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Como educar os nossos filhos:

Responda-lhe, ndo o instrua.

Proteja-o0, ndo o cubra.

Ajude-o0, ndo o substitua.

Abrigue-o, ndo o esconda.

Ame-0, ndo o idolatre.

Acompanhe-o0, nédo o leve.

Mostre-lhe o perigo, ndo o atemorize.

Inclua-o, néo o isole.

Alimente as suas esperancas, nao as descarte.

N&o exija que seja o melhor, peca para ser bomoeegémplo.
N&o o mime em demasia, rodeie-o de amor.

N&o o mande estudar, prepare-lhe um clima de estudo

N&o construa um castelo para ele, vivam todos ainoralidade.
N&o o ensine a ser, seja vocé como quer que @le sej

N&o lhe dedique a vida, vivam todos cada um a sua.
Lembre-se de que o seu filho ndo o escuta, elepatesi.

E, finalmente, quando a gaiola do canario se quethda compre outra...

Ensine-o a viver sem portas!

(Eugénia Puebla)



A tua memaria mae!
Que.... apesar de ndo estares presente....

Eu nunca te senti ausentel...
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Resumo

A presente dissertacdo tem como objecto de estsidaificuldades Globais de
Aprendizagem em rapazes que frequentam o terceoada primeiro ciclo do ensino
obrigatoério.

Pretendemos compreender a forma como as méaespdeesaa quem foi
diagnosticado Dificuldades Globais de Aprendizageivem com esta realidade,
nomeadamente, como foi feita a sinalizacdo/diagz@stjuais os apoios dados e
sentidos, e a dindmica/organica familiar destas.

Fizemos uma andlise comparativa do discurso des nufe rapazes com
Dificuldades Globais de Aprendizagem com o discuisandes de rapazes sem essas
dificuldades, ao nivel do percurso escolar, apaniliar dado as criancas e a forma

como perspectivam o futuro dos seus filhos.

The present dissertation has as study object glehahing difficulties in boys
attending the 3rd grade.

We intend to understand the way the mother of avwloy has been diagnosed
with global learning difficulties live with this adity, how the diagnosis was achieved,
what support they have and also understand thdyfaymamics.

We did a comparative analysis between mothers g$ bicagnosed with global
learning difficulties and mothers of boys that ddmave this problem concerning their
school progress, family support given to the cleildrand the way they see their

children’s future.






Introducéo

Todos temos memodrias de infancia que fazem partesiso ser.

Nessas memdrias podemos encontrar sempre a nageaspra primaria que de
forma positiva, ou ndo, deixou marcas...

Nés temos memodrias de infancia de uma professqgracied. Uma professora
dedicada, interessada e particularmente angust@daa Dificuldade de Aprendizagem de
um dos seus alunos.

Como tivemos oportunidade de vivenciar de pert@a esigustia e porque o
“Ricardo”, que ndo aprendia, fazia parte das caage preocupacdes desta professora
gue, diariamente, falava do seu aluno demonstrprefacupacao e sobretudo dedicacao no
registo diario da sua evolugéo ao nivel do compwetdo e aprendizagens, ficou sempre no
nosso intimo infantil a questéo: “como é possividRisardo” ndo aprender?” Como podem
verificar a preocupacao desta professora passey pasa nds, um motivo de descoberta de
uma nova realidade...

De facto, o “Ricardo” fazia parte do nosso univerfamiliar reflectido na
preocupacado desta professora, nossa mae (modesseagpde referéncia inesquecivel), e na
nossa necessidade de compreender porque € que odasgguia aprender?

Mais tarde, no decurso da nossa pratica profiagioem ATL, depardmo-nos
frequentemente com a procura de apoio/ajuda pae pias mées e dos pais de criancas
com Dificuldades Globais de Aprendizagem, no sentiel “puxarmos” um bocadinho mais
por estas, pois 0 que fazem na escola e em case méwvela suficiente.

Embora conscientes que um ATL ndo é um centro tleles mas sim um local
destinado a ocupacdo dos tempos livres das criapuga$requentam o 1° ciclo do ensino
basico, ndo pudemos manter-nos imunes aos pedidgsais. De facto, verificAmos que se
ndo as apoidssemos as suas dificuldades acentizan-ske dia para dia.

Compreendemos que os pais debatiam-se diariamemtaim rol de dificuldades,
dificuldades estas que se prendiam com difereme®res, alguns relacionados com as

dificuldades de equilibrar o trabalho com a vidanifear, outros com auséncia de



conhecimentos e competéncias para apoiar a apagedizdos filhos e outros ainda mais
ligados a caracteristicas de personalidade.

Perante tais circunstancias questionamo-nos, v&eass, sobre como se teria
processado todo o percurso/adaptacdo escolar,ngpacbamento e apoio dados em casa,
as vivéncias familiares e sentimentos experiensiagor parte das maes (principais
acompanhantes no processo educativos) destas agigug revelavam dificuldades em
aprender.

Em que aspectos as criangas com Dificuldades Globai Aprendizagem se
distinguiriam das que ndo tém essas dificuldad®s gue aspectos seriam semelhantes? O
percurso escolar dos alunos com Dificuldades GéololE Aprendizagem diferiria do
percurso escolar das criancas sem essas dificgddtle apoio/acompanhamento familiar
destes seria menor do que o apoio que as criamgasdgiculdades de aprendizagem
dispunham? A nivel familiar, como se processa todgiculacdo destas dificuldades com a
dindmica familiar?

Neste trabalho, que aqui apresentamos, pretenderngseender como as maes de
criancas com Dificuldades Globais de Aprendizagém apoiadas no processo educativo
dos seus educandos, assim comotender como foi feita a sua sinalizacdo e
acompanhamento a partir do momento em que |hesddtectada a dificuldade de
aprendizagem. Com que ajudas puderam contar? Qsi@moiou e orientou? E, como nao
poderia deixar de ser, constatar como € que ediias perspectivam o futuro dos seus
filhos.

Com esse objectivo, a nossa dissertacdo de mestrammtra-se estruturada em
duas grandes partes. Na primeira parte, que sditoomelo enquadramento tedrico do
estudo empirico que elaboramos, apresentamos uneipsi capitulo onde procuramos
clarificar o conceito de Dificuldades de Aprendigay falamos da avaliacdo e diagndstico
destas, do principio de inclusdo e de algumas @egselacionadas com o curriculo. Neste
capitulo apresentamos ainda o suporte legislatigtedema.

No segundo capitulo debrugcamo-nos sobre as ques@asionadas com o
envolvimento parental, nomeadamente a familia,saptando a sua definicdo, modelos

educativos e mudancas verificadas na sociedadgaeioa familiar.



No ponto dois deste capitulo fazemos referéncidagdio escola-familia procurando
salientar o que cada uma das partes envolvidaa dasatidade espera da outra e como se
poderéo articular a fim de promoverem o envolvirngrgrental.

A gquestdo do envolvimento parental é retratada origptrés onde apresentamos
algumas das suas diferentes formas de implement&;gmnto quatro deste capitulo é
dedicado ao envolvimento parental na familia dangas com necessidades educativas
especiais.

A segunda parte desta dissertacdo conta com aig@esclo estudo empirico que
efectudmos com o objectivo de respondermos as dpsesfue nos conduziram a esta
investigacao, e que ja foram explicitados nestaduicao.

Esta parte integra um terceiro capitulo onde fazeanconceptualizacdo do estudo e
caracterizacdo da amostra retratando os instrusientiizados e os procedimentos
adoptados.

O quarto capitulo desta dissertacdo conta com rasemacao e andlise dos
resultados relativamente aos procedimentos adoptado analise do conteudo das
entrevistas, assim como, a comparacdo das namatlea mées de criancas com
Dificuldades de Aprendizagem Globais com as dassmde criancas sem essas
dificuldades. Neste capitulo trabalhamos aindaaastivas especificas de maes de criancas
com Dificuldades Globais de Aprendizagem assim camaoarrativas especificas de mées
de criancas sem essas dificuldades.

No ponto cinco deste capitulo elaboramos a disous® resultados para de

seguida apresentarmos as respectivas conclus@esesinte estudo.



PARTE I.
ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL



Capitulo 1 -

Dificuldades de Aprendizagem: Enquadramento e Claficacdo de Conceitos

1. O conceito de Dificuldades de Aprendizagem

Por termos como problematica do nosso estudo asuliddes de Aprendizagem
consideramo-nos uns privilegiados na medida empyekemos mergulhar num mar de
sabedoria onde tantas vezes se cruzam diferenteiexpe perspectivas sobre 0 mesmo
assunto.

De facto, verificamos que 0 nosso objecto de eskmimontra-se envolto num
enleado de outras problematicas, das quais destacanuefinicdo do proprio conceito, o
principio da escola inclusiva e igualdade de omidtades, o curriculo, a avaliacdo, e a
formacéo dos professores/avaliadores.

A nossa aprendizagem iniciou logo que tivemos &epsdo de entender, e assim
aqui apresentar, a definicdo do termo DificuldadiesAprendizagem. Concluimos que tal
nado era tarefa facil, visto que a sua definica@matdle ainda ndo reunir consenso entre 0s
diversos estudiosos, ndo raras vezes abraca o calapoNecessidades Educativas
Especiais. Desta forma, parece-nos pertinente deixqui algumas definicdes
representativas da ambivaléncia presente no refegico.

A preocupacdo com as Dificuldades de Aprendizageergu da necessidade de se
compreender 0 motivo que levava alunos a experamemt insucesso escolar quando
aparentemente nada indicava que tal pudesse sudgu@s a concretizacdo de alguns
estudos constatou-se que estes alunos experimantasacesso académico sobretudo nas
areas da leitura, escrita e calculo, mesmo quar@Esupam um “potencial para a
aprendizagem médio ou acima da média” (Correia4 20369).

Neste contexto emergiu o conceito “DificuldadesAgeendizagem”, apresentado,
pela primeira vez, em 1963, por Kirk. Ao chamartanedo para esta questdo, Kirk
contribuiu para que nos anos 70 e parte de 80 sligaestigadores, educadores e médicos

se comecassem a debrucar mais sobre esta proldamati



Para Bautista, “o conceito de dificuldades de afiraigem é relativo; surge quando
um aluno tem uma dificuldade de aprendizagem stgnifamente maior do que a maioria
dos alunos da sua idade, ou sofre de uma incapEcigiae o impede de utilizar ou Ihe
dificulta o uso das instalagfes educativas geraknetilizadas pelos seus companheiros”
(1993, pp.9-10). Considerando esta afirmacao, e amngdo-a com a de outros autores,
verificamos que nédo raras vezes as Dificuldadesmlendizagem estavam associadas a
deficiéncia. Este aspecto acarretou consequénaisiariie negativas para o aluno com
Dificuldades de Aprendizagem, os quais eram muitzes tratados como portadores de
deficiéncia mental.

Em 2001 d_earning Disabilities Association of Ontarioo Canada, defendeu que
h& uma diferenca entre as Dificuldades de Apregdirae a deficiéncia mental. Para a
referida associacao “As dificuldades de aprendirag@o discapacidades especificas e ndo
discapacidades globais, e, como tal, sdo distdgateficiéncia mental” (citado por Correia,
2004, p.371).

Parece-nos que entre os obstaculos a definic&ercho esta a tendéncia de integrar
as Dificuldades de Aprendizagem num vasto contedoal/escolar e individual. As
Dificuldades de Aprendizagem aparecem associad&s safactores internos e vivenciais
(aspectos de natureza soécio-afectivo-cognitivo)jrags®mo a propria deficiéncia (fisica
e/ou mental).

Porém, para o autéionseca “a crianca D.A., ndo é uma crianca defieien Trata-
se de uma crianga normal nuns aspectos, mas deseiatipica noutros...” ela “vé e ouve
bem, comunica e n&o possui uma inferioridade megi@tbal. Acusa problemas de
comportamento, discrepancias na linguagem e namsiticidade, aprende a um ritmo
lento e pouco pode beneficiar dos programas essofaregulares, ndo atingindo muitas
vezes, as exigéncias minimas e os objectivos eduneas minimos” (1984, pp.99-100).

Tendo em conta a versédo de Fonseca, a quest&® qadoca é que se a crianga que
se encontra inserida no contexto escolar regularregelar aprendizagens ao ritmo das
demais esta facilmente pode ser conotada como umaaca& com Dificuldades de
Aprendizagem ou com Necessidades Educativas Especia

Consideramos que a questdo ndo pode ser tratddantke assim tédo linear pois ao

longo do seu percurso escolar qualquer estudamterpaleparar-se com Dificuldades na



Aprendizagem sem que este tenha de ser “rotuladoiocpossuidor de Dificuldade de
Aprendizagem. Segundo Gongalves, “compreenderbeetsmlo compreender o que numa
ideia é essencial (aquilo que permite usa-la eimla-la com outras ideias) pode ser causa
de muitas dificuldades.... ha dificuldades que saomatéria prima da propria
aprendizagem...” (http://www.lispsi.pt/Edu/difaprini}. Portanto, o facto de em algum
momento o aluno sentir maior dificuldade na apr@erde determinados conteudos néo
quer dizer que tenha Dificuldades de Aprendizagaas apenas que esta com dificuldades
nessa aprendizagem.

Parece-nos, pois, imperioso encontrar uma definiggdmsensual, sobre esta
problemética ja que, tal como Fonseca afirmou, defnicdo de D.A. é ainda pouco clara,
porém imprescindivel para finalidades epidemiolagie para definir meios objectivos de
identificacao” (1984, p.99), evitando-se assim @ geferiu Gongalves ao afirmar que
“nalguns paises, a definicdo de dificuldades derafizagem € tdo diferente e imprecisa
gue, se uma crianca muda de regido ou de estade passar a ser avaliada de acordo com
critérios diferentes... pode passar a ser classdicade forma diferente”
(http://www.lispsi.pt/Edu/difaprl.html).

Para Fonseca, “a crianca D.A.... Trata-se de umagaiaormal que aprende de
uma forma diferente, apresenta uma discrepanci@ enpotencial actual e o potencial
esperado.... A crianga D.A. ndo pode, por definig&o, qualquer deficiéncia (visual,
auditiva, mental, motora, emocional, etc). A cramrg.A. tem uma inteligéncia normal,
uma adequada recepcdo sensorial e um comportammantor e sécio-emocional
adequado... Trata-se de uma dificuldade manifestadlaaprendizagem simbodlica,
independentemente de uma adequada inteligénciamndadequado desenvolvimento... e
de um adequado método de ensino...” (1984, p. 100jtamo, a Dificuldade de
Aprendizagem “caracteriza-se, em geral, por umerglisincia acentuada entre o potencial
estimado do individuo (inteligéncia na média oumacda média) e a sua realiza¢do escolar,
gue é abaixo da média numa ou mais areas académdsasunca em todas como € 0 caso
da deficiéncia mental.” (Correia citado por Corr@&@04, p. 51).

A National Joint Comnittee on Learning Disabiliti€blJCLD) apresentou uma
definicdo de Dificuldades de Aprendizagem, senda asjue reline maior consenso entre

os investigadores. Para este comité “Dificuldadesaprendizagem € um termo genérico



qgue diz respeito a um grupo heterogéneo de desordemifestadas por problemas
significativos na aquisicdo e uso das capacidadessduta, fala, leitura, escrita, raciocinio
ou matematicas. Estas desordens, presumivelmenigadea uma disfuncdo do sistema
nervoso central, sdo intrinsecas ao individuo eepodcorrer durante toda a sua vida”
(citado por Correia, 2004, p. 372).

Segundo Reis “falta ainda uma definicdo consensyad va ao encontro da
complexidade deste termo, pois nem para todosamgéncia deste conceito € a mesma...
0 que é mais ou menos consensual € que o termodbrAca em si um vasto leque de
perturbacbes de natureza sdcio-afectivo-cognitiaé aeurologica que... vao desde o mau
funcionamento ou inibicdo da inteligéncia (disfur)¢éaté a incapacidade mais ou menos
acentuada duma aprendizagem dita normal”
(http://geracao.cic.pt/geracaocic.aspNJ=8&art=270).

Como refere Correia, ja se identificaram seis aateg de Dificuldades de
Aprendizagem, sendo estas: 1) auditivo-linguis(@mablema de percep¢cao — o aluno tem
“dificuldade na execucdo ou compreensdo das irg@eique Ihe sdo dadas”); 2) visuo-
espacial (“inabilidade para compreender a cor... pifierenciar estimulos essenciais de
secundarios e para visualizar orientacdes no espatgm frequentemente dificuldades na
leitura”; 3) motora (“problemas de coordenacédo globu fina ou... de ambas”); 4)
organizacional (“dificuldades quanto a localizagdo principio, meio e fim de uma
tarefa... dificuldade em resumir e organizar infordgg que o impede, com frequéncia
de fazer os trabalhos de casa...”; 5) académica (‘laeanais comuns no seio das DA. Os
alunos tanto podem apresentar problemas na ameateéanatica, como serem dotados nesta
mesma area e terem problemas severos na aredwla @i da escrita, ou em ambas”); 6)
socioemocional (“...tem dificuldades em cumprir regraseja muitas vezes incapaz de
desempenhar tarefas consentédneas com a sua idad&gica e mental) (2004, p. 373).

Para Correia (ibidem), as Dificuldades de Aprergkra sdo “uma categoria das
Necessidades Educativas Especiais”. Esta cate¢eve&a como objectivo a criacdo de
condicOes positivas e saudaveis para que as csiaaga Dificuldades de Aprendizagem
pudessem usufruir de um servigo educativo quegdbasitisse beneficiar a aprendizagem e
assim contribuir para o seu sucesso académicocoab referiu “consideremos as DA

como uma das problematicas das NEE, com direienaces de educacédo especial, e que



percebamos o processo que leva a atendimentozefice permitam maximizar os seus
potencias...” (idem, p. 374)

Ainda antes de apresentarmos algumas definicOedledessidades Educativas
Especiais parece-nos relevantes destacarmos urct@gadientado por Fonseca (1984) e
gue a nosso ver contribui para o diagnéstico peedecDificuldades de Aprendizagem em
alguns alunos. Referimo-nos as criancas que pourgtancias da vida se encontram em
desvantagem cultural.

