovida de qualidade, mas
favorecida (demasiado até) na quantidade. Defende que foi a massificagdo do ensino que dimanou
a actual crise educacional, pois 0 crescimento em massa de alunos e estabelecimentos néo foi
acompanhado da necessaria alteracdo qualitativa. Assim deu-se uma mudanga “quantitativa”

desprovida da devida mudanga “qualitativa”.

Na pratica, a escola nem sempre é essa niveladora de oportunidades que devia ser,
agravando, por vezes, ainda mais a situacdo. Nela «ocorrem problemas graves, resultantes da
forma como sédo caracterizadas as diferencas individuais, como é elaborada a informacdo e como
esta informacdo é utilizada para ajudar a tomar decisbes educativas» (Wang, M., 1997, p.53).

Muitos séo os alunos classificados e rotulados da seguinte forma: «com baixo rendimento», «de
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familia carenciada», «com dificuldades de aprendizagem», «com perturbacdes socio-emocionais»
e para além destes termos ndo sao dadas mais informacdes Uteis que permitam a elaboracdo e
concretizacdo de um plano de intervencao (Wang, M., 1997, p.53).

A Dr2 Margaret Wang, reconhecida internacionalmente pelos trabalhos que tem
desenvolvido na area da aprendizagem, defende que nos moldes actuais as escolas nédo
conseguem nem conseguirdo responder a equidade. Diz entdo: «Se todos os alunos devem
completar com sucesso uma educagédo “basica”, através dum acesso idéntico ao curriculo comum,
a forma como as escolas respondem a diversidade das necessidades dos alunos tem de sofrer
uma enorme mudanca conceptual e estrutural. Alguns alunos, por exemplo, necessitam de mais
tempo e de um nivel elevado de apoio para conseguirem dominar o curriculo comum e outros
precisam de menos tempo e de menos ensino directo. Consequentemente, conseguir atingir a
meta da equidade educativa para todas as criangas, incluindo as que tém necessidades educativas
especiais, exige a mudanca de um sistema fixo para um sistema flexivel, capaz de garantir a
equidade na “oportunidade de aprender” para todos os alunos» (Wang, M., 1997, p.54).

Esta autora refere que os alunos com NEE necessitam de ter professores eficientes, que
desenvolvam um ensino que promova a aprendizagem por parte dos alunos. Em colaboragdo com
Haertel e Walberg desenvolveu um estudo sobre as variaveis que influenciam a aprendizagem e

identificaram vinte e oito categorias que incluem:

- as capacidades cognitivas dos alunos;

- amotivagdo e o comportamento;

- aorganizacdo da sala de aula;

- o clima e as interaccdes aluno/professor;

- aquantidade e a qualidade de ensino;

- 0 apoio dos pais e a ajuda na aprendizagem;

- outras — cultura da escola, demografia, politica educativa.
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Assim, se a escola, ha uns anos atras, privilegiava o dominio cognitivo, actualmente os
professores tém de assumir um papel e uma atitude diferente no sentido de promover e
implementar as variaveis anteriormente descritas, de modo a garantir os principios fundamentais
da integracao/inclusédo (Wang, M., 1997, pp.56-59).

E conveniente que os professores ndo esquecam que para o desenvolvimento harmonioso da
personalidade da crianca e do jovem, deficiente ou ndo, € necessério: experiéncias novas; elogio e
estima; responsabilidade e autonomia; amor e seguranca, além das necessidades consideradas
essenciais como a alimentagéo, a higiene e o vestuério.

O elevado numero de alunos por turma também néo facilita o trabalho do professor. Assim,
numa mesma turma, se ha alunos que tém motivacdo e capacidades e estdo propensos a
aprendizagem, ha aqueles que, contrariamente, ndo gostam de estar na escola, estdo
desmotivados e desinteressam-se por quaisquer actividades e aprendizagens de natureza escolar.
Porém, para cumprir a escolaridade obrigatoria, todos os alunos tém de frequentar a escola, pelo
gue os professores tém de saber contornar a questao (Costa, A.M.B., 1996).

«Embora as diferengcas entre os alunos duma mesma turma, nas suas capacidades e
interesses, possam constituir um problema para muitos professores, ha estratégias que se tém
revelado Uteis e que tém permitido resolver esta situa¢do, nomeadamente o trabalho em grupo, em
gue os alunos que tém mais conhecimentos ajudam na aprendizagem dos alunos mais fracos»
(Jesus, S. N & Martins, M. H., 2000, p.9). E importante que os professores saibam utilizar
devidamente as estratégias de ensino-aprendizagem e também que estejam motivados para que
consigam dar resposta a este modelo de escola inclusiva. Ndo esquecer que todos 0s apoios
educativos existentes podem constituir um 6ptimo contributo para a incluséo e integracéo de todos
os alunos na escola.

O termo inclusdo tem gerado alguma controvérsia, uma vez que existem diferentes pontos
de vista de como se deve efectuar a inclusdo. Ha autores, investigadores e educadores (Stainback
e Stainback, 1988) que defendem a chamada inclusao total, isto €, a colocacdo de todos os alunos

nas classes regulares.
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Outros tém uma posicdo mais moderada e defendem que alguns alunos n&do deveriam
frequentar exclusivamente a escola regular, pelo menos a tempo inteiro (Correia, 1999), uma vez
gue as escolas regulares ndo dao uma resposta completa as necessidades de certos alunos. Diz
Correia: «verificamos que ainda estamos longe da escola inclusiva, uma vez que o principio da
inclus@o implica uma restruturacdo bastante significativa da escola e do curriculo (...) no sentido de
permitir a todos os alunos uma aprendizagem em conjunto alicercada num ensino de qualidade
gue venha a produzir melhores resultados» (Rodrigues, D., 2001, p. 128). Luis de Miranda Correia
defende que essa reestruturacdo se fundamenta em varios pressupostos, dos quais destaca
guatro considerados, por ele, essenciais:

- Atitudes - tanto as atitudes dos professores como da comunidade educativa, em geral,
sdo importantes na construcao da inclusdo. Todos deverdo acreditar na possibilidade de
sucesso dos alunos, nomeadamente dos alunos de NEE. Neste sentido, a escola devera
elaborar um conjunto de medidas que reflicta os seus valores e que permita responsabilizar
todos os envolvidos no processo educativo dos alunos.

- Formacdo — os professores e os pais deverdo estar devidamente formados, para que
possam saber responder as necessidades e problemas dos alunos. A formacéao inicial dos
professores devera ser alterada, na opinido de Correia, a fim de se adaptar mais e melhor
a actual realidade escolar. Essa formacdo devera fornecer algumas directrizes ao
professor, no sentido de ele saber como responder as necessidades de todos os alunos,
seleccionando e adaptando o curriculo e os métodos de ensino aos mesmos. A formagéo
especializada e continua também séo importantes. Devem os professores, sobretudo os
que trabalham com alunos de NEE, beneficiar deste tipo de formacéo, a fim de poderem
aprofundar e actualizar conhecimentos directamente relacionados com as praticas
inclusivas.

- Colaboracdo — o trabalho em parceria é extremamente importante, sobretudo para se
poder encontrar estratégias educacionais que levem a escola a responder adequadamente

as necessidades dos alunos.
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- Recursos - sejam eles humanos ou materiais. A lideranca da escola desempenha um
papel crucial neste campo. Deve envidar todos os esfor¢cos no sentido de assegurar 0s
recursos humanos e materiais necessarios para responder as necessidades dos alunos,

designadamente alunos com NEE.

«Tudo isto nos leva a supor que as praticas educativas, tal qual se nos apresentam nos nossos
dias, terdo necessariamente de ser repensadas, uma vez que a insercao de alunos com NEE nas
classes regulares pede que se reconsiderem todos os aspectos do processo de ensino-
aprendizagem, desde a forma como interagem os professores, outros profissionais de educacao,
pais e alunos, até & forma como as actividades de gestdo, de administracdo e logisticas se

processam» (Rodrigues, D., 2001, p. 130).

3.4 O trabalho docente no contexto da escola inclusiva

Sabendo-se que o professor € um técnico da educacdo e que a sua actividade se situa
essencialmente ao nivel da intervencgéo, um facto constatado é que o professor se vé actualmente
confrontado com uma indefinicdo do seu espago, bem como com a inexisténcia fisica desse
mesmo espaco quando dele necessita. Geralmente a actuacdo do professor restringe-se a sua
necessaria polivaléncia, isto porque muitas vezes o professor precisa de ser também psicélogo,
terapeuta, mée, pai..., sobretudo em turmas que apresentam alunos que carecem de uma
educacao e acompanhamento especial (Mufiiz, B.M., 1993).

De facto, muitas vezes, «a acc¢ao do professor desenvolve-se num quadro extremamente
complexo e abrangente. Essa complexidade e abrangéncia resultam, por um lado, do impacto na
pratica pedagdgica de algumas varidveis importantes e de natureza diferenciada cuja reflexao
desempenhara um papel fundamental no desenvolvimento de cada professor» (Morgado, J.,

2001). Segundo Morgado, essas variaveis poderao ser:
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- Variadveis nao determinadas pelo professor, como: a politica educativa nacional, os
programas, os recursos fisicos e humanos da escola, o ambiente social e cultural;

- Variaveis influenciadas pelo professor, mas nao determinadas por ele, como: a intervencao
dos pais, expectativas da comunidade e dos pais face a escola e a crianca, organizagao da
escola, operacionalizagdo do programa, recursos materiais.

- Variadveis determinadas e influenciadas pelo professor, como: competéncias e
conhecimentos profissionais, estratégias e métodos, organizacdo e gestdo das situacdes
de aprendizagem, gestéo do tempo e do espaco na sala de aula e utilizacdo de recursos
disponiveis.

Os professores tém necessariamente de saber lidar com estas variaveis e definir
estratégias e actividades no sentido de facilitar as aprendizagens, proporcionar uma educacao
para todos e uma igualdade de oportunidades. Para tal, € importante que adquiram um conjunto
integrado de conhecimentos, técnicas, atitudes e valores ligados ao ensino que o ajudem na forma
de saber agir em certas e determinadas situa¢fes (Morgado, J. 2001).

Diz Mel Ainscow: «Ao encorajarmos os professores a explorarem formas de desenvolver a
sua pratica, de modo a facilitar a aprendizagem de todos os alunos, estamos, porventura, a
convida-los a experimentar métodos que, no contexto da sua experiéncia anterior, lhes poderado
parecer estranhos.» (1997, p. 15). M. Ainscow considera que é imprescindivel que o professor
planifiqgue a priori todo o trabalho que pretende desenvolver, no apoio da aprendizagem dos seus
alunos, devendo essa planificacdo abranger todos os alunos de uma turma e ndo apenas uma
parte. O melhor recurso, segundo este autor, sédo os proprios alunos: «Em cada classe os alunos
representam uma fonte rica de experiéncias, de inspiracdo, de desafio e de apoio que, se for
utilizada, pode insuflar uma imensa energia adicional as tarefas e actividades em curso. No
entanto, tudo isto depende da capacidade do professor em aproveitar essa energia. Isto é, em
parte, uma questao de atitude, dependendo do reconhecimento de que os alunos tém capacidade
de contribuir para a respectiva aprendizagem; reconhecendo igualmente que, de facto, a

aprendizagem €&, em grande medida, um processo social» (1997, p. 16).
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Neste sentido, o trabalho de pares ou mesmo de grupo poderd ser muito producente,
sendo importante que o professor saiba dar o devido feedback as actividades desenvolvidas pelos
alunos.

Perante o0 modelo de escola inclusiva, o professor devera estar cada vez mais preparado
para a improvisacao, isto é, devera estar preparado para modificar o que planificou, se as atitudes
dos alunos, ou o contexto em si, o justificar. Diz Mel Ainscow: «Esta orienta¢cdo acompanha o
pensamento actual no mundo da formacao dos professores em que se aceita, de forma crescente,
gue a pratica se desenvolve a partir de um processo fundamentalmente intuitivo, através do qual
os professores ajustam os seus planos de aula, a sua actuagdo e as suas respostas a luz do
feedback dos elementos da sua classe» (1997, p. 17).

O trabalho em equipa/parceria podera também ser muito Gtil. E a este respeito diz o
mesmo autor: «Encorajamos, especificamente, os professores a formarem equipas e/ou
partenariados em que os respectivos membros concordem em se ajudar uns aos outros a explorar
aspectos da sua pratica. Em geral, verificamos que é preferivel que as equipas sejam constituidas
por grupos de professores que trabalham com alunos do mesmo grupo etario ou que ensinam as
mesmas matérias» (1997, pp. 17-18).

Segundo Carlos M. Simdes (1996) a andlise, compreensao e resolucao de uma situacao no
contexto educativo implicam que haja, da parte do professor, um certo desenvolvimento e
maturidade. O professor fundamenta sempre a sua actuagdo numa ou outra experiéncia que teve,
porém, devera estar consciente que a utilizacdo de uma mesma estratégia em situagées diferentes
poderd ndo ter o mesmo éxito. Os métodos sdo construcdes sociais que se adaptam a
determinadas realidades, assim, um bom método hoje podera ndo se aplicar a situacdo do
amanha. E preciso que os professores estejam conscientes da mudanca e da necessidade de se
adaptarem a ela. E a este respeito de Mel Ainscow: «As estratégias de ensino ndo séo
desenvolvidas nem imaginadas no vazio. A elaboracdo, seleccdo e utilizacdo de determinada
abordagem ou estratégia de ensino nasce das percepcfes acerca da aprendizagem e acerca dos
alunos. Defendo que mesmo os métodos pedagogicamente mais avancados correm o risco de se

tornar ineficazes...» (1997, p. 19).
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Na area de educacao especial, a exigéncia de professores tem aumentado, fomentando
grandes desafios as escolas e ao corpo docente envolvido. Apesar do apoio fornecido aos alunos
ser quase sempre assumido por professores do ensino regular, esse apoio devera ser
acompanhado e orientado por professores com formacdo especializada. Dever-se-4 tratar de um
trabalho em equipa, onde também os pais, 0 servico de psicologia da escola e a propria autarquia
deveréo intervir. Assim, «a equipa de coordenacdo dos apoios educativos, em colaboracdo com o
0rgéo de gestdo da escola, propde a colocagdo de professores de apoio educativo. Além disso,
deve actuar em articulagdo com as autarquias e com a comunidade envolvente, na perspectiva de
descentralizagdo do sistema educativo e de participacdo de toda a comunidade no processo
educativo. Deve também implementar a formag¢do continua de docentes, nos dominios do
desenvolvimento curricular, da diferenciacdo pedagdgica, das respostas a criangas e jovens com
necessidades educativas especiais, da gestdo de pequenos grupos (homogéneos e heterogéneos)
e da preparacao de reunibes com pais» (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000, pp.6-7).

As escolas inclusivas fomentam apoio educativo aos alunos que o carecem e, para tal,
deverdo ser colocados professores com formacédo especializada, mesmo que seja em regime de
destacamento. Porém, em Portugal, ha falta de professores com formac¢édo em educacao especial,
«verificamos que s6 25,1% da populacédo total possui uma especializagdo, o que reflecte uma
caréncia acentuada nesta matéria» (Correia, L. M., 1994, p. 48). Assim, em muitas escolas, sdo 0s
professores do ensino regular que gerem também 0 ensino especial, sem que para isso tenham
uma formacao sélida na matéria (Correia, L. M., 1994).

«A distribuicdo de docentes de apoio educativo por sectores de ensino é de 60% para o 1°
ciclo, 18% para 0 2.° e 3.%, 17% para o pré-escolar e 5% para o0 ensino secundario» (Veiga, L.,
Dias H., Lopes A. & Silva N. , 2000, p. 21). Esse apoio educativo visa a integracdo socioeducativa
dos alunos que apresentam problemas e dificuldades e nas escolas centram-se varias e

diversificadas intervencgfes para promover o sucesso educativo.
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A intervencdo da equipa de apoio tem de ser construida a partir do conhecimento dos
interesses, dos saberes e das dificuldades dos alunos. E necessario superar as dificuldades
individuais do aluno, estimulando e despertando as suas competéncias e capacidades. Nao
esquecer que «o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos
devam aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. As escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades
diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizacéo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo
com as respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servigos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola» (Declaracdo de Salamanca, ed.
do Instituto de Inovacgéo Educacional, p. 21).

Os pais deverdo estar envolvidos no trabalho desenvolvido pela escola. Deverdo participar
em todas as etapas, desde a identificacdo das dificuldades até na decisdo das intervencgdes
necessarias. «Na actualidade, um dos maiores problemas da educacédo e desenvolvimento das
criangcas e dos jovens diz respeito a indisponibilidade e desresponsabilizacdo de muitos pais.
Muitos compensam a indisponibilidade com presentes para cujo alcance os filhos ndo tém que se
esforgar, fazendo com que as criangcas tenham tudo com muita facilidade, tornando-se menos
tolerantes ao esfor¢o que a situagdo de aprendizagem escolar requer. Por outro lado, muitos pais
apresentam uma baixa motivacdo profissional, constituindo maus modelos de motivacdo para 0s
seus filhos relativamente ao trabalho escolar» (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000, p. 7). Neste
contexto, o ideal serd delimitar quais sdo as responsabilidades dos pais e incutir-lhes essas
responsabilidades e investir também no plano de formacdo de pais/encarregados de educacédo

para que ab initio estes sintam que estédo envolvidos no processo educativo dos seus educandos.
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O numero de alunos que necessitam de um ensino especial tem vindo a aumentar nos
Ultimos anos, o que implica um aumento do ndmero de professores especializados nesta éarea,
embora nem sempre esse aumento se verifique. «Smith-Davis, Burke and Noel (1983)'estimate,
on the basis of interviews with special education leaders in all states (plus four territories), that
about 25 000 special education teachers leave the field annually, whereas the supply of new
special educators in 1983-1984 was about 22 000» (Houston, H. R., 1990, p. 425).

Em certos paises, o principal obstaculo ao ensino integrado tem sido a prépria inexisténcia
de instala¢tes, pessoal e equipamento especial. No que diz respeito aos recursos humanos, nao
h& duvida que se o atendimento as criangas com necessidades educativas especiais devera ser
diferenciado, sera necessario um suficiente nimero de professores por escola a prestar esse
apoio, professores esses que deverdo ter o minimo de formacdo. E importante que haja uma
formacdo continua direccionada para os professores e para a propria a organizacdo da
aprendizagem de grupos heterogéneos. E ainda necessario que os responsaveis pela direccédo e
gestdo da escola dos varios niveis estejam também bem informados e formados para esta
perspectiva. Esta implicacdo de todos os professores e da escola ndo exclui a necessidade de
alguns professores com uma formacgéo especializada complementar. Sem duvida, os professores
com formacéo especializada deviam estar integrados o mais possivel na escola, sem prejuizo do
mesmo professor apoiar varias escolas. E importante e necessario que numa escola haja varios
técnicos especializados e diferenciados (Correia, L.M , 1994).

Na escola inclusiva, o professor deverd procurar conhecer os seus alunos e o curriculo
deverd ser adaptado em funcdo dos interesses e necessidades dos seus alunos, sendo
necessario utilizar adequados métodos/estratégias de ensino. O grande objectivo a ser alcancado
€ 0 sucesso escolar do aluno e é neste sentido que todo o processo ensino-aprendizagem devera

ser encaminhado.

1 Smith-Davis, J., Burke, P., & Noel, M. (1983). Personnel to educate the handicapped in America: supply and demand from a programmatic
viewpoint. Executive summary. College Park, MD: University.
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As aulas inclusivas, segundo Maria Helena Martins (Jesus, S. N & Martins, M. H., 2000)
deverdo assumir uma filosofia em que todos os alunos podem aprender em salas de ensino
regular, uma vez que a diversidade permite que haja maiores oportunidades de aprendizagem.
Deverdo, porém, ser estabelecidas regras que permitam o respeito e o tratamento justo de todos
os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. E necessario, assim, fazer adaptacbes do
curriculo, atendendo as caracteristicas dos alunos, e 0s servicos de apoio prestardo o seu servico
sempre gue seja necessario.

Nos anos 90, em Portugal, € o Despacho Conjunto n.°105/97, de 1 de Junho, que
contextualiza os Apoios Educativos na escola e tem como principios: «centrar nas escolas as
intervencgdes diversificadas necesséarias para o sucesso educativo de todas as criangas e jovens;
assegurar, de modo articulado e flexivel, os apoios indispensaveis ao desenvolvimento de uma
escola de qualidade para todos; perspectivar uma solugdo simultaneamente adequada as
condicdes e possibilidades actuais, mas orientada também para uma evolug&o gradual para novas
e mais amplas respostas». Este despacho estd de acordo com o0s principios veiculados na
Conferéncia de Salamanca e nele faz-se referéncia a forma de seleccdo dos docentes envolvidos.

Em Portugal, segundo Maria Helena Martins (Jesus, S. N & Martins, M. H., 2000) muitos
dos docentes recrutados ndo tém especializagédo, nem pratica para o desempenho das fun¢bes de
apoio educativo e os professores do ensino regular ndo estdo preparados para desenvolver
estratégias de ensino diferenciado. E conveniente que haja, em todas as escolas, docentes com
formacdo e especializagdo para que, num trabalho devidamente organizado em equipa, se tente
encontrar solugBes operacionais adequadas.

Esses professores com especializacédo deverdo trabalhar directamente com os professores
do ensino regular, funcionando como espécies de consultores. Os professores do ensino regular
deverdo, por sua vez, ultrapassar as fronteiras da escola e procurar autodocumentar-se e pedir
ajuda, sempre que necessario, a colegas entendidos ou com alguma experiéncia na area.
Deverdo, assim, ser mais actuantes do que planificadores e todos os esforcos se devem

desencadear no sentido de se conseguir grande competéncia na ac¢ao.
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Também, um trabalho cooperativo possibilitard uma avaliagdo e planificacdo conjunta da
situacdo, no sentido de encontrar estratégias apropriadas para apoiar os alunos. Para que o
trabalho cooperativo funcione de uma forma eficaz, é também conveniente envolver os pais e
outros profissionais da comunidade escolar.

O trabalho desenvolvido com um aluno que tenha necessidades educativas especiais
devera ser no sentido de desenvolver o aluno de forma a Ihe conferir alguma autonomia e auto-
estima, possibilitar-lhe a comunicacdo (oral/escrita), desenvolver-lhe o raciocinio légico-
matematico e dar-lhe ferramentas para saber agir no meio em que esta inserido.

E importante que haja no processo ensino-aprendizagem uma aproximacéo do professor
em relacdo ao aluno (aproximacao essa feita por gestos e por palavras). Devera o professor utilizar
incentivos verbais enfaticos, devendo ter também a preocupacao de solicitar e respeitar as opgdes
e intervencgbes dos alunos, tudo contribuindo para a autonomia e valorizagdo da auto-imagem do
aluno. O tom de voz e 0s sorrisos que acompanham o discurso e atitudes do professor poderéo
transmitir ao(s) aluno(s) uma certa alegria, calma e tranquilidade na execucéo das tarefas, criando
um ambiente simpatico e acolhedor. E importante ver o individuo (aluno) em toda a sua dimens&o,
tentando conhecer o seu quotidiano, criar-lhe habitos correctos e fazendo a ligacdo a familia

(Correia, L.M., 1994).

3.5 Escola Inclusiva: uma pedagogia de aprendizagem

Uma das principais finalidades do sistema educativo consiste em encaminhar todos os
alunos no sentido de atingirem o0s objectivos essenciais de aprendizagem, sendo «da especial
responsabilidade do Estado promover a democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma
justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares» (LBSE, cap. |, art. 2°).
Assim, o actual sistema de ensino devera responder a heterogeneidade de perfis de
aprendizagem, sendo necessario investigar as estratégias mais eficazes atendendo as

caracteristicas do publico alvo. O professor deverd conhecer a priori as caracteristicas

sociocognitivas individuais dos seus alunos, compreender a forma como cada aluno constréi e
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desenvolve a sua aprendizagem e, s6 depois, aplicar orientacdes individualizadas que se adaptem
as dificuldades diagnosticadas. E a partir das caracteristicas do aluno e das suas limitacdes que a
escola devera definir as suas opcgdes curriculares e proceder as adaptacBes curriculares
necessarias.

«O ensino com niveis diversificados (Schulz & Turnbull, 1984) é uma das abordagens que
possibilita ao professor preparar uma aula, com base em variagcdes que respondem as
necessidades especiais dos alunos. O ensino multinivel requer que o professor conheca as
necessidades e os estilos individuais dos alunos, bem assim como uma variedade de estratégias
de ensino» (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000, p. 22). Deste modo, o ensino com niveis
diferenciados implica que haja uma prévia planificacdo das aulas, tendo o professor de:

Ponto um — Escolher os principais conceitos ou ideias-chave a serem apreendidas em cada

aula ou unidade;

Ponto dois — Desenvolver estratégias para apresentar esses conceitos/ideias a classe;

Ponto trés — Proporcionar aos alunos uma oportunidade para reflectir, praticar e assimilar

as novas informacdes adquiridas;

Ponto quatro — Determinar qual o método de avaliar as aprendizagens.

«O ensino com niveis diferenciados parte do principio que todos os alunos podem
aprender, embora alguns alunos possam necessitar de apoio adicional ou algumas adaptacdes
curriculares para ter sucesso. Assim, sdo permitidas as adaptacBes necessarias de forma a
respeitar e valorizar o nivel de participacdo do aluno» (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000, p. 23).

O trabalho de grupo costuma ser uma boa estratégia para pér em pratica 0 ensino
diferenciado, desde que a cada elemento do grupo seja dada uma tarefa diferente. E, porém,
importante que o aluno se sinta integrado no grupo. No caso de serem alunos com grandes
problemas de aprendizagem, o ideal serd fazé-los participar nem que seja parcialmente. As
adaptac@es curriculares individualizadas s6 deverdo ser utilizadas quando se esgotarem todos os

restantes recursos (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000).
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E importante motivar o aluno e fazé-lo sentir-se bem na escola, devendo estar sempre
presente um esforco constante de adequacéo de estratégias. Segundo a UNESCO, no ambito de
aplicacé@o da Declaracdo Mundial da Escola para Todos (Conferéncia de Jontien, 1990), estas sdo

algumas das estratégias que tém promovido e facilitado a aprendizagem nas Escolas Inclusivas:

= Aprendizagem activa — ensino que fomenta a curiosidade e o gosto pela descoberta;
=>Negociacdo de objectivos — o0 aluno assume um papel activo na sua aprendizagem,
participando na realizagdo dos préprios planos de aprendizagem, estabelecendo contratos e
COMpPromissos;

=Avaliacdo continua — permite aos professores e aos alunos reflectirem sobre o processo
ensino-aprendizagem, fazendo modifica¢cBes caso seja hecessario;

=Demonstracdo, pratica e feedback — utilizacdo de modelos praticos e comentarios sobre o
trabalho realizado pelos alunos;

=Aprendizagem cooperativa — realizagdo de trabalhos em pequenos grupos, partilha de ideias,
conhecimentos e opinides;

=Apoio — a cooperacgdo e ajuda sdo importantes no processo de aprendizagem

O trabalho desempenhado pelo professor é também extremamente relevante. Diz Alvaro
Marchesi? que o professor deve primeiro conhecer os alunos, compreender como eles aprendem e
ver qual é a melhor forma de os ensinar. E para uma boa compreensdo e exploracdo dos
processos de ensino e aprendizagem € necessario que se estabeleca uma boa relacdo entre o
aluno, o professor e o contetdo de aprendizagem: «E este “tridngulo interactivo” que permite
explicar o que se passa quando um aluno aprende determinados conteldos devido a accao
didactica do professor. Deste ponto de vista, 0 ensino entende-se como um processo de ajuda

prestada a actividade construtiva do aluno. Quando o ensino é eficaz, a ajuda prestada ajusta-se

as possibilidades do aluno» (Rodrigues, D., 2001, p. 106).

2 Alvaro Marchesi — professor catedratico de Psicologia Evolutiva e da Educacdo na Universidade Complutense de Madrid.
Participou na Reforma Educativa em Espanha (LOGSE) de 1986 a 1996. E consultor da UNESCO e da OCDE sobre temas de
incluséo de alunos com NEE e sobre reformas educativas.
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Alvaro Marchesi salienta ainda o facto de haver trés factores implicados nos processos de
aprendizagem dos alunos: 0s conhecimentos prévios, a actividade mental construtiva e a
motivacdo para aprender. No que diz respeito a ac¢ao dos professores séo, segundo este autor,
dois os factores basicos que influem no processo ensino-aprendizagem: os mecanismos de
influéncia educativa que favorecem a constru¢cdo de novos conhecimentos por parte dos alunos e
as expectativas em relagdo a aprendizagem dos alunos. Os conteudos, por sua vez, devem ser
ministrados de forma estruturada, obedecendo a uma coeréncia interna, a fim de favorecer a
aprendizagem do aluno e, simultaneamente, o trabalho do professor. Diz ainda: «A tarefa do
professor numa aula integrativa deve partir desta perspectiva e ter em conta especialmente as
caracteristicas dos alunos com problemas de aprendizagem. (...) Nesta perspectiva o professor
deve ser capaz de organizar e estruturar os conteddos do curriculo para que estes alunos
aprendam de uma forma activa e significativa. As experiéncias de aprendizagem que o professor
apresenta aos seus alunos com mais dificuldades ndo podem esquecer que o0 objectivo
fundamental é, também para eles, o de completar os esquemas de conhecimento que déem
sentido as suas aprendizagens e que avancem pouco a pouco no dominio de estratégias que
ajudem a aprender por si proprios» (Rodrigues, D., 2001, p.107).

E importante, também, que entre professor e aluno haja uma boa comunicacdo e

interaccdo, isto €, é necessario que o professor saiba partilhar com os alunos o significado da

aprendizagem e que a mesma se concretize, num ambiente de respeito mutuo.

3.6 A avaliacdo na escola inclusiva

«Contrariamente as aparéncias, a avaliacdo ndao é uma tortura medieval. A obsesséo de
avaliar € uma intervencdo moderna, nascida por volta do séc. XVII, tornada indissociavel do ensino

de massas (...) associado a escola obrigatéria». Perrenoud
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Avaliar é sempre um ponto de partida para compreender uma determinada realidade. Na
pratica educativa, e no contexto da escola inclusiva, € um elemento integrante e regulador que
permite uma recolha sistematica de informacGes destinadas a apoiar a tomada de decisdes
adequadas a promoc¢do da qualidade das aprendizagens. Visa apoiar 0 processo educativo de
forma a promover o sucesso dos alunos, permitindo o reajustamento dos projectos curriculares de
escola e de turma em funcdo das necessidades educativas detectadas. Possibilita também
detectar as diversas competéncias adquiridas pelo aluno e contribuir para melhorar a qualidade do
sistema educativo, de forma a permitir a tomada de decisdes para o seu aperfeicoamento
(Morgado, J., 2001).