Para o autor referido, as Dificuldades de Aprergiima podem ter como origem
factores biologicos (factores genéticos, pré, peposnatais e factores neurobiolégicos e
neurofisioldgicos) e factores sociais (factoresedeolvimento e de privacdo cultural e
classes sociais). E sabido que a falta de estidmlag uma estimulacio desorganizada
numa crianga interfere com o seu normal desenvelime consequentemente com a sua
aprendizagem e sucesso académico. Muitas vezemnga é entregue a si mesma, ou a
irmaos mais velhos, enquanto os seus pais se eagpattrabalhar.

Este aspecto foi retratado em estudos realizadodanos mais pobres, onde
sobreviviam as classes sociais mais desfavore@dgse se encontravam em privagao
cultural. Estes alunos ndo desenvolveram um nizdihduagem igual ao dos seus colegas
de classes sociais mais elevadas. O seu “moddiagiagem é reduzido, simplista, sem
adjectivos e advérbios, com imprecisdes semanticastacticas de varia ordem. A crianca
desfavorecida ndo tem as ferramentas linguistieasessarias a aprendizagem da leitura.
No primeiro ano de escolaridade encontram-se jgmmde desvantagem... que tende a
aumentar até ao fim da escolaridade priméria, @inda ao chamado défice cumulativo”
(Fonseca, 1984, p. 127).

Este défice cumulativo ira perpetuar-se ao longuhl vida, ja que 0 insucesso
escolar condicionar-lhe — a todas as opcdes eghoojie vida. Segundo o autor “o risco das
DA esta...intimamente ligado as variaveis das classegis...” (idem, p.131) pelo que
para Fonseca “As criancas que mais necessitam &aevdispor... de melhores
oportunidades educacionais, professores mais cemtpst e experientes, melhores
programas de aprendizagem, subsidios nutritivopropria escola, vigilancia médico-

psicopedagogica e social mais cuidada...” (ibidem).



Ao analisarmos estas afirmacdes concluimos queeEans Correia corroboram a
ideia de que as Dificuldades de Aprendizagem desemintegradas e interpretadas como
uma Necessidade Educativa Especial, ja que sO asspodera oferecer a estes alunos os
servicos educativos especializados que ajudam @&mmar alguns destas desvantagens
existentes e a maximizar as suas potencialidades.

Segundo Correia “num sentido lato as dificuldades aprendizagem séo
consideradas como todo um conjunto de problemaapdendizagem que grassam nas
nossas escolas, ou seja, todo um conjunto de &@sagde indole temporaria ou
permanente, que se aproxima, ou mesmo querera d&r educacional ou NEE.” (2004,
p. 370). Neste sentido, parece-nos relevante apegs®s aqui algumas definicbes de
Necessidades Educativas Especiais, para assimrofega bom porto no que concerne, se
tal for possivel, a diferenciacdo dos termos que qratamos.

“...segundo Wedell o termo necessidades educatisgmecmis refere-se ao
desfasamento entre o nivel de comportamento oealzacdo da crianca e o que dela se
espera em funcdo da sua idade cronoldgica. JaD@atidson, um aluno tem necessidades
educativas especiais se tem dificuldades na apageln, que exigem a adaptacdo das
condicbes em que se processa O ensino/aprendizaggm, €, uma dificuldade
significativamente maior para aprender do que amaados alunos da mesma idade, ou
uma incapacidade ou incapacidades que o impeddazeleuso das mesmas oportunidades
gue séo dadas, nas escolas, a alunos da mesma {daado por Madureira, 2005, p.30).

Se considerarmos estas definicdes constatamosst@e presentes as Dificuldades
de Aprendizagem, muito embora para Davidson estasam estar relacionadas com
“incapacidades”. Em todo o caso, as criancas a dlesné diagnosticado uma Dificuldade
de Aprendizagem séo sempre alvo de comparagao soest@antes colegas que apresentam
um desenvolvimento e aprendizagem dentro dos paddesiderados normais. Parece-nos,
porém, que as Necessidades Educativas Especiasaestnais relacionadas com
deficiéncias fisicas e mentais que condicionamranalizagem destes alunos e que por isso
mesmo os leva a revelar Dificuldades de Aprendimadgesta forma, consideramos que as
Dificuldade de Aprendizagem podem estar patentesdp@rsos motivos e em diversas
circunstancias, mas estas poderdo ser incorporadestendidas como Necessidades

Educativas Especiais quando a Dificuldade de Apregém esta intimamente relacionada
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com uma deficiéncimu comuma adaptacado curriculo, estrutura fisica e/ou recursos
humanos no meio escolar.

Para o Ministério da Educacéo, “O conceito “Neaks$ts Educativas Especiais”
tem, em Portugal, contornos fluidos e ndo parecpeseepcionado exactamente da mesma
forma pelo conjunto dos agentes envolvidos: desiiits da accdo educativa especial,
pais, docentes, docentes especializados, médiasicdos de saude, terapeutas, técnicos
especializados, técnicos da administracdo educatissociacdes de deficientes, entre
outros” (Gabinete da Ministra, 2005, p.3).

Sabemos que o termo Necessidades Educativas Hspamiergiu do principio da
educacao integrada, onde € colocado um termintadicibnal dicotomia classe regular vs
classe especial pois havia “o dever de assegurarag;as e aos jovens a educac¢ao no
meio 0 menos restritivo possivel” (Cruz & Leal,)p.2

Segundo Correia, as Necessidades Educativas Esppo@dem ser divididas em
dois grupos: as Necessidades Educativas Espe@aipotarias e as Necessidades
Educativas Especiais permanent@ara o autor, nas Necessidades Educativas Especiais
permanentes “...encontramos as criangas e adolescaujtes alteracdes significativas no
seu desenvolvimento foram provocadas, na sua esasé@oar problemas organicos,
funcionais e, ainda, por défices socioculturais anémicos graves. Abrangem...
problemas de foro sensorial, intelectual, procéggob, fisico, emocional e quaisquer
outros problemas ligados a saude do individuo” 9199 49). Quando as Necessidades
Educativas Especiais s8o permanentes had uma ad@laptgeral do curriculo as
caracteristicas do aluno que permanecem ao long®ulgercurso escolar ou mantém-se
ao longo de grande parte deste percurso.

Nas Necessidades Educativas Especiais permanestés eontempladas as
seguintes “desordens”: os traumatismos cranianasitismo, de caracter motor (paralisia
cerebral, spina bifida, distrofia muscular...); deacter emocional (psicose...); e caracter
sensorial (cegos e ambliopes, surdos e hipoacajtide caracter intelectual (deficiéncia
mental - ligeira, moderada, severa, profunda, dstad sobredotados); de caracter
processologico (Dificuldades de Aprendizagem) erosutproblemas de saulde (sida,

diabetes, hemofilia, asma, ...) (idem, p.50).
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As Necessidades Educativas Especiais temporariasad..aquelas em que a
adaptacdo do curriculo escolar é parcial e sezeedie acordo com as caracteristicas do
aluno, num certo momento do seu percurso escolarali@ente, podem manifestar-se
como problemas ligeiros de leitura, escrita ou wélcatrasos ou perturbacbes menos
graves ao nivel do desenvolvimento motor, perceptimmguistico ou socioemocional”
(idem, p. 52). Estas exigem algumas modificagfesudidculo escolar do aluno, ajustando-
0 as suas caracteristicas em certa fase do seunvdbesmento sendo, para nos,
modificagbes temporarias e parciais.

Se no século passado as Dificuldades de Aprendiz@geleriam ser interpretadas
como uma discrepancia significativa entre o nivelrealizagdo /sucesso académico e as
capacidades do aluno, consideramos que actualnm&iteas poderemos separar das
Necessidades Educativas Especiais. Tal aspecteftwgcado com a nova fungcao da escola
de contribuir e incentivar o sucesso académic@destos seus alunos, independentemente
de origem social, religidao, extracto e raca, tsgsois da inclusdo em accéo. Para tal, as
criancas com Dificuldades de Aprendizagem adqguirira direito de usufruirem de
estruturas pedagodgicas que suportam a lacuna reeistatre o realizado e o potencial
realizavel. Assistimos, assim, a uma tendéncia cgda mais crescente a incluir as
Dificuldades de Aprendizagem nas Necessidades BdasaEspeciais que se deve aos
principios de igualdade de oportunidades e deriatég vs inclusdo. Porém, ainda existe
um caminho a percorrer pois quando a matéria-pdmansino é uma massa humana tao
peculiar como inigualavel torna-se dificil opera@bzar e automatizar determinados
aspectos tais como Dificuldades de AprendizagehMecessidades Educativas Especiais.

Para Ainscow, (1997, p. 5) “ao longo da sua esleolar muitas séo as criangas que,
numa ou noutra altura, experimentam dificuldade® @&htanto, contrastando com
perspectivas tradicionais em que as DificuldadesAdeendizagem eram vistas como
limitacBes e/ou deficiéncias individuais, existgehama abordagem mais positiva que
reconhece que as Dificuldades de Aprendizagem podsutar da interaccdo de um
conjunto de factores muito complexo. Entre elest&zee a natureza do curriculo, a
organizacao da escola e a disponibilidade e comgiegdos professores para responder a
diversidade de tipos de compreenséo, experiénoestiles de aprendizagem das criancas

na sala de aula.” Nesta afirmacao levantam-se ngwestdes, tais como a da formacéo e
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preparacdo dos professores para lidarem com giugtesogéneos, o principio da escola
inclusiva e os critérios de avaliacdo/diagnosties dificuldades de Aprendizagem e
Necessidades Educativas Especiais. Sdo estas emegt@® procuraremos retratar de
seguida.

Sabemos que o0 conceito de Necessidades Educatsf@eci&is ainda ndo se
encontra suficientemente operacionalizado entrdoagntes e que esta lacuna conduz a
alguma falta de critério uniforme no diagndstice deferidas necessidades. Esta avaliacao
depende muito da forma como o professor entendécaldade de Aprendizagem.

Madureira explicou este aspecto de forma muitoackw colocar as seguintes
guestbes “o que significa para cada um de nos Kexe uma dificuldade
significativamente maior para aprender? Quandaawak o desempenho de determinado
aluno, qual é o referente, ou seja, qual é o te¥emcomparacdo que usamos? Em suma,
qgual é a representacdo que temos sobre um bom ahim@ um aluno médio ou sobre um

aluno com dificuldades na aprendizagem?” (20030jp.

2. Avaliacao/diagnéstico

A dificuldade que se coloca seré na propria dddimig identificacdo dos critérios de
diagnostico das Dificuldades de Aprendizagem. Neswla de todos e para todos, onde o
publico alvo se destaca cada vez mais pela susobeteeidade, nem sempre sera facil e
congruente a forma como se identificam as Dificdétade Aprendizagem/Necessidades
Educativas Especiais dos alunos, porque os proprfessores terdo diferentes critérios
de avaliacdo/diagnostico.

Deparamo-nos assim com uma realidade que podecdissirangedora, na medida
em que consideramos que se a crianca vem refedanmieno portadora de uma deficiéncia
ou incapacidade esta terd uma Necessidade Edu&apexial. No entanto, o diagndstico
de Dificuldades de Aprendizagem nos alunos ficajéite aos critérios de avaliagdo do
professor.

Como referiu Ainscow “.... N&o nos podemos esqudeajue 0 conhecimento que

temos dos individuos € condicionado pelos noss@srips recursos pessoais e pela nossa
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experiéncia.” (1997, p.31). A identificacdo e diagtico de Dificuldades de Aprendizagem
estdo presentes na prética profissional dos dacemes juizos de valores que estes fazem
em relacdo aos seus alunos. Convém-nos saliemae dViadureira defende pois “... 0
maior ou menor niumero de alunos identificados cegessidades educativas especiais é
determinado, entre outros aspectos: pela forma c@oalefinidos os objectivos de ensino;
pelos processos de avaliacdo dos progressos dussafelas areas de aprendizagem mais
valorizadas pelo professor; pelas atitudes que degenvolve face a alunos com niveis
menores de sucesso e... pela forma como encaraessndids individuais” (2005, p. 31).

Verificamos, assim, que ha inerente um risco demnsatiagnosticadas Dificuldades
de Aprendizagem de forma precipitada. Contudo, @asiderarmos as condi¢coes de
trabalho de grande parte dos professores, assim @ofarmacdo que estes possuem ao
nivel do diagnéstico e acompanhamento de criangas dificuldades, facilmente
concluimos que o professor vé-se, na sua pratiofisgional, numa encruzilhada de
opcodes. Se, por um lado, tem um grupo heterogéaognsinar tem, também, por outro
lado um plano anual para cumprir. E é justamenk® pecessidade de cumprir um plano
anual que por vezes se podem diagnosticar Difidelslale Aprendizagem/Necessidades
Educativas Especiais de forma precipitada. Anexadata ideia referimos também o que
Madureira defendeu ao afirmar que “Os sentimen®msntpoténcia que os professores
experimentam face as dificuldades dos alunos éada informacéo e interiorizacdo que
tém sobre o que se entende por Necessidades B@scBEpeciais constituem, entre outros
aspectos, factores determinantes dessa identificgg&ssada.” (idem, p.28).

Certo € que cada vez mais os docentes trabalhantriangas cujas caracteristicas
sdo mais peculiares, onde Ihes € exigido que memistm ensino de qualidade, que va de
encontro com as diversas necessidades, ritmosrdedapagem e dificuldades por forma a
se fomentar o sucesso educativo em prol de uma beca de abandono escolar. Pretende-
se, entdo, um ensino individualizado dentro de twpa@heterogéneo.

O professor tem, portanto, um papel preponderaot@encurso escolar de cada
grupo de alunos, de cada aluno. Este aspecto tevaracreditar que o diagnéstico de
Dificuldades de Aprendizagem num aluno n&o podeesectuado de animo leve. Este
diagnostico podera condicionar-lhe todo o percesmlar, assim como toda a sua vida.

Ao fazer uma avaliacdo devem ser contempladas axlpartes envolvidas, ndo devendo a
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avaliacdo incidir unicamente no aluno e nas suaact&isticas individuais. Segundo
Madureira “...a identificacdo de necessidades edwastespeciais inclui ndo somente as
incapacidades e dificuldades individuais, mas tamkede forma relevante, as condicdes
gerais do processo de ensino/aprendizagem desealgor cada professor na sala de
aula” (idem, p.31). Este aspecto vai de encontm aadeia de que provavelmente algumas
das dificuldades das criancas, jovens alunos, séflexo das dificuldades da propria
escola em se organizar de forma a dar resposttesogeneidade de publico. Para o autor
citado “...a andlise dos processos de identificagi recessidades educativas especiais
realizados pelos professores nas escolas revela eqoieora aquelas surjam quer de
dificuldades na aprendizagem, quer de limitacdestighis no acesso ao curriculo comum,
podem também resultar de factores de ordem pedzjddidem).

Se tivermos em conta estes factores poderemos orgsestionar se alguns destes
alunos conotados como detentores de Dificuldadégpdendizagem néo terao sido alvo de
um diagndstico precipitado/errado do seu docente.

Outro factor a referir serd a necessidade dos tlexégzerem uma autoavaliacdo no
sentido de verificarem se parte das dificuldadedidzs pelas criangcas ndo terdo origem
nas proprias metodologias e estratégias de ensinei @doptadas. Para Madureira “... o
processo de identificacdo exige, antes de maisoqu@fessor seja capaz de analisar de
forma critica a sua pratica pedagogica. Esta... peémperceber em que medida as
necessidades educativas decorrem de problemassetos ao aluno ou de contextos de
ensino/aprendizagem em que esta inserido.” (ide®5pTrata-se de ser capaz de adaptar
0 processo ensino/aprendizagem ao grupo/turma dedlaacom os feed-back que o
professor vai recebendo dos seus alunos. Estesrdactassim como a avaliagdo e
diagnostico de Dificuldades de Aprendizagem, padlesgr desenvolvidos se se investir
mais na formacao profissional e pedagodgica dososopsofessores, assim como numa
mutua ajuda e colaboracéo entre os professoressittoeespecial e do ensino regular.

No campo das Necessidades Educativas Especiaidasse cegular parece-nos
relevante salientar a distingdo proposta por Sissmm (citado por Madureira, 2005, p. 31)
entre problemas de baixa frequéncia e alta intaedsidersus problemas de alta frequéncia
e baixa intensidade.
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Os problemas de baixa frequéncia e alta intensidsel@o as Necessidades
Educativas Especiais mais graves, mas menos frespuéds problemas de alta frequéncia
e baixa intensidade sdo os casos mais habituaisonasnenor gravidade, “a identificacao
é realizada, num primeiro momento, pelo profesgora vez que € na escola, perante os
conhecimentos e competéncias exigidos no curricglee os problemas se poderdo
manifestar” (Madureira, 2005, p. 32). A nosso westes Ultimos problemas serdo as
Dificuldades de Aprendizagem. Os casos de baixpéecia e alta intensidade, por norma,
possuem um apoio clinico e pedagogico que o defaalia. Estardo presentes os casos de
Necessidades Educativas Especiais ao nivel daé&fefia fisica, motora e mental.

No entanto, parece-nos importante destacar queidgndstico de alguém pode
tornar-se o diagnostico contra alguém” (Madureief5, p. 28) sendo portanto imperioso a
definicdo clara e concreta do que € consideradaculdide de Aprendizagem e
Necessidade Educativa Especial, a qual sirva ta lmientadora para a pratica pedagdgica
dos docentes. Como refere Ainscow “Ao longo dossaném sido utilizadas muitas
estratégias para ajudar as criancas que se defrooten dificuldades escolares. As
diferencas residem no modo como as dificuldadeslsfinidas... a perspectiva dominante
€ normalmente a individualizada, requerendo... untgsso de identificacdo e avaliagédo
baseado num escrutinio dos atributos que se coasiderferirem na aprendizagem de
cada crianga” (1997, p. 28).

Esta individualizacdo da aprendizagem antecede époga de generalizacdo e
obrigatoriedade do ensino basico primario que totonsigo uma série de alteragbes no
contexto educativo, sobretudo a nivel escolar. itefenos a “substituicdo das praticas
segregadoras por praticas e experiéncias integsid@autista, 1993, p. 25) que trouxe
consigo o0 conceito de integracdo escolar, ou mellentucacdo integrada onde se
promoveram alteracdes educativas e legislativasaolirjectivo de permitir que os alunos
com necessidades educativas especiais pudessefruiuda mesmo tipo de educacao que
0 seu companheiro dito “normal”, ou seja, sempe gpssivel, o aluno com NEE devia se
educado na classe regular”. (Correia, 1999, p.19).