Avaliar é registar qualitativamente ou quantitativamente o trabalho realizado, devendo
muitos desses registos ser feitos sob forma de relatério. Na educagédo dos alunos de NEE, a
avaliacdo devera ser um processo de diagnostico (Jesus, S. N & Martins, M. H. ,2000). E
conveniente que este trabalho seja desenvolvido em equipa e que seja regular e periédico (se
possivel semanal), num campo aberto a discusséo, troca de experiéncias e questionamento sobre
qguestdes técnico-cientificas. Neste contexto, a avaliacdo permite repensar todo o processo
desencadeado, e todos 0s aspectos negativos encontrados deverdo ser vistos numa perspectiva
construtiva, pois a partir dai poder-se-4 inferir novas actuacdes e novas praticas. Assim, a
avaliacdo deverd, na escola inclusiva, ser vista numa perspectiva construtivista (Coll, C. et al.,
2001).

A avaliacdo deve ser abrangente. Como refere Benavente (1992), ha que ter em atencao
gue a avaliagdo dos alunos ndo deve basear-se exclusivamente na plena aquisicdo dos
conhecimentos transmitidos, mas também nas habilidades e atitudes, como ainda nas
caracteristicas dos processos e ndo apenas nos resultados, em que o desempenho dos outros
intervenientes que interactuam no processo pedagdgico, 0s espacos e as situacdes que
contextualizam as praticas pedagoégicas detém um papel fundamental. A avaliagédo devera consistir
fundamentalmente numa actividade de reflexao sobre o ensino, pelo que se torna prioritaria uma

recolha de dados exaustiva sobre todas as componentes possiveis do processo de ensino.



80

O processo de avaliacdo devera ser transparente, nomeadamente na clarificacdo e na
explicitacdo dos critérios adoptados. Convém salientar que os critérios que presidirdo a avaliacao
deverdao ser definidos e ser do conhecimento de todos os implicados, para evitar que
posteriormente os professores sejam acusados de exigirem umas coisas e avaliarem os alunos em
outras completamente diferentes das primeiras. Em turmas de natureza heterogénea (escola
inclusiva) a avaliagcdo devera ser diversificada, tendo em conta as caracteristicas individuais dos
alunos (Correia, 1999).

E conveniente registar a avaliacdo, utilizando para tal fichas adequadas, ndo descurando a
auto e hetero-avaliacdo. O tempo gasto na avaliagdo € muito importante pela reflexdo a que a
actividade obriga, pela possibilidade de visualizar as relacbes teoria/prética.

O despacho normativo n.° 30/2001 € o que contém as principais orientagdes e disposicdes
relativas a avaliagdo das aprendizagens dos alunos do ensino basico (escolaridade obrigatoria).
Nesse despacho a avaliagdo é concebida como um elemento integrante e regulador da prética

educativa e visa:

- apoiar o processo educativo de modo a sustentar o sucesso de todos os alunos, permitindo
0 reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma, nomeadamente, quanto a
seleccdo de metodologias e recursos, em funcéo das necessidades educativas dos alunos;

- certificar as diversas competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e a saida
do ensino basico;

- contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo, possibilitando a tomada de
decisdes para o seu aperfeicoamento e promovendo uma maior confianga social no seu

funcionamento.

Deve-se dar primazia a avaliacdo diagnéstica e formativa, valorizando os processos de
auto-avaliacdo regulada, articulando com momentos de avaliagdo sumativa. Todo o processo de
avaliacdo devera ser conduzido pelos professores, conjuntamente com os alunos, os encarregados

de educacéo e os técnicos de servicos especializados de apoio educativo.
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As formas de participacdo dos alunos e dos encarregados de educacdo no processo de
avaliacdo devera ser definido em Regulamento Interno da escola ou area escolar. Assim, no inicio
da ano lectivo, deverado ser definidos (no 1° ciclo, pelos conselhos de docentes; nos 2° e 3° ciclos,
pelos departamentos curriculares e coordenadores de ciclo) os critérios de avaliacdo para cada
ciclo e ano de escolaridade. Seréo estes critérios de avaliac@o as referéncias comuns, no interior
de cada escola, e deverdo ser operacionalizados no ambito dos respectivos projectos curriculares
de turma.

A avaliacdo formativa fornece ao professor, aluno, encarregado de educacdo e aos
restantes intervenientes, informacao sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias,
de modo a permitir rever e melhorar os processos de trabalho, pela utilizacdo de estratégias de
diferenciacio pedagdgica. E a principal modalidade de avaliagdo do ensino basico e inclui uma
vertente de diagndstico, visando a elaboracdo e adequacéo do projecto curricular de turma. A partir
dos dados resultantes da avaliagdo formativa € possivel mobilizar respostas adequadas as
necessidades dos alunos, sendo da competéncia do érgdo de direc¢do executiva, do conselho
pedagdgico, do director de turma e do conselho de turma apoiar, coordenar e aplicar todo este
processo de avaliacao.

A avaliacdo sumativa, segundo o mesmo despacho, consiste na formulacdo de uma
sintese de informacdes recolhidas sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias
definidas para area curricular e disciplina, no quadro do projecto curricular da turma respectiva,
dando uma atencéo especial a evolucdo do conjunto dessas aprendizagens e competéncias. A
avaliacdo sumativa decorre no final de cada periodo, de cada ano e de cada ciclo. Nos 2° e 3°
ciclos compete ao director de turma coordenar o processo de tomada de decisdes relativas a
avaliacdo sumativa e garantir a sua natureza globalizante.

Os alunos abrangidos pelo regime educativo especial deverdo ter devidamente explicitados
no PEI as condigbes em que vao ser avaliados e serdo avaliados nos termos definidos no referido
plano. O que for determinado no PEI constituira a referéncia de base para a tomada de deciséo
relativa a sua progressao ou retencdo num ano ou ciclo de escolaridade, bem como para a tomada

de decisdo relativa a atribuicdo do diploma de ensino basico. Ndo esquecer que o aluno com
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necessidades educativas especiais pode, segundo o Decreto Lei n.°319/91 de 23 de Agosto,
beneficiar de condi¢bes especiais de avaliacdo, condi¢cdes essas que tém a ver com: o tipo de
prova ou instrumento de avaliacdo, a forma ou meio de expressdo do aluno, a periodicidade, a
duracgédo e o local de execucao (artigo 8°, D.L 319/91).

Segundo o despacho 98-A/92 referente a avaliagcdo para o Ensino Bésico, a repeténcia ndo
€ uma solucado para resolver as dificuldades apresentadas pelos alunos, devendo ser somente
adoptada como ultimo recurso. Também o despacho normativo n.° 30/2001 faz referéncia a
progressao e retencao e € referido que esta decisdo é de natureza pedagdgica. Caso o aluno nao
transite, compete ao professor titular da turma, no 1° ciclo, e ao conselho de turma, nos 2° e 3°
ciclos, redigir um relatério analitico que identifiqgue as aprendizagens nao realizadas pelo aluno, as
quais deverao ser tidas em atencédo aquando a elaboragdo do projecto curricular da turma em que
o referido aluno venha a ser integrado no ano lectivo subsequente.

As mudancas introduzidas por este despacho passam também pelo maior envolvimento da
familia e da comunidade, pela articulagdo da avaliacdo dos alunos com a avaliagdo do ensino e
pelo reforgo da avaliacdo formativa com o desenvolvimento do sistema de apoio e complementos

educativos.
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Capitulo IV - Formas de Integracao

4.1 Apoios a aprendizagem curricular e as praticas educativas

«Ha pelo menos uma em cada dez criancas que, durante 0 seu percurso escolar, necessita de
um apoio especifico que tenha em conta as suas necessidades e interesses».

(Correia, L. M, 1999, p. 9)

A Integracdo escolar € um processo que pretende unificar a educacdo regular e a
educacdo especial, com objectivo de oferecer um conjunto de servigos a todas os alunos, com
base nas suas necessidades de aprendizagem. A NARC (National Association of Retarded
Citizens, E.U.A) diz que a integracdo é uma filosofia ou principio de oferta de servigos educativos,
gue se pde em pratica mediante a provisao de uma variedade de alternativas de ensino e de aulas
adequadas ao plano educativo de cada aluno, permitindo a maxima integracdo educacional,
temporal e social aos alunos, durante o periodo escolar (Jiménez, R.B., 1997).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (lei n.° 46/86), no artigo 24°, refere que «sdo
estabelecidas e desenvolvidas actividades e medidas de apoio e complemento educativos visando
contribuir para a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolar». Também o Despacho
Normativo 98-A/92, referente ao Sistema de Avaliagdo para o Ensino Basico, aponta para a
importancia da implementacdo de medidas de apoio, nomeadamente no ponto 61 do seu
articulado: «visando contribuir para a oportunidades de acesso e sucesso educativos, devem o0s
orgdos proprios das escolas instituir actividades e medidas de apoio educativo, sempre que as
mesmas se revelarem necessarias».

O Despacho 178-A/ME/93 acentua ainda mais a importancia do apoio, clarificando-se o
conceito de apoio pedagdgico como 0 «conjunto das estratégias e actividades concebidas e
realizadas na escola no ambito curricular e extracurricular, incluindo aquelas que sao
desenvolvidas no seu exterior, que contribuem para que os alunos adquiram os conhecimentos e

as competéncias e desenvolvam as capacidades, atitudes e valores consagrados nos curriculos
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em vigor». Para que estas estratégias e actividades possam ser uma resposta eficaz tém de
resultar de uma analise de necessidades do contexto educativo em questdo. As medidas de apoio
adoptadas s6 conduzirdo ao sucesso, se se tomarem em consideracdo as diversas necessidades
dos alunos, respondendo de modo diferenciado as dificuldades por eles apresentadas (Felizardo,
D., 1994, p.8).

Neste despacho, enunciam-se também as modalidades e as estratégias de apoio
existentes, precisam-se as competéncias dos 6rgaos da escola no que respeita ao apoio educativo
e, entre outros aspectos, foca a avaliacdo do apoio educativo, que deve ser continua e formativa,
fornecendo elementos que «permitam ajuizar da qualidade dos processos de apoio e da qualidade
dos resultados obtidos».

Os apoios a aprendizagem curricular podem revestir modalidades diferentes de acordo
com as dificuldades dos alunos e as possibilidades que a escola pode oferecer em termos de
disponibilidade de horas, de professores e de instalagBes. Estes apoios visam ajudar os alunos a
ultrapassar as dificuldades e descobrir talentos, desenvolvendo simultaneamente potencialidades.
Normalmente, os alunos indigitados para apoio, has nossas escolas, sdo alunos que apresentam
caréncias e auséncia de pré-requisitos a varios niveis. Importa, como tal, conhecer e compreender
os alunos, tentar saber os seus gostos e dificuldades e analisar com eles os motivos que originam
essas dificuldades. E necessario um empenhamento mdtuo para as ultrapassar e procurar as
aprendizagens que ainda ndo foram realizadas e que podem estar na origem das dificuldades
diagnosticadas (Sanches, I.R., 1996).

Segundo Vitor da Fonseca (1999) a intervencdo sé podera ser feita depois de uma
avaliacdo das caracteristicas educacionais e envolvimentais dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, detectando as dificuldades por areas, determinando os problemas, analisando os
resultados do diagnéstico, formulando hipéteses sobre os problemas educacionais ou recorrendo a
investigacdo. E com base nessa avaliacio, que se pode determinar as necessidades, estabelecer
objectivos, desenvolver e planificar programas, implementa-los e avalia-los continuamente. A
intervencdo é sempre precedida pelo contacto com a familia do aluno e pela observacédo do
mesmo para levantamento das areas fortes e das areas fracas e das situacbes pessoais e

familiares néo facilitadores do processo.
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Vejamos, no esquema seguinte, os tipos de apoio a aprendizagem curricular que poderdo

existir nas escolas:

Apoios a Aprendizagem Curricular

Apoio especifico |Apoio genérico Apoio Apoio
(disciplinar) (transdisciplinar) especializado alternativo
Apoio supletivo | Apoio Sala de Estudo Educacao Curriculos

integrado Especial Alternativos
- Apoio - Grupo - Técnicas de estudo
pessoalizado (nivel)
- Grupo estudo

(Sanches, I.R., 1996)

Os alunos ndo devem ter, em regra, mais de dois apoios diferenciados. Deve-se substituir
a guantidade pela qualidade, dado que esses alunos, geralmente, pelas suas dificuldades,
suportam mal as aulas e o trabalho inerente a estas aprendizagens. Uma sobrecarga néo facilita,
pode até dificultar. Muitos deles tém também caréncias a nivel de sociabilizacéo, pelo que também
deverdo ter tempo de lazer (Sanches, I.R., 1996).

Os professores consideram que o apoio permite que haja uma individualizacdo da
aprendizagem, o que possibilita um melhor diagnéstico das dificuldades e uma intervencédo mais
adequada. E também uma motivacido adequada aos saberes e interesses dos alunos e que
permite a participacdo mais activa dos alunos. Ha também um acompanhamento mais eficiente de
parte do professor e com isso é mais facil ajudar os alunos a superar as dificuldades basicas
impeditivas da aprendizagem. O professor pode também ajudar o aluno a organizar o seu trabalho

e estudo, existindo, por tudo o que se disse antes, uma relacdo pedagdgica facilitadora entre

professor e aluno e uma visao positiva da disciplina (Fonseca, V., 1999).
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Relativamente aos resultados obtidos pelos alunos, segundo Isabel Rodrigues Sanches
(1996), verifica-se que mais de 50% dos alunos conseguem melhorar, com as aulas de apoio, as
suas dificuldades e obtém o 3 ou mesmo o0 4 em vez do 2 inicial. Relativamente ao sucesso, por
disciplina, constata-se que nas disciplinas mais solicitadas (Portugués, Francés, Inglés e
Matematica) o grau de sucesso anda na casa dos 60%.

Para que o apoio possa ser uma resposta adequada, sdo necessarios recursos humanos e
materiais, espacos adequados, continuidade horéria, tempos para reflexdo, formacao e construcéao
de materiais... E também importante que o director de turma e/ou o responsavel pela
organizacdo/gestdo dos apoios acompanhe o percurso do aluno, em termos de pontualidade,
assiduidade e ajustamento das aprendizagens/actividades a desenvolver e fomente a participacéo
dos pais na resolucdo de problemas que eventualmente possam surgir. Trimestralmente devera
ser feito um relatério descritivo do aproveitamento do aluno, relatério esse que sera apresentado e
discutido em conselho de turma. Caso seja necessario, serdo reformuladas e adoptadas novas
estratégias de apoio ou caso o aluno manifeste ndo precisar mais dele, sera excluido do apoio
(Sanches, I.R., 1996). Vejamos o0 modelo de um relatério descritivo do apoio apresentado por

Isabel Rodrigues Sanches (1996, p. 58):

Apoio Educativo
Periodo Ano lectivo;

Relatério descritivo de aproveitamento

Nome do aluno: N.°: Ano/Turma:

Tipo de Apoio: Modalidade:

Inicio do Apoio: Assiduidade:

Empenhamento:

Aproveitamento:

Propostas para o periodo:
a) Continuacédo O

b) Abandono O porque

¢) Outra sugestao O qual?

Data: O professor responsavel:




87

Convém, em termos de escola, que haja coordenacédo entre as decisdes dos conselhos de
turma e a vontade expressa da gestado para que os esfor¢os e as actividades possam ser geridos e
rentabilizados. E o conselho de turma que expressa as suas decisdes e consensos em relacio a
tipologia de apoios que deve ser implementada para cada aluno (Sanches, I.R., 1996).

Segundo o Despacho Conjunto n.° 105/97, a prestacdo dos apoios educativos visa entdo:
«a) Contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso educativo para todas as criangas e
jovens, promovendo a existéncia de respostas pedagdgicas diversificadas adequadas as suas
necessidades especificas e ao desenvolvimento global; b) Promover a existéncia de condi¢des nas
escolas para a integracdo socio-educativa das criancas e jovens com necessidades educativas
especiais; ¢) Colaborar na promog¢do da qualidade educativa, nomeadamente nos dominios
relativos a orientacdo educativa, a interculturalidade, & saide escolar e a melhoria do ambiente
educativo; d) Articular as respostas a necessidades educativas com 0s recursos existentes noutras
estruturas e servicos, nomeadamente nas areas da saude, da seguranca social, da qualificacao
profissional e do emprego, das autarquias e de entidades particulares ndo governamentais» (Desp.
Conj. N.° 105/97, Diario da Republica n. 149, Il Série, de 1-7-1997). Neste mesmo despacho
reconhece-se a importancia primordial da actuacao dos professores com formacgéo especializada e
articula-se com outros projectos em curso no ambito do Ministério de Educagdo, nomeadamente a
reorganizacdo da rede escolar, a reestruturacdo da gestdo pedagdgica e administrativa das
escolas, a descentralizacdo e contratualizacdo das autonomias e a criagdo de condi¢Bes de maior

estabilidade do corpo docente.

4.1.1 Apoio especifico disciplinar e genérico transdisciplinar (apoio em sala de estudo)

A educacdo escolar dos alunos que apresentam problemas e dificuldades de
aprendizagem é, sem davida, um desafio para a escola, e para tal € necessario que a escola utilize
planos de intervencdo individualizados e/ou colectivos, bem como meios e estratégias de

intervencéo eficazes. «Apoiar os alunos com dificuldades apenas com aulas extras, na mesma
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linha de orientacdo das aulas curriculares, é tentar uma solucdo que, a partida, esta ja rodeada de
uma carga negativa. E necessario diversificar, imaginar, criar, incentivar todo um conjunto de
actividades que possam ser, ao mesmo tempo, aliciantes e geradoras de situacdes de
ensino/aprendizagem» (Felizardo, D., 1994, p. 11). N&o existe um plano de intervencéo Unico e
adaptavel a todo o tipo de problemas e situagdes: «Trata-se de um percurso que tem de ser
flexivel e maleavel, ao qual o professor tera de se adaptar, mudando as suas estratégias
consoante os companheiros que o acompanhem nessa caminhada. Numa palavra, o professor tera
de ser, acima de tudo, criativo» (Felizardo, D., 1994, p. 12).

A intervencdo tem de ser diferente, caso se trate de um individuo, ou de um grupo. Se o
aluno precisar de uma intervencao individual, o diagnéstico educativo/pedagdgico (caracterizagéo
das aquisicdes e das dificuldades do aluno) tem de ser mais exaustivo, para que a intervencao va
ao encontro das necessidades do aluno. Por exemplo, se um aluno der muitos erros ortograficos, o
papel do professor ndo se deve limitar a fazer sistematicamente copias e ditados. E necessario
analisar os erros, ver que tipo de erros o aluno dé para situar as suas causas. S6 depois de ser
feita essa caracterizacdo dos erros se pode intervir adequadamente. No caso do aluno apenas
manifestar dificuldades no ambito de uma ou outra disciplina, o apoio prestado devera ser
especifico e disciplinar (Sanches, I.R., 1996).

O conhecimento das dificuldades e das causas que as originam é um passo importante
para se poder construir a resposta adequada a cada um. Isto permitira efectuar uma intervengéo
adequada, oportuna e pertinente. Porém, dado o grande nimero de alunos com que o professor
lida diariamente, € muito dificil dar a atencdo devida a cada aluno. Assim, um apoio adequado
exige que haja suficientes recursos humanos e materiais (Jiménez, R.B., 1997).

O apoio genérico e transdisciplinar destina-se aos alunos que revelam dificuldades ou
caréncias de aprendizagem em qualquer area curricular. Neste ambito, fala-se, por exemplo, das
salas de estudo, organizadas para alunos com dificuldades em varias areas curriculares e/ou em
saberes basicos transdisciplinares com o0s recursos humanos e materiais possiveis de

disponibilizar na escola.
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Segundo Isabel Sanches (1996), espacos como a sala de estudo incentivam o aluno a
estudar e com a ajuda de professores (que prestam apoio nesse espaco) os alunos podem:

- “aprender a aprender” — desenvolver técnicas de estudo adequadas (sinteses, resumos,
sublinhar o importante, tomar notas...);

- realizar aprendizagens basicas transdisciplinares (ex.: como preparar, realizar e relatar
um trabalho de pesquisa documental ou de investigacdo no terreno, individualmente ou em grupo,
como utilizar os livros, os diciondrios, as enciclopédias, os manuais escolares...);

- organizar-se e organizar o material escolar;

- conversar com os colegas sobre problemas pessoais e escolares. Os alunos com nivel
etario e escolar mais elevado podem fazer experiéncias de cooperacdo e entreajuda com 0s seus
colegas mais novos nestas salas de apoio. E para além de serem Uteis uns aos outros, funcionam
também como 6ptimo incentivo a sua valorizagéo pessoal e curricular;

- prevenir e/ou remediar situagdes de indisciplinas, levando os alunos a reflectir sobre os

seus comportamentos.

Na regido auténoma dos Acgores, em termos de apoio pedagégico (Portaria n.° 63/98 de 3
de Setembro) apesar das vérias formas existentes (artigo 4° da respectiva portaria) muitas foram
as escolas que adoptaram as salas de estudo para prestarem um apoio sobretudo genérico e
transdisciplinar. Essas salas de estudo dispdem de recursos humanos, materiais passiveis de
permitirem a resolucdo de problemas de aprendizagem e o apoio a realizacdo dos trabalhos
escolares. «Os alunos poderdo ter sempre alguém na sala de estudo que os ajudard nas
dificuldades que sentem, quando a solicitam por iniciativa propria. Quando sao indigitados pelos
conselhos de turma, o trabalho ter4 de ser mais sistematizado e de acordo com as dificuldades

gue tém vindo a ser diagnosticadas pelos professores» (Sanches, |.R., 1996, p.60).
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Segundo Jiménez (1997) entre os professores de apoio e os professores tutores deve
haver uma relacdo de comunicacdo permanente que abranja tarefas importantes como a

planificag@o conjunta das actividades a desenvolver nas aulas de apoio.

4.1.2 Apoio especializado — Educacéo Especial

Ter necessidades educativas especiais é precisar de um complemento educativo adicional
e/ou diferente daquele que normalmente é praticado no ensino regular. Qualquer um dos alunos
pode ter necessidade, num determinado momento, de um apoio suplementar para ultrapassar
determinadas barreiras que se nos deparam no processo de aprendizagem. E, porém, necessario
distinguir se essas necessidades sao esporadicas ou permanentes e se elas séo ligeiras, médias
ou profundas (Correia, L.M., 1999). No caso de serem esporadicas, ligeiras ou médias, 0s apoios
referidos em 4.1.1 acabam por ser 0s mais utilizados.

Sabido é que muitos dos nossos jovens ultrapassam as suas necessidades educativas com
intervengdes temporarias e ndo especializadas e é com esse tipo de dificuldades que a maior parte
dos professores se confronta. Porém, ha casos que precisam de uma intervencéo especializada
gue exige a intervencao de especialistas, sendo nesses casos pedido aos professores apenas uma
intervencdo adequada e de acordo com a dindmica que se processa o trabalho no
grupo/turma(Correia, L.M., 1999).

A Educacado Especial surge como um conjunto de processos utilizados para responder a
necessidades educativas de caracter, essencialmente, permanente. Este termo «Educacao
Especial» tem sido tradicionalmente utilizado para designar um tipo de educacéo diferente da
praticada no ensino regular, sendo dirigida a um tipo de alunos possuidores de algum défice. No
contexto da escola inclusiva, a Educacdo Especial devera ser concebida como um conjunto de
recursos humanos e materiais postos a disposi¢cdo do sistema educativo para que este possa
responder adequadamente as necessidades que, de forma transitéria ou permanente, possam

apresentar alguns alunos (Jiménez, R.B., 1997).
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A resposta sera especifica e baseada em critérios pedagdgico-educativos e tera como
objectivo promover o desenvolvimento e a educacdo do aluno utilizando todo o seu potencial —
fisico, intelectual, estético, criativo, emocional, espiritual e social- ajudando-o a viver como cidadao
valido, autbnomo e ajustado. A adequacdo da resposta tem a ver com a natureza das
necessidades e com 0s meios que se disponibilizam para a sua solu¢éo, dos quais se salientam a
atitude e qualidade cientifico-pedagdgica do professor (Jiménez, R.B., 1997).

Segundo Liliana Sousa, um aluno que necessite de uma «Educac@o Especial» significa
gue apresenta algum problema de aprendizagem no decorrer da sua escolarizagdo, o qual exige
uma atencao especifica e maiores recursos educativos dos que os utilizados com os companheiros
da mesma idade (Sousa, L., 1996).

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) foi introduzido pelo famoso
relatério Warnock Report (1978) e perspectiva a actua¢do do educador de acordo com as
necessidades da crianga, em termos do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Este
conceito aplica-se a qualquer crianca ou jovem que exiba discrepancias significativas no que diz
respeito aos factores capacidade/resultados e que, por essa raz&o, possa necessitar de receber
servicos especiais (um complemento educativo adicional efou diferente daquele que é
normalmente praticado nas escolas do ensino regular), para dar respostas as suas necessidades
educativas. Num sentido mais restrito, refere-se a todas as criancas e jovens cujas necessidades
se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares (Sanches, |.R., 1996).

A integracdo escolar dos alunos com NEE inicia-se com a publicacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo n.°46/86 de 14 de Outubro que define os principios gerais da Educacéo
Especial no Art.° 17° (dmbito e objectivos da Educacdo Especial) e Art.° 18° (Organizagdo da
Educacéo Especial) que sdo regulamentados pelo DL n.° 319/91 e o Despacho n.° 173/ME/91, de
23 de Agosto que estabelece a estrutura organizativa e administrativa.

Todos os alunos com necessidades educativas especiais estdo, porém, sujeitos ao
cumprimento do dever da frequéncia da escolaridade obrigatéria. Assim, € necessario promover o
desenvolvimento e educacdo deste tipo de alunos utilizando critérios educativos/pedagdgicos

apropriados. A adequacdo da resposta tem a ver com a natureza das necessidades e com 0s
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meios que se disponibilizam para a sua solucdo, dos quais se salientam a atitude e qualidade

cientifica/pedagogica do professor (Sanches, I.R., 1996).

No Sistema Educativo Portugués é o Decreto-Lei 319/91, de 23 de Agosto, que regula a
Educacéo Especial, apresentando todo o tipo de adaptacbes que podem ser feitas (artigo 2°) aos
alunos com necessidades educativas especiais. Segundo o mesmo decreto (artigo 12°) caso as
adaptacbes previstas se revelem insuficientes (atendendo ao tipo e grau de deficiéncia do aluno),
devem os servigos de psicologia e orientacdo em colaboracdo com os servicos de salde escolar,
propor o encaminhamento apropriado, nomeadamente a frequéncia de uma instituicdo de
educac&o especial. E ao 6rgio de administracio e gestio da escola que compete decidir (segundo

o0 artigo 13°):

- aplicar o regime educativo especial, sob proposta conjunta dos professores do ensino
regular e de educacao especial, ou dos servigos de psicologia e orientagdo, consoante a
complexidade das situacges;

- 0 encaminhamento do aluno para uma instituicdo de educacgéo especial.

Todos os alunos ao abrigo da alinea i), isto €, de ensino especial, deverdo beneficiar de um
programa educativo especial (artigo 16°- D.L 319/91). Nesse programa devera constar: «a) O nivel
de aptiddo ou competéncia do aluno nas areas ou conteldos curriculares previstos no plano
educativo individual; b) Os objectivos a atingir; c) As linhas metodolégicas a adoptar; d) O processo
e respectivos critérios de avaliacdo do aluno; e€) O nivel de participacdo do aluno nas actividades
educativas da escola; f) A distribuicdo das diferentes tarefas previstas no programa educativo
pelos técnicos responsaveis pela sua execucdo; g) A distribuicdo horaria das actividades previstas
no programa educativo; h) A data do inicio, conclusdo e avaliacdo do programa educativo; i) A
assinatura dos técnicos que intervieram na sua elaboragéo». A elaboracdo do programa educativo
€ da responsabilidade do professor de educacdo especial e participam o0s técnicos responsaveis

pela sua execucao (artigo 17°).
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No Despacho n. 173/ME/91 de 23 de Outubro, na alinea 5, diz que «compete a qualquer
docente identificar o alunos com necessidades educativas especiais e dar conhecimento ao
director de turma. O director de turma promove a reunido do respectivo conselho em que participa

o professor de educacao especial para andlise da situagdo do aluno identificado».

Na Regido Autonoma dos Agores, segundo o Decreto Regulamentar n.15/99/A (Diario da
Republica, | Série B, n.° 279, de 30/11/1999) , com a reorganiza¢ao do sistema educativo operada
pelo Decreto Legislativo Regional n.° 2/98/A, de 28 de Janeiro, e pelo Decreto Regulamentar
Regional n.° 10/98/A, de 2 de Maio, houve a criagdo de uma rede escolar integradora de todo o
funcionamento do sistema educativo em cada parcela da Regido. Assim, as escolas basicas
integradas e as areas escolares passaram a gerir a Educacao Especial, asseguradas até entdo
pelas equipas de educacao especial. As tarefas de educacgéo especial passaram para o &mbito das
escolas no ensino regular, sendo nelas criados nucleos de educacédo especial formando uma rede
qgue cobre, uniformemente, todo o territério da regido. Com a integracdo no ensino regular, as
escolas de educacgéo especial foram progressivamente perdendo alunos, havendo de reestruturar
e optimizar os seus recursos. E pelo facto da rede de educagdo especial, integrada no ensino
regular, procurar a satisfagdo imediata das necessidades educativas dos alunos, néo foi possivel
dota-la de todos os tipos de apoio especializado de que necessita, tornando-se necessario criar
centros de recursos especializados (que fornecem as escolas os apoios especificos e
especializados em falta). Os nlcleos de educacao especial funcionam nas areas escolares e nas
escolas basicas integradas, com docentes colocados em regime de comisséo de servico, pelo que
importa dotar os respectivos quadros dos lugares correspondentes, permitindo aos docentes com
especializacdo ser neles integrados. Estes nudcleos «... ttm como objectivo genérico contribuir para
0 despiste, o apoio e encaminhamento de criangcas e jovens com necessidades educativas
especiais... tendo em vista 0 sucesso escolar e a promocdo de uma efectiva igualdade de
oportunidades para os alunos com necessidades educativas especiais» (Decreto Regulamentar

Regional n.° 15/99/A, capitulo Il, artigo 3.2,2).
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A estes nucleos de educacao especial cabe:

«a) Assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatéria das criangcas e jovens com
necessidades educativas especiais; b) Proceder a avaliacdo pedagdgica das criancas e jovens
com necessidades especificas de educacdo, tendo em vista o desenvolvimento de planos
educativos individuais; c) Planear programas de intervencdo com base nos planos individuais,
executa-los e proceder a sua avaliagcdo, de acordo com as modalidades de atendimento previstas;
d) Promover a participacdo activa dos docentes do ensino regular e dos pais na elaboracao,
execucdo e avaliacdo dos programas individuais; e) Fazer o levantamento das necessidades e
valéncias locais e manter organizados e actualizados os processos dos alunos, bem como o
registo de dados estatisticos, relativos as criangas e jovens apoiados, ou a apoiar, e dos recursos
humanos e materiais disponiveis; f) Prestar servicos de aconselhamento a pais, educadores e a
comunidade em geral sobre a problematica da educacéo especial e cooperar com outros servigos
locais (...); g) Implementar as orientacdes recebidas, dar parecer sobre matérias relativas ao
ambito da sua actividade e propor accdes de formacao continua; h) Participar nos conselhos de
nacleo, conselhos de turma e outras reunides escolares, no sentido de contribuir para o
esclarecimento e solucéo de problemas relativos a alunos com necessidades educativas especiais;
i) Organizar e executar programas de pré-profissionalizacdo e formacgéo profissional, bem como
promover a integracdo familiar, social e profissional das criangas e jovens com necessidades

educativas especiais» (Decreto Regulamentar Regional n.° 15/99/A, capitulo Il, artigo 3.°, 3).