Segundo Bautista, o conceito de integracdo esestarrelacionado com o principio
da normalizac&o, ou seja, parte-se do principictoges os alunos, independentemente das

suas capacidades e caracteristicas individuaignuesgtar integrados num contexto escolar
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normal vivendo o seu dia-a-dia de forma tdo normanto possivel. E esta a base
filoséfica da integracdo. Porém, referimos que mgipio de normalizacdo deve ser
praticado desde que se tenha presente que “noamafp significa pretender converter em
normal uma pessoa deficiente, mas aceita-lo talocé&ncom as suas deficiéncias,
reconhecendo-lhe os mesmos direitos que aos owtraderecendo-lhe os servigos
pertinentes para que possa desenvolver ao maxiswaaspossibilidades e viver uma vida
tdo normal quanto possivel” (Bautista, 1993, p. 29)

Ao falarmos de integracdo ndo podemos deixar derefesir ao termo incluséo,
pois ambos se encontram associados.

O conceito de escola inclusiva emergiu numa Con&aéMundial da UNESCO,
em 1994 em Salamanca, e teve como ideia orientddaméirmacéo de que as escolas se
devem ajustar as todas as criancas, independerntedes suas condicdes fisicas, sociais,
linguisticas ou outras” (citado por Cruz & Leal,D3). partindo-se da premissa de que
todas as mudancas que o movimento da escola velimstituisse seriam benéficas para
todos os alunos e ndo apenas para os que apresamt@amecessidade educativa especial.
“Na verdade, os que séo considerados como tendessidades especiais passam a ser
reconhecidos como um estimulo que promove estesté@tpstinadas a criar um ambiente
educativo mais rico para todos” (Ainscow, 19974p.1

A incluséo sera algo muito mais abrangente doajudegracdo, pois a primeira
exige uma alteracdo das estruturas fisicas e rsahtatontexto escolar, para assim se dar
resposta as necessidades de todas as criancassé@rais, de uma educacgéao inclusiva, ja
gue também se trata de mudar habitos e mentalideesuito instituidos no contexto
escolar e comunitario.

A educacgdo inclusiva implica a valorizacdo da difga, porque a inclusdo
contempla a crian¢ca no seu todo e ndo apenas n@@eueitamento académico. O
“principio da inclusdo apela, assim, para uma EBsgok tenha em atencgéo a crianga — todo,
ndo sO6 a crianca-aluno e que... respeite trés snidei desenvolvimento essenciais —
académico, socioemocional e pessoal -, por formaraporcionar-lhe uma educacao

apropriada, orientada para a maximizacdo do sangat.” (Correia, 1999, p. 34).
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Segundo o autor Ainscow “.... 0 problema consiste ssmencontrar meios de
organizar as escolas e as salas de aula, de mgde ®das as criancas e jovens tenham

sucesso ha aprendizagem.” (1997, p.14).

3. Inclusdo

Na questdo da inclusdo destacamos também a ddaelém se encontrar uma
definicdo consensual entre os estudiosos, visto gara alguns, o conceito de inclusédo é
diferente de integracao. Birch define integracamlas “como um processo que pretende
unificar a educacgao regular e a educacao esperiaboobjectivo de oferecer um conjunto
de servicos a todas as criancas, com base nasietessidades de aprendizagem” (citado
por Bautista, 1993, p. 29), ou seja, consiste emgi@aldade de oportunidades, acesso aos
mesmos recursos educativos, uma escola para todesas “instituicdes que incluam todas
as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a gagewh e respondam as necessidades
individuais” (Correia, 1999, p. 33).

A escola tem um papel preponderante no ensino,dnaagdo, e como tal tem
obrigacéo de estimular, incentivar e promover &us&o dos alunos. Porém, muitas vezes a
mesma escola foi promotora de exclusdo. Segunddgred “a escola foi (¢) uma fonte de
exclusdo para muitos alunos que, quase semprem virenfundidos com “falta de
motivacao”, “indisciplina”, ou “falta de inteligéi&@® a incompatibilidade entre os seus
valores, ritmos e interesses com 0s que eram agioslpela escola” (2003, p. 92).

O mesmo autor refere que “preferimos a expressdocagao inclusiva” em lugar
de “escola inclusiva” (idem, p. 91), porque se naiexlade ndo impera o principio da
inclusdo, os mesmos principios serao perpetuadosmanidade escolar.

E um campo vasto, abrangente, cuja educacdo pacduado deveria ter lugar em
todo o espaco social além do escoRara Rodrigues “... a inclusdo é um conceito
multifacetado que pode ser abordado a partir ded@s pontos de partida e que ndo tem
necessariamente, pontos de chegada semelhantesnéiss que a inclusdo ao nivel da
educacdo ndo pode ser dissociada da inclusdo absawial mais lato. Nao é possivel

conceber uma escola inclusiva num “mar social”>agusao” (idem, p. 9).
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Na questédo da inclusdo podemos encontrar duastpssigitagonicas; os idealistas
e 0s pragmaticos. Para os idealistas, tal comarenefere, a educacéo inclusiva é o ideal,
pois sé assim se pode promover uma verdadeiradgdelde oportunidades, onde todos
usufruem do mesmo espaco e recursos. Todos ser@ide@dos como “iguais” aos
demais e assim estdo incluidos. Porém, no ladot@mpescontramos os pragmaticos para
guem a inclusdo € utodpica, pois consideram quei@scas com Necessidades Educativas
Especiais devem, desde cedo, ter respostas adsqaadauas necessidades, 0 que nem
sempre € possivel no ensino regular. Considerarh&airgue a inclusdo destas criancas
prejudica as demais, pois exige um investimentprdéessor no ensino destes, assim como
implica a adequacao de estratégias e recursoscassiades destes alunos, o que tira
tempo ao professor para se dedicar aos restantessgRodrigues, 2003, p.8).

Certo é que a escola nao é, nem pode ser, apenaspago fisico. Ela é sobretudo
feita de relagbes humanas que se desenvolvemrécsgaan entre si. Devem, portanto, ser
incentivadas todas as relacdes interpessoais, @iegas de escola, professores, alunos. O
“diferente” deve ser considerado como capaz eurik fonte rica de aprendizagem mutua.
Esta sera uma educacéo inclusiva, até porque @dudg escola educar, sensibilizar e
motivar para a inclusdo mobilizando os alunos pesta questdo e formando assim
exemplos que se poderéo repercutir na comunidade.

Contudo, deveremos estar sempre conscientes deigakisdo pode ser promovida
sempre que tal seja possivel e considerando-serseajnp os direitos dos alunos estao
salvaguardados. Correia refere que “somos pelacéselo aluno com NEE, mesmo com
NEE severas, na classe regular, sempre que isspasgivel, mas acreditamos também na
salvaguarda dos seus direitos, que pode ser postaagsa caso ndo se respeitem as
caracteristicas individuais e as necessidades ibspeaesse mesmo aluno” (1999, p.34)
Portanto, ndo se pode incentivar a inclusdo quaéadcexistem recursos fisicos e humanos
gue permitam uma inclusdo de sucesso.

A inclusédo podera ser uma boa fonte de aprendizag@msomente pela integracao
da diferenca mas, também, porque, tal como refarimoteriormente, o aluno com
Necessidades Educativas Especiais passar a sezadto Este deixa de ser um problema
para passar a ser um recurso que possibilita auemimento do plano curricular,

educativo. Podera ser um bom principio para smelktr o trabalho de grupo. O aluno com
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Necessidades Educativas Especiais é visto de fonaia positiva, deixando de ser
conotado como um problema a tratar para ser caasidecomo uma mais valia para o
grupo/turma. Para Bautista, “a integracdo ndo ésimples colocacgéao fisica num ambiente
nao restritivo; significa uma participacdo efectias tarefas escolares que proporcione a
crianca a educacdo diferenciada de que necessitaapwmio nas adaptacdes e meios
pertinentes para cada caso” (1993, p. 30). Conmvad®odrigues “A educacao inclusiva €,
pois, uma ruptura com os valores da escola tratitidcitado por Rodrigues, 2003, p.99).
“Rompe com o conceito de um desenvolvimento cuarainico, com o conceito de aluno-
padrao estandardizado, com o conceito de apreradizagmo transmissao, de escola como
estrutura de reproducio. E, pois, muito ambiciasoccobjectivo” (ibidem, pp.99-100).

Soder (citado por Bautista, 1993) defendeu diferengraus de integracdo: a
integragdo fisica (o contexto educativo € o derosntle educacéo especial nas escolas
regulares) em que apenas é partilhado pelos alonespaco comum, como recreios e
corredores; a integragdo funcional, os alunos d®nenespecial e de ensino regular
usufruem dos mesmos recursos mas, em momentoerdésy pode acontecer uma
utilizacdo em simultaneo dos recursos por ambogr@sos, assim como uma utilizacéo
comum de algumas instalagbes com os mesmos olje&ducativos, sendo nestes casos a
utilizacdo efectuada em simultaneo (estes samivéss, por ordem crescente de integracéo
funcional); a integracdo social, a qual € defendida Soder como sendo a inclusdo
individual de um aluno considerado deficiente nummpg/classe regular; a integracdo na
comunidade “é a continuacao, durante a juventwdeiéa adulta, da integragcéo escolar”.

No entanto, para que se dé a integracdo escolacéssario que se encontrem
reunidas algumas condi¢cdes que Bautista (1993)saobe descrever de forma fluida e
clara. Para este, serd fundamental uma "mudangan@vacdo da escola tradicional,
efectuando-se profundas modificagbes na organizagéstrutura, metodologia,
objectivos...” que implica uma “redugcdo da proporg&ofessor/alunos por sala; um
esquema curricular Unico, aberto e flexivel quemiter as oportunas adaptactes
curriculares; supressao de barreiras arquitectdrecadaptacdo das escolas regulares as
necessidades dos diferentes alunos; dotar as ssdofarecursos humanos, materiais e
didacticos que sejam necessarios e contar com io das equipas interdisciplinares...;

uma boa relacdo entre a escola e a comunidade ersegusere, ja que a integracdo nao

20



acaba na escola mas continua fora dela; partiaypactiva dos pais no processo educativo
do aluno; um bom nivel de comunicacdo interna nssolas; a formacdo e o
aperfeicoamento dos professores e outros profassiamplicados na integracdo escolar,
assim como o empenho de todos para trabalhar eipaéqL993, p.32).

Na escola/educacao inclusiva encontramos uma graodetidade de outras
guestdes, das quais depende 0 sucesso ou ndo doentwvinclusivo, porque tal politica
implica uma modificagao/ruptura com alguns reqassiterificados na escola regular, dita
tradicional. Segundo Ainscow (citado por Rodrig)3, p. 96) “as escolas que procuram
oferecer modelos educativos com maior inclusaordengestir em seis tipos de mudancga:
1. assumir, como ponto de partida, as praticas rlvemdmentos existentes; 2.ver as
diferencas como oportunidades para a aprendizag@minventariar as barreiras a
participacdo; 4. usar os recursos disponiveis ppogar a aprendizagem; 5. desenvolver
uma linguagem ligada a pratica; 6. criar condigfiesincentivem aceitar o0s riscos”.

Uma das grandes dificuldades na implementacéo ddelmoprende-se com a
precaria formagcdo dos docentes ao nivel das Neeeles Educativas Especiais. Os
curriculos universitarios ndo contemplam esta areme faz com que os recém-licenciados
também ndo se sintam preparados para implementar prética inclusiva, além de
integradora da diferenca. O professor do ensinalaegtem, nesta area, um papel
importante a desempenhar, no entanto ele poucas ezvé como um recurso no ensino
destes alunos relegando a responsabilidade edacdsivcrianca com Dificuldade de
Aprendizagem para o professor de apoio. Este aspmmtduz a uma cultura pouco
colaboradora entre os professores, 0 que faz camagmplementacdo de uma politica
inclusiva fique muito limitada. E sabido que é impsa uma estreita ligacdo entre os
professores do ensino regular e o do ensino edfagce, ja que ambos tém um papel
preponderante no sucesso académico dos seus tisagpapenas com uma continuidade e
consisténcia no trabalho realizado por ambos (psofede apoio e professor titular) ficara
garantido o sucesso académico destes alunos.

O professor de apoio “é aquele que dedica a sugddeprofissional aos alunos,
com necessidades especiais, integrados em es@lasstho regular’ (Bautista, 1993, p.
48) e a sua principal funcdo “consistira em projpoE a esses alunos o reforgo

pedagdgico necessario para concluirem com éxiteuopsocesso educativo” (op. cit., p.
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49). O trabalho do professor de apoio pode setwdo dentro ou fora da sala da classe
regular, em contacto com os restantes alunos eocpraofessor, ou pode ser desenvolvido
fora da sala de aula do ensino regular. As fundéogwofessor de apoio sao diversificados,
no entanto consideramos pertinente reforcar o ddeeforientacdo dos professores de
ensino regular responsaveis pelos alunos no queefsee ao atendimento educativo

concreto desses alunos com NEE, assim como outrastagdes para prevencdo de

possiveis dificuldades que, de modo geral, possagiraos restantes alunos do grupo”

(ibidem).

Em jeito de conclusdo gostariamos de deixar agigfiaicdo de inclusdo proposta
por Rodrigues. Para este autor “estar incluido #ommais do que uma presenca fisica:
um sentimento e uma pratica matua de pertenca argseola e a crianca, isto €, o jovem
sentir que pertence a escola e a escola sentié gegponsavel por ele” (2003, p. 95). Esta
ideia foi partilhada por Bautista que defendeu ‘@uimtegracdo ndo € a simples colocacdo
fisica num ambiente ndo restritivo; significa unaatigipacao efectiva nas tarefas escolares
gue proporcione a crianga a educacdo diferenciadajud necessita com apoio nas
adaptacdes curriculares e meios pertinentes pdeacaso” (1993, p. 30).

“A educacgdo inclusiva é, pois, uma ruptura com aleres da escola tradicional
(Rodrigues 2002, citado por Rodrigues, 2003, p. 8&mpe com o0 conceito de um
desenvolvimento curricular Unico, com o0 conceitcatieo-padrao estandardizado, com o
conceito de aprendizagem como transmissdo, deaesooio estrutura de reproducéo. E,
pois, muito ambicioso como objectivo. Os professore. Sdo a esperanca da incluséo.
(op.cit., pp. 99-100).

4. Curriculo

Como se pretende uma escola para todos e de foaitento uma escola mais justa
e inclusiva, os professores procuraram melhoraglacdo pedagdgica que desenvolvem
com os alunos. A metodologia que outrora era ceatreo professor (titular de todos os
conhecimentos sendo 0s seus alunos fieis dep@ki®seus conteldos e conhecimentos)

passou a ser centrada no aluno e nas suas catitdsrpessoais. Esta pequena, grande,
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revolugdo fez com que os professores adoptassesremniiés estratégias de ensino, que
fossem de encontro as mais diversificadas necelesdaritmos de aprendizagem dos seus
educandos, utilizando novas estratégias de ensevando ao desenvolvimento da
criatividade pedagogica do professor e a colocagétbnica numa metodologia centrada
no aluno.

Nesta nova metodologia, o aprendiz passou a teortdnria e a ser valorizado e
considerado como um recurso pedagdgico rico e el todo o processo de ensino
aprendizagem, pois comecou a ser considerado comaofonte de aprendizagem e um
recurso. Desta forma houve uma acentuacdo e ddgemeoto da relacdo pedagdgica
entre o professor e o0 aluno. Impera o feed-bacale enlocente e os seus discentes, entre 0s
alunos com Dificuldades Globais de Aprendizagem seaus demais (cuja aprendizagem se
desenvolve nos padrdes considerados normais), @hakinos com Dificuldades Gerais de
Aprendizagem e os seus professores. Agora os alumesmo com as suas diferencas,
transformam-se num recurso positivo e rentavelpneralizagem dos seus pares. Promove-
se, assim, a inter-ajuda e o principio da inclusdimtegracao.

Os alunos s&o entdo valorizados. E com o ensinwidodlizado, na busca de
formas diferentes de ensinar, que se tornou o @nsiais rico. Quando o conteudo a
assimilar é explicado de diversas maneiras, todadunos do grupo tém oportunidade de
apreenderem melhor e de forma mais eficaz os cdoged reter. Para Ainscow “...0S
alunos representam uma fonte rica de experiéndasnspiracdo, de desafio e de apoio
que, se for utilizada, pode insuflar uma imensagaeadicional as tarefas e actividades em
curso” (1997, p.16).

No entanto € de salientar o que explica Correiadpaefende que “sédo grandes as
responsabilidades cometidas ao professor do ensgolar: espera-se que utilize
estratégias e desenvolva actividades de ensinaidodiizado junto da crianga com NEE,
mantenha um programa eficaz para o resto do grupaabore na integracdo social da
crianga” (1999, p. 20).

Todavia, “ sem a formacgédo necesséria para resp@sdeecessidades educativas
destes alunos, ndo conhecendo muitas vezes azatloe seus problemas e as implicagbes
gue tém no processo educativo, os professores sinoceregular ndo Ihes podem prestar

apoio adequado” (ibidem)
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Se por um lado, os professores tém alunos cujooritta aprendizagem Ihes
permitem ter sucesso no cumprimento do curricidopptro lado terdo de criar estratégias
de forma a permitir aos alunos com planificacdoicular ajustada o acesso ao curriculo
comum e a um ensino individualizado dentro da didede e da adversidade. E
perspectivando a politica inclusiva e integradaa criangas com Necessidades Educativas
Especiais que verificamos que ha um vasto trabalfealizar, uma vez que na sua pratica
profissional, além da formacdo, o docente devesa dutonomia suficiente para tomar
decisbes imediatas que tenham em conta a indivihes dos seus alunos e a
singularidade de cada situacdo que ocorre” porauesifiar € uma tarefa complexa e
imprevisivel que requer um elevado grau de impemd@s” (Ainscow, 1997, p. 25) e de
preparacao.

Se um aluno tem Dificuldades Globais de Aprendigagedever do professor criar
todas as condi¢cdes para que este tenha sucessamémadEmbora tendo sempre como
objectivo dltimo o acesso ao curriculo comum, oedde poderd efectuar ajustes no
curriculo do aluno por forma a que este va evolimd sua aprendizagem. Estas
“adaptacdes curriculares sdo a mais importantatégta de intervencdo na resposta as
necessidades educativas especiais” (Bautista, 99%) porque muito embora o Projecto
de Escola deva contemplar todos os seus alunosocajectivo de “adaptar-se o melhor
possivel as caracteristicas e capacidades de ¢od®sada um dos alunos e ao contexto da
escola em questdo... as adaptacOes curriculares paderin-se tanto a modificagdes na
metodologia, como nas actividades de ensino e dizagem, na temporalizacdo, com
trocas no tempo previsto para alcancar os objestivo na prioridade a determinados
objectivos ou conteudos, na eliminacdo e/ou inttédude algum objectivo ou conteldo”
(Ainscow, 1997, p. 15).