4.1.3 Apoio Alternativo — Curriculos Alternativos

Segundo o Despacho 22/SEEI/96 de 22 de Abril, a criacdo de curriculos alternativos surgiu
como uma via inovadora e com inimeras potencialidades na procura de solucdes alternativas
ajustadas a diversidade dos casos que nao se enquadram quer no ensino regular, quer no ensino

recorrente.
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Este despacho surgiu quase cinco anos apés a publicacdo do Decreto Lei n.° 319/91, de
23/08, e centra sobretudo a sua atencédo nos alunos com dificuldades sdcio-culturais e cognitivas.
Enquanto que o artigo 11° do Dec.- Lei n.° 319/91 se preocupa com as alteracdes a fazer para
cada caso, consoantes os problemas de que os alunos sao portadores, o Despacho n.° 22/SEEI/96
abrange um publico mais vasto, sendo a aplicagdo do curriculo feita em colectivo, isto é, a uma
turma. E atendendo a necessidade de promover um processo de aprendizagem mais
individualizado, a constituicdo de turmas ndo deverd exceder os 15 alunos ( Despacho n.°
22/SEEI/96, Cap.ll, 7).

Assim, os Curriculos Alternativos constituem «... uma proposta diferente de frequéncia do
ensino bésico, concebida na escola, especialmente para grupos de criangas ou jovens em que
foram detectadas caracteristicas comportamentais e de aprendizagem muito problematicas e que
correm o risco de abandonar a escolaridade obrigatéria por varias razdes (familiares, econémicas,
psicolégicas — falta de motivagdo pessoal, etc.)» (Ministério da Educacéo, 1997).

E de notar que a criacdo de uma turma de curriculos alternativos sé devera ocorrer depois
de esgotadas as outras formas de apoio as criancas e jovens com dificuldades escolares. Esta
medida deve ser tomada como forma de evitar que os jovens abandonem a escola sem um
diploma de certificacdo. Assim, o despacho 22/SEEI/96 refere que os Curriculos Alternativos se
destinam sobretudo a alunos que apresentam grandes dificuldades de aprendizagem que se
traduzem em retencg8es repetidas e no risco de abandono da escolaridade obrigatéria. Trata-se de
uma flexibilizag&o do sistema que procura reconhecer situacdes extremas de insucesso escolar em
gue as respostas tipicas de apoio a aprendizagem se manifestam insuficientes. Devem ser os
professores (dos alunos que apresentam determinadas caracteristicas e problemas) a propor a
implementacdo dos Curriculos Alternativos e a reunido de conselho de turma que tem lugar no fim
do 2° periodo afigura-se um momento privilegiado nesta decisdo, dado que nessa altura os
professores possuem ja informacdes relevantes para perspectivar as hipéteses de sucesso para
cada aluno, assinalando com fundamento as dificuldades dos mesmos (Ministério da Educacéo,

1997).
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A proposta de aplicacdo de um Curriculo Alternativo assume essencialmente uma
dimenséao social, destinando-se a alunos que reiinem o seguinte perfil: dificuldades acrescidas ao
nivel das aprendizagens e dos comportamentos, insucesso escolar repetido, problemas de
integracdo, pouca motivacdo para as actividades escolares, risco de abandono da escolaridade
basica e destina-se a alunos com idades ja consideraveis para 0 ano em que se estdo a inscrever.
Geralmente todos estes alunos possuem um aspecto em comum: sao portadores de uma baixa
auto-estima, o que em parte contribui para o seu insucesso escolar (Meneses, M.E.F., 2000).

Podem existir Curriculos Alternativos nos trés ciclos que constituem a escolaridade
obrigatdria e sua implementacédo carece de um grande empenho de todos os envolvidos, sendo
vista como a resposta mais adequada na resolu¢cdo dos problemas visados. Trata-se de um
projecto que «visa substituir toda uma organizagéo curricular, implicando a alteracdo do elenco
disciplinar e eventualmente uma redistribuicdo das cargas horérias, arrastando, por consequéncia,
a aplicacdo de novos programas com objectivos especificos, temas e estratégias adaptados»
(Ministério da Educacéo, 1997, p.10). Nas turmas de Curriculo Alternativo, o plano curricular tem
como pressuposto fundamental a reducdo da carga horéria dos alunos nas disciplinas da area da
formacéo geral com um reforgco do nUmero de horas na componente artistica e pré-profissional,
visando um ensino que oriente os alunos para a vida activa sem, no entanto, pér em risco o
prosseguimento de estudos. Os conteldos de formacdo sao determinados, tendo em
consideracdo: «o0s resultados de uma avaliacdo diagnéstica que contemple os saberes e as
praticas adquiridas; os interesses e necessidades dos alunos e do meio em que se inserem; a
articulacdo entre as diferentes componentes do curriculo, bem como com outras actividades
extracurriculares» (Desp. 22/SEEI/96, Il, 5).

A frequéncia dos Curriculos Alternativos, ao abrigo do decreto lei n.° 319/91, durante os
anos relativos a escolaridade basica, conduz a obtencéo de um certificado com efeitos no dominio
profissional e do emprego, devendo este certificado especificar as competéncias alcancadas

(Ministério da Educacéao, 1997).
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Pretende-se assim, com as turmas de Curriculo Alternativo, promover o sucesso educativo
dos alunos que integram estas turmas, havendo uma grande necessidade de confrontar e partilhar
0s seus projectos de intervencdo, na procura de respostas para os problemas decorrentes das
suas praticas. Contudo, a operacionalizacao dos planos curriculares para um Curriculo Alternativo
implica, por um lado, o dominio de tecnologias, por outro, 0 conhecimento das areas fortes dos
alunos, as quais deverao ser reforgcadas positivamente. Isso pressupde a adaptacdo do curriculo
as experiéncias de vida e motivagbes pessoais dos alunos, o que torna as aprendizagens
significativas e funcionais: «a auscultagdo das dificuldades dos alunos, bem como a definicdo de
um gquadro o mais completo possivel sobre as suas caracteristicas, permitem conceber um novo
curriculo mais adaptado as necessidades e motivagdes do publico alvo, sendo a componente
escolar acrescida de uma outra de caracter artistico, vocacional, pré-profissional ou profissional»
(Ministério da Educacgéo, 1997, p.9). H4 também que flexibilizar o curriculo no sentido de permitir
um percurso educativo diferenciado do aluno e um possivel ingresso no ensino regular com planos
adaptados. Assim, os planos curriculares pensados e elaborados inicialmente terdo de ser vistos
apenas como planos orientadores de aprendizagens (Ministério de Educacéo, 1997).

O Curriculo devera ter em vista a mudanca destes alunos face a escola e a vida. Dai
decorre a grande necessidade de articular a cooperacdo entre a escola e a comunidade, a fim de
proporcionar a integragdo progressiva do aluno na vida activa, sobretudo a partir do 3° ciclo, tendo
como finalidade preparar os jovens para um futuro desempenho profissional e consequente
integracdo social. Contudo, continua a ser dificil de concretizar devido a falta de habitos de
participacdo e de cooperacdo escola/comunidade. A escola e a comunidade deveréo fazer parte
de um mesmo sistema que, interagindo, podera conduzir estes jovens a um verdadeiro sucesso
educativo, contribuindo, assim, para a diminuicdo da excluséo social e para um melhor exercicio
da cidadania. Todo o trabalho a desenvolver devera envolver os pais e encarregados de educacéo,
devendo estes estar a par de todo o funcionamento do curso e da situacdo do respectivo

educando.



98

Também o director de turma assume um papel fundamental, com contactos permanentes e
uma postura de vigilancia constante na deteccao de possiveis problemas. A escola devera também
disponibilizar um psicologo e um assistente social que actuam nas situagées mais problematicas
quer ao nivel do aluno, quer ao nivel da familia (Coelho, A.l.A., 2000).

Que tipo de dificuldades tém sido registadas na gestdo dos Curriculos Alternativos?
Segundo Ana Paula Bettencourt, as dificuldades estdo ligadas essencialmente a aspectos
logisticos, isto é, a falta de verba, sem a qual ndo se consegue levar a cabo actividades que
possam motivar os alunos a seguir 0 seu percurso de aprendizagem, nomeadamente na aquisi¢ao
de material didactico apelativo para a faixa etaria que abrange estes alunos. Outra dificuldade
prende-se com a atribuicdo das turmas de curriculos alternativos a docentes que possam conduzi-
las durante mais de um ano, uma vez que os quadros das escolas sdo muito instaveis e muitos
dos professores efectivos também nao se coadunam com os perfis destas turmas. Também os
problemas comportamentais que se verificam na gestéo do curriculo dificultam a concretizacéo do
Projecto Turma. Pode-se também referir que séo poucas as entidades que participam e colaboram

com a escola.

4.2 Profij (Programa Formativo de Insergéo de jovens)

Na Regido Autbnoma dos Agores, com a Resolugdo n.° 216/97 de 13 de Novembro, foi
criado um Programa Formativo de Insercdo de Jovens (PROFIJ) que visa a qualificacdo de jovens
e a sua inser¢cdo no mundo do trabalho, através de uma estratégia pedagdgica que aproxima o
jovem, a escola e a empresa. Destina-se a alunos que manifestam insucesso escolar, dificuldades
e problemas de aprendizagem e que estdo em risco de abandono escolar. Esses cursos sdo assim
preferencialmente organizados em estabelecimentos de ensino em que se verifiguem as seguintes
condi¢Bes: «Ocorréncias de taxas elevadas de insucesso, desisténcia ou abandono escolar e
existéncia na escola, ou na comunidade envolvente, de recursos humanos e tecnoldgicos

necessarios a oferta de uma formacao qualificante em areas que compatibilizem os interesses dos
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destinatarios dos cursos e as caracteristicas do mercado de emprego a nivel local» (Despacho
Normativo n.° 245/97 de 18 de Dezembro, 1V, 10.1 e 10.2).

Os cursos de Profij funcionam nos estabelecimentos de ensino basico e secundario e tém o
duplo objectivo: «...assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatéria e proporcionar a jovens
gue tenham ou ndo concluido a escolaridade bésica obrigatéria 0 acesso a uma formacao
profissional qualificante» (Resolugdo n.° 216/97 de 13 de Novembro, 3).

Actualmente sdo muitos o0s jovens que pensam em abandonar os estudos para
ingressarem na vida activa, a fim de melhorar as suas perspectivas de vida em todas as
dimensdes e, simultaneamente comecarem a ser remunerados. Muitas vezes, a situacdo de
insucesso escolar leva o aluno a pensar em abandonar o ensino, vendo o campo profissional como
uma forma de resolver os problemas. Porém, uma das grandes dificuldades é a insercéo
profissional dos jovens, devido a falta de experiéncia e de formagdo. A estas dificuldades
acrescem, em Portugal, as que derivam da escolarizagao ainda insuficiente de muitos jovens, das
desarticulagbes entre educacdo, formacdo e emprego, assim como da menor sensibilidade de
muitas entidades empregadoras as potencialidades de novos diplomas e novas profissGes
(Cortesao, L. & Torres M.A.,1990).

A educacdo bésica e a qualificacdo inicial sdo, de facto, condi¢bes necessarias para a
integracdo e progressao do aprendiz no mercado do trabalho. Devera, assim, proporcionar-se uma
estreita ligacdo entre educacao, formacao e trabalho e é neste contexto que surge o Programa
para a Integracdo dos Jovens na Vida Activa. Este programa inclui um conjunto de medidas
concertadas entre 0s responsaveis governamentais com intervencdo junto dos jovens,
nomeadamente: o Ministério da Educacdo (ME), o Ministério para a Qualificacdo e o Emprego
(MQE) e a Secretaria de Estado e Juventude (SEJ) (Resolugéo n.° 216/97 de 13 de Novembro).

O Profij surge, neste contexto, como um Programa Formativo de Inser¢cdo de Jovens
fomentado pelo Governo Regional da Regido Autdonoma dos Acores e financiado pela DRE
Direccdo Regional da Educacao e o F.S.E Fundo Social Europeu. A gestédo do Profij compete a um
Conselho de Acompanhamento constituido por dois representantes da Direccdo Regional da
Educacéo e por dois representantes da Direc¢do Regional do Emprego designados pelo Secretario

Regional da Educacdo e Assuntos Sociais da Regido dos Acores. Este Conselho de
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Acompanhamento podera, se considerar conveniente, solicitar ainda a colaboracdo de
representantes de autarquias ou de associacdes profissionais, empresariais e sindicais (Resolucéo
n.° 216/97 de 13 de Novembro).

E um programa de formac&o que visa a qualificacdo dos formandos e destina-se a jovens
gue manifestem insucesso escolar e que estejam em risco de abandonar a escola, permitindo ao
aluno cumprir a escolaridade minima obrigatdria, conjugando os estudos com o trabalho. Oferece
assim uma alternativa pedagoégica ao ensino regular, garantindo simultaneamente a qualificacdo
profissional, combatendo o desemprego dos jovens. Possibilita que os alunos obtenham o 6° e 9°
anos, com uma formacao sécio-cultural e cientifico—pedagégica, facilitando a transicdo da escola
para a vida activa. Como forma de incentivar os jovens que ingressam em cursos desta natureza,
é-lhes atribuida uma bolsa de apoio e de natureza social (co-financiamento do Fundo Social
Europeu), bem como uma pequena remunerac¢do pelas horas que trabalham em contexto de
trabalho. Sempre que os formandos faltam, essa bolsa é penalizada, isto é, ndo recebem as
horas/tempo que faltaram.

Esta formacéo é dada em estabelecimentos normais de ensino basico e secundario e de
formacéo e tém duas vertentes: uma de Aprendizagem (cursos que dao equivaléncia ao 9° ano) e
outra de Qualificacdo (que d&o equivaléncia ao 12° ano). A Vertente Aprendizagem esta
regulamentada no Despacho Normativo n.° 245/97 de 18 de Dezembro e a Vertente Qualificacdo
esta apenas em Proposta de Despacho Normativo.

Sao objectivos do Profij impedir a saida de jovens do sistema educativo sem qualificacéo e,
paralelamente diminuir o insucesso escolar. E assim uma alternativa pedagdgica ao ensino regular
gue possibilita a equivaléncia ao 6° /9° e 12° ano de escolaridade. O Profij tem também como
objectivo aumentar o grau de qualificagdo dos recursos humanos nas empresas (Resolugdo n.°

216/97 de 13 de Novembro).
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Héa nos Acores cerca de sessenta cursos de Profij e sdo propostos pelos estabelecimentos
de ensino, tendo em conta as necessidades e interesses dos alunos, recursos formativos
disponiveis, possibilidades de ingresso na vida activa e parecer dos parceiros sociais locais
(associages profissionais, empresariais e autarquicas).

Os cursos sao escolhidos (segundo o Despacho Normativo n.° 245/97) pelos

estabelecimentos de ensino tendo em conta 0s seguintes aspectos:

Os interesses e as necessidades dos alunos;
- As disponibilidades de recursos formativos;
- As caracteristicas do contexto local, sobretudo no que diz respeito as possibilidades de
ingresso na vida activa- adaptagéo a regido;
- Os pareceres dos parceiros sociais locais, nomeadamente as associacbes
profissionais, empresariais e autarquicas.
O publico alvo é: jovens que tenham completado os 15 anos de idade até 15 de Setembro
e desejem enveredar por uma via profissional sem descurar os saberes fundamentais que o ensino
regular faculta (Resolucdo n.° 216/97 de 13 de Novembro).

Eis algumas diferengas entre o funcionamento do Profij e o Ensino Regular:

- Haum Coordenador responsavel pela parte pedagoégica, administrativa e financeira;
- Séo financiados pela DRE e pelo FSE;

- Habolsas para os formandos e as aulas nas empresas sao pagas;

- Os formadores e os tutores sdo pagos;

- E obrigatério que se cumpra, na integra, a carga horaria.

A estrutura curricular dos cursos (Despacho Normativo n.° 245/97) tem por referéncia os
planos curriculares dos cursos de aprendizagem aprovados pela Comissdo Cientifica de
Aprendizagem, com uma componente de formacéo sécio-cultural e uma componente de formacao

cientifica-tecnol6gica, assim como uma pratica em ambiente laboral (feita em empresas
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seleccionadas para o efeito pela Direccdo Regional do Emprego, visando a obtencdo de
experiéncia profissional e a integracdo gradual do aprendiz no ambiente laboral).

A formacdo geral ou sbécio-cultural destes cursos é, geralmente, ministrada em
estabelecimentos oficiais de ensino, sendo constituida pelos dominios de Portugués, Matematica,
Lingua Estrangeira e Mundo Actual. A formacao tecnoldgica (com os dominios: Ciéncias Béasicas e
Tecnologias Especificas) podera ser ministrada nas empresas, centros de formacgéo reconhecidos
pela Direccdo Regional do Emprego. Os conteldos de formagdo sdo determinados tendo em
consideracao 0s seguintes aspectos:

- Os resultados de uma avaliagdo-diagnostico que contemple as praticas e os saberes

adquiridos;

- A necessidade de reforgcar competéncias;

- Os objectivos de uma formacao profissional qualificante e certificada.

Os cursos séo organizados por turmas, preferencialmente com um minimo de 12 e um maximo
de 20. Os servicos de psicologia e orientagdo devem colaborar no processo de identificacdo dos
alunos a abranger pelos cursos e na organizacao destes (Despacho Normativo n.° 245/97).

A avaliagdo dos alunos do Profij segue o modelo estabelecido no Decreto-lei n.° 205/96, de 25
de Outubro e valoriza essencialmente a avaliacdo formativa e continua do aprendiz em todas as
componentes da estrutura curricular. Como suportes de avaliacdo deverdo efectuar-se testes ou
provas de informag&o nos dominios da formacao geral, da tecnolégica e da pratica. Sem prejuizo
da avaliacdo se exercer de forma continua, a periodicidade da avaliagdo formal devera ser
efectuada em trés momentos, situando-se o terceiro momento no final de cada ano de
aprendizagem. A classificacdo em cada dominio ou componente de formacdo é expressa numa
escala numérica de zero a vinte valores. Podera, porém, existir um dominio por componente de
formac&o com nota nao inferior a oito valores, a excepcao da formacao pratica.

A passagem de ano implica a aprovagdo conjunta nas trés componentes de formacéo,

podendo, todavia, ser autorizada a repeticdo, em casos excepcionais e devidamente justificados.
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O aprendiz que tiver obtido a aprovacdo no Ultimo ano da estrutura curricular do curso sera
admitido a prova de aptidao profissional (prova organizada por um jari regional e acompanhada por
juris de prova, nomeados para o efeito).

Todos os elementos de avaliacdo deverdo constar da caderneta de aprendizagem que sera
apresentada ao juri de exame para ser considerada na avaliagdo final do curso (Despacho

Normativo n.° 245/97).
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Parte Il

(Estudo Empirico — do problema aos resultados)
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Capitulo V — Estudo Empirico

5. Tipo de Investigacéao

Trata-se de um estudo empirico exploratério, reflexivo, de natureza interpretativa e
descritiva. Nao se pretende comprovar hipéteses, mas sim efectuar uma abordagem de concepcdes
pessoais, uma sistematizacdo de praticas educativas. Como? Através da analise seméantica dos
contelidos narrados pelos professores (inseridos na Amostra), conteldos esses que serao
analisados e categorizados a posteriori. Esta € uma técnica de investigacdo que permite fazer
inferéncias: «a finalidade da analise de contetdo sera pois efectuar inferéncias, com base numa
I6gica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas»
(Vala, 1986, p.104). Para Vala, «trata-se da desmontagem de um discurso e da produgdo de um
novo discurso, através de um processo de localizacao - atribuicdo de tracos de significacao» (1986,
p. 104). «(...) uma técnica de investigacdo que permite a descricdo objectiva, sistematica e
guantitativa do conteldo manifesto da comunicacéo» (Berelson, 1952, in Vala, 1986, p.103).

Esta investigacdo esta mais direccionada para a compreenséo dos fenémenos sociais, nao
sendo preocupacao medir e analisar as relag@es causais existentes entre variaveis. Também nao
séo verificadas hipoteses, pretendendo-se, antes, analisar as diferentes percepc¢des que ha de uma
determinada realidade.

Os dados de investigacbes como esta sdo, sobretudo, de natureza descritiva e
interpretativa, o que nao invalida que sejam utilizadas técnicas quantitativas de analise de conteldo
para se efectuar a categorizacao e organizacéo das respostas.

Foi este o tipo de investigacdo por nds adoptado: a analise dos dados (técnica de
tratamento de informacéo), sendo esta complementada pela andlise de correspondéncia multipla —

procedimento Homals.
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5.1 Equagéo e delimitagdo do problema

- Objectivos gerais do estudo

Nas ultimas décadas, a democratizacdo do ensino, a perspectiva de escola aberta a todos, o
factor de integracdo e inclusdo que se inserem no conceito «escola inclusiva» tiveram
consequéncias, nomeadamente, na forma de actuacdo dos professores. Estes passaram a ter de
possuir competéncias que ultrapassaram o mero dominio do conhecimento da sua éarea, para
saber lidar com a variedade sociocultural dos seus alunos, tendo em conta as diferencas
individuais de natureza fisica, psicoldgica, cognitiva ou social que possam surgir. E necessario
atender as diferencas individuais dos alunos no sentido de potencializar o desenvolvimento dos
mesmos, o0 que implica a flexibilizacdo da organizagdo escolar, das estratégias de ensino, da
gestao dos recursos e dos curriculos.

Assim, reconhecendo a suma importancia da ac¢ao dos agentes educativos no modus faciendi
na sua actividade profissional, o presente trabalho pretende, de grosso modo, analisar os
discursos psicoeducativos dos professores, tendo em conta as suas vivéncias e experiéncias
profissionais. Sera objecto fulcral de analise a forma como os professores lidam com os alunos que

apresentam particulares necessidades educativas, sendo focados aspectos como:

a aceitabilidade ou n&o da escola inclusiva,

- aformacao/preparacdo inicial e continua para responder as necessidades dos alunos;
- aexisténcia de um trabalho em parceria com toda a comunidade escolar;

- as estratégias/materiais utilizados;

- dificuldades/limitagdes no tratamento com esses alunos;

- existéncia ou ndo de recursos humanos e materiais apropriados;

- aplicacdo ou ndo de uma avaliacdo diversificada e multidimensional.

Falaremos ainda dos Cursos de Profij (vocacionados para alunos que apresentam insucesso
escolar, dificuldades de aprendizagem) e veremos 0 que pensam os professores destes cursos -

vantagens e 0s inconvenientes dos mesmos.
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Deste modo, é nossa pretensdo conhecer a actual realidade do sistema educativo no que
concerne a forma como os professores pensam e agem perante situa¢gbes peculiares de alunos
gue apresentam caracteristicas diferentes e individuais, e como tal, precisam de uma atencao e de
um apoio individualizado, pelo que a integracdo no chamado ensino regular podera ndo suscitar,
por vezes, os efeitos desejados. E necessario, como professor, saber agir perante estas situacdes,
saber como e para onde encaminhar esses alunos. Assim, a «nova realidade escolar requer
professores especialistas que saibam como actuar com os alunos com necessidades educativas
especiais, mas também os professores sem especializacéo a este nivel necessitam de saber como
intervir face as diferencas entre os alunos de uma mesma turma. Dai o conceito de professor
generalista que, para além da formacao especifica no dominio dos conhecimentos da sua area de
docéncia, deve ser capaz de adequar as estratégias de ensino a especificidade dos seus alunos
(este aspecto tem a ver com a capacidade de adopcdo de mecanismos de diferenciacao
pedagdgica e a tal flexibilidade que permita atender as diferencas individuais) (Jesus & Martins,

2000, p.6).

Este estudo acabara por ser a recolha e analise das percepcdes dos professores sobre o seu
modo de actuar no processo ensino-aprendizagem, atendendo a heterogeneidade dos alunos e as
suas caracteristicas individuais. Veremos quais sdo as concepc¢fes dos professores entrevistados
no que respeita ao acto de ensinar, aos métodos e estratégias com maior viabilidade e as
dificuldades encontradas no desempenho da actividade docente relativamente as dificuldades dos
alunos. Serd, igualmente, nosso intento, ver se existem ou ndo padrdes de pensamento/accao, ou
se varia a opinido e a forma de accdo de parte dos nossos professores entrevistados. Veremos,
assim, o que varia e em funcdo de qué, ou seja, ver-se-a 0 grau de homogeneidade vs.
variabilidade em funcéo da area e ciclo de leccionacéo, tendo em conta: a idade, as habilitacbes
académicas, a realizacdo ou ndo de estagio de pratica pedagdgica, o tempo de servi¢co na carreira

docente e o estatuto vinculado vs. contratado.
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5.2 Metodologia
5.2.1Dados referentes a identificagdo da Amostra

Sabendo que nao é possivel num estudo desta natureza inquirir a totalidade dos elementos do
grupo que pretendemos estudar, que podemos designar por universo e, sendo nosso intuito
conhecer e analisar a pratica docente, o modo de agir dos professores (opinibes, ideias
concebidas e adoptadas) no contexto da escola inclusiva, recorremos a uma amostra que
poderemos considerar uma parcela desse universo. Tentamos com esta amostra analisar de que
forma os professores encaram e concebem o processo ensino-aprendizagem, no contexto da
escola inclusiva, atendendo a experiéncia, formacao inicial e continua dos mesmos.

O critério de seleccdo da amostra, nos estudos deste género, nao tem como objectivo
primordial garantir a sua representavidade, para possibilitar, posteriormente, a generalizacdo das
conclusdes. Por esse motivo, em vez de num estudo desta natureza se utilizar técnicas de
amostragem aleatéria, para seleccionar amostras de um universo de grande dimenséo, estuda-se
amostras intencionais (néo probabilisticas) de menor tamanho.

Assim, a amostra que seguidamente identificaremos, € constituida por vinte e cinco
professores - professores estes que leccionaram na ilha do Pico, Agores, no ano lectivo

2000/20013. Todos estes professores foram escolhidos intencionalmente:

Sao professores que leccionam no ensino basico (1°, 2° e 3° ciclos) — escolaridade

obrigatoria;

No ano lectivo 2000-2001 tinham nas suas turmas alunos com problemas cognitivos e de
aprendizagem — alunos de curriculos alternativos, de Necessidades Educativas Especiais,

de apoio especial, de Profij ...

m

de notar que nas trés Escolas Basicas Integradas existentes no Pico, os professores
solicitados (do sexo feminino e do sexo masculino) demonstraram interesse e acederam, com

entusiasmo, ao convite.

8 Neste ano lectivo, a mestranda encontrava-se a leccionar na ilha do Pico.
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A amostra de professores, como ja anteriormente dissemos, é de vinte e cinco, todos eles

leccionaram na ilha do Pico em 2000/2001.

Vejamos como se distribuem, em termos de escolas:

Numero de 9 7 9

professores

Total 25 professores

Ndo se trata aqui de uma amostragem aleatéria, isto é, destinada a assegurar que as
caracteristicas dos individuos do nosso estudo aparecam na mesma propor¢do que na populacéo
em geral. Trata-se sim de um sistema de amostragem néo probabilistico.

Se houve, por um lado, uma seleccao intencional, de conveniéncia, em termos de area, ciclo
de leccionacdo, tendo em conta a experiéncia de trabalho com alunos “diferentes”, que
apresentam problemas e dificuldades de aprendizagem, por outro lado, o que acabou por
prevalecer foi o critério da acessibilidade, pela aceitacdo e disponibilidade dos professores

contactados.

Apesar de esta ser uma amostra pequena, a sua configuracdo possibilita analises
comparativas, analise das eventuais variabilidades de representacdo e de actuacdo, entre
professores de diversas disciplinas e de ciclos de ensino diferentes, com objectivos e exigéncias
diferentes. Do mesmo modo, como inclui professores em etapas profissionais diferenciadas (uns
no inicio/meio/fim de carreira, outros com ou sem o estagio...), permite a analise ao longo da

carreira das virtuais variancias.



5.2.1.1 Distribui¢&o por idade (%):

Quadro I- Distribuicdo de docentes por idade até 31/08/2001 (Final do ano

lectivo)

Idade Frequéncias Percentagem
Menos de 30 [ 23 - 30] 10 40%
De 31 a 40 10 40%
De 41 a 50 4 16%
De 51 a 60 1 4%
TOTAL 25 100%

E de referir que a questéo é de resposta aberta e numérica. As respostas foram, como

se pode constatar, reagrupadas em 4 grupos.

O Idade

N 1

23-30 31-40 41-50

21 | ;
O.

51-60

constituem a amostra situam-se entre os 23 e 40 anos:

40% tém entre 23 e 30 anos;

40% tém entre 31 e 40 anos.

Assim, cerca de 20 dos professores que




5.2.1.2 Distribui¢&o por sexo (%):

Quadro II- Distribuicdo de docentes por sexo

Os professores da nossa amostra sdo maioritariamente do sexo feminino (64%).

® Masculino

Sexo Frequéncias Percentagem
Feminino 16 64%
Masculino 9 36%
Total 25 100%

B Feminino
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5.2.1.3 Distribuicdo por Habilitagcbes Académicas (%):

Quadro lll- Distribuicao de docentes por Habilitacdes Académicas

HabilitagcBes Frequéncias Percentagem
Académicas
Bacharelato 3 12%
Licenciatura 1 4%
incompleta
Magistério 3 12%
Primario
Licenciatura 17 68%
Curso 1 4%
Secretariado
Total 25 100%
12% 4% 129
4% O Bacharel
Q‘I?/ H Lic.Inc.
O Licenciat.
O Magis .Pri.
B c.secret.
68%

Entende-se por Licenciatura incompleta, o facto de ainda néo ter concluido o curso de
Licenciatura e de concorrer com habilitagédo suficiente. Oficialmente, s6 tem concluido o 12°
ano.