Para promovermos a integragcdo e a inclusdo de uno alevemos aplicar um
curriculo do tipo aberto, uma vez que este perraitea flexibilizacdo curricular e
“pressupde a definicdo e delimitacdo clara, ndonapedas competéncias gerais a
desenvolver durante a escolaridade, mas tambégodgseténcias essenciais a adquirir em
cada érea disciplinar ou disciplina” (Leite, 20@5,12) Neste aspecto incentiva-se uma
adequacédo do curriculo nacional ao local, ou sgista-se o curriculo as caracteristicas

locais onde este é implementado. Este aspectopd&iakrelevancia € escola que passa a
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elaborar um “projecto educativo (no qual explicitdencdes, orientacdes e accdes a
empreender) e desenvolver propostas curriculareacdedo com as caracteristicas da
populacdo que a frequenta e das necessidadeslerpastidentificados” (ibidem).

Consideramos que se o0 projecto educativo da esfmlabem elaborado,
fundamentado e se contemplar as diferencas pateategrupo de alunos o sucesso
educativo destes serd mais evidente. O projecticolar da escola é importante uma vez
gue é neste que sao definidos “os aspectos cunrésuem que esta deve investir, as linhas
pedagogicas orientadoras, 0 modo de operacionatizdgs processos interdisciplinares e
transdisciplinares, os critérios de avaliacdo daeralizagens dos alunos, e portanto,
também os processos de ensino/aprendizagem” (ibhidem

Com o projecto curricular da escola deve coextiprojecto curricular turma”
porque, segundo Leite, “cada turma apresenta eaistatas e dinamicas proprias que
configuram necessidades e prioridades diferentesab@ardagem de conteudos, na
organizacao de experiéncias de aprendizagem, n@oges espaco e dos recursos por isso
se torna necesséria a elaboracédo do projecto wari@PCT) em relacdo a cada uma das
turmas de uma escola” (op. cit., pp.12-13).

Como retratamos aqui as questdes de Dificuld&delsais de Aprendizagem e de
integracdo ndo podemos deixar de referir que osoalcom Necessidades Educativas
Especiais revelam a necessidade de obter uma edapiadividualizada do projecto
curricular de turma. Este aspecto revela-se irgarge e importante pois, segundo Leite, “a
diferenciacdo curricular que se faz ao nivel de sgmaluno tem sido designada por
adaptacédo curricular. Esta configura... um conju@jdstamentos que é necessario fazer
ao PCT para dar resposta as necessidades espleciais determinado aluno, sem pér em
causa, no entanto, as competéncias de saida deicladde escolaridade (op. cit., p. 13).

Ao elaborar-se as adaptacfes curriculares € neessapresente “...tudo aquilo
gue o aluno com NEE pode realizar com os seus,p@mso em conta que a finalidade
tltima da intervencgéo é o acesso ao curriculo comuportanto, a aquisicao pelos alunos
das competéncias finais do ciclo de escolaridai&idm). Pode também ocorrer, embora
constituam excepcdes, a elaboracdo de curriculmeciess. Nestes “as competéncias de
saida delineadas... caracterizam-se, geralmente, pat@ionalidade, visando o

desenvolvimento pessoal e social, a autonomiactagdades de vida diaria e a adaptagéo
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ocupacional. Os alunos com curriculos funcionars estdo... inseridos em salas de aula
Ccujo objectivo € 0 acesso ao curriculo comum, empossam e devam estar inseridos nas
escolas regulares (op.cit., p. 24). Neste casoirgdimse alguns objectivos e conteudos,
sempre com o0 consentimento dos encarregados deagéduce de uma equipa
multidisciplinar, a fim de se garantir algum sucesscolar. De referir que é sempre
preferivel a substituicdo dos conteudos a sua mdigdio porque este factor pode ter
repercussdes no futuro profissional do aluno. N@argn, nem sempre tal € possivel por
falta de autonomia do professor e/ou recursos m@m nesta tomada de deciséo.

Como referiu Sim-Sim “Numa escola para todos, étasuvezes dificil encontrar
caminhos pedagdgicos que atenuem as dificuldades sguerguem no ensino e na
aprendizagem de muitas criancas; e porque a satuldeé um espaco privilegiado de
aprendizagem, € ai, que muitas das barreirasrs@nosbstaculos gigantescos para alunos e
professores. Muitas das dificuldades de aprendizages alunos sdo a face visivel das
dificuldades sentidas pelos professores, ao abodarum grupo homogéneo de alunos
interessados mas, muitas vezes, misturas explostvascas de diversidade que
constantemente desafiam a actividade docente” (200h

“A organizagdo e gestdo das formas de acesso atutarcomum planeadas,
desenvolvidas e reformuladas pelos professoresiaatm grupo, e por cada professor, na
sala de aula, configuram sempre respostas complergyactivas e dinamicas as
necessidades educativas, mais especiais ou maisnspmue 0s alunos apresentam. E
porque fazer aprender continua a ser a dimensacantarda profissdo de professor, é a
este nivel que, verdadeiramente, os desafios gg1cam e continuardo a colocar” (Leite,
2005, p. 24).

5. Suporte legislativo

Neste ponto procuraremos apresentar, embora deafeutinta mas completa, a
legislacdo que suporta o ensino de criancas comullibdes Globais de Aprendizagem.
Procuraremos expor o Decreto-Lei n°® 3/2008 de Jasheiro e contrapb-lo com o decreto

gue o precede: o Decreto-Lei n° 319/91 de 23 desthgde 1991. Iremos centrar-nos nos
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aspectos que nos parecem mais pertinentes paresésti® ficando assim por referir alguns
elementos da lei, nomeadamente os artigos quefeeme a multideficiéncia, autismo,
surdez e/ou cegueira. Cingiremos também a nosd@ssers parte que regulamenta as
criancas que frequentam o 1° ciclo do ensino basita vez que é este o alvo do nosso
estudo empirico. Nao focaremos, portanto, o engideescolar, nem o0s outros niveis de
ensino.

De referir que na altura em que efectuamos a panf@rica do presente estudo, em
1997, ainda se encontrava em vigor o Decreto-I18118791.

Enquanto persistir a falta de um consenso sobreeocgnstitui Dificuldades de
Aprendizagem e Necessidades Educativas Especiigomo procuramos ilustrar nos
pontos anteriores deste capitulo, dificiimente@#epd efectuar uma legislacédo de base que
seja Unica, homogénea e imparcial. De facto, quanBecreto-Lei 3/2008 foi aprovado
logo se ergueram vozes que o0 contrapunham e gaticgporque ainda ndo se considerava
clara a forma como o Ministério da Educacéo classif e identificava as criangas com
Necessidades Educativas Especiais.

Segundo alguns autores, o método utilizado peldsiéino da Educacédo, na nova
regulamentacdo, é desajustado da nossa realidate. iiétodo (CIF- Classificagédo
Internacional de Funcionalidade) adequa-se a aleltodo a criangas pois “a escala de
avaliagdo é altamente subjectiva, sem qualquen’ri@orreia, citado por Sousa, em
http://www.educare.pt/educare/Actualidade.Notigiagx?contentid=46317059A5344 em
20-03-2008). Para Correia, ndo se encontram dewdemespecificadas, no novo Dec. Lei,
as dificuldades de aprendizagem a apoiar pois ‘ndoreferéncias aos alunos com
dificuldades intelectuais (deficiéncia mental), codificuldades de aprendizagem
especificas (como acontece com a dislexia), comunbacdes emocionais e do
comportamento grave, ou com problemas de comuratagBidem). Esta ideia foi ainda
reforcada por Magalh&@es quando este referiu que €géluidas das escolas de referéncia
ou das unidades de ensino e de apoio nelas pe\astaespostas especificas para as
perturbacdes de desenvolvimento, a deficiénciargahe as perturbacbes da personalidade
e do comportamento” (ibidem).

Todavia, debrucemo-nos, entdo, sobre a legislacao

27



O Decreto-Lei n°® 319/91 surgiu da necessidade eleacdualizar e alargar a
legislacdo que contemplava a integracdo dos alomwsdeficiéncia nas classes regulares.
A anterior legislacdo encontrava-se obsoleta, fisegulava o ensino especial ha uma
década, e neste periodo algumas transformacfes$valodo ensino foram-se operando,
nomeadamente a evolugdo dos conceitos relacionados e educacdo especial, a
publicacédo da Lei de Bases do Sistema Educatividead de escola inclusiva. O referido
Decreto-Lei visava ja “a substituicdo da classgf@maem diferentes categorias, baseadas em
decisdes de foro médico, pelo conceito de «aluoosrecessidades educativas especiais»,
baseado em critérios pedagdgicos; a abertura dalaesgmara todos; a crescente
responsabilizacdo da escola regular pelos problelnasalunos com deficiéncia ou com
dificuldades de aprendizagem e um mais explicifmebdos pais na orientacdo educativa
dos seus filhos”. Todos estes itens tiveram comwipio base a ideia de que a educacao
de criancas com Necessidades Educativas Espedei® “processar-se no meio menos
restritivo possivel” (Decreto-Lei n® 319/9).

Ao analisarmos o Decreto-Lei n° 3/2008 verificangp®, apds a Declaracédo de
Salamanca de 1994, sentiu-se a necessidade darls@getudo, as criancas e jovens que
habitualmente eram excluidos das escolas regulpresjovendo-se assim a inclusdo ou
como é referido a “equidade educativa (a garargtiggdaldade, quer no acesso quer nos
resultados)” e consequentemente uma individualzagdpersonalizacdo das estratégias
educativas. (Diario da Republica 12 Série n° 4 Jarteiro de 2008, p. 154). O objectivo
desta equidade prevé a promocdo de competénciapeqoatam a pratica da cidadania
enguanto pessoas autonomas e capazes. Os alundismgdagbes mais sérias (de “caracter
permanente resultando em dificuldades continuadasni@el da comunicagdo, da
aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do icglamento interpessoal e da
participacdo social que Ihes impossibilita a peati@a cidadania”) véem contemplada na
legislacdo apoios especializados que procuram premo “potencial de funcionamento
biopsicosocial” (ibidem, p. 155).

O Decreto-Lei n° 3/2008 define “os apoios espiadbs a prestar na educacgao pre-
escolar e nos ensinos basico e secundario dosreeqtablico, particular e cooperativo,
visando a criacdo de condicdes para a adequac@oodesso educativo as necessidades

educativas especiais dos alunos com limitacOedfisifivas ao nivel da actividade e da
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participacdo num ou varios dominios da vida, derwes de alteracbes funcionais e
estruturais, de caracter permanente, resultandaiBonldades continuadas ao nivel da
comunicagdo, da aprendizagem, da mobilidade, danamtia, do relacionamento
interpessoal e da participacdo social” (ibidemgfedde que a educagéo especial “tem por
objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acessosucesso educativo, a autonomia, a
estabilidade emocional... a promoc¢ao de igualdadepdetunidades, a preparagdo para o
prosseguimento de estudos ou para uma adequadargy@p para a vida profissional e
para uma transicdo da escola para o0 emprego dasasi e dos jovens com necessidades
educativas especiais” (ibidem).

Para a concretizacdo destes objectivos estao diefiis principios que regem esta
lei. Estes principios sdo: “Os principios da jwste da solidariedade social, da nao
discriminacdo e do combate a exclusao social, daldgde de oportunidades no acesso e
sucesso educativo, da participacdo dos pais e dédencialidade da informacéo”
(ibidem). Estes principios obrigam, portanto, aitacéo da matricula de qualquer crianca
com Necessidades Educativas Especiais, sendo gugozs de prioridade na matricula em
gualquer escola assim como da frequéncia nas mesnticdes que 0S Seus pares sem
Necessidades Educativas Especiais. Tém ainda @odaole verem reconhecida a sua
singularidade e a uma adequacdo das respostadiedsiGs suas necessidades. O sigilo,
em todo o processo educativo esta presente e pecman

Este decreto contempla ainda que “os pais ou eagaios de educacdo tém o
direito e o dever de participar activamente... enotadjue se relacione com a educacéo
especial a prestar ao seu filho, acedendo, ... adoedormacdo constante no processo
educativo” (idem, art®. 3°) no entanto, se estes odncordarem com as “medidas
educativas propostas pela escola, podem recorréibidem). Ainda no que concerne a
integracdo e colaboracdo dos pais no processo teduatas criancas o decreto faz
referéncia, no seu 30° artigo, ao “desenvolvimelgaccdes de apoio a familia” (idem,
p.163).

As escolas, enquanto instituicbes educativas griaaieras, devem “incluir nos seus
projectos educativos as adequacoOes relativas @aegso de ensino e de aprendizagem, de
caracter organizativo e de funcionamento, necess@@ra responder adequadamente as

necessidades educativas especiais de caracterrgsm®aala criangas e jovens, com vista a
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assegurar a sua maior participacdo nas actividieada grupo ou turma e da comunidade
escolar em geral” (idem, p. 155) Todavia estas @agips correspondem as necessidades
de criancas com limitacdes permanentes, nomeadaroent surdez, cegueira, autismo ou
multideficiéncia. As criancas com Dificuldades dpréndizagem ndo se encontram aqui
contempladas! De mencionar, ainda, que no capétatomedidas educativas encontra-se
referido que “a adequacdo do processo de ensine aprendizagem integra medidas
educativas que visam promover a aprendizagem e récipacdo dos alunos com
necessidades educativas especiais de caractermmi@®a As medidas educativas referem-
se “Ao apoio pedagdgico personalizado; Adequac@agcalares individuais; Adequacdes
no processo de matricula; Adequacdes no processavalecao; Curriculo especifico
individual; Tecnologias de apoio.” (idem, p. 15&t&s medidas educativas obrigam a um
“planeamento de estratégias e de actividades cpaenvo apoio personalizado aos alunos
com necessidades educativas especiais de caraganamente que integram
obrigatoriamente o plano de actividades da esa®lacdrdo com o projecto educativo da
escola” (ibidem).

Neste mesmo Decreto-Lei estdo contempladas as agEpi a efectuar no
“processo de matricula”. Referem-se a frequéncigudquer escola, independentemente
da érea de residéncia do aluno, e, em circunstimiggidamente comprovadas, podem
também adiar a sua frequéncia na escolaridadeabbrig. J&4 as adequacdes no “processo
de avaliacdo” dizem respeito a alteracdo de praleasvaliacdo e/ou instrumentos de
avaliagdo e certificacdo assim como as condicoemvadiacdo (“formas e meios de
comunicacgdo, periodicidade, duracdo e local azaaliO artigo 17° refere-se ao “apoio
pedagogico personalizado” é ao “reforco de estiagégtilizadas no grupo ou turma aos
niveis da organizacdo, do espaco e das activid@&estimulo e reforgo da aprendizagem
de contedudos leccionados no seio do grupo da tuom&forco e desenvolvimento de
competéncias especificas” (idem, p. 158). Estesoa®#io desenvolvidos pelo professor,
sendo que podera ser da responsabilidade do profdesensino especial o reforco e o
desenvolvimento de competéncias especificas nass aaem maior gravidade ou com
maior especificidade de competéncias a desenvpbidem).

No que concerne as tecnologias de apoio, o ar28al@ste Decreto-Lei descreve as

tecnologias de apoio como “os dispositivos fadlt@s que se destinam a melhorar a
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funcionalidade e a reduzir a incapacidade do alungermitir o desempenho de
actividades e a participacdo nos dominios da apa&gein e da vida profissional e social”
(idem p. 159).

No que diz respeito as adequacgdes curricularesidudiis, o artigo 18° define-as
como “sdo aquelas (adequacgdes) que, mediante cepale conselho de docentes ou
conselho de turma, .... se considere que tém com@@adcurriculo comum, no caso....
ensino basico as que ndo pdem em causa a aqudaAcompeténcias terminais de
ciclo....as adequacdes curriculares podem consiatiintrodugdo de areas curriculares
especificas que ndo facam parte da estrutura glaricomum (leitura e escrita Braille....)"
(idem, p. 158). Segundo a legislacdo, também serpocrificar adequacgdes curriculares
ao nivel da formulacdo de objectivos e conteldogrimedios dependendo das
“competéncias terminais do ciclo...., das caraciedstde aprendizagem e dificuldades
especificas dos alunos. (ibidem). Os alunos podardbém ser dispensados de actividades
gue segundo as suas caracteristicas /dificuldadésnp revelar-se de dificil realizacao
mesmo dispondo de tecnologias de apoio. (idem9p.15

Ainda nas medidas educativas encontramos o artljoreferente ao “Curriculo
especifico individual”. Segundo o Decreto-lei o fidaulo especifico individual, no ambito
da educacao especial é aguele que.... substitungseténcias definidas para cada nivel de
educacdo e ensino... este pressupde alteracdesicsimés no curriculo comum
podendo... traduzir-se na introducdo, substituicA@ue eliminacdo de objectivos e
conteudos, em funcdo do nivel de funcionalidadecmnca...” (idem, p. 159). Este
curriculo integra contetdos que promovem a “auteagmessoal e social do aluno e da
prioridade ao desenvolvimento de actividades die éamcional centradas nos contextos de
vida, a comunicagdo e a organizacdo do procesdcadsicdo para a vida pos-escolar”
(ibidem). O curriculo é da responsabilidade do ethts executivo e do departamento de
educacao especial que deve orientar e assegueardesenvolvimento e aplicacéo.

Estas medidas educativas destinam-se a criancasNmmessidades Educativas
Especiais, por isso parece-nos pertinente apresega forma como a legislacéo regula a
referenciacdo e avaliacdo destes alunos. No Deleiet® 3/2008 estd mencionado que “a
Educacgédo especial pressupde a referenciacdo dagsasie jovens que... dela necessitem, a

gual deve ocorrer o mais precocemente possivect@@ido os factores de risco associados
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as limitagbes ou incapacidade.” A referenciacdces®t efectuada “por iniciativa dos pais
ou encarregados de educacado, dos servicos deent@w precoce, dos docentes ou de
outros técnicos ou servigcos que intervém com acaia. ou que tenham conhecimento da
eventual existéncia de necessidades educativasiaspe(idem, p. 156). A referenciacdo e
feita “aos 6rgdos de administracdo e gestdo dadassou agrupamentos da area de
residéncia, mediante o preenchimento de um docuhébidem) onde sdo expostas as
razOes dessa referenciacdo e anexados todos osedos relevantes deste processo de
avaliacao.