Dos 25 professores que constituem a nossa amostra, dezassete (68%) tém o grau de
licenciatura, trés (12%) o bacharelato, outros trés (12%) tém o magistério primario, um tem o
curso de secretariado (4%) e s6 um (4%) ndo tém a licenciatura concluida, leccionando com
habilitacdo suficiente. Note-se que os professores néo licenciados leccionam com habilitacéo

prépria ou suficiente.
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5.2.1.4 Distribuic&o por Tempo de servi¢co docente, em anos (%):

Quadro IV - Distribuicdo dos docentes por tempo de servico docente®, em anos,

até 31/08/2000
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Tempo de servigo Frequéncias Percentagem
docente
Menos de 3 anos 9 36%
De 4 a 6 anos 6 24%
De 7 a 25 anos 9 36%
De 26 a 35 anos 1 4%
Total 25 100%
10
8.
61" I
4 ¥
o W
O.
0-3 4-6 7-25 26-35
anos anos anos anos

E de referir que a experiéncia profissional dos professores é significativa e que cerca de

60% tem entre 4 e 25 anos de servigo docente. Apenas um professor tem mais de 26 anos

de servigco (4%) e os restantes professores da nossa amostra tém menos de trés anos de

servico (36%).

4 Os intervalos foram definidos com base em bibliografia existente sobre o tema: Gongalves, J.A (1990). A carreira dos
professores do ensino primério. Lisboa: Fac. Psic. Ciénc. Educ. (Tese de Mestrado ndo publicada) e Huberman, M. (1992). The

lives of teachers. London: Cssell.




5.2.1.5 Distribuigcao por Vinculo (%):

Quadro V - Distribuicado dos docentes por Vinculo
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Tipo Frequéncia Percentagem
Sem vinculo — Contrato anual 13 52%
QZP - Quadro de Zona 1 4%
Pedagodgica
QND — Quadro de Nomeacao 11 44%
Definitiva
Total 25 100%
O QND B Contrato E Contrato
O QND
B QzZP
4%

Constata-se que a grande maioria dos professores que constituem a amostra nao

tém qualquer tipo de vinculo (52%). Sao professores contratados, por um ano lectivo,

pelo que geralmente mudam de escola todos os anos. Nos Agores ha muita mobilidade

de professores. Quase todos os professores que leccionam neste arquipélago provém do

Continente. Do Quadro de Nomeacao Definitiva (QND) fazem parte 44% dos professores

da nossa amostra. Poucos sdo os professores que estdo em QND que ndo sejam

continentais ou que futuramente ndo queiram vir estabelecer-se no Continente. Apenas

um professor da nossa amostra esta em QZP (Quadro de Zona Pedagdgica).




5.2.1.6 Distribuicéo por Estégio (%)
Quadro VI - Distribuicado dos docentes por Estagio
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Tipo Frequéncia Percentagem
Com Estéagio 16 64%
Sem Estagio 9 36%
Total 25 100%

Slestéagio
36%

O Clestagio

- .
Jestagio Slestagio

64%

Verifica-se que grande parte dos professores (64%) tém estagio, muitos com estagio
integrado no curso de licenciatura, via ensino. Apenas 9 dos professores entrevistados (36%)
nao tém estagio. Note-se que muitos ndo tém estagio porque o curso de licenciatura que
tiraram ndo tinha estagio integrado, uma vez que a area profissional ndo era propriamente a
via ensino. Concorrem com Habilitacdo Prépria e aguardam a vinculacédo (QZP) para fazer a
profissionalizacdo. Desses 9 professores que nao tém estagio, ha 1 que ainda n&o concluiu o

curso de licenciatura.
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5.2.1.7 Distribuicdo por areas de leccionacéo (%)
Quadro VII - Distribuicdo dos docentes por areas de leccionacao

Area Frequéncia Percentagem

Letras 9 36%
Ciéncias 6 24%
Desporto 2 8%
Apoios 3 12%
Tecnologias 4 16%
Outras 1 4%

Total 25 100%

O Letras

B Ciéncias

O Desporto

O Apoios

H Tecnolog.
O Outras

O P N W~ 01O N 0 ©

Inserem-se na area de Letras, todos os professores que leccionam disciplinas de linguas,
Historia, Mundo Actual, Sociologia, Direito e Geografia; Na area das Ciéncias, os professores que
leccionam Ciéncias da Natureza, Matematica, Ciéncias Fisico-quimica e Métodos Quantitativos;
Na area do desporto quem lecciona as disciplinas: Educacédo Fisica e Desporto; Nos apoios

inserem-se quem apenas da apoio e os professores que s6 leccionam nos curriculos alternativos,
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no primeiro ciclo do ensino basico; Na area de Tecnologias inserem-se todos os professores que
leccionam Educacdo Tecnoldgica e Educacdo Visual, Finalmente, nas outras areas, inserimos
todos os professores que leccionam disciplinas que n&o se integram nos grupos anteriores. E o
caso dos professores que leccionam disciplinas como: Contabilidade, e Técnicas de Organizacao
de Empresas.

E de salientar que todos estes professores, independentemente da sua éarea de
leccionagéo, trabalham com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e prestam
apoio a estes alunos.

Como se pode constatar, o grupo mais significativo de professores entrevistados (36%)
leccionam disciplinas que se inserem no grupo das Letras, logo a seguir destaca-se o grupo das
Ciéncias (24%) com um total de 6 professores. O grupo mais pequeno € o referente as outras areas,
onde se insere apenas um professor que nesse ano lectivo leccionava disciplinas como: Contabilidade

e Técnicas de Organizacdo de Empresas (TOE) a alunos do Profij.

5.2.2 — Instrumentos

Estratégia de recolha de dados

A Entrevista individual® foi o instrumento de pesquisa utilizado neste estudo, tendo sido
realizadas vinte e cinco entrevistas. Trata-se de uma técnica interactiva verbal que possibilita ao
professor, numa acgéo retrospectiva, efectuar uma analise do trabalho por ele desempenhado. Por
este modo, os sujeitos sdo convidados a expressar-se livremente, dando as suas significagdes,
sobre determinados temas/assuntos, relatando, simultaneamente, a sua pratica docente.

A entrevista foi previamente elaborada e estruturada, contendo questdes gerais e questdes
gue remetem para informagbes mais especificas, sendo o seu formato essencialmente do tipo:
“perguntas abertas”, que possibilitam ao entrevistado alargar a sua resposta, focando os aspectos

qgue ele considera mais pertinentes, havendo, contudo, algumas “questbes fechadas”.

5 A entrevista encontra-se em Anexo.
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A entrevista foi elaborada tendo em conta a literatura consultada na realizacdo deste
trabalho de investigacao, e nela se tentou abranger todos os aspectos considerados pertinentes no
contexto do problema em estudo.

Ou seja, remete para as seguintes dimensoes:
- Concepcao dos professores relativamente a escola inclusiva (vantagens e inconvenientes);
- Formacao/experiéncia — para lidar com a heterogeneidade da populagdo discente;
- NEE: Formacéo, experiéncia, dificuldades, trabalho individual/cooperativo;
- Planificagido e metodologias de interacgéo;
- Recursos humanos e materiais;

- Avaliagdo dos alunos e remediacéo das suas dificuldades.

A entrevista possibilita-nos obter um grande nimero de dados, fornecendo-nos, assim,
informacgdes relativas a problematica em estudo. Ha também, de parte do entrevistador, um maior
controlo, exploracéo e clarificagdo na procura de informacédo e da parte do entrevistado ha um
exercicio metacognitivo que Ihe permite reflectir sobre a sua ac¢éo docente.

O entrevistador tem o privilégio de contactar com o campo psicolégico de cada sujeito

entrevistado, podendo complementar as informagfes que obtém.

5.2.3 - Procedimento

12 fase — Numa fase inicial, efectudmos o guiao da entrevista. De seguida, nas trés escolas
basicas localizadas na ilha do Pico, Acores, auscultamos os professores que podiam fazer parte da
amostra. Todos os professores convidados a participar neste estudo aceitaram com agrado a
proposta.

Para cumprir este objectivo, os Conselhos Executivos de cada escola foram contactados,

tal como os docentes, de forma directa e a titulo pessoal.

22 fase — Conforme a disponibilidade do professor entrevistado, marcava-se a entrevista.
Todas as entrevistas foram realizadas na escola onde o professor leccionava, numa sala colocada

a disposicao.
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Fez-se a apresentacdo dos objectivos do estudo, clarificando-se questées colocadas pelo
entrevistado, e recolheu-se os dados pessoais e profissionais relevantes do professor entrevistado
(cf. Anexo 1).

Inicialmente, pensamos em realizar as entrevistas gravando as respostas em audio, para
gue o entrevistado se pudesse livremente expressar, como se de uma conversa se tratasse.
Depois as respostas dadas seriam transcritas, de forma descritiva e, posteriormente,
categorizadas. Porém, apGs duas tentativas, constatamos que este sistema de realizar entrevistas
nao era 0 mais viavel, uma vez que os professores se mostraram retraidos ao saberem que havia
uma gravador presente. Assim, nenhum dos professores entrevistados quis que a entrevista fosse
gravada.

Optamos pelo seguinte procedimento: Para colocar o entrevistado a vontade, orientamos a
entrevista como se de uma conversa se tratasse. Registdvamos as ideias/opinides expostas, num
suporte de papel, e sempre que possivel confrontAvamos com o préprio as respostas dadas.
Passava-se a questdo seguinte quando a anterior ja estava devidamente registada. E de notar
que, embora nao fosse uma técnica pratica, nem rapida, era a Unica forma encontrada para
cumprir 0s N0ssos propositos.

32 fase — Todas as entrevistas foram transcritas, de forma descritiva, sendo as respostas
categorizadas através da andlise de conteldo. A definicdo de categorias foi uma operacdo que
permitiu sintetizar e ordenar as respostas e, neste caso, as categorias foram realizadas a
posteriori, isto €, depois da realizacdo das entrevistas. A categorizacdo e a analise foram feitas,
discutidas e avaliadas por mais dois “juizes” (docentes da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacéo de Coimbra). Subsequentemente a analise de conteldo e a categorizacéo, realizamos o

tratamento estatistico: analise de correspondéncia multipla (Homals — version 0.6).
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5.3 Apresentacgao e analise dos resultados

5.3.1 Andlise descritiva

Nao foi, de forma alguma, descurado o pressuposto de que existem teorias implicitas que
determinam a pratica docente, como tal, cada professor tem ideias prOprias e, por vezes, pouco
permedveis & mudanca e adopcdo de novas praticas. Assim, o discurso dos professores
entrevistados reflecte, certamente, o ponto de vista dos mesmos, no momento em que foram
entrevistados. Faremos, assim, uma analise racional, tendo em atencdo a motivacdo e o lado
afectivo/emocional dos entrevistados.

Efectuando uma leitura dos resultados obtidos, foi-nos permitido seleccionar os elementos
gue permitirdo a codificacdo e a categorizacdo das respostas dadas a cada pergunta. Eliminamos,
simultaneamente, as redundéancias. O processo de categorizacdo possibilitou encontrar diferentes
designacdes (niveis) , como veremos seguidamente.

Comecaremos por apresentar, analisar e interpretar os resultados obtidos, dados esses que

dizem unicamente respeito as respostas dadas pelos professores que responderam a nossa

entrevista.

Em resposta a nossa primeira questéo®, referente a escola inclusiva, 11 professores (44%)
consideram que todas as criancas deverdo ser inseridas no ensino escolar regular,
independentemente das suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas... ; enquanto que o0s

restantes 14 professores (56%) discordam.

Escola
Inclusiva

. 44%

6 Confronte-se Anexo 1 - Entrevista
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Todos os professores argumentaram e apresentaram as razdes pelas quais eram a favor ou

contra a escola inclusiva. Passaremos a categorizar as respostas:

Escola Inclusiva

Vantagens Limitacdes
Promove a integracao; Formacéo profissional,
Igualdade de oportunidades; Condicbes actuais;
Valores de Cidadania; Inadequacéo;
Condicéo: apoio especializado.

Como vantagens, os professores que sao a favor da escola inclusiva dizem que esta
proporciona a igualdade de oportunidades, evita a discriminacao, facilita a integracdo do aluno e
consequentemente o desenvolvimento das suas capacidades socio-cognitivas. S8o postos em
pratica valores de cidadania como: solidariedade, aceitacao da diferenga, desenvolvimento da auto-
estima e da auto-confianca. Alguns destes professores apresentam como condi¢do sine qua non a
oferta de um apoio individualizado adequado, dado por professores com especializacdo na area. Os
programas tém também de ser adaptados aos alunos.

Entre os aspectos negativos e as limitagfes apresentadas destacam-se: a falta de
formacéo dos docentes. Os professores lamentam a lacuna que tém na sua formacgdo e que os
dificulta no modus faciendi em certas e determinadas situa¢des. Dizem que perante as condigdes
actuais: turmas numerosas, curriculos extensos, tempo lectivo reduzido, falta de recursos humanos e
materiais € muito dificil trabalhar e obter bons resultados, sendo impossivel dar o apoio
individualizado que certos alunos necessitam. Assim, nos moldes em que actualmente a escola
inclusiva se insere, s6 se acentuam as diferengcas o0 que provoca, nos alunos e nos proprios

professores, problemas de indole emocional.

A segunda quest&o, vinte (80%) dos vinte e cinco professores entrevistados, dizem que nio
se sentem preparados para responder as necessidades dos alunos que apresentam varias e

diferentes necessidades educativas especiais, alunos esses integrados em turmas numerosas, de
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natureza heterogénea. Os restantes cinco professores (20%) estdo preparados, embora quatro
desses cinco professores afirmem que precisam de ter algumas condi¢cdes. Apenas um dos
professores entrevistados diz estar completamente preparado. Passamos a citar as suas palavras:
«Sempre trabalhei com classes heterogéneas, procurando dar resposta a todos. Fago o melhor que
sei. Procuro, em livros da especialidade a valorizacdo necessaria para colmatar a minha falta de
formacéo inicial».

Vejamos:

B Sim 5
ENdo | 20

Procedendo a categorizagéo das respostas dadas:

Sente-se preparado para responder as necessidades dos alunos com varias e diferentes
necessidades educativas especiais, muitas vezes integrados em turmas numerosas?

SIM NAO

Sim Falta de formacéo

Pendente de condicbes Falta de condicbes

Os professores que responderam afirmativamente a esta questdo colocaram, na sua maioria,
as seguintes condicfes para que seja possivel responder as necessidades desses alunos:

= Recursos humanos adequados: devida formacéo;

= reducdo horaria;

= reducdo do nimero de alunos por turma;

= valorizacdo da pratica em detrimento da teoria;

= recursos materiais;

= apoios especificos.

Os gue responderam negativamente a esta questdo apresentaram essencialmente razdes de
caracter institucional:

= turmas numerosas;

= falta de suportes humanos e materiais adequados;

=Falta de formacao dos professores (formacéo inicial e continua).
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A questdo 3: «possui formacdo na area de necessidades educativas especiais?» s6 quatro

dos professores entrevistados responderam afirmativamente. Assim:

Com Formacgéo % Sem Formacao %

5 20 20 80

Os professores com formagdo nesta &rea beneficiaram de uma formagéo intensiva
(disciplinas integradas no curso de licenciatura) e/ou de uma formacdo continua (accdes de
formacéo).

Todos os professores (100%) da nossa amostra consideram que esta formacdo € muito
importante na profissdo docente, ndo s6 no dominio do saber (conhecimentos tedricos) como no

dominio do saber-fazer (saber como agir, ha prética).

A questdo seguinte, questdo 4, os professores entrevistados disseram que necessidades
educativas apresentam o0s seus alunos e descreveram sucintamente as suas

necessidades/dificuldades. Assim:

Trabalham com alunos com:
Disturbios de ordem emocional:
=desmotivados, desinteressados, falta de auto-estima;
Problemas cognitivos:
=dificuldades na aprendizagem, capacidade de expressaqg

reduzida
Problemas comportamentais:

= indisciplinados, com dificuldade de concentracéo;
Deficiéncia Motora

Estes alunos estao integrados estao integrados em:

Turmas de Profij D.L 319/91 Apoio
Curriculos Alternativos
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A questdo 5 diz respeito a préatica docente. Os professores entrevistados enumeraram o0s

elementos que fazem parte da equipa com que habitualmente trabalham no tratamento com alunos

gue apresentam determinadas necessidades educativas. Assim desta

equipa fazem geralmente

parte:
» O Director de Turma (DT);
» Psicélogo;
» Equipa de Ensino Especial (EEE);
» Professor responsavel pelo Ensino Especial;
» Professores do Conselho de Turma;
» Grupo disciplinar.
Equipa de Equipa Equipa Equipa sem psicélogo e
Ensino % |com % |total % |sem equipa de Ensing %
Especial psicélogo Especial
7 28 10 40 1 4 7 28
Quando se pergunta se o trabalho em equipa tem sido produtivo, os professores
respondem:
Sim % Sim, porém... % Néo %
14 56 6 24 5 20

A maioria responde que sim, o trabalho tem sido produtivo, embora 24% dos professores

diga que poderia ser mais produtivo se:

»Houvesse maior empenho de todos os envolvidos;

» O psicologo tivesse uma participacdo mais activa: sé ha um psicélogo por escola, pelo que,

neste tipo de situagdo, a sua intervencao é quase nula ou pouco significativa,

Apenas 5 dos professores (20%) diz que o trabalho ndo foi, de forma alguma,

produtivo. Passamos a citar as palavras proferidas por um desses professores: « O trabalho nédo

tem sido produtivo. As reunides semanais realizam-se mais para cumprir horario do que

propriamente para combinar esfor¢cos para levar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades

académicas e de ingressao social». Outro professor acrescenta: «Ha professores que nada fazem

para ultrapassar o que esta mal».
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Ainda no contexto da pratica docente, na questdo 6, perguntamos aos professores
entrevistados se tém a preocupacao de preparar material e estratégias diversificadas, efectuando as
devidas adaptacdes curriculares (PEIl), tendo em conta cada aluno e as suas respectivas

necessidades educativas. Ao que os professores responderam:

60%

Quinze dos professores entrevistados (60% da amostra) dizem que tém o cuidado de utilizar
material e estratégias diversificadas, procurando fazer um acompanhamento individualizado, na
tentativa de resolver determinadas dificuldades e atingir os objectivos propostos. Diz um dos
professores: « Utilizo todas as estratégias que apelam e vao ao encontro dos interesses dos alunos.
Faco um questionario individual no inicio do ano, o que ajuda a definir esses mesmos interesses».

Os restantes dez professores (40% da amostra) dizem que face ao elevado nimero de
alunos por turma é-lhes impossivel preparar material/estratégias diversificadas. O apoio que prestam
€ mais a nivel colectivo do que individual.

A questdo: «Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?», responderam:

12

O Trab.prat.
B Trab.indiv
8- O Trab.pares

101

OTrab.grup

B Negociag
44 O Diversif.

24 B Projectos
I l O M.audiov
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Alguns professores apontaram mais do que uma estratégia. Constatou-se que os trabalhos
praticos assumem, sem duvida, uma grande importancia enquanto estratégia de aprendizagem.
Assim, as melhores estratégias sdo as que combinam a aprendizagem de conceitos com a aplicacao
pratica. Os alunos empenham-se mais em actividades de natureza pratica, que tenham a ver com o
seu dia a dia.

E conveniente, segundo a maior parte dos professores entrevistados, diversificar as
estratégias e tudo dependera dos alunos e dos conteudos. Por vezes uma determinada estratégia
nao tem o mesmo impacto nos alunos de uma mesma turma. Diz um dos professores: «ao longo do
ano, procurei variar a0 maximo as estratégias. Os resultados foram variados e por vezes
surpreenderam-me. Por exemplo, houve alunos que nao gostaram das aulas em que utilizei filmes,
documentarios, mas adoraram a visita de estudo».

Alguns professores dizem que negoceiam as estratégias com os alunos, tendo em conta
gue as estratégias de ensino-aprendizagem assentam fundamentalmente num refor¢o da motivacéo,
da responsabilizacdo, da organizacéo e da disciplina.

Apenas dois professores consideram que os alunos aprendem mais em trabalhos
individuais. Contrariamente, ha quem defenda que o trabalho de grupo é uma estratégia mais
funcional. Houve, porém, dois professores que salientaram o trabalho de pares (ou de grupo de 2
alunos) e disseram que este costuma ser o mais rentavel - se esse trabalho de pares envolver
alunos com diferentes niveis sécio-cognitivos. Geralmente os bons alunos ajudam os mais fracos, o
gue facilita o trabalho do professor.

Outras estratégias apontadas, embora em menor numero, foram: o uso de meios

audiovisuais e a criagdo de projectos que proporcionem a reflexdo e o incentivo dos alunos.

Y

Na questdo 7, os professores manifestaram opinides muito diferentes a questdo: «Em

turmas heterogéneas, quando os alunos trabalham de forma cooperativa, tendem a mostrar um
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maior reconhecimento e a encorajar e apoiar 0os alunos com necessidades educativas? Ou, pelo

contrario, rotulam esses colegas e desprezam-nos?». Vejamos:

Sim, apoiam % Sim, pendente de uma | % N&o apoiam %
condicao
15 60 5 20 5 20

A maioria dos professores da nossa amostra (60%) diz que de um modo geral os alunos de
turmas heterogéneas tendem a aceitar e apoiar os alunos que apresentam necessidades educativas,
e procuram incentiva-los e integra-los na turma. Existem alunos que dao um apoio incondicional e se
mostram muito prestaveis.

Cinco dos professores entrevistados dizem que se verifica esse apoio, mas com a seguinte
condicdo: sempre que ha um esfor¢o de parte do professor para fazer com que todos os alunos
sejam aceites e haja cooperacgdo. Assim, consideram que o papel do professor é fundamental para
assegurar a integracdo desses alunos. Um destes professores acrescenta: «Depende muito das
turmas, pois ja vi acontecer as duas situagdes. Creio que aqui o papel do professor é fundamental
para assegurar a integracdo desses alunos. Ja tive experiéncias muito positivas de alunos que
ajudam os colegas...».

Cinco dos professores tém uma opinido inversa. Dizem que existem sempre alunos que
rotulam, desprezam e evitam o contacto com os alunos de necessidades educativas especiais. O
ensino é muito competitivo pelo que os bons alunos pensam geralmente em si e sabem que se
trabalharem, em grupo, com alunos que apresentam dificuldades e problemas poderdo ser
prejudicados na avaliagdo. Ha quem olhe para esses alunos como uns “coitadinhos”, prevalecendo o
sentimento de pena. Muitas vezes, esses alunos que apresentam necessidades educativas acabam
por se auto-excluir e sentem-se retraidos. Se, contrariamente, o aluno tiver auto-estima e estiver
bem integrado na turma, isso ja ndo acontece.

Interessante é verificar que a questdo seguinte, questdo oito, contrariamente ao que
aconteceu na questdo 6 (Que estratégias costumas ter resultados mais eficazes?), os professores

entrevistados responderam que o trabalho individual (com o devido apoio do professor) € mais
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rentavel que o trabalho de grupo, ou melhor, os alunos aprendem melhor com o trabalho

individualizado do que com o trabalho de grupo. Assim:

20%

O Trab.ind.

B Trab.grup

20% 60% Oambos

Como, nesta questdo, apenas demos a possibilidade ao professor de reflectir sobre duas
estratégias: trabalho de grupo versus trabalho individual, chegdmos ao seguinte resultado:

O trabalho individualizado permite, segundo a maioria dos professores, melhores
resultados, sempre que haja a devida orientacdo de parte do professor. O trabalho individual permite
responder as necessidades individuais do aluno.

Cinco dos professores (20%) partilham, porém, da ideia que o trabalho em grupo (grupos
heterogéneos a nivel sdcio-cognitivos) é mais produtivo, facilitando também a socializagdo dos
alunos. Também, neste caso, o apoio e o acompanhamento do professor sédo imprescindiveis.

Os restantes 20% dos professores defendem que ambos (o trabalho de grupo e o trabalho
individual) sdo importantes, uma vez que as duas formas de trabalho se complementam. Depende

dos conteldos que estdo a ser ministrados.

Na questdo 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos educandos, 84% dos
professores entrevistados disseram que os pais dos seus alunos ndo sao envolvidos no processo
educativo dos seus educandos. Os pais raramente sdo envolvidos e ndo colaboram. Consideram
gue o Director de Turma e os professores sao responsaveis pelo processo educativo dos alunos e

gue so6 a eles lhes cabe a tomada de atitudes e decisfes. Vejamos:
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Pais: envolvidos no processo educativo dos seus alunos?

Sim, sistematicamente % | Sim, esporadicamente % Nao %

1 4 3 12 21 84

Os professores dizem que os pais participam pouco e tal acontece por desinteresse, falta de
tempo e, muitas vezes, falta de informacao.

Trés professores dizem que o0s pais aparecem na escola esporadicamente e geralmente s6
guando sédo convocados. Apenas um dos professores afirmou que os pais dos seus alunos se
envolvem no projecto educativo dos seus educandos. E acrescentou: «acompanham 0s seus
educandos nas actividades lectivas, bem como nas viagens de estudo. Ajudam os filhos a preparar

actividades para a escola e estdo sempre prontos a intervir, quando necessario».

Na questdo 10, os professores enumeraram as principais dificuldades/limitacbes que
encontram no tratamento com alunos que apresentam necessidades educativas especiais.

Consideramos assim, as seguintes categorias:

Categorias descricao

Criangas - Dificuldades de aprendizagem;
- Auséncia de pré-requisitos;

- Falta de motivagéo;

- Problemas familiares;

- Problemas de indisciplina.

Dificuldades Institucionais - NUmero elevado de alunos por turma;
- Falta de recursos materiais;
- Programas afastados dos interesses/necessidades dog

alunos;

Professor - Ensino - Dificuldade em usar métodos de ensino-aprendizagem
adequados;

- Dificuldade em ensinar e educatr.

Professor - Avaliacdo - Dificuldade em avaliar

Professor - Incompreensao - Incompreenséo de determinados comportamentos;

Professor - Formacéao - Falta de formacao;
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Categorias Frequéncias %
Criancas 11 44
Dificuldades Institucionais 3 12
Professor - Ensino 1 4
Professor - Avaliacéo 1 4
Professor - Incompreensao 8 32
Professor - Formacéo 1 4
Total 25 100

O principal entrave apontado por 44% dos professores entrevistados € lidar com estes
alunos, uma vez que sdo, na sua maioria, desmotivados, com auséncia de pré-requisitos, com
problemas de indisciplina, dificuldades de aprendizagem e sem hébitos de trabalho. S&o criangas
geralmente introvertidas, timidas e com problemas familiares.

32% dos professores da nossa amostra dizem que n&o compreendem determinados
comportamentos e, como tal, ndo sabem que tipo de resposta dar a determinado tipo de situagdes,
uma vez que nao tém formacgdo na area. Seguem-se as dificuldades institucionais, apontadas por
12% dos professores entrevistados. Neste tipo de dificuldades inserem-se: a falta de recursos
materiais, o elevado nuimero de alunos por turma (0 que impede um apoio individualizado e
apropriado), a reduzida intervencdo do psicdlogo e os programas curriculares (muitos estédo
afastados dos interesses e necessidades dos alunos). Os restantes professores apresentaram como
dificuldades e limitagfes: a falta de formacgéo, o ndo saber como agir em determinadas situagdes,

como avaliar adequadamente...

Na guestdo 11 pedimos aos nossos entrevistados que dissessem onde estéo integrados 0s
seus alunos que apresentam problemas/dificuldades e tém, consequentemente, necessidades
educativas especificas.

Assim, uma grande parte destes professores trabalha com alunos integrados em turmas de
Profij (48%), outra parte, ndo menos significativa, tem a seu cargo alunos do Curriculo Alternativo

(32%) e os restantes (20%) trabalham com alunos de NEE ao abrigo do D.L 319/91.
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20%

a Profij
| 48%
B Curr.Alter
32% O NEE

Na guestdo 12 pedimos aos professores para avaliarem o trabalho que tém desenvolvido

com esses alunos que apresentam problemas e consequentemente necessitam de um apoio,
acompanhamento e ensino especial. Pedimos para enumerarem aspectos positivos e negativos.

Vejamos, entdo, os resultados:

Aspectos positivos
Categorias Frequéncias %
Positivos p/ alunos 9 36
Positivos p/professor 4 16
Positivos p/ambos 5 20
N&o apresenta 7 28
Total 25 100

A maioria destes professores (36%) considera que sdo os alunos quem mais beneficiam
deste apoio, sobretudo quando ele é prestado individualmente. Verificam-se mudancas positivas
como:

= aumento do sentido de responsabilidade pelas actividades escolares, bem como da auto-

confianca e auto-estima;

= Um maior empenho, interesse e motivagao;

= Mudanca e melhoria no comportamento e nas atitudes;

= Maior autonomia na resolugéo de problemas;

Diz um dos professores entrevistados: «é gratificante. Alguns alunos tém forca de vontade,

guerem ultrapassar as suas dificuldades prontamente. E geralmente, conseguem!».
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Porém, sete dos professores entrevistados (28%) ndao apresentam nenhum aspecto positivo.
Limitam-se a enumerar aspectos negativos, o que evidencia um certo desagrado pelo trabalho que
exercem.

Cinco professores (20%) dizem que trabalhar com estas criancas é gratificante, tanto para
elas como para os professores. Os restantes quatro professores (16%) enumeram alguns aspectos
positivos para o professor e dizem tratar-se de um processo de enriquecimento pessoal e
profissional, sendo um trabalho gratificante, até porque os professores acabam por se afeicoar aos

alunos.

No que diz respeito aos aspectos negativos sdo enumerados 0s seguintes:

Aspectos Negativos
Categorias Frequéncias %
Negativos p/ alunos 6 24
Negativos p/professor 10 40
Dificuldades institucionais 4 16
N&o apresenta 5 20
Total 25 100

Uma grande parte dos professores (40%) lamentam ser eles proprios 0s maiores
prejudicados. Dizem que este trabalho acarreta um grande desgaste fisico e psicoldgico. Alguns
lamentam a sua falta de formacdo na area, o que os impossibilita de saber-agir em determinadas
situacdes. A dificuldade de comunicar com estes alunos é também uma das limitagbes apontadas.
Diz um dos professores: «é desgastante quando o nosso trabalho ndo é reconhecido, nem produz
qualquer efeito».

Seis professores (24% da amostra) apontam o0s alunos como 0s mais prejudicados, uma vez
gue nado se interessam pelas actividades desenvolvidas na escola, estdo desmotivados e néo

conseguem acompanhar os curricula escolares.
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Também as dificuldades institucionais séo registadas por quatro professores (16%). Dizem
gue as turmas sdo numerosas, ha falta de um suporte humano e material e o tempo lectivo é limitado
para se conseguir concretizar determinados objectivos.
Cinco dos professores entrevistados apresentam apenas aspectos positivos, ndo enumeram
nenhum aspecto negativo.
Para testarmos o grau de satisfacdo dos professores, na questdo 13, perguntamos se em

anos futuros estes professores pretendem continuar a trabalhar com este tipo de alunos, ao que

responderam:
9
B Sim
B Nao
16

Categorias Frequéncias %
Sim — por gosto 12 48
Sim — p/terminar tarefa 1 4
Sim — com condi¢des 3 12
N&o — falta de formacao 3 12
N&o — gosta 4 16
N&o — so p/exigéncia 2 8
Total 25 100

Quase metade dos professores entrevistados (48%) gostavam de continuar a trabalhar com
alunos que apresentam problemas e necessidades educativas especiais e argumentam dizendo que
trabalhar com estes alunos estimula fortemente o engenho do professor, levando-o a progredir

enguanto profissional e ser humano. Um dos professores (4%) diz que s6 gostaria de trabalhar com
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estes alunos para poder concluir os objectivos que definiu. Diz, entdo: «o trabalho iniciado s6 fara
sentido quando terminado: s6 assim faremos o balanco». Os restantes trés professores (12%) que
disseram que sim acrescentaram que ndo se importariam de trabalhar desde que lhes fossem dadas
condi¢Bes de trabalho.

Os restantes nove professores nao pretendem, futuramente, continuar a exercer este tipo de
trabalho. Destes nove, dois professores dizem que s6 o fardo se lhes for imposto ou exigido; outros
guatro afirmam que ndo gostam de o fazer e os restantes trés professores apontam a falta de
formacéo como a principal razdo pela qual ndo se sentem a vontade para continuar a trabalhar com

este tipo de alunos.

Na questao 14, perguntamos aos professores se a escola onde trabalham oferece condicdes

de trabalho, isto é, suficientes recursos humanos e materiais. Eis os resultados:

201
15 1]
O Sim
10 1]
B Nao
5171
0 =
Categorias Frequéncias %
Sim 18 72
N&o 7 28
Total 25 100

A maioria dos professores (72%) afirma que na escola onde trabalham tém condicdes
suficientes, quer a nivel de recursos materiais como humanos. Apenas 28%, isto &, sete professores,
dizem que ndo tém condicdes de trabalho. Um desses professores acrescenta: «ha também uma ma

coordenacéo e gestado dos recursos existentes».
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Na questdo 15 questionAmos 0s nossos entrevistados no sentido de darem a sua opinido
sobre os cursos de Profij (nivel | e Il) comparando com os Curriculos Alternativos. Pedimos, também,
para enumerarem as vantagens e 0s inconvenientes de ambos.

Apresentamos, primeiro, os resultados referentes aos cursos de Profij. Que vantagens sao

apresentadas?
Vantagens — Cursos do Profij

Categorias Frequéncias %
Escolaridade obrigatéria 8 32
Integracdo no c. do trabalho 14 56
Bom p/ os alunos 2 8
N&o responde 1 4
Total 25 100

A resposta mais apontada (56%) foi a integracdo no campo de trabalho. Tratando-se de
cursos que valorizam a componente pratica, a grande vantagem destes cursos € que possibilitam ao
aluno ingressar no mundo laboral e tém um incentivo monetario. Fomentam o sentido de
responsabilidade e permitem a obtengdo de um certificado profissional, util em termos de Curriculum
Vitae.

O cumprimento da escolaridade obrigatdria foi a segunda resposta mais atribuida (32%). Um
dos grandes convenientes destes cursos € o facto de permitirem ao aluno obter equivaléncia a
escolaridade obrigatoria (Profij, nivel Il — equivaléncia ao 9° ano). Outros dois professores (8%)
disseram que estes cursos sdo bons, na medida em que proporcionam o desenvolvimento pessoal e
educativo dos alunos. Apenas um dos professores entrevistados ndo enumerou vantagens do Profij.

Quais foram os inconvenientes apontados?

Aspectos Negativos
Categorias Frequéncias %
Alunos 3 12
Cursos 1
Professores 1
N&o responde 20 80
Total 25 100

E de destacar o facto de 80% dos professores da nossa amostra néo ter referido nenhum

inconveniente dos cursos de Profij. Foram s6 cinco os professores que apresentaram aspectos
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negativos. Assim, trés professores (12%) apresentaram aspectos ligados aos alunos. Disseram que
os alunos ndo dao o devido valor a estes cursos e demonstram um certo desajustamento com o
espaco escolar. Outro factor apontado tém a ver com o incentivo monetario: ha alunos que sé
frequentam estes cursos pelo dinheiro que recebem.

Apenas um professor (4%) referiu que o inconveniente esti na organizacdo dos cursos. Diz:
«estes cursos deviam ser mais intensivos na parte técnica e muito menos na tedrica».

Por dltimo, também s6 um professor (4%) disse que quem é mais prejudicado nestes cursos

€ o préprio professor, uma vez que o seu trabalho é extremamente desgastante.

No que diz respeito aos Curriculos Alternativos, foram também enumerados os aspectos
positivos e 0s negativos.

Passamos a apresentar as vantagens apontadas:

Vantagens — Curriculos Alternativos
Categorias Frequéncias %
Permite a integragéo 8 32
Permite o ajustamento 8 32
N&o responde 9 36
Total 25 100

Como se pode constatar, sdo nove (36%) os professores que ndo apresentam nenhuma
vantagem, considerando que os CA apenas tém inconvenientes.

Os restantes dezasseis professores enumeram algumas vantagens:

- Oito (32%)dizem que permite e facilita a integracdo social e possibilita aos alunos a
obtencdo da escolaridade obrigatéria, mediante o cumprimento de objectivos minimos de
aprendizagem. Um destes professores acrescenta: «Até ao 6° ano julgo que os curriculos tém mais
vantagens, comparando com os profijs, uma vez que os alunos podem recuperar e integrar de novo
0 ensino regular».

- Os outros oito professores (32%) afirmam que os CA sdo mais vantajosos para os alunos

gue apresentam problemas de aprendizagem e insucesso escolar, permitindo um acompanhamento
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mais individualizado, uma vez que os curriculos sdo adoptados (sdo mais simples e menos
exigentes). Destinam-se, assim, a alunos com insucesso escolar repetido, em risco de abandono

escolar e com grandes problemas de aprendizagem.

No que concerne aos aspectos negativos dos curriculos alternativos forma registados os

seguintes:
Inconvenientes — Curriculos Alternativos

Categorias Frequéncias %
Professor 1 4
Instituicdo 9 36
Alunos 1 4
Discriminacéo 1 4
N&o responde 13 52
Total 25 100

VerificAmos que 52% dos professores entrevistados nao indicaram aspectos negativos dos
curriculos alternativos.

Nove professores (36%) referiram aspectos institucionais que impossibilitam o bom
funcionamento dos CA, como:

= Turmas numerosas, que impedem um apoio individualizado;

=> Na pratica, ndo tém funcionalidade, sdo muito limitativos;

= Pecam pela falta de vias profissionalizantes;

= Valorizam muito a componente tedrica, havendo um desfasamento entre a teoria e a

pratica;

Um professor (4%) diz que trabalhar com turmas/alunos de curriculos alternativos € muito
desgastante e a falta de formacgéo dos professores ainda limita mais esse trabalho. Outro professor
(4%) salienta como obstaculo os alunos: diz que estes sdo, geralmente, indisciplinados,
irresponsaveis e pouco empenhados, pois julgam que com pouco esforco e trabalho conseguem

passar de ano.
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Para finalizar, houve apenas um professor (4%) que focou que os curriculos Alternativos
fomentam a discriminacéo, dizendo: «os alunos séo vistos como especiais, diferentes, com aptidées
mais limitadas e sentem-se, como tal, postos de parte».

Na penultima questdo que colocdmos aos professores entrevistados, questéo 16, apuramos
algumas informacBes no que diz respeito a forma como reagem o0s alunos e respectivos
encarregados de educacdo quando se lhes informa que devido as dificuldades manifestadas pelo
educando, o melhor é inseri-lo numa turma de Curriculos Alternativos ou Profij. Aceitam? O que é

qgue preferem: os Curriculos Alternativos ou os cursos de Profij? Vejamos:

Categorias Frequéncia %
Profij 14 56
Curriculos Alternativos 2 8
N&o responde 6 24
Nem Profij, nem C. Alternativos 3 12
Total 25 100

Uma grande maioria (56%) responde que tanto os encarregados de educacdo como 0s
alunos preferem os cursos de Profij, pelas vantagens que estes cursos apresentam. Ha seis
professores (24%) que ndo se manifestam a este respeito e dizem que ndo presenciaram nunca esta
situacgao.

Trés professores (12%) dizem que, pela experiéncia que tém, os alunos e encarregados de
educacdao rejeitam estas duas saidas, temendo a discriminacao.

Apenas dois professores (8%) dizem que ha preferéncia pelos Curriculos Alternativos, uma
vez que os educandos poderdo voltar a ingressar o ensino normal, caso consigam ultrapassar as
dificuldades.

Para finalizar a entrevista, efectuamos uma questdo sobre a avaliacdo —Questdo 17.
Questionamos os professores a fim de conhecermos o tipo de avaliacdo que habitualmente fazem

aos alunos de NEE, Curriculos Alternativos e de Profij. Perguntamos se diversificam a avaliacdo, se
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tém em conta as dificuldades e limitagdes dos alunos e se fazem uma avaliacdo multidimensional
(tendo em conta o funcionamento intelectual, o comportamento do aluno e a sua respectiva
realizacdo escolar).

Vejamos, os resultados:

Categorias Frequéncia %
Avaliacdo continua 5 20
Avaliag8o multidimensional 12 48
Avaliacdo diversificada 7 28
Avaliacdo = discriminacao 1 4
Total 25 100

A avaliacdo multidimensional € a mais praticada. 48% do total da nossa amostra da
preferéncia a avaliacdo multidimensional, isto é:

» Valoriza-se o que cada aluno fez de bom — as suas potencialidades;

» D&-se um grande peso a assiduidade, ao comportamento, ao interesse e ao empenho dos

alunos;

» Tem-se em conta as caracteristicas e necessidades dos alunos e da turma;

» Valoriza-se o esfor¢o dos alunos.

Sete professores (28%) fazem uma avaliagdo diversificada, utilizam diferentes instrumentos
de avaliagéo:

» Testes, trabalhos individuais/ em grupo, assiduidade, pontualidade, sentido de

responsabilidade, interesse, empenho, comportamento, participacdo e organizagcdo do

caderno diario;

» Tém em atencdo os objectivos delineados na planificacdo anual e as dificuldades

especificas dos alunos.

A avaliacdo continua é utilizada por cinco professores (20%). Apenas um professor (4%) se
manifesta contra a avaliagdo, dizendo: «considero que toda a avaliacdo acaba por subjectiva e

discriminatéria». Na sua opinido, a avaliacdo sumativa deve ser desvalorizada.
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5.3.2 Anélise de correspondéncia multipla

Para analisar a homogeneidade dos dados obtidos, utilizou-se o procedimento Homals
(version 0.6, by Department of Data Theory University of Leiden, The Netherlands). Trata-se de um
processo estatistico que permite a redugcdo dos dados, pela analise de correspondéncia multipla,
com uma série de variaveis, todas nominais multiplas. Homals é o acrénimo de Homogeneity
Analysis via Alternating Least Squares, sendo com ele possivel analisar as rela¢gdes entre todas as
varidveis, de forma conjunta e simultanea, a partir de uma configuracdo simples bidimensional. Com
este procedimento, todos os dados nominais (categoriais) sdo quantificados, atribuindo-se valores
numéricos aos casos (objectos) e as categorias (niveis da variavel). O grande objectivo deste

procedimento é possibilitar a analise quantificada da distancia entre variaveis, isto €, ver se as

categorias e o0s objectos que lhe pertencem estéao proximas ou distantes umas das outras.

De seguida, apresentamos os resultados obtidos:

Dimenséo 1 Eigenvalue .2895
Dimenséo 2 Eigenvalue .2426
N [dade
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensao 2
23-30 10 A7 .37
31-40 10 -43 -.61
41-50 4 -.16 71
51-60 1 .35 -.58
A Sexo
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensao 2
Feminino 16 =21 -.16
Masculino 9 .39 27

N Habilitacbes Académicas

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensao 2
Licenciatura 17 37 -.03
Licenciatura Incompleta 1 14 -.53
Magistério Primario 3 -.2.25 .66
Bacharelato 3 .10 -.42
Curso Secretariado 1 A1 .16




N Tempo de servigo docente
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Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
0-3 9 .49 .26
4-6 6 .20 -.16
7-25 9 -.55 -.49
26-35 1 -.61 2.97
36-40 0 .00 .00
A Vinculo
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Contratado 13 .46 -17
Q.N.D 11 -.53 -.04
Q.zZP 1 -.09 2.51
A Estéagio
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensao 2
Sim 16 -.21 .24
Nao 9 .38 -43
N Anos - Estagio
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
1 ano 2 .27 -72
2-3 anos 4 .56 1.19
5-9 anos 8 -71 =27
=ou +20 2 -22 1.32
N Areas de Leccionagéo
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensao 2
Letras 9 .49 -32
Ciéncias 6 -.96 -.40
Tecnologias 4 14 -.30
Desporto 2 .37 15
Apoios 3 -.20 2.08
Outras situacdes 1 .78 -19




N E17 — Escolainclusiva — Professor: posicéo favoravel/desfavoravel

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Sim - P. Favoréavel 11 .27 .37
Nao - P. Desfavoravel 14 -.21 -.30
N E1A - Escola Inclusiva — Vantagens/Inconvenientes
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Vantagem — Integragéo 8 .25 75
Vantagem — Cidadania 2 .33 -.28
Vantagem — Condi¢ao:apoio 1 31 -1.36
Inconveniente — Formacao/Professor 6 46 -74
Inconveniente — Inadequagéo 3 .03 =37
Inconveniente — Condi¢des Actuais 5 -1.15 .27

N E2 — Professores: Preparados pararesponder as necessidades dos alunos (Escola Inclusiva)?

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Sim 5 .04 1.52
Néo 20 -.01 -.39

N E2A — Justificacdo da resposta anterior.

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimensao 2

S6 Sim 2 -35 2.74

Sim — com condi¢fes 3 -31 72

Nao — sem condicdes 7 .39 -.50

Nao — falta de formagéo 10 .36 -.25

Nao — sem justificacdo 3 -2.16 - .59

142

" Confrontar a Entrevista — Anexo 1. E1 diz respeito a primeira questdo da entrevista; E2 a segunda e assim

sucessivamente...
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N E3 - Professores: Formacdo em NEE?

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1  Dimenséo 2
Formacdao Intensiva 1 -.61 2.97
Formagéo Continua 1 -.14 .96
Formacéo Inicial 1 .89 - .66
Formacao Inicial + F. Continua 2 -.19 1.28
N&o tem formacao 20 .02 -.30
N E4 —Tipo de alunos e necessidades educativas
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l  Dimenséao 2
Problemas de comportamento 4 .59 .03
Dificuldades de aprendizagem 4 .03 .36
NEE 3 -.07 1.31
Dificuldades aprendizagem +
problemas de Comportamento 4 -1.42 - .44
Falta de motivacao +
Dificuldades de aprendizagem 9 .30 -.41
Falta de motivacao +
problemas de comportamento 1 .78 -.19
N E5 - Elementos da Equipa de Trabalho
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimenséao 2
Equipa de Ensino Especial 7 .08 .38
Equipa com Psicélogo 10 43 -.22
Equipa Total 1 .30 .20
Equipa sem Psic6logo e sem
equipa de Ensino Especial 7 -.72 -.11
N E5A —Trabalho de equipa — produtivo?
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimensao 2
Bastante 3 A1 .28
Sim 14 12 =12
Nao 5 -.44 -13

N&o responde 3 A1 44




N E6 — Estratégias Diversificadas e Adaptacfes Curriculares
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Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimenséo 2
Sim - individual 15 -.25 .38
Sim — colectivo 10 .38 -.58

N E6A — Estratégias com resultados mais eficazes
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimenséo 2
Trabalho de pares 2 .15 .01
Trabalho individual 1 -3.32 -.76
Trabalhos praticos 9 .22 .16
Diversificados 8 -.27 17
Trabalhos de grupo 1 31 -1.36
Projectos 1 1.46 .50
N&o responde 3 .50 -.43

N E7 — Alunos - apoiam os colegas com dificuldades?
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l  Dimensao 2
Sim 15 .38 .06
Nao 10 -.56 -.10

N E8 — Melhor aprendizagem - Trabalho individual ou em grupo?

Nivel da Variavel Frequéncia Dimenséao 1
Ambas 5 .06
Trabalho individual 15 -.16
Trabalho em grupo 5 43

Dimenséao 2

1.22
-.27
- .42

N E9 — Envolvimento dos pais no processo educativo dos educandos

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensao 1
Sim, esporadica 3 .50
Sim, sistemaética 1 -.09
N&o 21 -.06

Dimenséao 2

-.65
2.51
-.03
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N E10 — Limita¢gdes/dificuldades apontadas no tratamento de alunos com NEE

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo1 Dimenséo 2
Alunos 11 .38 .06
Dificuldades Institucionais 3 -1.19 1.23
Professor - ensino 1 44 -.97
Professor — avaliacdo 1 1.46 .50
Professor — incompreensdo 8 A1 -41
Professor — formacao 1 -3.32 -.76

N E11 — Alunos com dificuldades de aprendizagem integrados:

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo1  Dimenséo 2
Profij 12 .35 -.46
Decreto Lei n.°319/91 2 -.02 .56
Curriculos Alternativos 8 -74 .49
NEE 3 .65 12

N E12 — Avaliacdo do trabalho docente desenvolvido com alunos com dificuldades e problemas de
aprendizagem.
Aspectos positivos:

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1] Dimenséo 2
Positivo - alunos 9 .35 -.06
Positivo — professores 4 .50 .01
Positivo — ambos 5 A2 A7
N&o responde 7 -.80 -.07
N E12 — Aspectos Negativos:
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimensao 2
Negativo - professores 10 -11 -.06
Negativo — alunos 6 .39 -.65
Dificuldades Institucionais 4 -.78 .06

N&o responde 5 .40 .83
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N E13 - Intenc¢do de continuar a trabalhar com alunos com NEE:

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimenséo 2
Sim — gosto 12 .28 A9
Sim- para terminar projecto 1 .04 -.03
Sim — com condicdes 3 .69 -.33
N&o — falta de formagéo 3 -2.01 -.08
N&o — gosto 4 A1 -.83
N&o — exigéncia 2 .10 1.10

N E14 - Escola: suficientes recursos humanos e materiais?

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Sim 18 -.03 -.01
Né&o 7 .10 .01

N E15 - Profij — Vantagens

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Escolaridade Obrigatoria 8 13 .09
Integracdo - Trabalho 14 .01 .02
Bom — alunos 2 .89 -43
N&o responde 1 -2.83 =24

N E15A — Profij — Desvantagens

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimensao 2
Alunos 3 .67 .10
Cursos 1 -.34 -.78
Professores 1 -3.32 -.76
N&o responde 20 .09 .06

N E15B — Curriculos Alternativos — Vantagens

Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimensao 2
Integracdo 8 .22 .30
Ajustamento 8 .15 -47

Nao responde 9 -.32 14




N E15 - Profij — Desvantagens
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Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1l Dimenséo 2
Professor 1 -.76
Instituicdo 9 45
Alunos 1 -.95
Discriminag&o 1 .50
N&o responde 13 -.23

N E16 — Preferéncia dos alunos e encarregados de educacéo:
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimenséo 2
Profij 14 A2
Curriculos Alternativos 2 -41
Nem Profij,
nem Curriculos Alternativos 6 .23
N&o responde 3 -.79

N E17 — Avaliacdo — Tipo de avaliacdo utilizada:
Nivel da Variavel Frequéncia Dimensdo 1 Dimensé&o 2
Avaliacao Continua 5 A1
Avaliacdo Multidimensional 12 .40
Avaliacao Diversificada 7 - 75
Avaliacéo = Discriminacao 1 -.24

Um estudo dos resultados obtidos, pelo procedimento Homals, permitiu a elaboracdo de quatro

grupos possiveis de uma analise:

Grupo | — Docentes do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 31-40 anos, do

guadro de nomeacéo definitiva (QND), com 7 a 25 anos de servi¢co, com estagio realizado ha 5-9

anos, da area de leccionacgédo: Ciéncias.

Grupo Il - Docentes do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 23-30 anos, com 0

a 3 anos de servico, com estagio realizado ha 2-3 anos, das areas de leccionacdo: Secretariado e

Desporto.



148
Grupo Il — Grupo de professores que néo se diferencia quanto ao género, tém entre 41-50 anos,
tém o Magistério Primario como formacdo, pertencem ao quadro de zona pedagodgica, com estagio

realizado a aproximadamente 20 anos. Possuem entre 26 a 35 anos de servico.

Grupo IV — Formado por um conjunto de professores com idades compreendidas entre os 51-60
anos, licenciados, com licenciaturas incompletas e bacharelatos, das areas de letras, tecnologias e

outras situagdes, contratados, sem estigio ou com 1 ano de estagio, com 4 a 6 anos de servico.

Passemos, entdo, a andlise das respostas. Essa andlise sera feita do seguinte modo:

Apresentaremos 0s quatro grupos separadamente e analisaremos as respostas dadas

por cada grupo.

Grupo | — Docentes do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 31-40 anos, do
guadro de nomeacéao definitiva (QND), com 7 a 25 anos de servi¢o, com estagio realizado ha 5-9

anos, da area de leccionacgédo: Ciéncias.

A nossa primeira questao, referente a escola inclusiva, o grupo | tem uma posi¢éo
desfavoravel perante a escola inclusiva: considera que nem todas as criangas deverdo frequentar o
ensino curricular regular. Deverdo, sim, beneficiar de um acompanhamento individualizado, a fim de
se responder as necessidades especificas de cada crianca. A falta de formacéo, por parte deste
grupo de professores, é também um dos argumentos utilizados. Assim, e neste contexto, na
segunda questéo, os professores inseridos neste grupo dizem que ndo se sentem preparados para
responder as necessidades dos alunos que apresentam varias e diferentes necessidades educativas
especiais, alunos esses integrados em turmas numerosas, de natureza heterogénea.

Apresentaram essencialmente raz8es de caracter institucional:

= turmas numerosas;
= falta de suportes humanos e materiais adequados;

= falta de formacéo dos professores (formacao inicial e continua).

Na questédo 3: «possui formacao na area de necessidades educativas especiais?» : Nenhum
destes professores tem formacéo.
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S&do0, na questdo 4, apontadas as necessidades educativas que apresentam os alunos

destes professores. Assim:

Trabalham com alunos com:

Problemas cognitivos:
=dificuldades na aprendizagem, capacidade de

expressao reduzida

Problemas comportamentais:
= indisciplinados, com dificuldade de concentracao;
Ao abrigo do D.L 319/91

A questao 5 diz respeito a pratica docente. Os professores enumeraram os elementos que
fazem parte da equipa com que habitualmente trabalham. Assim desta equipa fazem apenas parte:
» O Director de Turma (DT);

» Professores do Conselho de Turma;

Desta equipa de trabalho néo fazem parte:
» Psic6logo;
» Equipa de Ensino Especial (EEE);

O trabalho em equipa ndo tem sido produtivo.

Ainda no contexto da pratica docente, na questao 6, os professores que se agrupam neste
grupo dizem que face ao elevado numero de alunos por turma é-lhes impossivel preparar

material/estratégias diversificadas. O apoio que prestam é mais a nivel colectivo do que individual.

A questdo: «Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?», responderam:

- Os trabalhos individuais, com o devido apoio e orientagcéo de parte do professor.

A questdo 7: «<Em turmas heterogéneas, quando os alunos trabalham de forma cooperativa,
tendem a mostrar um maior reconhecimento e a encorajar e apoiar 0os alunos com necessidades

educativas? Ou, pelo contrario, rotulam esses colegas e desprezam-nos?».
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Os professores disseram que o trabalho em grupo ndo resulta. H4 sempre alunos que
rotulam, desprezam e evitam o contacto com 0s alunos de necessidades educativas especiais. O
ensino é muito competitivo pelo que os bons alunos pensam geralmente em si e sabem que se
trabalharem, em grupo, com alunos que apresentam dificuldades e problemas poderéo ser

prejudicados na avaliagédo.

Na questéo oito, o trabalho individual (com o devido apoio do professor) é referido como o
mais rentavel. Os alunos aprendem melhor com o trabalho individualizado do que com o trabalho de

grupo, sendo possivel responder as necessidades individuais do aluno..

Na questdo 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos educandos, estes
professores disseram que os pais dos seus alunos ndo sdo envolvidos no processo educativo dos

seus educandos.

Na questdo 10, foram enumeradas as seguintes dificuldades/limitaces no tratamento com

alunos que apresentam necessidades educativas especiais:

Categorias descricao

Prof. Ensino - Dificuldade em usar métodos de ensino-aprendizagem
adequados;

- Dificuldade em ensinar e educar.

Prof. Formacgéo - Falta de formacéo;

Questdo 11 — Estes professores trabalham com alunos de NEE ao abrigo do D.L 319/91,

integrados em turmas de ensino regular.

Na questdo 12 pedimos aos professores para avaliarem o trabalho que tém desenvolvido
com esses alunos que apresentam problemas e consequentemente necessitam de um apoio,

acompanhamento e ensino especial. Pedimos para enumerarem aspectos positivos e negativos.
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Este grupo de professores ndo apresenta nenhum aspecto positivo. Limita-se a enumerar
aspectos negativos, o que evidencia um certo desagrado pelo trabalho que exercem.

Estes professores lamentam que sdo eles proprios os maiores prejudicados. Dizem que este
trabalho proporciona um grande desgaste fisico e psicologico e que a falta de formacgéo na area os
impossibilita de saber-agir em determinadas situacgdes. A dificuldade de comunicar com estes alunos

€ também uma das limitacGes apontadas.

Para testarmos o grau de satisfagdo dos professores, na questdo 13, perguntdmos se, em
anos futuros, estes professores pretendem continuar a trabalhar com alunos de NEE, ao que este
grupo respondeu: «N&o». A falta de formacdo é apontada como a principal razao pela qual ndo se

sentem a vontade para continuar a trabalhar com este tipo de alunos.

Na questdo 14, estes professores disseram que a escola onde trabalham oferece suficientes

recursos materiais e até humanos. O que se verifica € uma ma gestdo dos mesmos.

Na questdo 15 questionamos 0s nossos entrevistados no sentido de darem a sua opiniao
sobre os cursos de Profij (nivel | e II) comparando com os Curriculos Alternativos. Pedimos para
enumerarem as vantagens e os inconvenientes de ambos. Os professores gque se inserem neste
grupo ndo apresentaram vantagens, apenas enumeraram o0s aspectos negativos.Os inconvenientes
apontados nos cursos de Profij séo:

- Organizacao dos cursos. Deviam ser mais intensivos na parte técnica e muito menos na
tedrica;
- O trabalho do professor é extremamente desgastante.
Nos Curriculos Alternativos:
- Desgaste fisico e psicolégico do professor;

- Falta de formacao dos professores limita esse trabalho.
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Na pendultima questdo que colocdmos aos professores entrevistados, questdo 16, apuramos
algumas informac¢Bes no que diz respeito a forma como reagem os alunos e respectivos
encarregados de educacdo quando se lhes informa que devido as dificuldades manifestadas pelo
educando, o melhor é inseri-lo numa turma de Curriculos Alternativos ou Profij. Aceitam? O que é
gue preferem: os Curriculos Alternativos ou os cursos de Profij?

Este grupo de professores diz que os alunos e encarregados de educacao rejeitam estas

duas saidas, temendo a discriminagao.

Para finalizar a entrevista, efectudamos uma questdo sobre a avaliacdo —Questédo 17. Este

grupo considera que a avaliagcdo é subjectiva e discriminatdria.

Grupo Il - Docentes do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 23-30 anos, com 0
a 3 anos de servico, com estagio realizado ha 2-3 anos, das areas de leccionacgdo: Secretariado e

Desporto.

a N

Em resposta a nossa primeira questdo, referente a escola inclusiva, estes professores
consideram que todas as criancas deverdo ser inseridas no ensino escolar regular,
independentemente das suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas... , uma vez que a escola
inclusiva proporciona a igualdade de oportunidades, evita a discriminacéo, facilita a integragdo do
aluno e consequentemente o desenvolvimento das suas capacidades socio-cognitivas. Sao postos
em pratica valores de cidadania como: solidariedade, aceita¢do da diferenca, desenvolvimento da

auto-estima e da auto-confianca.

Na segunda questdo, estes professores dizem estar preparados para responder as
necessidades dos alunos que apresentam varias e diferentes necessidades educativas especiais,
embora precisem de condigbes como:

= reducao horaria;
= reducdo do nimero de alunos por turma;
= recursos materiais;

= apoios especificos.
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A questdo 3: «possui formacéo na area de necessidades educativas especiais?» nenhum

destes professores respondeu afirmativamente. N&o possuem formagéo.

Questdo 4 - Este grupo de professores tem nas suas turmas alunos que apresentam as

seguintes necessidades/dificuldades:

Trabalham com alunos com:

Disturbios de ordem emocional:

=>desmotivados, desinteressados, falta de auto-estima;

Problemas cognitivos:

=dificuldades na aprendizagem, capacidade de expresséao reduzida

Problemas comportamentais:

= indisciplinados, com dificuldade de concentracéo;

Sao alunos que estao ao abrigo do D.L 319/91 — NEE.

A questéo 5 diz respeito a pratica docente. Os professores enumeraram os elementos que
fazem parte da equipa com que habitualmente trabalham no tratamento com alunos que apresentam
determinadas necessidades educativas. Assim desta equipa fazem parte:

» O Director de Turma (DT);

» Professores do Conselho de Turma;

» Psic6logo;

» Equipa de Ensino Especial (EEE);

Quando se pergunta se o trabalho em equipa tem sido produtivo, estes professores

responderam que sim, alguns disseram mesmo: «bastante produtivo».

Ainda no contexto da pratica docente, na questdo 6, perguntamos aos professores
entrevistados se tém a preocupacao de preparar material e estratégias diversificadas, efectuando as

devidas adaptacdes curriculares (PEI), tendo em conta cada aluno e as suas respectivas
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necessidades educativas. Ao que estes professores responderam que sim, que procuram fazer um
acompanhamento individualizado, na tentativa de resolver determinadas dificuldades e atingir os

objectivos propostos.

A questdo: «Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?», responderam:

- Trabalhos praticos — 0os que combinam a aprendizagem de conceitos com a aplicacdo
pratica;

- Trabalhos de pares - dois alunos com diferentes niveis s6cio-cognitivos. Geralmente os bons
alunos ajudam os mais fracos, o que facilita o trabalho do professor.

- Criacao de projectos que proporcionem a reflexdo e o incentivo dos alunos.

Na questdo 7, «Em turmas heterogéneas, quando os alunos trabalham de forma
cooperativa, tendem a mostrar um maior reconhecimento e a encorajar e apoiar 0os alunos com
necessidades educativas? Ou, pelo contrério, rotulam esses colegas e desprezam-nos?», estes
professores dizem que, de um modo geral, os alunos de turmas heterogéneas tendem a aceitar e
apoiar os alunos que apresentam necessidades educativas, e procuram incentiva-los e integra-los na

turma. Existem alunos que ddo um apoio incondicional e se mostram muito prestaveis.