Depois de referenciada a crianc¢a, o conselho exeatvera solicitar um relatorio
“técnico-pedagdgico conjunto” (departamento de adéc especial e servigo de psicologia
e outros intervenientes) “onde sejam identificades raz0es que determinam as
necessidades educativas especiais dos alunos a é&ipsiogia” (condicbes de saude,
doenca ou incapacidade) (ibidem). Para tal, po@dendém recorre aos centros de salde, a
centros de recursos especializados assim como pixlie ao departamento de educacao
especial a determinacdo dos apoios especializadiss;adequacdes do processo de ensino
aprendizagem que o aluno deve beneficiar e daltegas de apoio”. No relatorio
“técnico pedagogico constam os resultados decesatd avaliacdo, obtidos por referéncia
a Classificacdo Internacional da Funcionalidadeapacidade e Saude, da Organizagéo
Mundial de Saude” e serve de base para a elabod@wograma educativo individual
fazendo parte integrante do processo individualdno. Todo este processo de avaliacao
da referenciacdo efectuada devera ser desenvohddprazo maximo de 60 dias com
“aprovacdo do programa educativo individual pelesptente do conselho executivo”
(idem, p. 156). De mencionar que, segundo o deceefmocesso de referenciacdo e de
avaliagdo tem um caracter prioritario “sobre todactividade docente e ndo docente, a
excepcédo da lectiva” e é de “aceitacdo obrigat@@aido que quando é realizado por um
docente esta é sempre “integrado na componentéeativa do seu horario de trabalho”
(ibidem). “Nos casos em que se considere ndo sa& @&rante uma situacdo de
necessidades educativas que justifiquem a inte&oedos servicos de educacao especial,
deve-se solicitar ao departamento de educacéo iasgeaos servicos de psicologia o
encaminhamento dos alunos para os apoios dispaadmls pela escola que melhor se
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adequem a sua situacdo especifica” (ibidem). Aigiaeitdo activa e efectiva dos pais
devera ser também assegurada pelo conselho executiv

O programa educativo individual e plano individda transicdo surgem apos a
respectiva referenciagéo e avaliagao.

O programa educativo individual “documenta as redasges educativas especiais
da crianca... baseadas na observacdo e avaliacdalanales aula e nas informacoes
complementares disponibilizadas pelos participanteprocesso”. Este documento “fixa e
fundamenta as respostas educativas e respectimaasale avaliacdo” do aluno (idem,
p.156), portanto este “integra o processo individoaaluno”.

No modelo de programa educativo individual a legi&b contempla os aspectos
gue devem estar mencionados, sendo estes: “a)niifidacdo do aluno; b) O resumo da
histéria escolar e outros antecedentes relevan}eA; caracterizacdo dos indicadores de
funcionalidade e do nivel de aquisi¢des e dificdédado aluno; d) Os factores ambientais
gue funcionam como facilitadores ou como barredrgmrticipacdo e a aprendizagem; e)
Definicdo de medidas educativas a implementar; i§ciiminacdo dos conteudos, dos
objectivos gerais e especificos a atingir e dastégfias e recursos humanos e materiais a
utilizar; g) Nivel de participacdo do aluno nasividades educativas da escola; h)
Distribuicdo horaria de diferentes actividades isteg; i) identificacdo dos técnicos
responsaveis; j) Definicdo do processo de avaliad@oimplementacdo do programa
educativo individual; 1) A data e assinatura dostippantes na sua elaboracdo e dos
responsaveis pelas respostas educativas a afigami, p. 157).

No ensino pré-escolar e 1° ciclo do ensino basisie @rograma educativo
individual é “elaborado, conjuntamente e obrigamente, pelo docente do grupo ou
turma, pelo docente de educacdo especial, pelaaregados de educacao” (ibidem) e
sempre gue se considere necessario pelo “depatmmereducacao especial e servico de
psicologia e outros intervenientes como 0s centtes saude, centros de recursos
especializados” sendo este posteriormente aprovadoio, pelo conselho pedagdgico e
homologado pelo conselho executivo. (ibidem).

Quem coordena o programa educativo individual édocador de infancia ou
professor do 1° ciclo da turma onde se enconteidesa criangca. Porém devemos salientar

gue o programa educativo individual depende davagém e autorizacdo do encarregado
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de educacdo a ndo ser que este “ndo exerca oredo de participacdo” (ibidem). Este
programa deve ser revisto a qualquer altura, devebhdgatoriamente “ser revisto no final
de cada nivel de educacéo e ensino e no fim deateldado ensino basico” (ibidem). “A
avaliacdo da implementacdo das medidas educaivasassumir caracter de continuidade,
sendo obrigatéria pelo menos em cada um dos momeédetavaliacdo somativa interna da
escola. Dos resultados obtidos por cada aluno caplieacdo das medidas estabelecidas
no programa... deve ser elaborado um relatorio céteunciado no final do ano lectivo”
(ibidem). Este relatorio é elaborado em conjunto pducador de infancia, professor do 1°
ciclo... pelo docente de educacado especial, pel@lpsgjo e pelos docentes e técnicos que
acompanham o desenvolvimento do processo educhdiatuno a aprovado pelo conselho
pedagdgico e pelo encarregado de educacao”. (ibidemelatério defende a necessidade
do aluno continuar a beneficiar “de adequacdesrooegso de ensino e aprendizagem,
propbe as alteracdes necessarias ao programa igdugadividual e constitui parte
integrante do processo individual do aluno... o éelaté obrigatoriamente comunicado ao
estabelecimento que receba o aluno, para prossegtande estudos ou em resultado de
processo de transferéncia” (ibidem).

O artigo 15° deste Decreto — Lei contempla a ¢eatjfio e defende que “os
instrumentos de certificacdo da escolaridade desgeguar-se as necessidades especiais
dos alunos que seguem 0 seu percurso escolar aggrapra educativo individual... os
instrumentos... devem identificar as adequacdes deepso de ensino e de aprendizagem
gue tenham sido implicadas” (idem, p. 158).

Quanto ao servico docente “os quadros de agrupas@l@ escola devem ...ser
dotados dos necessérios lugares” (ibidem) fazeadgrande referéncia a surdez e a
docéncia de LGP. Quanto ao servico ndo docenteeg#eu-nos o facto de “as actividades
de servico ndo docente, no ambito de educacaoiakpemmeadamente de terapia de fala,
terapia ocupacional, avaliacdo e acompanhamentolfgico... sdo desempenhadas por
técnicos com formacado profissional adequada...” nardéo “as escolas ou agrupamentos
de escolas devem... desenvolver parcerias conigéts de solidariedade social, centros
de recursos especializados, ou outras, visandoegsirges fins: a) a referenciacédo e
avaliacdo das criangas... com necessidades educasipasiais de caracter permanente b)

a execucao de actividades de enriquecimento claricu a realizacdo de programas
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especificos de actividade fisica e a pratica dpates adaptado c) a execucdo de respostas
educativas de educacdo especial, entre outraspoens Braille... e terapias... d) o
desenvolvimento de estratégias de educacdo quenselerem adequadas para satisfazer
necessidades educativas dos alunos; e) o deseneold e accdes de apoio a familia f) a
transicdo para a vida pds-escolar ...0 apoio a ffaosila escola para o emprego; ...."
(ibidem).

De salientar ainda que o “ndo cumprimento do peiocda ndo discriminacao
obriga a processo disciplinar (no ensino rede papk no ensino particular e cooperativo a
“retirada de paralelismo pedagdgico e a cessac&o-financiamento” (ibidem).

Apesar de termos presente que o Decreto-Lei de 26008ma actualizacdo e
procurou colmatar lacunas sentidas no decreto geete, verificamos que coloca uma
tonica bastante acentuada nas necessidades edscaspeciais de caracter permanentes
mencionando-se frequentemente a surdez, cegueutiideficiéncia, perturbacbes de
espectro do autismo, ndo sendo referidas as difidels de aprendizagem temporérias ou
sequer as dificuldades intelectuais que tém poe l@agleficiéncia mental, a dislexia,
perturbacbes do desenvolvimento, comportamentaigroacionais. Mas analisemos o
Decreto-Lei que vigorava na altura da realizacdesiodo — O Decreto-Lei 319/91.

Este diploma anterior dirigia-se exclusivamente atmos com necessidades
educativas especiais que frequentavam os estabel#ts de ensino publico dos niveis
basico e secundéario. No entanto, neste decret@xidte uma definicdo clara do alvo, ou
seja, faz referéncia aos alunos que tém dificusladeaprendizagem ou deficiéncias, mas
estas ultimas estdo por discriminar. De salienter @ artigo 10° faz referéncia ao apoio
pedagogico acrescido que “consiste no apoio lediygementar individualizado ou em
pequenos grupos, e tem caracter temporario”, nagsygecifica o seu publico.

Nesse mesmo decreto (319/91) encontramos o artRjoride esta descrito o que se
considera ensino especial: “o conjunto de procedliose pedagdgicos que permitam o
reforco da autonomia individual do aluno com nedaskes educativas especiais devidas a
deficiéncias fisicas e mentais e o desenvolvimpl#ono do seu projecto educativo proprio,
podendo seguir os seguintes tipos de curriculosCwayiculos escolares préprios; b)
Curriculos alternativos”. Os curriculos escolarggppos tém como “padréo os curriculos

de regime educativo comum, devendo ser adaptadgsaace tipo de deficiéncia” (ibidem)
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e o0s curriculos alternativos substituem os cumiulio regime educativo comum e
destinam-se a proporcionar a aprendizagem de awge@specificos”. Quando a
dificuldade de aprendizagem ndo € muito profundarogessores de ensino regular e de
ensino especial podem fundamentar devidamente essidade da crianca ter uma das
propostas anteriores. Quando a dificuldade é nrasiqmda é necessario uma andlise da
situacdo por parte dos servigos de psicologiaent@t¢ao “em colaboracdo com os servigos
de saude escolar” efectuando-se uma proposta fajoelresulta num plano educativo
individual (que na nova legislacdo estd contempladlgrograma educativo individual).
Este plano educativo individual era valido por unb.aQuem estava responsavel pela
elaboracdo e sua supervisao era o professor dooeaspecial. Consideramos que esta
terminologia e definicdo estd um pouco confusa eéfmompleta sendo mais facil a
interpretacao do “plano educativo individual” getéecontemplado no novo decreto-lei.

No decreto 319/91 ndo esta contemplado nenhumaafoummodelo de avaliacédo
destes alunos, assim como também ndo encontramicagfo da forma como se devera
proceder a referenciacdo das criangas com necdssidducativas especiais. A certificacdo
destes alunos (os que tém curriculo alternativa)eéectuada no final da sua escolaridade
sendo-lhes entregue um certificado onde se enc@ntraespecificadas as competéncias
alcancadas ao longo do seu percurso escolar.

Este Decreto-Lei necessitava, pois, de uma acagd@e aperfeicoamento. Embora
alvo de algumas criticas o novo Decreto parecemais completo, mais orientador da
pratica profissional dos docentes, mais inclusivooapleto. Os alunos que até entédo
podiam ser encaminhados para instituicoes de edoaspecial véem, com o decreto-lei
de 2008, o principio de inclusdo posto em praticgye, tal como vimos anteriormente,
esta legislagdo contempla a adequacdo das resmmhiieativas e a possibilidade de se
estabelecerem parcerias com diversa instituicdedavia, e esta € sem dlvida uma lacuna
grave, ndo vemos qualquer referéncia aos alunodxbouldades de Aprendizagem... ou
com necessidades educativas temporéarias...

Para finalizar, a referencia aos pais /encarregddoeducacdo. O decreto de 1991
contemplava-os, mas no novo decreto véem desostesus direitos, deveres e, no caso de

estes ndo ter uma participacédo activa em todo cepso educativo dos seus educandos, 0
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mesmo decreto contempla os devidos procedimensfscéuar nesta situacdo. A questao
passa pela sua implementacao efectiva.

Certo € que “a Normalizagdo de Servigcos, que noitaneolucativo pressupde a
Integracdo Escolar, fez surgir uma concepcao ecpréiferentes. A Educacédo Especial
decorre agora pelas mesmas vias que a EducacataReégescola da discriminacédo deu
lugar a escola da integracéo; a escola da homatgeteedeu lugar a escola da diversidade.”
(Bautista, 1993, pag. 9).

Capitulo 2 -
Envolvimento Parental na Educacéao Escolar

“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
0s homens se educam entre si, mediatizados peldahun
Paulo Freire

1. Familia: conceitos, modelos e mudancas

Que a familia € o primeiro nucleo socializante ecativo de qualquer ser humano
parece-nos ser uma verdade incontornavel. Elanélependentemente do estrato social, da
etnia, da profissdo e da comunidade onde ageragete

Numa época caracterizada por profundas e rapidadificacdes no contexto
familiar, com o aparecimento de familias monopaisntfamilias reconstruidas, familias
organizadas, ou desorganizadas, que se debateianuiate na derradeira tentativa de se
articularem, ndo podemos negar que prevalece a fangdo socializadora e

consequentemente/inerentemente educativa.
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Se recorrermos a nossa sabedoria popular vemo%sgu#hos séo o reflexo dos
pais”, o que reforca a ideia de que muitas dasnd@agens das criancas sao feitas por
imitacéo e reproducdo do comportamento dos sessdquzs seus modelos.

Segundo Diogo, “a familia, espaco educativo porekxwcia, é vulgarmente
considerada o nucleo central do desenvolvimentalnoognitivo e afectivo, no qual, se
“criam” e “educam” as criangas, ao proporcionarcostextos educativos indispensaveis
para cimentar a tarefa de construgdo de uma egiatpropria” (1998, p. 37).

Parece-nos, pois importante definirmos o que élilam

Para o acima referido autor “sempre que utilizamgsalavra familia, estamos a
referir-nos ao conjunto de adultos que se relaooda uma forma duradoira e constante
com as criancas e jovens no seu espaco casa” (me8). Estes podem ser caracterizados
por diferentes formas de educar.

A educacdao realizada no “espac¢o casa” ndo pode dodipeso “da cultura onde a
familia se encontra inserida — a comunidade - qesp valores, normas, formas de ser e
de estar que se vao reproduzindo ao longo das dgevadodavia segundo a autora
Szymanski (2001) a educacao informal pode revsstide discordancias sentidas entre o
vivido e o pretendido, ou seja, para a autora deoUfamiliar é detentor de padrdes de
“familia pensada” e “familia vivida”.

Para Szymanski a familia vivida corresponde a fodeaviver no quotidiano,
enguanto que a familia pensada diz respeito aoglp®due temos presentes como ideais e
gue representam o modelo da comunidade onde nesnios. Este factor tem um peso
muito importante na forma como estamos e vivemogjye “o vivido e 0 pensado nao
ocorrem num vazio, eles acontecem na interac¢ao ammutros, envolvendo emocgoes,
sentimentos” (2001, p. 39).

Existem varios modelos educativos. Segundo Bouch@@B8, citado por
Szymanski, 2001, p. 65). ha o modelo racional, odetm humanista e o modelo
simbiossinérgico. No modelo racional, os pais danié@ impdem as suas decisdes sobre as
actividades e o futuro dos filhos. Ddo muita im@ocdia a disciplina, a ordem, a submisséo
e a autoridade. No modelo humanista, os pais coleEa mais como guias, dando aos
filhos o poder de decisdo. No modelo simbiossimérgna uma “co-gestdo do poder onde

pais e filhos sdo parceiros nas actividades queetbem a ambos”.
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Para Serrano e Correia, quando falamos de fadegN@mos ter em conta que
“ela propria se insere num sistema mais vasto téeaiccdes sociais alargado a comunidade
e sociedade onde vive, assumindo assim aquilo ggegyrthmos por uma perspectiva
sistémica social” (1998, p. 19). Esta observac&oete-nos para o0 modelo ecologico de
desenvolvimento humano conceptualizado por Bromémier (1979).

No modelo proposto por Bronfenbrenner (1979) podsm delineados quatro
ecossistemas que se encontram integrados e itdereredos e especificam as interaccoes
gue o ser humano vai mantendo com o ambiente. Espssistemas Sdo 0 microssistema, o
mesossistema 0 exossistema e 0 macrossistema. tsl@le, o autor junta-lhe o
cronossistema para incluir a dimenséo do tempo.

No microssistema encontramos 0 conjunto de acti@sla papeis e relagdes
interpessoais, experimentadas pelo individuo noestm ou espaco em que este funciona.
“Ao nivel domiciliario sdo as relacbes pais crigngcaancas-irmaos e entre os diversos
membros da familia. No contexto educacional formatscola, o microssistema inclui
relacdes entre companheiros, adultos da institiecdarianca e a capacidade que a crianga
tem de enfrentar vicissitudes no ambiente em gé®airano & Correia, 1998, p. 21).

No mesossistema encontramos interacgfes entrewomais contextos, nos quais o
individuo participa activamente, por exemplo, eatmaicrossistema e o exossistema. “Isto
pode incluir as interac¢des entre o domicilio e programa de acgdo social, domicilio e
servicos comunitarios. As relagBes entre pais/athrea e familia/comunidade possuem
efeitos interactivos na crianca e na familia. Agereccdes nos subsistemas exercem
influéncias imediatas nos resultados das criandam( p. 22).

O exossitema contempla 0s contextos nos quaisdividioio ndo se encontra
directamente envolvido. Os acontecimentos que esobmo exossistema “afectam ou séo
afectados por aquilo que acontece nos outros sstemn subsistemas, por exemplo, o local
de trabalho dos pais € espaco no qual a criangmeate participa directamente, mas que
pode influenciar a crianca e ser influenciado ta'e(idem, p. 23).

Por fim, o macrossistema integra os valores ecaegulturais de uma sociedade.
“Constitui um grupo de factores sociais mais abeatgy mas que influenciam de igual

modo cada um dos outros niveis ou subsistematresada comunidade tém um impacto
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na educacdo da crianca e na forma como a famileadom os problemas inerentes a
educacao dos seus filhos” (ibidem).