Na guestdo oito, estes professores defendem que ambos (o trabalho de grupo e o trabalho
individual) sdo importantes, uma vez que as duas formas de trabalho se complementam. Depende

dos conteldos que estdo a ser ministrados.

Na questdo 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos educandos, este grupo
de professores diz que os pais dos seus alunos n&o sdo envolvidos no processo educativo dos seus

educandos.

Na questdo 10, os professores enumeraram as principais dificuldades/limitacdes que
encontram no tratamento com alunos que apresentam necessidades educativas especiais.

Passamos a apresentar:
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Categorias descricao

Criancas - Dificuldades de aprendizagem,;
- Auséncia de pré-requisitos;

- Falta de motivacéo;

- Problemas familiares;

- Problemas de indisciplina.

Prof. Avaliacédo - Dificuldade em avaliar

O principal entrave apontado pelos professores € lidar com estes alunos, uma vez que sao,
na sua maioria, desmotivados, com auséncia de pré-requisitos, com problemas de indisciplina,
dificuldades de aprendizagem e sem hébitos de trabalho. S&o criangas geralmente introvertidas,
timidas e com problemas familiares.

Apresentaram também como dificuldade: a avaliagdo. Consideram que é muito dificil avaliar

estes alunos.

Na guestdo 11 pedimos aos nossos entrevistados que dissessem onde estédo integrados os
seus alunos que apresentam problemas/dificuldades e tém, consequentemente, necessidades
educativas especificas. Obtivemos a seguinte informacao: este grupo de professores trabalha com

alunos de NEE, integrados em turmas regulares, ao abrigo do D.L 319/91.

Na questdo 12 os professores avaliaram o trabalho que tém desenvolvido com esses alunos
gue apresentam problemas e consequentemente necessitam de um apoio, acompanhamento e
ensino especial. Pedimos para enumerarem aspectos positivos e negativos. Porém, este grupo de
professores apenas apresentou aspectos positivos. Considera que sdo os alunos quem mais
beneficiam deste apoio, sobretudo quando ele é prestado individualmente. Também para os
professores é um trabalho gratificante: tratar-se de um processo de enriquecimento pessoal e

profissional, até porque os professores acabam por se afeicoar aos alunos.
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Para testarmos o grau de satisfacdo dos professores, na questdo 13, perguntamos se em
anos futuros pretendem continuar a trabalhar com este tipo de alunos, ao que os professores deste
grupo responderam:

- Uns responderam que sim, porque gostam de trabalhar com este tipo de alunos. E um
trabalho estimulante e leva o professor a progredir enquanto profissional e ser humano.

- Outros, contrariamente, responderam que ndo. Sé o fardo se Ihes for imposto ou exigido.

Na questao 14, estes professores disseram que na escola onde trabalham ndo ha condi¢bes de
trabalho, isto €, nem suficientes recursos humanos, nem materiais.

Na questdo 15 questionamos 0s nossos entrevistados no sentido de darem a sua opinido sobre
os cursos de Profij (nivel | e Il) comparando com os Curriculos Alternativos. Pedimos para
enumerarem as vantagens e 0s inconvenientes de ambos.

Relativamente aos cursos de Profij, este grupo apresentou as seguintes vantagens:

- Possibilitam a integracdo no campo de trabalho e tém um incentivo monetario.

- Permitem o cumprimento da escolaridade obrigatéria.

No que diz respeito aos inconvenientes destes cursos, houve, neste grupo de professores, quem
ndo enumerasse nenhum. Porém, houve quem dissesse que muitos alunos nao déao o devido valor a
estes cursos e demonstram um certo desajustamento com o espacgo escolar. Outro factor apontado
tem a ver com o incentivo monetario: ha alunos que s6 frequentam estes cursos pelo dinheiro que

recebem.

No que diz respeito aos Curriculos Alternativos, foi referido como aspecto positivo: a
integracdo social do aluno. No que concerne aos aspectos negativos, apenas foi referido um: a

discriminacao.

Na penultima questao que colocamos aos professores entrevistados, questao 16, apuramos
algumas informacdes no que diz respeito a forma como reagem o0s alunos e respectivos

encarregados de educacdo quando se lhes informa que devido as dificuldades manifestadas pelo
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educando, o melhor € inseri-lo numa turma de Curriculos Alternativos ou Profij. Aceitam? O que é
gue preferem: os Curriculos Alternativos ou os cursos de Profij?

Alguns destes professores dizem que ndo se manifestam a este respeito, porque nédo
presenciaram nunca esta situacdo. Outros alegam que tanto os encarregados de educagcdo como o0s

alunos preferem os cursos de Profij, pelas vantagens que estes cursos apresentam.

Na Questdo 17, referente & avaliagdo, apurdmos a seguinte informacao: estes professores

praticam a avaliagdo continua.

Grupo Il — Grupo de professores que néo se diferencia quanto ao género, tém entre 41-50 anos,
tém o Magistério Primario como formacéo, pertencem ao quadro de zona pedagdgica, com estagio

realizado a aproximadamente 20 anos. Possuem entre 26 a 35 anos de servico.

Na primeira questéo, referente a escola inclusiva, este grupo de professores é a favor da escola
inclusiva, uma vez que proporciona a igualdade de oportunidades, evita a discriminagdo, facilita a

integracdo do aluno e consequentemente o desenvolvimento das suas capacidades socio-cognitivas.

Na segunda questdo, estes professores dizem estar preparados para responder as

necessidades dos alunos que apresentam problemas e necessidades educativas especiais.

Estes professores possuem formacgdo na area de necessidades educativas especiais (questdo
trés). Beneficiaram de uma formacéo intensiva (disciplinas integradas no curso de licenciatura) e/ou

de uma formacao continua (ac¢@es de formacao).

Na questdo seguinte, questdo 4, este grupo de professores disse que necessidades

educativas apresentam os seus alunos. Assim:
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Trabalham com alunos com:

Disturbios de ordem emocional:
=desmotivados, desinteressados, falta de auto-estima;

Problemas cognitivos:
=dificuldades na aprendizagem, capacidade de expressao reduzida

Problemas comportamentais:

= indisciplinados, com dificuldade de concentracao;

Alguns destes professores trabalham nos Apoios e prestam apoio a alunos de NEE.

A questdo 5 diz respeito a pratica docente. Os professores enumeraram os elementos que
fazem parte da equipa com que habitualmente trabalham no tratamento com alunos que apresentam
determinadas necessidades educativas. Assim desta equipa fazem geralmente parte:

» O Director de Turma (DT);

» Equipa de Ensino Especial (EEE);

» Professor responsavel pelo Ensino Especial;

» Professores do Conselho de Turma;

Quando se pergunta se o trabalho em equipa tem sido produtivo, estes professores
respondem: «sim, bastante produtivo».

Ainda no contexto da pratica docente, na questdo 6, perguntdmos aos professores
entrevistados se tém a preocupacao de preparar material e estratégias diversificadas, efectuando as
devidas adaptacdes curriculares (PEI), tendo em conta cada aluno e as suas respectivas
necessidades educativas. Ao que os professores deste grupo responderam:

- Sim, tém o cuidado de utilizar material e estratégias diversificadas, procurando fazer um
acompanhamento individualizado, na tentativa de resolver determinadas dificuldades e atingir os
objectivos propostos.

A questdo: «Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?», responderam:

- Estratégias diversificadas - tudo dependerd dos alunos e dos contelidos. Alguns destes

professores dizem que negoceiam as estratégias com os alunos, tendo em conta que as
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estratégias de ensino-aprendizagem assentam fundamentalmente num refor¢o da motivacéo,
da responsabilizacao, da organizacao e da disciplina.

- Trabalhos individuais — com a devida orientacdo do professor.

Na questdo 7, «Em turmas heterogéneas, quando os alunos trabalham de forma
cooperativa, tendem a mostrar um maior reconhecimento e a encorajar e apoiar 0os alunos com
necessidades educativas? Ou, pelo contrario, rotulam esses colegas e desprezam-nos?», este grupo
de professores diz que, de um modo geral, os alunos de turmas heterogéneas tendem a aceitar e
apoiar os alunos que apresentam necessidades educativas, e procuram incentiva-los e integra-los na
turma.

Deve haver, de parte do professor, a preocupacao de fazer com que todos os alunos sejam

aceites e haja cooperacao.

Na questdo seguinte, questao oito, estes professores responderam que o trabalho individual

(com o devido apoio do professor) é mais rentavel que o trabalho de grupo.

Na questao 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos educandos, este grupo
de professores disse que os pais dos seus alunos sdo envolvidos, sistematicamente, no processo

educativo dos seus educandos.

Na questdo 10, os professores enumeraram as principais dificuldades/limitacdes que
encontram no tratamento com alunos que apresentam necessidades educativas especiais. Foram
apontadas essencialmente dificuldades de natureza institucional:

- NUmero elevado de alunos por turma (0 que impede um apoio individualizado e
apropriado);

- Falta de recursos materiais;

- Reduzida intervencéo do psicélogo;

- Programas curriculares (muitos estdo afastados dos interesses e necessidades dos

alunos).
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Na questdo 11 pedimos aos nossos entrevistados que dissessem onde estéo integrados os
seus alunos que apresentam problemas/dificuldades e tém, consequentemente, necessidades
educativas especificas. Assim, uma grande parte destes professores tem a seu cargo alunos do

Curriculo Alternativo.

Na questdo 12 os professores avaliaram o trabalho que tém desenvolvido com esses alunos.

A maioria destes professores considera que sdo os alunos quem mais beneficiam deste apoio,
sobretudo quando ele é prestado individualmente. Assim, o balango é positivo.

Para testarmos o grau de satisfacdo dos professores, na questdo 13, perguntamos se em anos

futuros estes professores pretendem continuar a trabalhar com este tipo de alunos, ao que

responderam que sim e acrescentaram que nao se importariam de trabalhar desde que Ihes fossem

dadas condic¢des de trabalho.

Na questdo 14, perguntamos aos professores se a escola onde trabalham oferece condigbes de
trabalho, isto €&, suficientes recursos humanos e materiais. Uns responderam que sim, outros que

nao.

Na questdo 15 questionAmos 0s nossos entrevistados no sentido de darem a sua opinido sobre
os cursos de Profij (nivel |1 e Il) comparando com o0s Curriculos Alternativos. Pedimos para
enumerarem as vantagens e os inconvenientes de ambos.

Este grupo de professores ndo se manifesta relativamente aos inconvenientes dos cursos de

Profij.

No que diz respeito aos Curriculos Alternativos, foram também enumerados os aspectos
positivos e, consequentemente, 0s negativos. Como negativos referiram aspectos institucionais que

impossibilitam o bom funcionamento dos CA, como:

= Turmas numerosas, que impedem um apoio individualizado;

=> Na pratica, ndo tém funcionalidade, sdo muito limitativos;
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= Pecam pela falta de vias profissionalizantes;
=>» Valorizam muito a componente tedrica, havendo um desfasamento entre a teoria e a

pratica;

Na penultima questdo que colocamos aos professores entrevistados, questdo 16, apuramos
algumas informac¢Bes no que diz respeito & forma como reagem o0s alunos e respectivos
encarregados de educacdo quando se lhes informa que devido as dificuldades manifestadas pelo
educando, o melhor é inseri-lo numa turma de Curriculos Alternativos ou Profij. Aceitam? O que é
gue preferem: os Curriculos Alternativos ou os cursos de Profij?

- Ha quem prefira os Profij, outros preferem os Curriculos Alternativos, varia.

Para finalizar a entrevista, efectudmos uma questdo sobre a avaliagdo —Questdo 17. A
avaliacdo multidimensional é a mais praticada por este grupo de professores. Isto é:

» Valoriza-se 0 que cada aluno fez de bom — as suas potencialidades;

» D&-se um grande peso a assiduidade, ao comportamento, ao interesse e ao empenho dos

alunos;

» Tem-se em conta as caracteristicas e necessidades dos alunos e da turma;

» Valoriza-se o esforco e as atitudes dos alunos.

Grupo IV — Formado por um conjunto de professores com idades compreendidas entre os 51-60
anos, licenciados, com licenciaturas incompletas e bacharelatos, das areas de letras, tecnologias e

outras situac@es, contratados, sem estagio ou com 1 ano de estagio, com 4 a 6 anos de servico.

Em resposta a nossa primeira questdo, houve, neste grupo de professores, quem se
manifestasse a favor da escola inclusiva, apresentando como vantagens valores de cidadania e
como condicdo: os alunos beneficiarem de um apoio especializado. Houve, também, quem se
mostrasse contra a escola inclusiva, apresentando como razdes fundamentais: a falta de formacao

profissional e a inadequacéao a realidade.
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A segunda questdo, todos estes professores dizem que ndo se sentem preparados para

responder as diferentes necessidades dos alunos e apresentam como razdes:

= falta de suportes humanos e materiais adequados;

= falta de formag&o dos professores (formacao inicial e continua).

A questdo 3: «possui formacdo na area de necessidades educativas especiais?» estes
professores responderam:
- Sim - formacao inicial;

- Nao.

A questdo seguinte, questdo 4, este grupo de professores disse que os seus alunos

apresentam:

Disturbios de ordem emocional:

=>desmotivados, desinteressados, falta de auto-estima;

Problemas cognitivos:
=dificuldades na aprendizagem, capacidade de
expressao reduzida

Problemas comportamentais:

= indisciplinados, com dificuldade de concentracao;

E de notar que estes alunos s&o, na sua maioria, alunos dos cursos de Profij.

A questéo 5 diz respeito a pratica docente. Os professores enumeraram 0s elementos que
fazem parte da equipa com que habitualmente trabalham. Assim desta equipa fazem geralmente
parte:

» O Director de Turma (DT) / Coordenador de Profij;

» Psicologo;

> Professores do Conselho de Turma;

> Grupo disciplinar.

No que diz respeito ao trabalho em equipa, todos estes professores consideram que até ao

presente momento tem sido produtivo.



163

Na questdo 6, estes professores disseram que tém a preocupacdo de preparar material e
estratégias diversificadas, efectuando as devidas adaptacbes curriculares (PEI), tendo em conta
cada aluno e as suas respectivas necessidades educativas.

A questfo: «Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?», apontaram mais do
gue uma estratégia:

= Trabalhos préaticos - que combinem a aprendizagem de conceitos com a
aplicacéo prética;

»= Trabalhos individuais;

= Trabalhos de grupo;

= Trabalhos de pares;

= Estratégias diversificadas.

Na questdo 7, estes professores disseram que ha alunos que apoiam e encorajam 0S

colegas e ha outros que desprezam e n&o aceitam.

Ainda no que diz respeito as estratégias, na questao oito, estes professores consideram que
o trabalho de grupo (grupos heterogéneos a nivel sdcio-cognitivo) é mais rentavel do que o trabalho
individualizado. Também, neste caso, 0 apoio e 0 acompanhamento do professor séo

imprescindiveis.

Na questdo 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos educandos, estes
professores disseram que 0s pais dos seus alunos sdo esporadicamente envolvidos no processo

educativo dos seus educandos. Geralmente, s6 aparecem na escola quando sdo convocados.

Na questdo 10, os professores enumeraram as principais dificuldades/limitacdes que
encontram no tratamento com alunos que apresentam necessidades educativas especiais. Neste

grupo de professores, as categorias apontadas foram:
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Categorias descricao

Professor - Ensino - Dificuldade em usar métodos de ensino-aprendizagem
adequados;

- Dificuldade em ensinar e educar.

Professor - Incompreensao - Incompreenséao de determinados comportamentos;

Na guestdo 11 pedimos aos nossos entrevistados que dissessem onde estdo integrados os
seus alunos que apresentam problemas/dificuldades e tém, consequentemente, necessidades
educativas especificas. Assim, estes professores trabalham essencialmente com alunos integrados

em turmas de Profij.

Na questéo 12 este grupo de professores avaliou o trabalho desenvolvido. Consideram que
o trabalho foi positivo, tanto para os alunos como para os professores. Nao apresentaram nenhum

aspecto negativo.

Para testarmos o grau de satisfacdo dos professores, na questao 13, perguntdmos se em
anos futuros estes professores pretendem continuar a trabalhar com este tipo de alunos, ao que este
grupo respondeu:

= Sim, por gosto;

= Na&o, s0 por exigéncia.

Na questdo 14, estes professores disseram que a escola onde trabalham nédo oferece

condicBes de trabalho, isto €, nem suficientes recursos humanos, nem materiais.

Na questdo 15, estes professores deram a sua opinido sobre os cursos de Profij (nivel | e Il)
comparando com os Curriculos Alternativos. Pedimos para enumerarem as vantagens e o0s

inconvenientes de ambos.
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Relativamente aos cursos de Profij foram referidas as seguintes vantagens:
o Obtencao da escolaridade obrigatoria;
o Integracdo no mundo do trabalho.

Os Curriculos Alternativos tém como vantagem:
- Integracéo social.

No gue concerne aos aspectos negativos dos Profij e dos Curriculos Alternativos, apenas foi
referido um aspecto negativo e referente aos Curriculos Alternativos:

- Fomenta a discriminacéo.

Na guestdo 16, apurdmos algumas informacdes no que diz respeito & forma como reagem
0os alunos e respectivos encarregados de educacdo quando se lhes informa que devido as
dificuldades manifestadas pelo educando, o melhor € inseri-lo numa turma de Curriculos Alternativos
ou Profij. Aceitam? O que é que preferem: os Curriculos Alternativos ou os cursos de Profij?

Este grupo de professores diz que, geralmente, os cursos de Profij sdo os preferidos, tanto
pelos pais, como pelos alunos. Porém, houve quem nao se manifestasse a este respeito, dizendo
gue nunca presenciaram esta situacao.

A Ultima questéo diz respeito a avaliagdo — Questao 17. Este grupo de professores privilegia

a avaliacdo continua e diversificada.



166

5.4 Sintese e sucinta discussao dos resultados

Efectuando uma analise dos resultados obtidos, verificAmos que nos quatro grupos de
professores anteriormente apresentados ha aspectos que aproximam e diferenciam estes grupos.

Assim, no que concerne a questdo um, os professores do grupo | (docentes do género
feminino, do quadro de nomeacao definitiva, com 7 a 25 anos de servico, com estagio realizado ha
5-9 anos, da &rea de leccionacdo: Ciéncias) ttm uma posicdo desfavoravel perante a escola
inclusiva. Contrariamente, os professores do grupo |l (docentes do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 23-30 anos, com 0 a 3 anos de servico, com estagio realizado ha 2-3
anos, das areas de leccionagdo: Secretariado e Desporto) sdo a favor da escola inclusiva.
Também o grupo lll tem uma posi¢édo favoravel, sdo a favor da escola inclusiva. Neste grupo
inserem-se professores que ndo se diferenciam quanto ao género, tém entre 41-50 anos, tém o
Magistério Primario como formacgdo, pertencem ao quadro de zona pedagdgica, com estagio
realizado a aproximadamente 20 anos e possuem entre 26 a 35 anos de servico. No grupo IV
(formado por professores com idades compreendidas entre os 51-60 anos, licenciados, com
licenciaturas incompletas e bacharelatos, das areas de letras, tecnologias e outras situacdes,
contratados, sem estagio ou com 1 ano de estagio, com 4 a 6 anos de servigo) houve quem se

manifestasse a favor da escola inclusiva e contra a escola inclusiva. Sintetizando:

Grupo | Escola inclusiva: posicao desfavoravel

Grupo I Escola inclusiva: posicéo favoravel

Grupo llI Escola inclusiva: posicéo favoravel

Grupo IV Escola Inclusiva: posicdo favoravel e desfavoravel

A divergéncia de opinido existente tem, de certo modo, a ver com a formacédo dos
docentes. Vejamos: a maioria dos professores que tem uma posicéo desfavoravel, apresenta como
argumento a falta de formacéo, que os impossibilita no modus faciendi, em certas e determinadas

situacdes. Assim, sdo essencialmente os professores da area de Ciéncias (grupo ) e os
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professores que apresentam licenciaturas incompletas e bacharelatos, contratados, sem estagio,
ou com um ano de estagio (grupo IV) que consideram ndo estar preparados para lidar com a
escola inclusiva. O grupo | apresenta razdes, essencialmente de caracter institucional (turmas
numerosas, falta de suportes humanos e materiais adequados e falta de formacgao de professores
— formacéo inicial e continua). No grupo IV, quem se manifesta contra a escola inclusiva apresenta
como razdes fundamentais: a falta de formacéo e a inadequacéo a realidade (falta de suportes
humanos e materiais adequados).

E interessante notar que os professores que manifestam uma posicdo desfavoravel
pensam essencialmente em si, no seu trabalho. O grupo | considera até que as necessidades
especificas de cada aluno exigem um acompanhamento individualizado, isto &, um professor para

cada aluno.

Os professores que, contrariamente, tém uma posicdo favoravel, grupos Il e Ill e parte do
IV, focam, essencialmente as vantagens que a escola inclusiva proporciona aos alunos: igualdade
de oportunidades, evita a discriminacao, facilita a integracdo dos alunos e consequentemente o
desenvolvimento das suas capacidades sociocognitivas, sendo postos em pratica valores como a
solidariedade, a aceitacdo da diferenca, o desenvolvimento da auto-estima e da autoconfianca.
Sao os professores das areas de leccionagcédo de Secretariado e Desporto, (docentes do género
masculino, com 0 a 3 anos de servico, com idades compreendidas ente os 23 e 30 anos, com
estagio realizado ha 2-3 anos) - grupo Il, e os professores que tém o Magistério Primario como
formacéo (entre 41 e 50 anos de idade, pertencentes ao quadro de zona pedagdégica, com estagio
realizado ha aproximadamente 20 anos, com 26 a 35 anos de servico) - grupo lll, que manifestam
ser a favor da escola inclusiva. Também alguns professores inseridos no grupo IV sdo a favor da
escola inclusiva.

Assim, a nosso ver, é a forma como os professores perspectivam a realidade do ensino-
aprendizagem que faz diferir as opinides. Os gque se preocupam mais com a sua actuagdo na
escola, ttm uma posicdo desfavoravel a escola inclusiva, pois sentem que ha uma grande lacuna

na sua formacdo que os impede de actuar da forma mais favoravel. Os que pensam mais nos
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alunos e nas vantagens que a escola inclusiva traz essencialmente para os alunos com
necessidades especificas (valores ligados essencialmente a cidadania) manifestam uma posicdo
diferente: sdo a favor da escola inclusiva, embora alguns enumerem algumas condi¢cbes
necessarias a realizacdo dos objectivos estabelecidos.

A segunda questdo estd, em parte, relacionada com a primeira. Assim, aqueles
professores que tém uma posicdo favoravel no que concerne & escola inclusiva dizem estar
preparados para responder as necessidades dos alunos que apresentam varias e diferentes
necessidades educativas especiais. Apenas os professores do grupo Il dizem precisar de algumas
condi¢des, como: redugéo horaria, reducdo do nimero de alunos por turma, recursos materiais e
apoios especificos. Os professores que se manifestaram a favor da escola inclusiva, inseridos no
grupo IV, apresentaram com condi¢do sine qua non os alunos beneficiarem de um apoio
especializado. Interessante € que o grupo Il ndo aponta nenhuma condicdo. Como se trata de
professores com bastante experiéncia e formacdo (possuem entre 26 e 35 anos de servico)
possivelmente ndo tém grandes dificuldades no modo de agir.

Todos os professores que tém uma posicdo desfavoravel (Grupo | e parte do Grupo V) e
gue se manifestam contra a escola inclusiva, dizem que ndo se sentem preparados para responder
as necessidades dos alunos que apresentam necessidades educativas especiais, alunos esses
integrados geralmente em turmas numerosas, de natureza heterogénea. A falta de formacéo é
novamente apontada, bem como a falta de suportes humanos e materiais.

Diz Alvaro Marchesi, a este respeito: «A formacdo dos professores e 0 seu
desenvolvimento profissional s&o condicdes necessarias para que se produzam praticas
integrativas positivas na escola. E muito dificil avancar para uma perspectiva de escola inclusiva
sem que todos os professores, e ndo sO 0s professores especializados em educacdo especial,
desenvolvam uma competéncia suficiente para ensinar todos os alunos. Acresce que a formacao
mantém uma relacdo estreita com as atitudes ante a diversidade dos alunos» (Rodrigues, D.,

2001, p.103).
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Luis de Miranda Correia acrescenta: «A nossa experiéncia e a investigacao dizem-nos que
a simples colocacgéo fisica da crianca com necessidades educativas especiais na classe regular
nao é, de forma alguma, garantia de sucesso escolar. Pelo contrario, caso a Escola ndo consiga
proporcionar-lhe uma educagéo apropriada, entao o “despeja-la” na classe regular constituira um

acto irresponsavel» (Correia, 1999, pp. 9/10).

Na questao 3: «Possui formacdo na area de necessidades educativas especiais?», apenas
os professores que se inserem no grupo Il possuem formacgéo: beneficiaram de uma formagao
intensiva e/ou continua. E de notar estes professores séo a favor da escola inclusiva e na quest&o
anterior disseram estar preparados para responder as necessidades dos alunos que apresentam
problemas e necessidades educativas especiais. Isto leva-nos a concluir que a formagédo é, sem
davida, uma condicao importante ao bom desempenho e interesse dos professores no contexto da
escola inclusiva.

No contexto da educacdo inclusiva, como defende Seamus Hegarty®, «todos os
professores necessitam de algum conhecimento sobre deficiéncias e dificuldades de
aprendizagem, algumas competéncias para o ensino de alunos com NEE e a capacidade para
contribuir para a avaliagdo de alunos com necessidades mais evidentes» (Rodrigues, D., 2001,p.
88). Em Portugal, actualmente, a formac¢éo em NEE na formacao inicial é obrigatéria. Porém, como
podemos constatar, muitos dos professores néo tém qualquer tipo de formacéo nesta area, o que
limita o trabalho dos mesmos. Assim, todos os professores deveriam beneficiar de uma formacéao
continua que lhes fornecesse as competéncias ou as atitudes que s&do requeridas numa
perspectiva de educacao inclusiva. Deveria haver também, em todas as escolas, professores
especializados em NEE, para que pudessem acompanhar o trabalho dos restantes colegas e

prestar apoio sempre que necessario (Rodrigues, D., 2001, p. 89).

8 Seamus Hegarty — Director da National Fundation for Educational Research — a maior instituicdo de investigacéo educacional no Reino Unido.
Foi inicialmente professor e tornou-se investigador, sendo editor da revista Educational Research e o editor fundador da revista European Journal
of Special Needs Educations.
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Os professores que se inserem no grupo 1V, alguns beneficiaram de formacéo, mas apenas
de uma formagc&o inicial, outros n&o tiveram qualquer tipo de formac&o. E de notar que na questdo
anterior, todos os professores que se inserem neste grupo dizem ndo se sentir preparados para
responder as diferentes necessidades dos alunos, o que nos leva a concluir que a formacao inicial
nao é suficiente para ajudar os professores a enfrentar os problemas que surgem na escola
inclusiva. Apesar de ndo se sentirem preparados, sao os professores que beneficiaram de uma
formacéo inicial que se manifestam a favor da escola inclusiva (ndo esquecer que na questdo 1,
no Grupo IV, houve quem se manifestasse a favor da escola inclusiva). Assim, pressupfe-se que
todos os professores deverdo beneficiar de uma formacgéo, ndo sé inicial, mas também continua,
para que estejam preparados e consigam resolver os problemas inerentes a escola inclusiva. Note-
se que todos os professores inseridos no grupo lll, porque beneficiaram de uma formacéo
intensiva e/ou continua, sentem-se preparados para responder as necessidades dos alunos que

apresentam problemas e necessidades educativas especiais.

Sintetizando:

Grupo | N&o possui formacdo em N.E.E

Grupo I N&o possui formacdo em N.E.E

Grupo llI Possui formacéo intensiva e/ou continua

Grupo IV Uns ndo possuem formacdo, outros possuem
formacéo inicial

Na questdo quatro, os professores apontaram as necessidades educativas que
apresentam os seus alunos. Assim, os professores do Grupo | trabalham essencialmente com
alunos ao abrigo do D.L 319/91 que apresentam: problemas cognitivos e comportamentais. As
disposicdes constantes neste Decreto Lei «aplicam-se aos alunos com necessidades educativas
especiais que frequentam os estabelecimentos publicos de ensino dos niveis basico e secundario»
(D.L.319/91 de 23 de Agosto, artigo 1°). Note-se que estes professores sédo da area de Ciéncias,
ndo tém formacdo na area de necessidades educativas especiais e ndo se sentem preparados

nem motivados para trabalhar com este tipo de alunos.
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Neste contexto, diz Alvaro Marchesi: «O professor, se se sente pouco competente para facilitar
a aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais, terd tendéncia para
desenvolver atitudes mais negativas que se traduzem numa menor interac¢gdo € uma menor
atencdo a estes alunos. O aluno, por sua vez, tera mais dificuldades para resolver as tarefas
propostas, o que reforcard as expectativas negativas do professor. Estas consideracdes levam a afirmar
gue a forma mais segura de melhorar as atitudes e as expectativas dos professores é desenvolver o
seu conhecimento sobre a diversidade dos alunos e as competéncias para os ensinar» (Rodrigues, D.,

2001, p. 103).

O grupo Il tem nas suas turmas alunos que estdo também ao abrigo do D.L 319/91 e
apresentam: disturbios de ordem emocional, problemas cognitivos e problemas comportamentais.
Estes professores ndo possuem formacéo, porém séo a favor da escola inclusiva e dizem que se
sentem preparados para responder as necessidades destes alunos, sé necessitam de condi¢cbes
como: reducdo horaria, reducdo do numero de alunos por turma, recursos materiais e apoios
especificos. E de notar que todos estes docentes sdo do sexo masculino, ttm poucos anos de
servico, com estagio realizado ha 2-3 anos, mas (talvez por estarem em inicio de carreira) tém
uma grande forca de vontade e consideram que é possivel ultrapassar os problemas se houver
determinadas condicoes.

As areas de leccionacéo destes professores — Secretariado e Desporto — podem constituir um
factor importante na determinacédo dos dados encontrados, uma vez que estas areas privilegiam a
componente pratica e nessa componente, geralmente, os alunos apresentam melhores resultados.
Pelo contrario, os professores do grupo |, da area de Ciéncias, como trabalham essencialmente
contetdos de natureza te6rica (onde, normalmente, os alunos manifestam maiores dificuldades e
piores resultados) defrontam-se com frequentes situagcdes de insucesso, 0 que suscita
desmotivagdo e uma visdo negativa da escola inclusiva.

Os professores do grupo 1l trabalham nos Apoios e prestam apoio a alunos com necessidades
educativas especiais. Esses alunos apresentam distirbios de ordem emocional (desmotivados,
com falta de auto-estima), problemas cognitivos (dificuldades de aprendizagem, capacidade de

expressdo reduzida) e problemas comportamentais (indisciplinados, com dificuldade de
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concentracdo). Estes professores sdo a favor da escola inclusiva, sentem-se preparados para
trabalhar com este tipo de alunos e beneficiaram de uma formacéo intensiva e/ou continua.

Se compararmos este grupo de professores aos anteriores concluimos que é, de novo, a
formacdo que os diferencia. Estes professores ndo enumeraram, até ao momento, quaisquer
problemas, uma vez que se sentem preparados e conseguem resolver os problemas que se lhes
deparam. Dizem que o trabalho em equipa € bastante produtivo (questdo 5) e que futuramente
guerem continuar a trabalhar com este tipo de alunos (questdo 13). Estes professores distinguem-
se também, por serem 0s que mais tempo de servico tém, 0 que nos permite concluir que a
experiéncia e a préatica tém feito superar muitos dos obstaculos.

O Grupo IV trabalha com alunos que apresentam disturbios de ordem emocional, problemas
cognitivos e comportamentais. S&0, na sua maioria, alunos dos cursos de Profij. Como vimos
anteriormente, nenhum destes professores se sente preparado para responder as necessidades

destes alunos e os que possuem formacgéo apenas tém formacao inicial.

Na questdo 5 os professores enumeraram os elementos que fazem parte da equipa com que
habitualmente trabalham. Vejamos:

O grupo | lamenta o facto de n&o haver propriamente trabalho em equipa. Apesar de lidar com
alunos abrangidos pelo D.L 319/91, desta equipa s6 fazem parte: o Director de Turma e os
professores do Conselho de Turma, pelo que o trabalho ndo tem sido produtivo. O psicélogo e a
equipa de ensino especial (E.E.E) ndo fazem habitualmente parte desta equipa. Infelizmente ha
muitas escolas onde a presenca dos servicos de psicologia quase ndo se faz sentir. A este
respeito, diz Luis de Miranda Correia que os servicos de psicologia, no contexto escolar, sdo de
extrema importancia: « ... ndo devera ser o aluno a ir ao psicélogo, mas sim o psicélogo a ir a
escola, onde, para além da observacao do aluno, (...) podera também, em colaboracdo com outros
profissionais de educacao e com 0s pais, participar na elaboracdo de planificaces individualizadas

e até intervir, quando esse for o caso» (Rodrigues, D., 2001, p. 129).
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Foi-nos referido que apenas ha um psicélogo por cada estabelecimento escolar na regido
auténoma dos Acores, ou seja, por cada escola basica integrada, e como o psicélogo tem imensas
fungbes, é dispensado de determinados trabalhos. Assim, ndo é vulgar a presenca do psicélogo.
Vejamos entdo: este grupo de professores tem uma posicdo desfavordvel perante a escola
inclusiva, ndo se sente preparado para responder as necessidades dos alunos que apresentam
necessidades educativas especiais, ndo possui formacao, lida com alunos ao abrigo do D.L 319/91
e apresenta razbes de caracter institucional para justificar o facto de ndo conseguirem responder
adequadamente as necessidades deste tipo de alunos. De facto, conclui-se que o bom
desempenho dos professores depende também das condi¢6es oferecidas pela instituicdo escolar.
Se houvesse um trabalho em equipa, seria possivel discutir determinados problemas e em
consenso chegar a determinadas solucdes, ultrapassando-se determinadas barreiras. Segundo
Maria Helena Martins (Jesus, S. N & Martins, M.H., 2000, p.14) muitos dos docentes recrutados
nao tém especializacdo (é o caso deste grupo de docentes) porém, é conveniente que haja, em
todas as escolas, docentes com formacgéo e especializagdo para que, num trabalho devidamente
organizado em equipa, se tente encontrar solugdes operacionais adequadas. Esses professores
com especializacdo deverdo trabalhar directamente com o0s professores do ensino regular,
funcionando como espécies de consultores. Os professores do ensino regular deverao, por sua
vez, ultrapassar as fronteiras da escola e procurar autodocumentar-se e pedir ajuda, sempre que
necessario, a colegas entendidos ou com alguma experiéncia na area.

Assim, a equipa de ensino especial é extremamente importante. Geralmente integram esta
equipa professores entendidos na area e cabe-lhes informar e esclarecer os docentes do ensino
regular, sempre que haja duavidas/problemas. Neste caso concreto, os professores do grupo |

alegam que a equipa de ensino especial (EEE) néo trabalha em parceria com eles.
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No grupo Il, os professores dizem que habitualmente trabalham com: o Director de Turma, os
professores do Conselho de Turma, o psicélogo e a equipa de ensino especial. Consideram que o
trabalho tem sido bastante produtivo. Comparando, entdo, como grupo anterior, concluimos que o
trabalho em equipa é essencial. Estes professores ndo possuem formacdo na area de
necessidades educativas especiais, mas como trabalham em grupo, conseguem discutir e
ultrapassar os problemas. Assim, a presen¢a do psicdlogo e da equipa de necessidades
educativas especiais é fundamental no ambito da escola inclusiva, pois permite aos professores do
ensino regular, mesmo sem formacdo em NEE, ultrapassar as dificuldades e os problemas.

Os professores do grupo lll trabalham com o Director de Turma, com os professores do
Conselho de Turma, com a equipa de ensino especial e com o professor responsavel pelo Ensino
Especial. Dizem que o trabalho em equipa tem sido muito produtivo. Assim, o grau de satisfacédo
destes professores € notavel, isto porque para além de possuirem formacao, estes professores
trabalham em equipa, fazendo parte da sua equipa elementos entendidos na area do ensino
especial. Um trabalho em equipa permite «desenvolver estratégias eficazes de vencer barreiras a
aprendizagem através da andlise das necessidades do aluno, acompanhando a qualidade do
ensino e estabelecendo objectivos relacionados com a melhoria do ensino» (Rodrigues, D., 2001,
p. 85). E de notar que nesta equipa n&o participa o psicélogo. Porém, o trabalho é produtivo, o que
nos leva a concluir que a presenca da equipa de ensino especial, e de alguém entendido e
responsavel pelo ensino especial é suficiente para que haja um bom trabalho de parceria. Sao
funcbes desta equipa: «avaliar referimentos de alunos que evidenciem dificuldades na classe
regular ou que necessitem de servicos de educacéo especial; definir estratégias de intervencéo a
desenvolver na classe regular ... fazendo as necessarias modificagcdes curriculares;(...) elaborar e
implementar a aplicacdo do plano educativo individualizado (PEI) e prestar o apoio necessario a

professores e pais...» (Correia, 1999, p.25).
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Os professores do grupo IV trabalham com: o Director de Turma/Coordenador da equipa de
Profij, com os professores do Conselho de Turma, com o psicélogo e com o grupo disciplinar.
Todos estes professores consideram que o trabalho em equipa tem sido produtivo. E de notar que
os cursos de Profij ndo sdo vocacionados para os alunos de NEE (ao abrigo do Decreto Lei
319/91), pelo que sé a presenca do psicélogo € deveras necesséria. Sao direccionados aos alunos
desmotivados, desinteressados, indisciplinados que apresentam dificuldades na aprendizagem e,
muitas vezes, problemas comportamentais. Estes alunos, geralmente, apreciam mais actividades
de natureza pratica e, desinteressam-se pelas disciplinas que privilegiam a teoria, pois tém pouco
poder de concentracdo. Assim, em termos de planificagcdo das aulas, o trabalho do grupo
disciplinar é importante. Planificar e trabalhar em equipa é produtivo, sendo uma das principais
preocupacdes dos professores motivar estes alunos e fazé-los interessar-se pelas actividades

escolares.

Ainda no contexto da pratica docente, na questao 6, os professores disseram se tém ou ndo a
preocupacao de preparar material e estratégias diversificadas, fazendo as devidas adaptacbes
curriculares para cada aluno ou caso de NEE. Assim, o grupo |, que tem, como vimos, uma
posicdo desfavoravel perante a escola inclusiva, diz que face ao elevado numero de alunos por
turma ndo prepara material/estratégias diversificadas. O apoio que estes professores prestam é
mais a nivel colectivo. Consideram, porém, que sdo os trabalhos individuais, com a devida
orientacdo de parte do professor, que suscitam resultados mais eficazes. Este grupo, na questao
8, é da opinido que os trabalhos individuais (com o devido apoio do professor) sdo os mais
rentaveis. Sabem que os alunos aprendem melhor com o trabalho individualizado, sendo desta
forma possivel responder as necessidades individuais. E interessante notar que estes professores
ajustam-se as condicBes que lhes sdo dadas e lamentam ndo poder prestar o apoio individual
necessario por haver em cada turma um numero elevado de alunos. Tém a consciéncia que
podiam fazer um melhor trabalho se houvesse condi¢cBes para tal. Assim, concluimos que o
processo ensino-aprendizagem, com estes professores, ndo é concretizado da melhor forma, uma
vez que estes professores se «entrincheiram por detras de rotinas securizantes, apoiam-se na

ideia, ndo questionada, de uma necessidade de oferta Unica de ensino, (...) € olham os alunos
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como se fossem todos iguais. (...)» (Rodrigues, D. (2001), p. 53). Neste contexto diz Luis de
Miranda Correia: « ...se a escola simplesmente ignorar os problemas especificos de cada um dos
alunos, entdo ndo esta a respeitar os seus direitos, nem o principio de igualdade de oportunidades

gue a Constituicdo Portuguesa proclamax» (Correia, 1999, p. 65).

O grupo I, contrariamente, tem a preocupacao de fazer um acompanhamento individualizado e
prepara material e estratégias diversificadas e adaptadas a cada aluno. Apesar de serem a favor
da escola inclusiva é de notar que estes professores ndo tém formacdo para lidar com a
diversidade e os problemas dos alunos, porém trabalham em equipa e € em equipa que resolvem
os problemas. Sédo os trabalhos praticos, sobretudo de pares, que suscitam resultados mais
eficazes. Dizem que os alunos gostam de trabalhar em projectos que proporcionem reflexao e com
temas interessantes, que motivem. Assim, concluimos que é importante motivar os alunos e que o
processo ensino-aprendizagem tem resultados positivos quando professores e alunos estédo
motivados e se empenham, com interesse e entusiasmo, nas actividades escolares. E também
importante fazer adaptacdes curriculares, tendo em conta os diferentes ritmos e estilos de
aprendizagem (Correia, 1999, p. 49). Na questéo 8, este grupo de professores defende que tanto
o trabalho de grupo como o trabalho individual sdo importantes, uma vez que as duas formas de

trabalho se complementam.

O grupo lll também tem a preocupacao de utilizar material e estratégias diversificadas e
procura fazer um acompanhamento individualizado. Dizem, na questédo 8, que o trabalho individual,
com o devido acompanhamento do professor € o mais rentavel. Alguns destes professores
chegam mesmo a negociar as estratégias com os alunos e preocupam-se em motiva-los. Estes
professores possuem formacdo em N.E.E e consideram o trabalho que desenvolvem muito
produtivo. Gostam de trabalhar com estes alunos e pretendem futuramente continuar a exercer

este tipo de trabalho. E de notar que estes professores possuem entre 26 a 35 anos de Servico,

tém muita experiéncia e ja trabalharam com muitos e divergentes casos.
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Verifica-se, entdo, que a satisfacdo dos professores proporciona os bons resultados. E
importante que haja motivacgao, tanto de parte dos professores como de parte dos alunos.

O dultimo grupo de professores, grupo IV, procura também efectuar as devidas adaptacbes
curriculares, tendo em conta as caracteristicas e as respectivas necessidades dos alunos. Utilizam
estratégias diversificadas e valorizam, também, os trabalhos praticos. Na questdo 8, estes
professores consideram que o trabalho de grupo (grupos heterogéneos a nivel sécio-cognitivo) é

mais rentavel que o trabalho individual.

Concluimos, assim, que sao essencialmente os professores que tém uma opinido desfavoravel
perante a escola inclusiva que nao utilizam estratégias diversificadas e argumentam que as actuais
condi¢bes, sobretudo de natureza institucional, ndo permitem um apoio individualizado. Notamos
qgue estes professores estdo desmotivados e essa desmotivacdo repercute-se no trabalho que
desenvolvem. Luis de Miranda Correia diz que, de facto, h4 muitos professores das classes
regulares que «reagem com alguma apreenséao e ansiedade a presenca de alunos com NEE nas
suas aulas. Em seu entender, ndo s6 ignorariam aquilo de que esses alunos precisam, como néo
saberiam quais os métodos a adoptar e os meios didacticos a utilizar. Invocam igualmente uma
gritante falta de recursos (financeiros, materiais, humanos, didacticos) nas escolas, bem como de
servicos de acompanhamento e apoio, elementos indispensaveis para que 0 processo ensino-

aprendizagem possa decorrer com sucesso» (Correia, 1999, p. 105).

Na questao 7, o Grupo | diz que ha sempre alunos que rotulam e desprezam o0s alunos com
necessidades educativas. Consideram que o ensino é competitivo e que os bons alunos pensam
mais em si, ndo se preocupam com os colegas. Os grupos Il e Il ttm uma opinido diferente: estes
professores consideram que, de um modo geral, os alunos de turmas heterogéneas tendem a
aceitar e apoiar os alunos que apresentam necessidades educativas, e procuram incentiva-los e
integra-los na turma. No grupo IV, ha professores que dizem que os alunos apoiam e encorajam os
colegas e ha outros que desprezam e n&do aceitam. E interessante verificar que sdo, de novo, os

professores que tém uma posicdo desfavoravel perante a escola inclusiva que dizem que os seus
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alunos ndo dédo a devida atencdo aos colegas com necessidades educativas. No grupo Il ha
professores que dizem que devera haver de parte dos professores a preocupacao de fazer com
gue todos os alunos sejam aceites e haja cooperagdo. Neste contexto, diz David Rodrigues: «a
vida em comunidade e o consequente estabelecimento de regras de convivéncia entre pessoas
diferentes condiciona a latitude de aceitacdo das diferencas intra-individuais» (Rodrigues, D., 2001,

p.21).

Podemos assim concluir que a ac¢ao do professor é fundamental: devera ser o professor a
actuar no sentido de integrar todos os alunos, estabelecendo, para tal, as regras de convivéncia
que permitam a aceitacdo das diferencas. Lee Brattland Nielsen® defende que no processo de
inclusdo de alunos com problemas nas classes regulares, o professor ndo s6 deve transmitir
sentimentos positivos como deve também revelar-lhes afecto, isto porque as atitudes dos
professores séo rapidamente detectadas e adoptadas pelos restantes alunos. «A criagdo de um
ambiente positivo e confortavel é essencial para que a experiéncia educativa tenha sucesso e seja
gratificante para todos os alunos». E acrescenta: «A interac¢éo positiva entre alunos com e sem
NEE depende da atitude do professor e da sua capacidade para promover um ambiente educativo
positivo. Uma forma de o conseguir reside no recurso a aprendizagem cooperativa, propiciadora de
interaccBes em pequenos grupos. Um ambiente de apoio e interajuda € conseguido quando todos
cooperam para atingir objectivos de grupo e quando todos se preocupam, em primeiro lugar, com o
sucesso do grupo como um todo. Quando trabalham de forma cooperativa, os alunos tendem a
mostrar um maior reconhecimento e a encorajar e apoiar os alunos com NEE. Estas experiéncias
positivas proporcionam a todos os envolvidos uma oportunidade de crescimento social e

emocional» (Nielsen, 1999, p. 23/5).

9 Lee Brattland Nielsen- Ao longo de mais de vinte e cinco anos exerceu actividades docentes a nivel do ensino basico,
secundario e universitario. Leccionou na Universidade Luterana da Califoérnia a disciplina: “Integracéo de Alunos com Necessidades
Educativas Especiais” a professores e alunos em processo de habilita¢cdes para a docéncia.
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Em turmas que haja alunos “especiais”, os restantes colegas deverdao ser informados e
formados no sentido de apoia-los, acarinha-los. Uma boa integracdo desses alunos facilita a
cooperacdo e o trabalho do professor. Também é conveniente utilizar um discurso adaptado, sem
atitudes negativas: «... 0 professor deve evitar o uso de quaisquer expressfées que possam ter uma
conotacdo negativa. Por exemplo, dois termos comummente usados sdo sofrimento e
infelicidade. O primeiro é extremamente negativo porque remete para uma condicdo de
isolamento ou para o facto de o aluno parecer ter sido amaldigoado. O segundo termo implica que
o individuo que apresenta uma determinada problematica foi abandonado pela sorte ou deve ser
alvo de pena. Outras expressbes consideradas inadequadas e, portanto, a ser evitadas, séo:

estropiado, deformado, doente, macador, espastico» (Nielsen, 1999, p. 23).

Na questédo 9, respeitante ao trabalho em parceria com os pais dos alunos, os grupos | e Il de
professores dizem que os pais dos seus alunos ndo sdo envolvidos no processo educativo. O
grupo lll, contrariamente, diz que os pais sdo constantemente envolvidos e o grupo IV diz que os
pais sdo esporadicamente envolvidos e aparecem na escola quando sdo convocados. E de notar
gue sdo os professores com mais idade (grupos lll e IV) que conseguem convencer 0s pais a
participar no processo educativo dos seus educandos.

A este respeito diz Nielsen que para que todos os alunos «tenham uma experiéncia educativa
compensadora, 0os pais tém de ser também envolvidos no processo de inclusdo. O professor...
deve convocar reunides com os pais e deve, igualmente, convida-los a visitar a classe em questéo.
E de primordial importancia abrir portas de comunicacdo com os pais» (Nielsen, 1999, p. 25). Os
pais devem ser frequentemente informados dos progressos do seu educando, dos trabalhos que
Ihe foram solicitados e de quaisquer projectos futuros em processo de planificacdo. O
envolvimento parental no processo educativo do aluno contribuira para o seu sucesso escolar. E
neste contexto, acrescenta Luis de Miranda Correia: «As escolas devem facultar aos pais a
possibilidade de conhecer, analisar e pronunciar-se sobre 0s registos escolares dos seus filhos. Os

pais devem ser formalmente informados antes de a escola iniciar qualquer avaliagdo que possa
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resultar em propostas de educacdo especial e devem ser ouvidos antes de serem tomadas

decisdes psicopedagdgicas que impliguem mudancas ambientais» (Correia, 1999, p.24).

Na questdo 10 os professores entrevistados enumeraram as dificuldades/limitacbes no
tratamento com os seus alunos. O grupo | de professores diz que sente dificuldades em ensinar e
educar, bem como em usar métodos de ensino-aprendizagem adequados. Estes professores, na
guestao 11, referiram que trabalham essencialmente com alunos de NEE ao abrigo do decreto lei
319/91, alunos esses que estdo integrados em turmas do ensino regular. Note-se que estes
professores ndo tém nenhuma formagdo em Necessidades Educativas Especiais, apesar de
estarem j& no quadro de nomeacéo definitiva, e dizem que se sentem limitados, uma vez que nao
sabem como agir em determinadas situagbes, sendo-lhes impossivel prestar o apoio
individualizado que os alunos precisam, dado que trabalham com turmas numerosas. Também
alguns professores inseridos no grupo IV apontam estas limitacées e dizem ser muito dificil
ensinar e educar sem que haja suficientes recursos humanos e materiais. Luis de Miranda Correia
e Armindo Rodrigues defendem que para facilitar o trabalho dos professores que trabalham no
ensino regular «os curriculos regulares deviam vir sempre acompanhados de informacdes
detalhadas, embora sucintas, sobre aspectos que dissessem respeito a heterogeneidade de
caracteristicas e necessidades dos alunos que encontramos nas nossas classes. O professor
encontraria ai um auxiliar precioso para compreender o funcionamento académico, emocional e
social do aluno e para organizar o préprio processo ensino-aprendizagems (Correia, 1999, p. 110).

O grupo | lamenta a sua falta de formacao e considera que ter formacéo é uma condi¢éo sine
gua non para poder trabalhar na escola inclusiva. Deste grupo fazem parte um conjunto de
professoras, do quadro de nomeacdo definitiva, com 7 a 25 anos de servico, da area de
leccionacdo de Ciéncias. Apesar de trabalharem ha muito tempo e de encontrarem nas suas
turmas uma populacdo discente cada vez mais heterogénea, estas professoras lamentam as
condicBes de trabalho e consideram que o trabalho por elas desenvolvido ndo é, de forma alguma,
produtivo, responsabilizando o actual sistema de ensino, por ndo fornecer condicBes de trabalho

(tanto para professores, como para alunos).
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A area de leccionacdo a que os professores estdo ligados poderd explicar, em parte, os
resultados obtidos e é um dado importante a ter em conta na interpretacdo destes resultados.
Assim, o facto destas professoras (grupo 1) serem da area de Ciéncias e de, por exemplo, 0s
professores do grupo Il serem das areas de Secretariado e de Desporto, pode contribuir para que
haja uma divergéncia de opinides e atitudes face as situacdes ocorrentes no contexto da escola
inclusiva. Vejamos: se a area de Ciéncias se prende mais com matérias “académicas”, tedricas ha,
possivelmente, uma maior exigéncia. E como os alunos com dificuldades de aprendizagem,
geralmente, tém mais dificuldades em aprender e compreender contetdos predominantemente
tedricos, ha mais insucesso escolar em disciplinas desta natureza, insucesso esse que desmotiva
tanto o aluno como o professor. Pelo contrario, as areas de Desporto e Secretariado tém uma
componente mais técnica/pratica, havendo da parte dos alunos, normalmente, um maior interesse
e dedicagdo. Nas disciplinas em que a componente pratica é privilegiada, o processo ensino-
aprendizagem é concretizado com maior sucesso, suscitando no professor e no aluno um maior

empenho e motivagao.

O grupo Il centra nos alunos as principais dificuldades/limitacdes. Estes professores, do
sexo masculino, com poucos anos de servico (0 a 3 anos) tém nas suas turmas alunos ao abrigo
do decreto lei 319/91, integrados em turmas regulares. Dizem que 0s seus alunos apresentam
dificuldades de aprendizagem, ndo tém pré-requisitos e sdo desmotivados. Muitos destes alunos
apresentam problemas familiares, de indisciplina e de comportamento. Queixam-se sobretudo da
avaliacdo: dizem ser muito dificil avaliar estes alunos. Porém, estes professores sao a favor da
escola inclusiva e dizem que uma grande parte dos problemas sédo resolvidos em trabalho de
equipa (Director de Turma, Professores do Conselho de Turma, Psicélogo, Equipa de Ensino
Especial). Sdo professores em inicio de carreira, motivados, que consideram o trabalho
gratificante. Dizem tratar-se de um trabalho de enriquecimento pessoal e profissional, até porque
os professores acabam por se afeicoar aos alunos. Se compararmos este grupo com 0 anterior,

concluimos que apesar dos professores deste grupo terem menos tempo de servico que os do
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grupo |, e de também néo terem formacao, ttm uma opinido mais favoravel: centram os problemas
essencialmente nos alunos, mas em trabalho de equipa conseguem minorar e até resolver 0s
problemas.

Os professores do Grupo lll, apesar de considerarem positivo o trabalho que tém
desenvolvido com os seus alunos, uma populacdo discente bastante heterogénea, apontaram
algumas dificuldades. Uma das limitagbes é o elevado nimero de alunos por turma — o que
dificulta o apoio individualizado e apropriado. Lidam, essencialmente, com alunos dos Curriculos
Alternativos e consideram que os Programas com 0s quais trabalham estdo muito afastados dos
interesses/necessidades dos alunos, o que nao ajuda. Estes professores adaptam as
planifica¢cdes aos seus alunos, embora a falta de recursos materiais limite um pouco o trabalho. H&4
uma reduzida intervencdo do psicologo, pelo que muitas vezes os professores tém de ser
professores e psicélogos, em simultdneo. Porém, estes professores trabalham em equipa,
resolvem os problemas em equipa, e consideram o trabalho que tém desenvolvido como muito
produtivo, apesar de todas as limitagcfes referidas.

O grupo IV, para além das limitagdes ja apontadas, salienta que sente dificuldades em
compreender determinados comportamentos. E de realcar, de novo, que h& neste grupo, alguns
professores que tém uma posicéo desfavoravel perante a escola inclusiva e ttm poucos anos de
servico. Muitos destes professores ndo tém estagio e ainda nao concluiram o curso de licenciatura,
pelo que a experiéncia e formacéo limitam o seu trabalho/actuacdo. Estes professores trabalham
essencialmente com alunos dos cursos de Profij, alunos geralmente desmotivados e com
interesses divergentes dos escolares. E de notar que estes cursos de Profij sdo cursos com
programas curriculares proprios e funcionam de uma forma diferente do ensino regular. Acontece
gue muitos dos professores contratados sdo do Continente, desconhecem o funcionamento dos
cursos do Profij e, geralmente, ndo lhes é fornecido grande material a este respeito. O
coordenador dos cursos de Profij faculta a cada professor o programa da sua disciplina e cada
professor tem de se desenvencilhar e procurar actuar como melhor lhe parece. O que ajuda a
ultrapassar os problemas é o trabalho em equipa. Sao os professores com alguma experiéncia, no
contexto do Profij, que ajudam os colegas inexperientes. Assim, é o trabalho em equipa que ajuda

a superar 0s problemas.
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Ha& também neste grupo alguns professores que tém uma posicdo favoravel perante a
escola inclusiva e que gostam de trabalhar com alunos com problemas, com necessidades
educativas. Apesar de todos os obstaculos que possa haver, € importante que o professor goste

do trabalho que faz.

Na questdo 12 os professores avaliaram o trabalho que tém desenvolvido com os seus
alunos e enumeraram aspectos positivos e negativos. O primeiro grupo de professores nédo
apresenta nenhum aspecto positivo. Conclui-se, assim, que estes professores nao estao satisfeitos
com o trabalho que desenvolvem. Lamentam que os professores sdo os mais prejudicados, sendo
vitimas de um grande desgaste fisico e psicolégico. Pelo que disseram na questdo 14, nos
estabelecimentos de ensino onde trabalham ha suficientes recursos materiais e até humanos,
embora haja uma ma gestdo dos mesmos. Assim, conclui-se que uma ma administracdo e
coordenacdo dos recursos e a auséncia de trabalho em parceria impede o bom funcionamento do

processo ensino-aprendizagem.

Para testarmos o grau de satisfacdo destes professores, questao 13, perguntdmos se em
anos futuros pretendem continuar a trabalhar com alunos de NEE, ao que todos os professores
inseridos neste grupo responderam que ndo. Argumentam que é a falta de formagéo que esta na
base de todos os problemas. Porém, se compararmos ao grupo Il, professores que também nao
tém formacado, vemos que a falta de formacédo nédo os impede de actuar e de gostar de trabalhar
com alunos com problemas. Estes professores ndo enumeraram aspectos negativos, sé aspectos
positivos. Dizem que s@o os alunos que mais beneficiam com o apoio que Ihes é prestado e para
os professores o trabalho é gratificante, na medida em que proporciona um enriqguecimento
pessoal e profissional, até porque os professores acabam por se afeicoar aos alunos. Neste grupo
de professores ha quem pretenda continuar, em anos futuros, a trabalhar com alunos de NEE,
outros, ndo, dizem que sé continuardo se lhes for imposto ou exigido. Também o grupo Il faz um
balanco positivo do trabalho que tém desenvolvido. Os professores deste grupo dizem que ndo se

importariam de continuar a trabalhar, em anos futuros, com este tipo de alunos, desde que tenham
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condicBes de trabalho, suficientes recursos humanos e materiais. Sao professores com formacao
em NEE, que estdo no quadro de zona pedagdgica, com muitos anos de servi¢co e que gostam do
trabalho que fazem.

O grupo IV também néo apresenta nenhum aspecto negativo quando se pede para avaliar
o trabalho desenvolvido com os alunos. Consideram, assim, que o trabalho foi positivo, tanto para
os alunos como para eles, professores. Também ha neste grupo quem nado se importe de continuar
a trabalhar com alunos com problemas e, contrariamente, had os que nao pretendem continuar a
trabalhar com esses alunos, so6 o fardo por exigéncia. Estes professores trabalham em escolas que
nao oferecem nem suficientes recursos humanos, nem suficientes recursos materiais. Apesar de
nao terem suficientes recursos, estes professores fazem um balanco positivo do trabalho que tém

desenvolvido.

Diz Luiza Cortesdo?® (Rodrigues, D., 2001, p. 51) que «face aos problemas e dificuldades
com que se defrontam, face a urgéncia de agir que é exigida a escola e professores, considerando
a complexificagédo progressiva e a diversidade de situagdes que ocorrem no quotidiano (...) é facil
consciencializar quanto as praticas dos professores nas escolas séo dificeis, armadilhadas, cheias
de desafios ndo suspeitos». Acrescenta esta autora que € preciso parar para reflectir criticamente
e tentar ver mais claro as possiveis solu¢des de resolu¢do dos problemas. Assim, ndo podem os
professores desanimar e cruzar os bracos por ndo haver condi¢cdes de trabalho. E preciso pensar
gue tudo tem solucdo e que com esfor¢o e trabalho em equipa € possivel minorar e resolver
determinados problemas. E também importante gostar do que se faz e valorizar o que ha de bom
no trabalho que se desenvolve. Atribuir culpas, responsabilizar os outros pelo insucesso do

trabalho, nada resolve, s6 atenua os problemas.

Verificamos que a escola é analisada, interpretada e avaliada de uma forma diferente e
multifacetada, consoante as expectativas, experiéncias e pontos de vista. Interessante é verificar
gue sdo os professores que estdo efectivos a uma escola, portanto estaveis a nivel profissional

(grupo 1), os que mais se manifestam contra a falta de condi¢cbes, formacdo e com o actual

10| uiza Cortesdo — professora catedratica do grupo de Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto. Esta implicada em projectos de pesquisa,
intervencgdo e formagéo sobretudo no dominio da relagdo da escola com diferentes culturas.
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funcionamento da escola inclusiva. Notamos pelas respostas que deram que ha um profundo
descontentamento com o actual funcionamento do sistema de ensino. As condicdes de trabalho e
as suas expectativas profissionais sdo, conjuntamente com a formag¢édo permanente, factores que
dificultam a motivacdo e a dedicacdo destes professores. Possivelmente, muitos destes
professores ndo quiseram acompanhar as mudancas que se fizeram sentir, foram impermeaveis
as novas alteragcbes e continuaram a exercer o seu trabalho, conforme o que aprenderam, em
inicio de carreira. E de notar que muitos dos professores efectivos trabalham isoladamente, ndo
aceitam de bom grado partilhar o seu trabalho com professores em inicios de carreira, vistos como
inexperientes. E é este um dos motivos que leva a existir em Portugal “diferentes escolas”, como
afirma Luiza Cortesédo, e sao diferentes porque sao: «... diferentemente influenciadas/informadas
pelos alunos que se abrigam nas suas portas, pelos professores que 4 trabalham, por influéncia
também do pessoal ndo docente, pelos pais que a procuram mais ou menos (e com diferentes
atitudes), pelos espagcos que a compfem, pelo maior ou menor isolamento ou pela sua

localizagéo...» (Rodrigues, D. (2001), p. 52).