Neste sentido, a abordagem ecologica de Bronfenbre defende que o
desenvolvimento do ser humano é condicionado n&oaagppelo proprio individuo, que
possui caracteristicas e necessidades Unicasamagrn por todos os sistemas contextuais
em que este se insere, sendo este influenciadergeagfluenciador destes contextos. O
desenvolvimento humano é “uma consequéncia dasgfies que 0s sujeitos estabelecem
com os diferentes contextos que o0s rodeiam: mistessa, 0 mesossistemas, 0
exossistema e o macrossistema” (Diogo, 1998, p. 56)

“Numa perspectiva ecologica e sistémica, todosind$viduos sédo vistos num
processo de desenvolvimento constante e dinamig®,pgogressivamente os faz passar
para diferentes contextos, reestruturando os ctmsegnde se inserem” (Serrano &
Correia, 1998, p. 21).

Considerando a teoria de Bronfenbrenner, a faméiee ser vista como um sistema
complexo de mudltiplos processos interactivos comntbiente em que se insgeeem
relacdo ao qual “ndo pode ser considerada, nemmeata passiva, nem absolutamente
autonoma” (idem, p. 38).

A familia sera, portanto, um elemento fundameptaia 0 desenvolvimento da
crianca, onde esta se desenvolve influenciandondosifluenciada pelo seu agregado
familiar. As interac¢des que ocorrem entre a caan@ familia sdo, desta forma, dindmicas
e biunivocas, ou seja, a crianca altera 0 seu amebee por sua vez esta sofre alteragbes
pelas mudancas que provoca.

Todavia, com a evolucdo das sociedades, a org@nicaconceito de familia foi
sofrendo algumas alteracdes. Diogo refere as deguimudancas: 1) o controlo dos
nascimentos e a diminuicdo da taxa de mortalidadientil estabilizaram a estrutura
familiar e alteraram o modo como as familias emnara filhos; 2) a alteracdo da estrutura
demogréfica das sociedades afectou as relacbesutdeidade entre geracbes; 3) as
transformacgdes no sistema econdémico e o crescintentdvel de vida tém aumentado a
preocupacédo das familias com o futuro das crianf)as;crescente urbanizacdo esteve na
origem de numerosas transformacdes, tanto nasg@msdde habitacdo, como nas redes

tradicionais de sociabilidade; 5) as modificacbes comportamentos dos casais, como a
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das separacodes e dos divércios, do niumero de &anmilonoparentais ou de situacdes de
coabitacdo tiveram consequéncias no modo comoes&elpdas as necessidades de pais e
criancas” (1998, pp 47-48) . Estas alteragfes imglmz uma necessidade de maior
acompanhamento, interesse e participacdo dos paisla escolar.

Segundo Turnbull e Turnbull (1990, citados por&®ss & Correia, 1998, p. 13) “o
descontentamento dos pais acerca da pouca pagfioipes decisbes programaticas dos
seus filhos e o0 seu escasso poder decisorio namdode atendimento mais tradicionais
levaram a que os pais fossem os principais proe®tbs mudanca.”

Deste modo, nos anos 70 e 80 assiste-se a unseémdaentido de se envolver os
pais mais directamente no curriculo devido a umodmssivo reconhecimento dos
profissionais e dos pais da necessidade de umwaemesito mais activo dos pais nos
programas educativos dos seus filhos” (idem, p. 14)

Nos anos 80, com os programas de Intervencao ¢&resorge uma nova etapa, que
vai consolidar e dar corpo ao progressivo recommetio do envolvimento mais activo dos
pais (idem, p. 15).

Nos anos 90 surgiram cinco assumpcoes, acercaatos daquilo que eles querem:
“1) os pais sdo percepcionados como “consumidoaesdiicacdo”... aos quais € dada a
oportunidade de mudarem no caso de ndo estaresfesgasi; 2) deve ser dada um grande
grau de escolha aos pais; 3) os pais ndo sdo apenasmidores de servi¢cos, sdo
consumidores nao satisfeitos; 4) os pais desejam psa filhos uma educagdo mais
especifica, centrada em tdpicos tradicionais coneitara, lingua e matematica, e com
métodos também eles mais tradicionais; 5) os @aisadavor de avaliagdes regulares dos
filhos e da publicacédo dos resultados, para podgrgar as escolas numa base objectiva”
(Gaspar, 1999, p. 61). Estas assumpc¢des conduzitama mudanca radical nas formas de
envolvimento parental ou seja, 0s pais comecaraer &istos de outro modo, ou melhor

“com outros olhos!”
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2. A Relacao escola-familia

A relacdo escola-familia é tradicionalmente caraada por esta dicotomia onde
cada uma tem o seu espaco e area de intervengéia @ma tem obrigacdes que Ihes estédo
tradicionalmente incutidas. A escola tem a obrigagé ensinar diferentes conteddos, as
familias “tém de dar acolhimento aos seus filhos:ambiente estavel, provedor, amoroso”
(Szymanski, 2001, p.62).

A familia vé a escola como um local onde se ensiga disciplina as criancas que
passam la maior parte do tempo, obriga a criangprander dando-lhe disciplina e
organizacao... pontualmente |hes oferece actividhtksas e de saber fazer... raramente
transmite aos alunos horizontes sécio-culturais sgjam exteriores ao ambiente escolar
(Dias, 1999, p.40).

A escola, por sua vez perspectiva a familia coeantexto onde permanentemente
se satisfazem as necessidades do individuo, nodiueespeito ao processo ensino
aprendizagem e onde se mantém um acompanhameirabdtho de casa; um grupo que
ocasionalmente assiste a reunifes informativas;agente que raramente participa de
forma sistematizada em actividades da escola” (D289, p. 41).

Esta relacdo escola familia, nem sempre foi, ofa@l. Podemos referir que a
democratizacdo do ensino constituiu uma revolucéfama na forma de se entender e
perspectivar esta relagao.

E certo que, tal como refere Szymanski (2001, p.“64jue ambas as instituicbes
(escola e familia) ttm em comum é o facto de pegpar os membros jovens para a sua
insercdo futura na sociedade”. Esta afirmacdo exme$ para uma outra questdo: a da
compatibilidade, ou néo, dos valores familiares @smue estdo socialmente instituidos,
ou seja, se as “estratégias de socializacado farsdia complementares ou ndo as da escola,
e isto depende muito da classe social a que aifapdttence” (ibidem) porque, tal como
refere Davies (1989, citado por Diogo, 1998, p, 5d0dando ocapital cultural da familia
for convergente com a cultura escolar, o contextréno fértil para a aproximacao e para
a continuidade entre a familia e a escola; quaaldedb acontece, criam-se condicbes para

o afastamento e para a ruptura”.
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Todavia, parece-nos relevante apresentar aque@damilia deveria esperar da
escola.

Segundo Dias, deve ser esperado que a escolargmpm“aprendizagens tendo
em conta o ritmo, as capacidades e os interessemdie individuo; que o tempo de
ocupacao seja 0 necessario para despoletar a gaémivariando-se condicbes para a
manutencado de interaccdes activas, positivas evasague sejam fonte de enriquecimento
e aproveitamento mesmo fora da escola; que sisiEnaatisciplina e organizacdo familiar;
gue as aprendizagens sejam vivenciadas, directadimectamente, de modo ludico, de
modo a mais facilmente serem generalizadas e naotiga; que proporcione uma abertura
ao meio, de modo a que os alunos sejam intervesientransformadores do que os rodeia”
(1999, pp. 40-41).

Para Dias (1999, p.41) a escola deveria preteddefamilia “a satisfacdo das
necessidades do individuo; acompanhamento no h@bde casa, colaborando no
enriguecimento das informacdes; a participacdo coineis diferenciados de
envolvimento”.

Porém, neste contexto, consideramos oportuno referifacto de algumas
professoras queixarem-se de que as familias delegdams toda a educacédo dos filhos,
sentindo-se sobrecarregadas e mesmo incapazesldarréal tarefa (Szymanski, 2001,
p.74).

Se ambos 0s contextos visam a aprendizagem de&yia consequentemente a sua
integracdo, socializacdo e sucesso académico, gpaoscimportante que a relacdo seja
mais proxima e cooperante. Todavia ndo podemosade referir que as criangcas sao
perspectivadas pela escola e pela familia de foraharalmente diferente. Se por um lado
0s “pais véem os seus filhos como seres Unicoan@stpermanentemente atentos as suas
particularidades e as suas necessidades afeatvaspfessores, pelo contrario, véem em
cada aluno um membro do grupo, no seio do qualcéssario instaurar uma dinamica
colectiva que passe por uma certa uniformizacadarasas de tratamento” (Diogo, 1998,
p. 60).

Além da forma como as criancas sao perspectivpdiss diferentes sistemas,
existem também alguns “equivocos que provocam olis& reais a uma atitude

colaborante entre escola e familia: 1° de ordemidé&c- o professor assume-se como
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detentor de um maior conhecimento dos processodedenvolvimento do individuo.
Assume muitas vezes uma relacdo agressiva e/oun@igta no acolhimento das familias,
sem abrir mdo do seu papel de perito e hierarq@ontsrdominador; 2° de ordem moral - a
casa, a familia sdo encarados como parceiros ardsrino processo educativo,
frequentemente com influéncias prejudiciais; 3bdiem social - ao acentuar as duvidas,
manifestadas por muitos professores, nas vantagmenvolvimento parental...mais néo
sendo que o receio da perda de poder” (Guerra, t888o por Dias, 1999, p. 41).

Ja& Marques (1988, citado por Dias, 1999, p. 4ligrda que “muitas vezes nédo
existe envolvimento parental devido: a um centradidistorico que caracteriza as nossas
escolas; a sobrelotacéo e falta de espacos contesigara atendimento de pais; a propria
formacédo dos professores que tem esquecido nosceetisulos o importante papel que
desempenha o envolvimento parental; ao “gigantidasescolas” e mobilidade do corpo
docente que cria enormes desmotivagoes”.

Esta atitude faz com que os pais, apesar de tevatade em colaborar e participar
na aprendizagem dos seus filhos, se sintam “indidod e inseguros sobre o valor das suas
contribuicbes comparadas com as dos professoresp@s, 1999, p. 95).

Tizard et al. (citados por Gaspar, 19990) referem algumas dificuldades na
implementacdo do envolvimento parental que, coresggmente, condicionam 0 SUCESSO
deste (relagcédo escola - familia). Esses autoresfagferéncia aos problemas devido a falta
de “formacdo adequada dos educadores para tradah@om pais (... ndo lhes permite
identificar, por exemplo, o motivo porque muitogspado se envolvem em determinado
tipo de actividades); falta de uma definicAo addgqudo papel dos educadores, falta de
tempo, conhecimentos e recursos para organizargwdades de envolvimento dos pais
apelativas e interessantes; falta de conhecimeatizxjuados do educador de como
influenciar os pais, assumindo posi¢cdes que naesmondem aos interesses e objectivos
dos pais”.

Contudo, segundo Menezes (1990, citado por DR&9,1p. 57) existem formas de
promover e facilitar o desenvolvimento de relaciess estreitas entre escola e familia.
Para este € importante a existéncia de: espacpaqe@ funcionais para o atendimento a
pais que “mimetizem o ambiente de casa e ndo sadad; contactos do professor com o

ambiente familiar, e dos pais com o ambiente na dal aula, enquanto interventores
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activos em espagos complementares; envolvimento péis em actividades de cariz
eminentemente ludico; preparacdo cuidada dos dostdormais que sdo estabelecidos
com o0s pais; encorajar o voluntariado na partié@pados pais e possibilitar o seu
envolvimento ao nivel dos 6rgédos de decisédo e @ésta

Nesta relacdo sabemos que a familia e a escéla est permanente interaccdo e
gue apesar de serem “realidades diferentes”, siogiementares” (Dias, 1999, p. 42).

No fundo, “o que as familias solicitam as escolapoé um lado, que estas lhes
déem maior espaco de participacdo e, por outro,cqugram a sua parte no processo
educacional” (Szymanski, 2001, p.85) enquanto gascala deve “estimular a familia de
modo a leva-la a participar, “criar-lhe habituagd@’ familia cabe (re)descobrir as
vantagens da participacao na escola, “disponibiinase” (Dias, 1999, p. 56).

Talvez a resposta a esta relacdo de dualidadectifaléescola-familia esteja na
“criacdo de um clima de respeito mutuo — favoreoesdntimentos de confianca e
competéncia - tendo claramente delimitados os @sibite actuacdo de cada uma”
(Szymanski, 2001, p. 7).

3. Envolvimento Parental

Neste momento parece-nos pertinente explicitarrad envolvimento parental.

Segundo a autora Gaspar, “uma forma de clarificaonceito de envolvimento é
distinguindo-o do conceito de “cooperacao” (199%99).

Cooperacado corresponde a relacdo tradicional daleesc familia, ndo havendo
relacdo entre os pais e os professores, sendegsteadica ou mesmo pontual. H& uma
demarcacéo clara de papéis. O professor ensina @anduitas informacgfes aos pais sobre
0 processo educativo do seu educando ou sobre osqueis poderiam fazer em casa. E o0s
pais, confiantes no trabalho realizado pelo praofeggrofissional da area a quem nao é
posta em causa a sua competéncia ou capacidadgmadlismo), apenas cooperam em
actividades pontuais de caracter de angariacaarti#o$ ou participacdo em actividades

organizadas (assistir a actividades promovidas pasa pais) ou colaborar na
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realizacdo/acompanhamento dos trabalhos de cagkenip O professor jamais era
guestionado pelos pais, pois era o profissiondrda.

Para Wolfendale (citado por Gaspar, 1999, p. 5%texparceria (partnership)
“quando os pais: a) tém um papel central e actisotomada de decisfes e na sua
implementacéo; b) sdo percebidos como tendo potespecialidade” equivalentes aos do
educador, apesar de diferentes; c) estdo aptos,aquentribuir, quer a receber servigos
(reciprocidade); d) estdo aptos a partilhar resplmhdades, de tal modo que quer eles,
guer os profissionais, sdo mutuamente responsavegponsabilizaveis”.

Ja o autor MacPherson (1993, p. 69, citado por &a4999, p. 59) refere que a
parceria “implica partilha de poderes e de espéadés, apesar de existir uma delimitacao
clara das fronteiras, enquanto que o termo “enm@wito” tem implicita a assumpcéo do
profissional como especialista e do controlo exlerqor ele”. Parece-nos, pois, que, na
perspectiva deste autor, o termo parceria cologaagsem “pé de igualdade” perante os
docentes, enquanto o termo envolvimento implica acaue um acolher no contexto
educativo um elemento exterior e por isso difereNem sempre € assim que o termo
envolvimento é entendido.

Os resultados de investigagcbes mostram que “ariaalos pais pretende ajudar os
seus filhos, gostando de manter contactos com@agsw entanto, sentem-se inseguros;
poucos pais se envolvem activa e directamente acadiia da escola e raramente em
Associacles de Pais; sdo poucos os que participarival da tomada de decisdo; os pais
gue se envolvem de modo activo na vida escolarsdas filhos assinalam beneficios e
vontade de interagir” (Marques, 1994, citado pa@adpil999, p. 46).

“O envolvimento parental também traz novas petsgesa escola. Os professores
terdo uma visdo dos pais mais positiva, assumitidmes mais favoraveis no processo de
interaccdo. A escola tera tendéncia a enriquedé@regsificar as suas praticas; sentindo-se
mais seguro, o professor estara mais disponivalgstabelecer a cooperagédo” (Dias, 1999,
p. 43). Este aspecto abona a favor da nossa igegue o “envolvimento parental” deve
passar pela cooperacdo e ndo unicamente pelo eneato. Segundo Gaspar, 0 modelo
gue mais se adequa aos pais € o de pais “comoirpafcdos professores na tarefa de

ajudarem as criancas a aprender (1999, p. 61).
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Se para Davies (1989, p. 37 citado por Dias, 1p993) “o envolvimento dos pais
proporciona beneficios a varios niveis: as crigngas pais, as escolas e , generalizando,
infere melhorias na sociedade democratica” paresetmperioso estimular, motivar e
alertar para a extrema importancia da implementagatica e total dos modelos de
envolvimento parental. Deste modo apresentarengusrals perspectivas que os diversos
autores apresentam sobre o tema.

Para Tizard et al. (1981, citados por Gaspar, 1p962) existem vérias formas de
envolvimento parental, tais como: 1) Dar informa;@es pais; 2) Acesso a escola e aos
profissionais; 3) Convidar os pais para ajudarem astividades “ndo educativas”; 4)
Convidar os pais para participarem em actividadesativas (e.g ...ajudarem nas rotinas
da classe); 5) Abertura a comunidade (e.g visitasasa das criancas, bibliotecas de
brinquedos e de livros).

Segundo Gordon (citado por Gaspar, 1999, p. 6igtes® cinco categorias de
envolvimento parental: 1- Pais como “supportersyy prestadores de servicos e
facilitadores, realizagdo de actividades como texale fundos e assistenciais...; 2- Pais
como “learners”. actividades apoiadas de observdegioriancas, participacdo em cursos
para pais; 3-Pais como educadores dos seus prdihios. actividades como levar para
casa brinquedos e livros para serem usados comaagas; 4- Pais como auxiliares dos
educadores e voluntarios nas salas: apoio na piggzarde materiais de aprendizagem,
leitura de historias as criancas, trabalho comg@dacriancas do jardim de infancia; 5- Pais
como “policy-makers” e parceiros: actividades deisBo e de consulta em corpos de
gestéo e consultadoria.

Ja Wolfendale (1992, citada por Gaspar, 1999,2p.réfere as maiores areas de
envolvimento de pais como sendo: “1) Pais na espalia apoiam a leitura e outras areas
curriculares e trabalham ao lado dos professoressoala; 2) Pais como educadores em
casa: envolvimento na leitura e na matematica; i@addes escola-casa: comunicacao
escrita; visitas a casa; 4) Educacdo comunitaigacdes escola-comunidade; educacao
comunitéria; 5) Pais como administradores e direst®) Pais e educacéo de criancas com
necessidades educativas especiais; 7) Orgaos @seafacao dos pais : locais e nacionais.

Para Torkington ha trés tipos de envolvimento plais (citado por David, citado

por Gaspar, 1999, p. 63): 1) Focado na escoladtividades de envolvimento dos pais
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como a recolha de fundos pelas associacfes de paidessores e a organizacao de festas
e de actividades desportivas); 2) Focado no cuori@ngloba o envolvimento dos pais em
actividades relacionadas com o desenvolvimentoittegrdas criancas, como aprender a
ler...); 3) Focado nos pais (€ considerado o m@igimo da parceria... sendo dado apoio
aos pais para conhecerem e compreenderem o deserertb e aprendizagem do seu
filho, ao mesmo tempo que lhes é dado apoio pa@senvolvimento das suas aptidoes ,
confianca, conhecimento e habilidades).