No contexto da questdo 15 inquirimos 0s nossos entrevistados no sentido de darem a sua
opinido (enumerando aspectos positivos e negativos) sobre os Curriculos Alternativos e os Cursos

de Profij (nivel | e II). Apuramos os seguintes resultados:

- O grupo | ndo enumera aspectos positivos. De novo, concluimos que estes professores
estdo descontentes com o actual sistema de ensino e lastimam, essencialmente, o
desgaste fisico e psicoldgico da profissdo docente. Nos Curriculos Alternativos referem a
falta de formacéo dos professores, o que limita o trabalho e a actuacdo dos mesmos. Nos
cursos de Profij criticam a organizacdo destes cursos e consideram que deviam ser mais
intensivos na parte técnica, pratica. Na questédo 16 este grupo de professores diz que tanto
os alunos como os encarregados de educacao rejeitam tanto os cursos de Profij como os

Curriculos Alternativos e estes professores ndo apresentam qualquer outro tipo de
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alternativa. Defendem que os alunos com problemas devem ser acompanhados por
pessoas devidamente formadas e especializadas, em escolas préprias de ensino especial.
Os professores do grupo Il, contrariamente aos do grupo anterior, jA apresentaram
algumas vantagens, vantagens estas que beneficiam essencialmente os alunos. Nos
cursos de Profij foram enumeradas as seguintes: possibilitam a integracdo do aluno no
campo do trabalho e tém um incentivo monetéario, para além de permitirem o cumprimento
da escolaridade obrigatoria. Nos Curriculos Alternativos é referida como vantagem a
integracdo social do aluno.

No que diz respeito aos inconvenientes, houve professores, neste grupo, que nao
apresentaram nenhum inconveniente. Porém, houve quem perspectivasse 0s aspectos
positivos, enumerados anteriormente, numa vertente negativa. Por exemplo, hé
professores que véem o incentivo monetario como um aspecto negativo e argumentam que
h& alunos que frequentam estes cursos sO pelo dinheiro que recebem. Na questao 16
alguns destes professores ndo se manifestaram, porque desconhecem se os alunos e
encarregados de educacdo preferem os cursos de Profij ou os Curriculos Alternativos.
Outros, pela experiéncia que tém, dizem que os cursos de Profij sdo, geralmente, os
preferidos pelas vantagens que apresentaram anteriormente.

O grupo lll ndo aponta inconvenientes aos cursos de Profij, até porque os professores
integrados neste grupo nao trabalham, nem nunca trabalharam, com alunos destes cursos
e sO conhecem estes cursos muito superficialmente. Nos Curriculos Alternativos
enumeram, como negativos, aspectos essencialmente de natureza institucional: Turmas
numerosas (que dificultam o apoio individualizado); Curriculos sem grande funcionalidade
pratica; Falta de vias profissionalizantes; Valorizagdo da componente tedrica, em
detrimento da pratica. Na questdo 16, estes professores disseram que as opinides dos
alunos e encarregados de educacao divergem: ha quem prefira os cursos de Profij, e ha

guem opte pelos Curriculos Alternativos.
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- Os professores inseridos no grupo 1V, que trabalham essencialmente com alunos de Profij,
nao referiram nenhum inconveniente destes cursos. Disseram que estes cursos sao
vantajosos, na medida que permitem ao aluno cumprir a escolaridade basica obrigatéria e,
por terem uma vertente profissional, possibilitam uma integracdo do aluno no mundo do
trabalho. E de notar que estes professores sdo todos contratados, sem vinculo, muitos sem
experiéncia anterior nos cursos de Profij. Porém, e apesar das dificuldades e problemas
gue surgem, conseguem supera-los. Desenvolvem um trabalho em equipa, rednem-se
semanalmente, e é em grupo que planificam as actividades e resolvem os problemas.

Como vantagem dos Curriculos Alternativos apontam a integragdo social e como
inconveniente focam o facto de incitar a discriminacdo. Na questdo 16 a maioria destes
professores disse que os encarregados de educacgéo e os alunos, geralmente, preferem os
cursos de Profij. Houve, porém, professores que ndo se manifestaram, dizendo que nunca
presenciaram essa situacdo. E de notar que alguns destes professores leccionam pela
primeira vez estes cursos de Profij e, como tal, ndo tém muita experiéncia para se
manifestarem a este respeito.

Na questdo 17 questionamos o0s professores acerca da avaliagdo que praticam com os alunos

de NEE e de Profij. Os professores que se inserem no grupo | consideram que toda a avaliacao é
subjectiva e discriminatéria. Dizem que tém muitas dificuldades em avaliar este tipo de alunos, mas
reconhecem que a avaliagdo devera ser diversificada. O grupo |l utiliza, essencialmente, uma
avaliacdo continua e os professores do grupo Il dao preferéncia a uma avaliacdo
multidimensional, valorizando as potencialidades de cada aluno, o esforco e o trabalho dos
mesmos, dando um grande peso a assiduidade, ao comportamento, ao interesse e ao empenho
dos alunos. Os professores do grupo IV privilegiam a avaliacdo continua e diversificada. Utilizam
varios e diferentes instrumentos de avaliacdo (testes, trabalhos individuais/ em grupo, interesse,
empenho, participacdo, organizacdo do caderno diario...) tendo em atencdo o0s objectivos

delineados na planificacdo anual e as dificuldades especificas dos alunos.
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Um aluno de NEE pode e deve beneficiar de condi¢cdes especiais de avaliacdo. «Consideram-
se condicdes especiais de avaliacdo as seguintes alteracdes ao regime educativo comum: a) Tipo
de prova ou instrumento de avaliacdo; b) Forma ou meio de expressao do aluno; c¢) Periodicidade;
d) Duracdo; e) Local de execucdo» (Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de Agosto, artigo 8°). E o
Conselho de Turma, juntamente com o psicélogo e a equipa de ensino especial, que define as
condi¢cbes de avaliagdo que devem ser aplicadas aos alunos de NEE, devendo estas adequar-se
as caracteristicas individuais dos alunos. Se for, por exemplo, um aluno com grandes dificuldades
de aprendizagem e de compreensdo, podera beneficiar de um diferente tipo de prova, mais
simples, com questdes mais directas.

Como refere Benavente (1992) a avaliacdo dos alunos ndo deve basear-se exclusivamente na
avaliacdo dos conhecimentos transmitidos, mas também nas habilidades e atitudes, como ainda
nas caracteristicas dos processos e ndo apenas nos resultados. A avaliagdo deverd consistir
fundamentalmente numa actividade de reflexdo sobre o ensino, pelo que se torna prioritaria uma
recolha de dados exaustiva sobre todas as componentes possiveis do processo de ensino. A
avaliacéo devera assim ser diversificada e multidimensional. Nos cursos de Profij os trabalhos de
natureza pratica deverédo ter um grande peso na avaliacao. Geralmente, os alunos que frequentam
estes cursos tém algumas dificuldades na expressao escrita. Segundo o legislado no Despacho
Normativo n.° 245/97 de dezoito de Dezembro de mil novecentos e noventa e sete, 0 regime de
avaliacdo destes alunos segue 0 modelo estabelecido no Decreto-Lei n.° 205/96, de vinte e cinco
de Outubro: «... 0 regime de avaliacdo devera proporcionar elementos para uma avaliacao
formativa e continua do aprendiz em todas as componentes da estrutura curricular; como suportes
de avaliacdo, deverdo efectuar-se testes ou provas de informacéo nos dominio da formacéao geral,
da tecnoldgica e da pratica. (...) Todos os elementos de avaliacdo deverdo constar da caderneta
de aprendizagem que sera apresentada ao jUri de exame para ser considerada na avaliacdo final

do curso».
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Apdés a apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados obtidos, concluimos que as
percepcdes dos professores sobre a actual realidade de ensino diferem. Ha professores (os que se
inserem no grupo | e alguns do grupo IV) que manifestam um profundo desagrado com o
funcionamento do sistema de ensino. Tém uma posi¢do desfavoravel perante a escola inclusiva,
nos moldes em que ela actualmente funciona. Defendem que a inclusdo s6 podera existir quando
as escolas conseguirem atender todas as criancgas, independentemente das suas diferencas e
dificuldades, sendo necessario providenciar os servigos/apoios imprescindiveis no atendimento as
criangas com NEE e estabelecer parcerias cooperativas com a familia e a comunidade. O alargar a
escola a participagdo da comunidade ajudar4 a complementar as actividades e eventualmente
poderd superar algumas das caréncias ainda existentes. Para promover esta participacdo, o
Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho promove a formacgéo de Equipas de Coordenacéo de
Apoios Educativos, formada por docentes efou outros técnicos especializados. Alguns destes
professores lamentam ainda a falta de formacdo que tém e que os impossibilita desenvolver
estratégias de ensino diversificadas e apropriadas. Segundo estes, a formacéo dos professores é
uma necessidade urgente e deve processar-se em interac¢Gdo com as escolas, procurando mexer
com as suas dinamicas e praticas educativas.

Assim, uma atitude favoravel a escola inclusiva parece depender, em grande parte, da
existéncia de formacgdo nesse dominio, como mostram os resultados do grupo llI.

E vital ajudar os professores a vencerem as suas resisténcias & mudanca de modo a
ultrapassarem as limitagdes. De facto, a Escola Inclusiva ndo é uma utopia e é necessario que, tal
como nos refere Ana Maria Bénard da Costa (1996), os pais, os profissionais, 0s governantes e a

populacdo em geral acreditem que a Escola Inclusiva é qualquer coisa por que vale a pena lutar.
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Outros professores (grupos Il, 1l e alguns do IV) tém uma posicao favoravel perante a
escola inclusiva e consideram que este modelo de escola proporcionou um verdadeiro sentido de
igualdade de oportunidades, dando-se atencdo ao desenvolvimento global (académico,
socioemocional e pessoal) de cada aluno. O interagir com alunos ditos “normais” permitira ao
aluno de NEE desfrutar da convivéncia e da aprendizagem que nasce da convivéncia e da
cooperagéo: «...a colocagao conjunta de criangcas com NEE e criangas normais propicia um melhor
desenvolvimento social e académico para as primeiras e reduz o estigma derivado do facto de ser
educado em ambientes segregados. Torna-se, portanto, necessaria a utilizacdo de uma ampla
gama de servigos educativos diferenciados e de ambientes educacionais variados em que a
crianga possa ser inserida, dos quais a classe regular serd o mais desejavel» (Correia, 1999, p.
66).

Concluimos, assim, que a educacdo especial e a inclusdo dos alunos com problemas no
ensino regular €, actualmente, um assunto de direitos humanos e justica social. A Declaragao de
Salamanca (Unesco 1994) realca claramente o direito de todas as criangas serem incluidas no
sistema de educacgédo. Existem, porém e como vimos, distintas concep¢des pedagoégicas e muitos
desafios & educacdo para desenvolver um verdadeiro sistema de inclusdo. Para alcancar um
sucesso real e permanente, € preciso olhar mais além dos limites estreitos da situacdo escolar e
equacionar meios alternativos de apoio a aprendizagem que sejam coerentes com a visdo da
incluséo.

Deste modo, o bom funcionamento das escolas inclusivas pressupfe uma transformacgéo da
cultura das escolas: uma mudanca em que se valorize a igualdade entre todos os alunos, o
respeito pelas diferencas, a participacdo dos pais e a incorporacdo activa dos alunos no processo
de aprendizagem. Enfim, uma mudanca que aumente a colaboracdo entre os professores e que
defenda a flexibilidade organizacional e a busca conjunta de solucbes para os problemas que se
colocam aos alunos. O principio de inclusdo s6 pode ter sucesso se, em primeiro lugar, todos o
compreenderem e 0 aceitarem como algo que a todos beneficia. Se tal ndo acontecer, o principio

de oportunidades para todos os alunos pode estar distante.
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Conclusao

A organizacao formal de um trabalho desta natureza solicita que se termine concluindo. O
gue nao é facil, quando se tem a plena consciéncia de que as ideias e os factos produzidos
ndo poderdo ser considerados como acabados: sdo, pelo contrario, provisérios e contextuais.
Gostariamos, todavia, que este trabalho se constituisse como um pequeno contributo para
compreender a actual realidade educativa, sobretudo no que concerne as percepcoes
psicopedagogicas dos professores, no contexto da escola inclusiva.

VerificAmos que se «durante muitos anos a educacdo se comportou como cega a
diferenca (...) numa fase que considerariamos, na esteira de Bourdieu, como a “indiferenca as
diferengas”... Estamos agora a comeg¢ar o caminho dificil de tentar que a escola encare a
diferenca como sendo inerente a todos e extraindo desta diferenca uma conotacao positiva no
que poderiamos considerar uma fase de “valorizagdo da diferenga”» (Rodrigues, D., 2001, p.
09). Actualmente, o sistema educativo defende a igualdade de acesso ao ensino, devendo a
diversidade dos alunos ser vista como uma fonte de enriquecimento mutuo, de intercambio de
experiéncias, que permite aos alunos conhecer outras maneiras de ser e de viver,
desenvolvendo neles atitudes de respeito e de tolerancia, conjuntamente com um sentido
amplo sobre a relatividade dos seus proprios valores e costumes (Rodrigues, D., 2001).
Assim, a escola inclusiva, fundamentada na premissa de que todos os alunos devem aprender
juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentam, instituiu-se como 0 novo modelo de escola. Este novo modelo «visa garantir um
bom nivel de educagéo para todos» (Declaragdo de Salamanca, p.21) porém, como nem
todos os alunos s&o iguais (no que respeita aos seus ritmos de aprendizagem, ao seu
confronto pessoal com o processo de aprendizagem e ao processo de construcdo de
conhecimentos) é necessario que se adapte o curriculo as diferencas e as caracteristicas
individuais de cada aluno. E é aqui que se centra o problema, uma vez que muitos dos
professores (como constatdmos no nosso estudo empirico) ndo se sentem preparados para

lidar com esta heterogeneidade de alunos, alegando que n&o possuem condigbes (sobretudo
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a nivel de formacdo) para concretizar, com sucesso, 0 processo ensino-aprendizagem e,
consequentemente, para promover o sucesso escolar e educativo de todos os alunos.

O Sistema de Ensino defende, de facto, a igualdade de acesso ao ensino, mas nao
garante que o0 sucesso seja igual para todos. Na Declaracao de Salamanca é dito que para
garantir o sucesso do ensino e de educacdo é necessario que se faca um ensino para a
diversidade, adequado as reais necessidades e interesses dos alunos, mediante a
flexibilizagdo curricular, a boa organizacdo escolar e a rentabilizacdo de recursos em
cooperacdo com a comunidade. Isto permitiria também, de certo modo, combater o actual
insucesso e abandono escolar existentes.

Neste contexto, Luis de Miranda Correia defende que cabe, essencialmente, a escola
proporcionar uma educacao inclusiva e apropriada, devendo estar dotada de suficientes e
adequados recursos humanos e materiais. E para que o trabalho desenvolvido na escola seja
producente, os professores deverdo estar preparados e habilitados a leccionar a uma
populacdo diversificada de alunos, com programas colaborativos e planificacfes
individualizadas e adaptadas. Porém, as solu¢cdes nem sao simples nem optimistas, uma vez
gue, actualmente, muitos dos alunos com necessidades especiais s6 beneficiam do ensino
ministrado nas classes regulares, ja que os professores nao praticam um ensino diferenciado,
alegando que nao dispdem de formacdo para tal e que é impossivel prestar um apoio
individualizado quando numa turma existem muitos alunos e com diferentes caracteristicas. E
neste caso, da inclusdo passamos a exclusdo funcional, jA que 0s programas Sao
inadequados ou indiferentes as necessidades reais de certos alunos (Rodrigues, D., 2001).

Como pudemos constatar no nosso estudo empirico, ha professores do ensino regular que
ainda ndo aceitaram a ideia da insercdo dos alunos com problemas/dificuldades nas classes
regulares. Tém uma posicao desfavoravel perante a escola inclusiva e dizem que n&do estdo
preparados para responder as necessidades especiais dos alunos ou para assumirem uma
maior responsabilidade quanto ao seu ensino. Demonstram uma certa desmotivacdo perante
a actual realidade do ensino e alegam que a falta de condicdes e de servicos necessarios

impede que se respondam as necessidades educativas de determinados alunos, pondo em
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risco uma educacao apropriada dos mesmos. Interessante € que sdo os professores efectivos,
em quadro de escola, os mais desmotivados e os que mais lamentam a falta de condi¢gbes de
trabalho.

Contrariamente, ha professores que tém uma opinido diferente. Manifestam-se a favor da
escola inclusiva, apesar das limitacGes existentes, e dizem conseguir superar as dificuldades
com o trabalho de parceria. Estes professores, na sua maioria, ndo estdo ainda vinculados,
sdo, portanto, contratados, e manifestam uma grande forca de vontade em continuar a
trabalhar no contexto da escola inclusiva. Reconhecem que ha limitagdes, mas procuram
ultrapassar os problemas e valorizar o que de bom ha neste modelo de escola.

E é nesta visdo positiva que a escola inclusiva devera ser perspectivada! O professor
devera saber equacionar e adaptar a sua actuacao tendo em conta a diversidade dos seus
alunos, dos seus saberes, experiéncias e competéncias, investindo e esforgando-se por fazer
uma pedagogia diferenciada. Deve ser mais reflexivo e pensador e deve sentir confianca
suficiente para experimentar novas praticas, a luz do feedback que recebe dos seus alunos. A
reflexdo e avaliacdo das praticas, bem como a troca de experiéncias e saberes entre
professores, tém de ocupar um espaco importante no quotidiano profissional dos professores.

E necessario que os professores proporcionem o maior nimero possivel de experiéncias
gue fomentem a aprendizagem de todos os alunos, tendo em conta, simultaneamente, as
necessidades individuais. E preciso que haja um grande empenhamento e um devido uso dos
recursos disponiveis, tendo em vista: a motivagdo dos alunos, um ajuste das aprendizagens
aos seus interesses e a concretizag¢éo plena do processo ensino-aprendizagem.

Assim, a educacéo inclusiva ndo deve ser vista como um evento, mas como um processo,
uma meta a alcancar. Ndo é, de forma alguma, uma utopia desligada da realidade, sem

qualquer hipotese de concretizacdo. E preciso é saber por os seus principios em prética,

utilizando, devidamente, os recursos disponiveis (Costa, A.M.B., 1999).
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Cabe a cada escola operar a mudanca e fomentar o éxito da “escola inclusiva” a partir da
sua propria cultura. Isto porque nem todas as escolas sdo iguais. Diz Alvaro Marchesi: «Ha
escolas mais tradicionais, com uma organiza¢do mais hierarquica, em que os professores
trabalham de forma individual e onde predomina a exigéncia académica. Outras tém uma
maior experiéncia na educacgao de alunos com problemas, apresentam uma organizagdo mais
flexivel e os seus professores cooperam mais para resolver os problemas. Existe ainda um
terceiro tipo de escolas que se afastam dos dois modelos anteriores, na medida em que nao
tém nenhum projecto especifico, nem nenhuma coeréncia interna. E a partir das condicdes
reais de cada escola que é possivel melhorar a organizacao interna e contribuir para criar uma
cultura mais favoravel para a mudanca educativa» (Rodrigues, D., 2001,p. 105).

E importante que se implemente, a nivel nacional, um sistema de intervengéo precoce
eficaz. Se tal ndo acontecer, o insucesso escolar, no contexto da escola inclusiva, continuara
e, possivelmente, agravar-se-a. E nao podera a elevada taxa de insucesso escolar existente
no nosso pais ser derivada, em parte, da falta de atendimento especifico ao aluno cujas
caracteristicas ndo se enquadram no modelo de “aluno-tipo” que tantas vezes a escola teima
em perpetuar?

Sabe-se, pelas avaliacdes até agora realizadas, «que a integracdo dos alunos com
necessidades educativas especiais na escola regular ndo estd isenta de problemas e que é
imprescindivel realizar mudancas profundas para conseguir escolas abertas para todos».
(Rodrigues, D., 2001,p. 95). E no contexto das mudangas, ninguém é mais importante para a
melhoria da escola que um professor, uma vez que a mudanc¢a educacional depende do que
os professores fazem e pensam ( Michael Fullan, 1991).

E necessario reestruturar os saberes e as competéncias do professor, assentes numa
valorizagcdo social e profissional em que o professor terd de ser o seu principal agente
dinamizador.

S&0 muitas as criangas e jovens a precisar de acompanhamento especial e a ndo o terem.
E evidente que as respostas educativas para as criancas e jovens de NEE dentro da escola

regular e fora dela, embora tenham vindo a aumentar, ainda se encontram muito aquém do
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esperado, em muito contribuindo para esta situacéo a falta de recursos humanos devidamente
qualificados (Correia, L.M. ,1994). Sdo muitos os professores (como constatdmos no nosso
estudo empirico) que lamentam a sua falta de formagéo e consideram que a formacéo é uma
condicdo indispensavel a resolucdo de muitos dos problemas que surgem no quotidiano
escolar.

Assim, se as novas perspectivas de integracdo escolar determinadas pelo Decreto-Lei
319/91, pelo Ordenamento Juridico da Formacdo de Professores e pela Lei de Bases do
Sistema Educativo evidenciam as crescentes responsabilidades dos professores do ensino
regular na educacdo de alunos com NEE, convém notar que poucos sdo os docentes que
possuem especializacéo nesta area. E, deste modo, importante que se dé maior atencdo a
formacéo inicial concedida aos professores do ensino regular para que os professores sejam
capazes de agir adequadamente no trabalho que desempenham com alunos que apresentam
necessidades educativas especiais.

A formacao de professores é um assunto que deve, cada vez mais, merecer a atencao
dos governantes e de todos aqueles envolvidos nas praticas educativas. E preciso reconhecer
gue nao existe nas universidades do nosso pais um sistema elaborado de formacdo de
professores para a educacdo especial. Apenas as Escolas Superiores de Educacdo dao
alguma formacao inicial. O que parece haver € uma série de experiéncias que vieram a
sistematizar-se e institucionalizar-se. Mesmo que assim nao fosse, um facto a constatar é que
séo poucas as instituicdes a oferecerem formacgéo nesta area (Sanches, I.R., 1995).

Dados fornecidos pelo Ministério da Educacdo mostram que o numero de docentes
especializados no ensino integrado e nas escolas especiais € bastante reduzido. O nimero de
docentes ligados ao ensino integrado, em 1991, era de 2581, estando distribuidos pelas
quatro regides do pais. Apenas 25,1% destes professores possuia uma especializagdo. Nas
escolas especiais, num total de 730, apenas existiam 3,42% de docentes especializados, o
gue reflecte uma quase total caréncia (Correia, 1990).

Segundo Luis Miranda Correia «0s cursos de formacao inicial das Escolas Superiores

de Educacéo do pais deveriam incluir uma vertente em educacao especial constituida por um
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minimo de trés modulos (por exemplo: Introdugdo a educacdo especial; Avaliacdo em
educacado especial;, e Adaptagdes curriculares em educacdo especial) e um estagio de, pelo
menos, um semestre. (...). Os programas de pés-graduacdo poderiam ser oferecidos pelas
Escolas Superiores de Educacdo e pelas Universidades, devendo os mestrados e
doutoramentos ser da responsabilidade exclusiva das Universidades» (Correia, 1994, pp.50-
51).

A formacéo inicial é de todo importante, sendo uma forma oportuna de sensibilizar os
futuros profissionais para a vasta diversidade de caracteristicas e capacidades dos alunos.
Este tipo de formacdo alerta também para uma pratica pedagdgica sistematizada e
diferenciada, susceptivel de ir ao encontro da heterogeneidade interindividual. Esta formacao
inicial devera incluir uma vertente relacionada com necessidades educativas especiais e
devera ser uma formacao de natureza teorico-pratica, para que aos futuros professores seja
possivel relacionar a teoria (0 que a legislacdo contempla) e a pratica (como se deve actuar).

A formacdo continua é, também, igualmente muito importante. E necessario que os
docentes, sobretudo os que trabalham na area de educacdo especial, saibam dos novos
conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica e conhecam novas aplicacdes praticas
adequadas a fim de poderem contribuir para uma melhor qualidade na educacéo.

Um facto constatado é que as dificuldades da maior parte dos alunos com
necessidades educativas sdo diminuidas e colmatadas com uma actuacdo empenhada e
oportuna do professor na escola e na sala de aula. Apenas uma minoria dos alunos precisa de
uma intervencdo especializada a nivel educativo e/ou social, pelo que uma adequada
actuacédo do professor nas classes regulares é fundamental (Mufiiz, B.M., 1993).

Também os apoios e complementos educativos existentes permitirdo aos alunos colmatar
0s seus problemas e as suas dificuldades. Convém que estes apoios de adequem as
necessidades e caracteristicas dos alunos, de forma a fomentarem o sucesso esperado. E
ainda que existam orientacdes gerais que facilitem ou dificultem a resposta educativa para os
alunos com dificuldades de aprendizagem, cada escola possui uma ampla margem de

actuacdo para poder avancar para uma maior inclusdo (Rodrigues, D., 2001). A
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implementacdo de apoios especificos e genéricos, as turmas de Curriculos Alternativos ou
mesmo o0s cursos de Profij inserem-se, como vimos, no elenco de solugdes para resolver os
problemas e dificuldades de aprendizagem.

Sao também condi¢des essenciais: o envolvimento efectivo dos pais nos processos de
avaliagcdo, na programacédo e na intervencao; o estabelecimento de um bom relacionamento
profissional, ético e moral entre os professores, alunos, pessoal ndo docente, pais, psicélogo,
equipa de ensino especial... e a realizacdo de um conjunto de reformas pertinentes a
implementacao de “escolas inclusivas”.

E para que haja uma mudanca deste tipo € também necesséria a boa vontade dos
governos, da comunidade educativa, bem como da sociedade em geral. Todos os
profissionais envolvidos deverdo cooperar e terdo, muito possivelmente, que mudar algumas
das suas atitudes e praticas. E importante que todos os educadores e professores aceitem a
responsabilidade de educar todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas e
problemas.

A pedagogia centrada no aluno é, assim, um principio fundamental a ter em conta,
tomando por base as suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. Para
gue este fim seja alcancado é crucial que os professores adquiram as aptiddes cientificas e
pedagdgicas necessarias, que geralmente ultrapassam aquelas adquiridas nos seus cursos

de formacao inicial, que Ihes permitam poder atender as necessidades de todos os alunos.

Em suma: «ensinar supde a capacidade de seleccionar alternativas de acgdo apropriadas
aos contextos concretos em que se desenvolve o0 ensino, juntamente com a capacidade para
analisar as consequéncias dessa mesma acgdo. Isto supfe uma atitude reflexiva dos
professores face ao seu préprio ensino e o0 questionamento de aspectos gerais do ensino,

geralmente assumidos como validos» (Pinto, 1999, p.46).
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Anexo |

Guiao da Entrevista

Nome: Idade:

Habilitac6es Académicas: _

Ha quantos anos lecciona: E professor do QND/QZP ou Contratado?
Efectuou estagio? Ha quantos anos?

Escola onde actualmente lecciona: Disciplinas que lecciona: Niveis:

1. Escola Inclusiva — Considera que todas as criancas deverdo ser inseridas no ensino escolar
regular, mesmo que as suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ... as diferenciem das
outras criancas? SimO ou Nao O

- Serespondeu que sim, enumere as vantagens que a escola inclusiva tem para si.

- Serespondeu que ndo, enumere 0s aspectos negativos e as limitagcdes da escola inclusiva.

2. Enquanto professor, nas suas classes ira encontrar uma populacdo discente cada vez mais
heterogénea, uma populacdo que engloba cada vez mais alunos com NEE. Sente-se preparado
para responder as necessidades destes alunos com varias e diferentes necessidades educativas
especiais, muitas vezes integrados em turmas numerosas? Sim O ou Né&o O

- Justifique.

3. Possui formacdo na areade NEE? Sim O ou Néo O
3.1 Se sim, que tipo de formacéo?
3.1.1Tem recebido formacédo continua?

3.2 Se ndo, acha, pela experiéncia que tem, que essa formacédo é de todo importante?

4. Este ano lectivo que necessidades educativas tém os alunos com que trabalha? Descreva,
sucintamente, o tipo de alunos com que trabalha.

5. A educacdo dos alunos, especialmente os de NEE, representa um esfor¢co em equipa, marcado
pela partilha e cooperacdo. Que elementos constitui a equipa com gque habitualmente trabalha?

5.1 E esse trabalho em equipatem sido produtivo?

6. Tem a preocupacédo de preparar material/estratégias diversificadas (isto €, de fazer as devidas
alterac@es curriculares —PEIl) para cada aluno, ou melhor, para cada caso de NEE? Sim O ou
Nao O

6.1 Que estratégias costumam ter resultados mais eficazes?
7. Em turmas heterogéneas, quando os alunos trabalham de forma cooperativa, tendem a
mostrar reconhecimento e a encorajar 0os colegas com problemas e dificuldades? Ou pelo

contrario, rotulam esses colegas e desprezam-nos?
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8. De que forma aprendem melhor: com um trabalho individualizado (com o devido apoio do
professor) ou em trabalho de grupo (grupos heterogéneos a nivel de capacidade sécio-

cognitiva)?

9. Os pais dos alunos com que trabalha tém sido envolvidos no processo educativo dos seus

educandos? De que forma?

10. Quais séo as principais dificuldades e limitagcdes que encontra no tratamento de alunos com
dificuldades e NEE?

11. Lida com gquantos alunos que tém problemas/ dificuldades e NEE? Consegue dar a esses

alunos o apoio individualizado que 0s mesmos necessitam?

12. Como avalia o trabalho que tem desenvolvido com esses alunos? Enumere aspectos

positivos e negativos.

13. Futuramente pretende continuar a trabalhar com esse tipo de alunos? Justifique.

14. A escola onde trabalha oferece condi¢cfes de trabalho (suficientes recursos humanos e

materiais)?

15. Que opinido tem sobre os cursos de Profij (Niveis | e Il), comparando com os Curriculos
Alternativos?

15.1 Enumere vantagens e inconvenientes dos dois.

16. Como reagem os alunos e o0s respectivos encarregados de educacéo quando se lhes informa
que devido as dificuldades manifestadas pelo educando, o melhor é inseri-lo numa turma de
Curriculos Alternativos ou no Profij? Aceitam?

16.1 O que preferem?

17. A lei inclui um conjunto de requisitos que visam proteger os alunos e assegurar que as
praticas de avaliacdo sejam justas, imparciais e ndo discriminatorias. Como avalia, geralmente,
os alunos que tém problemas/dificuldades e necessidades educativas especiais? Diversifica o
tipo de avaliacdo que faz, tendo em conta as dificuldades e limitacbes de cada aluno? Faz uma
avaliacdo multidimensional (tendo em conta o funcionamento intelectual, o comportamento do

aluno e a sua respectiva realizagdo escolar?

Muito obrigado/a pela sua colaboracéo!