Segundo Marques (1988, citado por Dias, 1999, Fp56) existem alguns
principios base que facilitam o envolvimento doss pa escola, tais como: a existéncia de
um clima aberto e amistoso; existéncia de comuaxcagquente e bilateral; interaccao dos
pais enquanto parceiros do processo educativo,od® & que os pais se impliquem activa
e positivamente na dinamica da escola.

Os programas de envolvimento parental propostos $wap (1990) séo
basicamente influenciados por trés “filosofias” qdeterminam outros modelos de
envolvimento parental 1) a comunicacdo escola-cayaa abordagem interactiva; 3)a
parceria para o sucesso (Diogo, 1998, p. 78).

Na filosofia de “comunicacdo escola-casa” os @sdees determinam o tipo de
apoio que os encarregados de educacdo devem pooor@os seus filhos nas tarefas
escolares em casa. Tem como objectivo que os egealos de educacdo ajudem o0s seus
filhos a adquirir um conjunto de capacidades e atamentos que facilitem o seu sucesso
escolar e, deste modo, “ao aumentar o capital ralltlos seus educando, constituam um
precioso auxiliar do professor” (idem, p.79).

O modelo interactivo “assenta na premissa do mespaltuo entre pais e
professores e na definicdo de objectivos e apragdirs conjuntas” (idem, p. 80).

Ja o0 modelo de parceria tem como principais ppessas: “1) Clareza e consenso
nas finalidades, em que a culpabilizacdo das @tgmegdas familias pelo insucesso escolar
fosse substituida por uma expectativa de sucessot@@as as criancas e hdo apenas para
as mais brilhantes; 2) revisdo curricular... o gée s6 favorece os processos activos de
aprendizagem, mas também a construcdo de capagiddgleraciocinio criticos; 3)
autonomia e controlo local; 4) parceria entre medees, familias e membros da

comunidade - uma mudanca paradigmética cujo lefsaa@sso para todas as crian¢as”
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e que passa pela necessidade de reconhecimentgpddéncia do didlogo e colaboragéo
entre os professores, familia e representantesratarias” (idem, p. 82).

Todavia estes modelos apresentam algumas limgagi@eneadamente: 1) a
disponibilidade de tempo e energia de que muitasilites dispdem para o
acompanhamento das actividades escolares é pos vwezdficiente; 2) a premissa de
igualdade de oportunidades perante o ensino nd&espande plenamente a realidade dos
factos; 3) é dificil tracar as fronteiras precisagre os papéis da escola e os da casa na
educacdo formal da crianca; 4) o perigo de, norgsfae transmitir as principais
finalidades e valores sociais, marginalizar a caltla crianca” (idem, p. 80).

Para Swap existem ainda algumas limitacfes, taiooc 1) a multiculturalidade é
cada vez mais uma realidade social que afecta aurdoatdo entre as diversas
comunidades étnicas; 2) é dificil sistematizarf@abs elementos mais significativos de
uma outra cultura; 3) a ideia de que a educacae demtribuir para a homogeneizacao
cultural esta presente em muitos educadores, astnaidores e legisladores, contrariando
0s pressupostos e finalidades do modelo que petemd melhor integracdo das minorias
étnicas através do respeito e integracdo na corumiescolar e nos seus valores culturais”
(citado por Diogo, 1998, p. 81).

Por fim, consideramos pertinente fazer referéacia seis tipos de envolvimento
propostos por Epstein (1992, 1993) “que contribpama ajudar as familias e as escolas a
levar a cabo as suas responsabilidades partilhdelasducacdo e desenvolvimento dos
jovens”. S@o estes: Tipo 1- obrigacdes basicasuadlif - Este tipo de envolvimento diz
respeito a todo o conjunto de acc¢des desenvolpidiamiciativa da escola, que contribuem
para a formacéo das familias nos dominios que itwest as suas obrigacdes basicas; Tipo
2- obrigagOes bésicas da escola - todo o conjuatpréticas que se relacionam com as
obrigacdes bésicas da escola para com as familipge ese referem as modalidades de
comunicacgao entre a escola e as familias — caeasides individuais ou colectivas; Tipo
3- Envolvimento na escola — todo o conjunto deigaatque, de algum modo, se traduzem
a prestacdo de qualquer tipo de trabalho voluntiagfamilias na escola, como o auxilio
aos professores na sala de aula ou em qualquer &g da escola, e a participacdo em
actividades desenvolvidas na escola”; Tipo 4- Briv@nto em actividades de

aprendizagem em casa - todo o conjunto de praénagjue os professores solicitam e
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orientam as familias para acompanhar e assistiew eslucando em casa; Tipo 5-
Envolvimento na tomada de decisdo, administrac@onsultoria - todo o conjunto de
praticas que identificamos com a participacaotefeoa vida da escola e que se relaciona
com a participacdo das familias, ndo s6 nos proseds tomada de decisdo nos 0rgaos
competentes, como também no auxilio a administragiescola; Tipo 6- Colaboracédo e
intercambio com as organizagcdes comunitarias — todonjunto de praticas atraves das
guais a escola colabora com os parceiros comwstépe, de algum modo, partilham
responsabilidades na formacdo dos jovens: progrguagproporcionam ou coordenam a
integracdo das familias e dos jovens na comunidadlacesso aos servicos de apoio como
0s servigos de saude, acontecimentos culturaigresoprogramas” (Diogo, 1998, pp. 84-
85).

4. O envolvimento parental nas familias de criancas co NEE

Em pleno século XXI é irrefutavel o acesso aorensle forma generalizada e
obrigatoria. Sabemos que a educacdo € um bem émdidpel a toda a sociedade e que
todos nos, independentemente da nossa cor, religidolia, capacidade e origem, temos
direito a tdo propagandeada e defendida igualdasledickitos. As criancas com
Necessidades Educativas Especiais tém direito a sea diferenca dentro da normalidade.
Os pais destas criancas, talvez pela diferencauyt@anatitude mais participativa na escola
e 0 envolvimento destes contribui, e muito, pasa@esso educativo dos seus filhos.

Segundo Dunst, os programas de envolvimento parentealmente centravam-se
na crianga e nas suas insuficiéncias. Porém, raade,treajustaram-se 0s programas por
forma a serem mais centrados na familia, baseadopontos fortes dos que nele se
integram (1998, p. 80). Exemplo disso é a inter@iergrecoce junto dos pais /encarregados
de educacéo.

Para Gallagher, Lamontagne & Johnson (1998, m67jsistema de intervencéo
precoce sao cruciais as nocdes de interdependén@ade colaboracdo entre os
profissionais e as familias... torna-se necessgui® haja cooperacdo e colaboracdo “

Esta intervencéo obriga a uma avaliacéo préviandesssidades e “a focagem deve
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incidir sobre as necessidades e aspiracoes idawt#s pela familia e ndo pelo profissional”
(Serrano & Correia, 1998, p. 27).

“A avaliacdo e intervencdo centradas na familisigabam a repensar modelos
tradicionais por forma a incluir uma perspectivalégica e sistémica e desenvolver novos
instrumentos que permitissem a avaliacdo das ridadss e aspiracdes da familia bem
como das redes sociais de apoio, instrumentos psiisamente inexistentes até aqui”
(idem, p. 28).

Segundo Dunst “o desenvolvimento e implementagiprdgramas de intervencgao
precoce deviam produzir um grande leque de resdtadsitivos, tanto para as criancgas,
como para 0S pais que participam nesses prografstes resultados incluem a
potencializacdo de competéncias comportamentaipmraocdo do desenvolvimento da
crianga, dos pais e da familia, assim como incluemgrande namero de atribuicdes em
termos de co-responsabilizacédo e eficacia pessoalampo das capacidades individuais”
(Dunst, 1998, p. 86).

Praticas de intervencdo precoce que sdo de fdatazes sdo aquelas que:
a)potenciam capacidades comportamentais e promaveesenvolvimento; b) resultam
num certo nimero de atribuicdes respeitantes dic@eg®, no ambito das capacidades
individuais; c¢) melhoram a qualidade de vida, tad&s criancas que participam nos
programas de intervencdo precoce/apoio as famd@sp das suas familias.” (idem, p.
89).

As préticas centradas na familia sdo aquelasapme (hais sucesso): a) o fulcro de
intervencédo é identificado pela familia e ndo poffipsionais; b) as praticas de intervencao
baseiam-se em pontos fortes e ndo em pontos fragosas praticas potenciam
competéncias, ao inves de fomentar a dependénaa; abordagens a intervengao precoce
baseiam-se em recursos em vez de se basearemvegosgiibidem, p. 88).

Gaspar, (1999, p. 73) apresenta-nos as conclugbestudos efectuados em jardins-
de-infancia que demonstram que “....0s pais est@domnteressados em apoiar as
necessidades educativas dos seus filhos, mas Mequente falta-lhes confianca ou
conhecimento para o fazerem, ou aptiddes paraa@ocas questbes mais adequadas para
obterem essas informacdes: os pais gostariam defeenados pelos educadores de como

€ gue o seu filho esté a progredir, em detalhe, secem envolvidos nas actividades diarias
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do grupo...” Os pais de criancas com dificuldades de aprendizageverdo ter uma
participacdo mais colaborante na escola, ja qugudim melhor que os pais conhecem o0s
seus filhos e na ansia de orientarem melhor os edusandos e de lhes dar o melhor
possivel relegam para segundo plano e acatam &sdagcoes, indicagdes que o professor
Ihes vai dando. Parece pois que nesta problem&@idamilias, principalmente as de
criancas com dificuldades, véem a escola como umdmincompreensivel para elas, com
0 poder de dar um veredicto sobre o futuro de &los” (Borsotti & Braslavski, 1985,
citados por Szymanski, 2001, p. 71).

Sobre esta tematica, Telmo refere ainda que ost@aidireito a ser informados
sobre tudo o que diz respeito ao seu filho. A fa@oeados pais é também indispensavel.
Médicos, terapeutas, professores, tém de partilhiaformacdo com os pais, fornecer-lhes
competéncias para lidarem com os filhos e ensiméalalesenvolver a autonomia e a
independéncia de modo a que se tornem adultosn&®peis e actuantes” (1995, p. 94
citado por Dias, 1999, p. 53).

A formacéo dos pais implica alguma referéncia a@pmo conceito de Educacao de
Adultos. Para a autora Szymanski “compreendermosgq@ensamos € Como Vivemos é€,...
0 ponto de partida para um trabalho de mudanc&1(20. 41). Se pretendermos 0 sucesso
académico das criangas e promover o envolvimentents dos pais, e se ja foi
compreendido que o0 sucesso escolar das criancas tastbém relacionado com a
participacdo, colaboracdo e/ou envolvimento dos g&is, consideramos que devemos
promover e incentivar a promog¢éo de programas delemento parental. Sabemos pois,
gue “uma intervencédo eficaz deve visar a familim@am todo e ndo apenas a criancga,
pressupondo (...) a compreensao da influéncia ngitaadodos os membros da familia tém
e, desta forma, ao capacitar e apoiar a familiaocom todo teremos mais oportunidades
de influenciar positivamente todos os membros dali@ (Dunst e al., 1988, citados por
Serrano & Correia, 1998, p. 209).

Sobre esta tematica Wolfendale ensina-nos quedm. os recursos adequados,
os pais de todos os tipos de meios sociais e eidneéx podem desenvolver e maximizar
as suas competéncias e potencial como pais, resmlvédar com 0s seus problemas e
serem auto-suficientes e com confianga em si megi892, citada por Gaspar, 1999, p.

65). No entanto, a tendéncia € a de nos esqueceu@promovendo competéncias nos
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adultos estaremos a optimiza-los e a abrir-lheossipilidade de contribuirem para o

sucesso escolar de quem mais amam, ao inves dausyetm impotentes a assistir ao

desenvolvimento dos seus filhos. E o que o autog®refere quando defende que “... a
educacao participada integra as nocoes de parderipartiiha de responsabilidades e de
participacdo, tendo como pressupostos de base queesso educativo de todos s6 €
possivel com a colaboragdo de todos (...) a edacpgéicipada emerge no sistema de
interacgbes permanentes, que se estabelecem esntiderentes actores envolvidos nas
tarefas de socializacdo e formacédo dos jovens, econdas chaves-mestras da melhoria
da qualidade de educacéao em Portugal” (1998, p. 74)

Alguns estudos apontam que as “escolas de suapssximam as familias para
ajudar e aconselhar; procuram nas familias a ecoafifio de altas expectativas escolares
para os seus educandos; clarificam como as fangibdem ajudar no apoio ao sucesso
escolar dos seus filhos; buscam outros recurseemanidade” (idem, p. 83). Para que tal
aconteca os professores tém um papel preponderamamno tal também estes deverao ter
formacédo adicional que os capacite para incentgéa relacdo dialéctica, cooperativa e
interactiva entre escola e familia.

Trata-se, pois, de capacitar, de criar oporturddgehra que todos os membros da
familia possam demonstrar e adquirir competénciss ecpnsolidem o funcionamento
familiar e co-responsabilizar: significa a capadelague a familia deve demonstrar na
satisfacdo das suas necessidades e aspiracOdermara promover um sentido claro de
controlo e dominio intra familiar sobre aspectopontantes do funcionamento familiar
“(Dunst et al., 1988, citado por Serrano & Corrgia?6).

No entanto, consideramos importante termos presergjue Sakata (1984, citado
por Espe-Sherwindt, 1998, p. 105) defende porque ¢ste “uma intervencéo eficaz obriga
a que se tenham em mente principios basicos agarftama como os adultos adquirem e
aceitam novos conhecimentos: - o adulto em proadssprendizagem é influenciado pelo
modo como se Vvé a si proprio. Os adultos nestacgitundo quererdo ser tratados como
criancas ou de forma condescendente. O adultosgueauto-suficiente e espera ter poder
de decisdo sobre as suas proprias accdes. O ceppdils opinibes de um adulto € um
factor de grande importancia para o mesmo. O aduhfluenciado pelas suas experiéncias

de vida. A experiéncia e os interesses do adullerden por isso ser aproveitados para

53



definir materiais a usar e actividades a desenvol@ adulto quando encorajado a
contribuir para a situacdo de aprendizagem, vaaiz empenha-se em ter sucesso na
obtencdo de resultados. Nos adultos a predispog@@oaprender baseia-se na necessidade
de saber, tenha esta origem num dado problemarfa d®liuma necessidade pessoal de
valorizacao.

Para finalizar gostariamos de mencionar os tewuesSilva apresenta e que se
relacionam com o envolvimento parental, assim conpapel mediador que o professor
desempenhara na realizacdo do seu trabalho. Seguador (2003, p. 374), estamos neste
momento a assistir a uma “parentizacdo docente”sguearacteriza pela capacidade de
relacionamento crescentemente exigida a estessgiminis; continua a salientar-se a
capacidade relacional, mas agora também com aduyjtes se prende igualmente com
estratégias de aproximacdo as familias...”. Paea“eprocesso de parentizacdo docente é,
assim, algo simétrico do de “docentizacéo pareratitribuindo para aumentar a zona de
interseccdo entre escolas e familias” (idem, p.),3@86 seja, “vivemos numa era de

parentizacdo docente e de docentizacdo parerdath(ip. 389).
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ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo 3 -

Conceptualizacdo do Estudo e Caracterizagdo da Antos

1. Questdes e instrumento do estudo

O Decreto-Lei n° 3/2008 estabelece que “os pasncarregados de educacdo tém o
direito e o dever de participar activamente... enotadjue se relacione com a educacéo
especial a prestar ao seu filho, acedendo, ... a dotdormacéo constante no processo
educativo” (art®. 3°) .... e se estes ndo concordammas “medidas educativas propostas
pela escola, podem recorrer...” (ibidem). Ainda ne qancerne a integracao e colaboracao
dos pais no processo educativo das criancas, etddez referéncia, no seu 30° artigo, ao
“desenvolvimento de ac¢bes de apoio a familia”.

Como expressamos na introdugcdo desta nossa digeertao nosso trabalho em
ATL sentimos o0s pais, e muito principalmente as sngsorque Sao as que mais
acompanham a vida escolar dos seus filhos, sedelgoapoio e, muitas vezes, de
informacao.

Neste contexto, os objectivos do nosso estudo g@becer as representacdes que as
maes tém sobre a relagdo da criangca com a escafagio que |lhes facultam, o tipo de
suporte que as maes necessitam e a forma comomnarrduturo dos seus filhos,
especificamente a transicdo de ciclo, comparandesnu& criancas com Dificuldades
Globais de Aprendizagem com um grupo de maes degas que nao apresentam essas
dificuldades. O objectivo mais amplo é identifiean que se assemelham (regularidades) e
em que se diferenciam (singularidades) as percemi@®gedois grupos de maes, com vista a
contribuirmos para a implementacdo das decretataés de apoio a familia”, as quais so
serdo eficazes se responderem as necessidadelasq#los actores a que se destinam:
neste caso as maes de criancas com DificuldadémiSlde Aprendizagem.

A fim de compreendermos a realidade em estudanugs por recorrer as
metodologias qualitativas pois, queriamos ver,daste inquirir os entrevistados de forma
presencial, directa, observando as suas reac¢cesentimentos, explorando as respostas

dadas e também... humanizando o estudo.
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Estas entrevistas tiveram como objectivo a recalbainformacdes e opinides,
pessoais, sobre a forma como as maes, cujos filwelam Dificuldades Globais de
Aprendizagem, percepcionam os seus filhos, nonsgsescola, e sdo apoiadas e participam
no seu processo educativo, comparativamente acnéefilhos sem essas dificuldades.

Escolhemos entrevistar maes de criancas que freayaen o 3° ano do 1° ciclo do
ensino basico. A opc¢éo pelas méaes, em vez dosdmis;se ao facto de serem estas que
geralmente tém um papel predominante e prepon@ereneducacdo e acompanhamento
dos seus educandos, pelo menos nos primeiros anescdlaridade. Quanto ao ano de
escolaridade foi seleccionado considerando queenessmento jA se perspectiva a
transicdo para o 2° ciclo, ao mesmo tempo que jaisnciaram as dificuldades da
adaptacédo ao 1° ciclo.

Tendo em conta as questbes em estudo elaboramssgdidies de entrevista
equivalentes, embora com algumas questdes difedasci um para maes de criancas com
Dificuldades Globais de Aprendizagem (CD) e outewapmées de criangas sem essas
dificuldades (SD).

A entrevista efectuada ao grupo de maes de filloms €D é constituida pelas
seguintes questdes que foram precedidas pela @dzacto do agregado familiar (nome

dos pais, idade, morada, habilitacdes literarigoéissao):

Identificacdo da crianca:

Nome (opcionalfficticio):

Idade:

Morada:

Com quem vive:

N° de irméos:

Idade dos irm&os:

Ano de escolaridade:

Ja repetiu algum ano? Se sim, qual ou quais?

Andou na pré-escola/jardim-de-infancia? Se sime@nd

Se nunca andou num jardim-de-infancia, com quemde éicou antes de entrar na

escola?
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O passado — sinalizacdo

1- Em que momento é que soube que o seu filho tidifiauldades de
aprendizagem?

2- Antes desse momento alguma vez sentiu que &llselera diferente das outras
criancas da mesma idade? Se sim, em que aspeguansu@

3- E as outras pessoas com quem a crianc¢a tinhactonAlguém deu conta da
dificuldade de aprendizagem do seu filho? Se sga duem e como o fez.

4- Quem Ihe deu a conhecer a dificuldade de apragdm do seu filho?

5- Por que processo passou até ficar bem definitificaldade de aprendizagem da
crian¢ca? Foi a um terapeuta ocupacional, ao pgjopko pediatra..

6- Compreendeu tudo o que Ihe foi dito / transraipdr estes (as) profissionais?

7- Que orientacdes Ihe foram dadas? Por quem? @sasiores dificuldades que
sentiu?

8- Concerteza recorda-se bem desse dia. Como reagijue sentiu?

9- Qual foi 0 seu primeiro pensamento?

10- Esta noticia teve de ser partilhada com oamést membros da familia. Como é
que a transmitiu?

11- Como € que o agregado familiar reagiu? Os slifiws?

12- Esta noticia alterou alguma coisa na sua relegé os restantes elementos do
agregado familiar ou com o seu filho?

13- Quando tinha/tem duvidas recorreu a alguémagai@dou a esclarecer as suas
davidas? Se sim, diga a quem recorreu.

14- Que apoios teve r quais é que nao teve e godeater tido?

15- Com que idade o seu filho comecou a frequenéacola?

16- Que actividades tinha além das escolares?

17- Acompanhou sempre as actividades (escolangsaeescolares) do seu filho?

O presente - transicao/adaptacao

1- Como foi a adaptacao do seu filho a escola?

2- Ele gosta de andar na escola?
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3- Quais séo as suas maiores dificuldades?

4- Como é que o ajuda a superar essas dificuldades?

5- O seu filho tem um curriculo alternativo?

6- Quem o apoia? Tem algum apoio especializadoSirdediga de quem, como,
quando e onde.

7- Qual a sua relagdo com o (a) professor(a) ddilbe@

8- Conhece alguma crianca que também tenha difidekl globais de

aprendizagem? E os pais dessas criangas, conhecgfh Sdiga que relacdo tem
com estes?

9- O que acha que deve ser mudado, melhorado olernmptado no ensino de
criangas com dificuldades de aprendizagem?

10- Gostava de ter mais apoio na educacéao dolee@ fse sim, diga qual ou quais.

O futuro - expectativas

1- Como Vvé a transicao do seu filho para o 2° dolensino basico?

2- Acha que vai ser uma transicao facil ou commalydificuldade?

3- Diga qual ou quais as dificuldades que ele @odentir.

4- Com que tipos de apoio gostava de poder contar?

5- Qual a sua maior preocupacéo/angustia em retagéiduro do seu filho?

6- O que mais receia? E o que é que mais deseja?

7- Como o vé daqui a 10 anos? A trabalhar...

8- Depois de tudo por que ja passou, se pudesstauvalalguma coisa? Se sim,
diga o que mudava?

9- Se pudesse dizer algo ao actual Governo solpeliigas de apoio as familias e

as criancas o que é que lhes dizia?
A entrevista efectuada ao grupo de maes de fillilng Sonstituida pelas seguintes

guestbes que foram igualmente precedidas pelatedracédo do agregado familiar (nome

dos pais, idade, morada, habilitacdes literarigoéissao):
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Identificacdo da crianca:

Nome (opcionalfficticio)

Idade:

Morada:

Com quem vive:

N° de irm&os:

Idade dos irméos:

Ano de escolaridade:

Jé& repetiu algum ano? Se sim, qual ou quais?

Andou na pré-escola/jardim de infancia? Se sime@nd

Se nunca andou num jardim-de-infancia, com quemde dicou antes de entrar na

escola?

Passado
1-Com que idade o seu filho comecou a frequentsicala?
2 - Que actividades tinha além das escolares?

3- Acompanhou sempre as actividades (escolaresaescolares) do seu filho?

O presente - transicdo/adaptacido

1- Como foi a adaptacao do seu filho a escola?

2- Ele gosta de andar na escola?

3- Quais séo as suas maiores dificuldades?

4- Como é que o ajuda a superar essas dificuldades?
5- Qual a sua relagdo com o(a) professor(a) ddilke@

6- Gostava de ter mais apoio na educacgéo do $&? fde sim, diga qual.

O futuro - expectativas

1- Como Vvé a transicao do seu filho para o 2° dolensino basico?
2- Acha que vai ser uma transicao facil ou commalydificuldade?
3- Diga qual ou quais as dificuldades que ele @odentir.

4- Com que tipos de apoio gostava de poder contar?
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5- Qual a sua maior preocupacéo/angustia em retagfiduro do seu filho?

6- O que mais receia? E o que é que mais deseja?

7- Como o vé daqui a 10 anos? A trabalhar...

8- Depois de tudo por que ja passou, se pudesstavalalguma coisa? Se sim,
diga o que mudava?

9- Se pudesse dizer algo ao actual Governo solpeliigas de apoio as familias e

as criancas o que é que lhes dizia?

Criancas com NEE

1- Conhece alguma crianca da turma do seu filhoeoessidades Educativas
Especiais?
2- Concorda que as criancas com Necessidades B@sciispeciais devem

andar em turmas com criangas sem Necessidadestizdadaspeciais? Porqué?
3- Acha que as familias que tém criancas com Nelzekss Educativas

Especiais na escola deviam ter mais apoio no e3t8dsim, qual?

2. Procedimentos

A nossa amostra foi recolhida no concelho de Val€dmbra. A cidade de Vale de
Cambra tem uma area geografica bastante extensaéEomposta por nove freguesias
(Ardes, Cepelos, Junqueira, S. Pedro de Castélmseira de Cambra, Roge, Vila Ch4,
Codal e Vila Cova de Perrinho).

Como pretendiamos construir uma amostra représentdeste concelho, a
primeira etapa foi contactarmos os presidentesagogamentos das escolas (agrupamento
horizontal e vertical das escolas de Vale de Cambhrém de nos cederem uma listagem
das escolas do 1° ciclo de todas as freguesia®mtelho e nos indicarem quais destas
estariam localizadas em diferentes areas caramtiaszcomo predominantemente urbanas,

semi-urbanas e rurais.
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Apés esta etapa verificamos que das nove freguemienas a escola situada na
cidade foi considerada como escola urbana. As ntestaforam definidas como
predominantemente semi-urbanas ou rurais.

As freguesias consideradas rurais foram Arfes (doas escolas), Vila Cova de
Perrinho (uma escola), Cepelos (trés escolas).sBelas das freguesias de S. Pedro de
Castelbes (sete escolas), Junqueira (duas escMasigira de Cambra (cinco escolas),
Roge (trés escolas), Vila Cha (duas escolas) e lQadaa escola), foram consideradas
como escolas predominantemente semi-urbanas.

ApOs esta fase, e depois de nos ter sido conceadidavida autorizacdo para
procedermos ao levantamento de dados pessoaisi@asas, percorremos todas as escolas
do concelho, com excepcéo da escola de Agualvadsitna freguesia de Ardes.

No total visitamos 25 estabelecimentos de ensinbliqm) do 1° ciclo, onde
conversamos com as directoras de cada uma daagsobire o objectivo da nossa visita e
apresentamos o documento comprovativo da legitiokeidalo estudo e respectivo
consentimento por parte dos presidentes dos agemasdas escolas.

As directoras das escolas foi entdo pedido que oedessem os dados
identificativos das criangcas com Dificuldades Gleli#e Aprendizagem (nome, idade, ano
escolar, n° de retencdes) e dos seus pais (nomiétatdes literarias, profissdo, morada e
contacto).

De seguida elaboramos uma base de dados com tedidsnoentos que nos tinham
sido cedidos.

Como pretendiamos conhecer as narrativas das midiesasadaptacdo das criangas
a escola e a forma como perspectivam a transicdosdos educando para o 2° ciclo
tivemos como critério de seleccdo as criancas iegeéntavam o 3° ano (uma vez que ja
tinham passado pela fase de adaptacao a escoldaerdio estavam a viver a angustia do 4°
ano de transicao).

Apés esta seleccdo verificAmos que tinhamos poabmsos no 3° ano, que
apresentassem Dificuldades Globais de Aprendizagean, frequentar escolas
predominantemente rurais ou urbanas. RetirAmosn,ada nossa amostra, essas escolas

ficando unicamente as criancas do 3° ano que fnégieescolas semi-urbanas.
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Excluimos também todas as criancas cujos paisnirif@@nciatura, uma vez que
eram uma minoria e ndo nos permitiriam constituesgdamostras comparaveis (de criancas
com e sem Dificuldades Globais de Aprendizagem).

Entretanto ao analisarmos esta base de dadoscaerds que havia muitos mais
rapazes com Dificuldades Globais de Aprendizagenqu® raparigas, 0 que para noés
constituiu um dado que n&o esperavamos. Retirantée da nossa base a Unica crianca do
género feminino, que frequentava o 3° ano, nestes@am

Desta forma, selecciondmos para a nossa amosgstut#o as maes de rapazes que
frequentavam o 3° ano e cujas habilitactes litesadnéio eram superiores ao 12° ano. Esta
ficou entdo constituida por seis elementos: tré&srdpazes tinham retencdes e os restantes
trés nao tinham retencées. Como amostra de condmaesrolhemos as maes de rapazes
gue nao tinham Dificuldades Gerais de Aprendizageas que frequentavam a sala dos
gue tinham Dificuldades de Aprendizagem.

De seguida contactdmos telefonicamente todas as de&tas criancas. Optamos
por contactar telefonicamente pois as maes nemrselam buscar os seus educando a
escola, devido aos horarios de trabalho pouco coweg Desta forma, seguimos o
mesmo critério para todas as entrevistadas quérd® geral, se revelaram cooperantes
nesta fase de contacto. Devemos no entanto refggirhouve melhor aceitacdo por parte
das méaes cujos filhos apresentam dificuldades sndizagem.

Apés contactarmos telefonicamente, combinamos cenmaes o melhor dia e
horario para realizarmos a entrevista. A maioregdds entrevistas foram feitas no lar das
entrevistadas, com excepcdo de quatro entrevistsogam realizadas no Centro Social e
Paroquial de S. Pedro de Castelbes (local ondemgesdamos a nossa actividade
profissional) pois revelou-se o local mais estriateég de facil acesso para ambas as partes.

No momento da entrevista, e apds nos apresentaen@xplicarmos mais
detalhadamente o objectivo do nosso estudo, pedimsentimento para procedermos a
gravacao da entrevista, explicando que esta pemois-ia analisar e compreender melhor
0 conteudo desta. Asseguramos que todos os dadlzas permaneceriam confidenciais.

Estas entrevistas tiveram uma duracdo média deiB0tas. No entanto, houve

algumas que excederam os 60 minutos!
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As entrevistas foram depois transcritas na integya vista a anélise de contetdo
das mesmas.

Todas as entrevistas foram feitas no periodo querde de Janeiro a Marco de
2007. Primeiro foram entrevistadas as mées cujussfrevelavam Dificuldades Globais de
Aprendizagem. Sé posteriormente visitAmos de ngvesaolas, nas quais se encontravam
as criancas com Dificuldades de Aprendizagem cuj@@es entrevistamos, para
contactarmos a directora a fim de obtermos os dadoa realizarmos a amostra dos
rapazes sem Dificuldades Globais de Aprendizageproeedermos a seleccao aleatoria

das maes dos rapazes sem dificuldades a entrevistar

3. Caracterizacdo da amostra

3.1. Os pais

Quadro 1. Pais de criangas com Dificuldades Globade Aprendizagem (CD)

Ne Freguesi Idade |Hab. Prof. (Mae Idade |Hab. |Prof.

Entre (Mae) | Lit. (Pai) | Lit. (Pai)

vista (Mae) (Pai)

1 Macieira de 60 4° anc Doméstici 64 3° anc | Reformad
Cambra — Ramilos (avo)

2 Macieira de| 30 6° anc | Gaspeadeil |36 6° an( | Metallrgicc
Cambra — Praca

3 Macieira de| 33 9% anc |Ajudante de 36 9% an( | Mecanico de
Cambra- Ramilos lar maquinas

4 Macieira de| 34 6¢ Empregad: 35 4C Empregadc
Cambra — Praca Domeéstica Fabril

5 Janard 29 6¢ Empregad: 32 62 ani | Soldado

Fabril
6 Janard 27 6¢ Domeéstici 3C 6¢ Construcac
civil
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Os dados do quadro 1 mostram-nos que os pais decas com Dificuldades
Globais de Aprendizagem possuem idades compreendidae os 27 e os 36 anos,
exceptuando-se aqui o caso de um casal cujas idadede 60 e 64 anos, pois sdo avos de
uma das criancas e por isso tém caracteristicasedtes, sobretudo na idade e profisséo.
Todos os homens tém mais idade que as suas esposas.

Nesta amostra prevalece o 6° ano como habilitagféria dos pais sendo de notar
gue apenas um casal possui 0 9° ano de escolariBatlentamos ainda que as maes
possuem mais habilitacdes literarias quando cordpareom os seus conjuges.

De referir ainda o facto quase todos se dedicarectigdades profissionais fabris
ou domésticas sendo o0 elemento que possui maitagdade 0 que tem um emprego na
area social (ajudante de lar). Trés das maes sAwdlicas (uma delas € empregada
doméstica) e outra é empregada fabril restandoaapama que, tal como referimos, é

ajudante de lar.

Quadro 2. Pais de criancas sem Dificuldades Globaie Aprendizagem(SD): morada,

idade, habilitagBes literarias e profissao

Ne Morada Idade Hab. Lit.| Prof. (Mde |Idade |Hab. Prof,

Entrevist| Freguesia |(Mae) (Méae) (Pai) | Lit. (Pai)

a (Pai)

1 Macieira de| 42 42 ani Operaria dq44 43 ani | Pedreir
Cambra fabrico

2 Janard 33 9° an( Emp. fabri |37 11° ant | Desenhadc

3 Macieira de| 34 8° an( Emp. Deg 33 7° anc | Serralheir
Cambra escritorio

4 Pintalhos |32 6° ant Emp. balcd |39 7° anc | Construgac
/Valgalhard civil
0

5 Janard 35 6° anc Doméstici |42 4° anc | Metallrgicc

6 Mac.Caml |34 6° ant Embalador |33 9% anc | Serralheir
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De acordo com os dados presentes no quadro 2 nstaque o0s pais de criancas
sem Dificuldades Globais de Aprendizagem possuedeisi compreendidas entre os 32 e
0s 44 anos e todos os homens possuem idade sug@edas suas esposas.

As suas habilitagdes literarias diferem, sendoramd o quarto ano de escolaridade
e a maxima o décimo primeiro ano. Verificamos tamiggie desta amostra trés elementos
do sexo masculino possuem mais escolaridade qgeassesposas, apenas um elemento
possui escolaridade inferior e 0 outro a mesmaasdade que a sua conjuge.

De referir ainda que as suas actividades profissso embora também elas na sua
maioria voltadas para a actividade fabril destasantrés elementos: um é desenhador (e
possui habilitacdes literarias mais elevadas), @wmgregada de escritério e outra de
balcéo.

Devido a seleccao de amostra todos habitam enslooasiderados semi-rurais.

3.2. As criangas

Quadro 3. Criancas com Dificuldades Globais de Apralizagem (CD):

freguesia, idade, ano de escolaridade e n° de retées

Ne° Freguesi Idade Ano escola | N° Retencde

Entrevist

1 Ramilos- Mac.| 9 3° ant 1
Cambra

2 Praca - Mac.|8 3° ant 0
Cambra

3 Ramilos- Mac.| 9 3° ant 1
Cambra

4 Macieira de 8 3° ant 0
Cambra

5 Janard 9 32 ant 1
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Janardo

3% ano

O quadro 3 demonstra-nos que as criancas que podsificuldades Globais de

Aprendizagem com reten¢gfes destacam-se por tereis una ano de idade quando

comparados com o0s seus colegas que tém Dificuldaliddsis de Aprendizagem mas sem

retencoes.

Quadro 4. Criancas sem Dificuldades Globais de Aprelizagem (SD):

freguesia, idade, ano de escolaridade e n° de retées

N©° Freguesia Idade Ano N° Retenc¢des

Entrevista escolar

1 Mac. Cambra-8 3° ano 0
Ramilos

2 Janardo 8 3% ano 0

3 Praca-Mac. |8 3° ano 0
Cambra

4 Pintalhos 8 3° ano 0
Janardo 8 3% ano 0

6 Praca-Mac. |8 3° ano 0
Cambra

O presente quadro (numero 4) mostra-nos que talasamcas sem Dificuldades

Globais de Aprendizagem tém em comum a idade ® dam®scolaridade.

67



Capitulo 4-

Apresentacao, analise e discusséo dos resultados

1. Procedimentos adoptados na analise de conteldascentrevistas

Numa fase inicial procedemos, como ja referimdsarscricdo, na integra, de todas
as entrevistas realizadas.

Apbs esta fase elaboramos grelhas de categorizagi® colocamos cada questao
das entrevistas e, para cada uma, transcrevemasrgex] excertos representativos de
potenciais categorias de codificacdo. Efectudm@midevarias analises, em tabelas (cf.
Anexo), em que identificAmos as regularidades aesgostas e as singularidades, ou seja,
categorias em que as maes dos dois grupos de agsigrcassemelhavam e categorias em
gue se distinguiam.

As tabelas finais da andlise, e que apresentansis oapitulo, ficaram compostas
por trés colunas. Cada uma delas tem uma funcao.

A primeira refere-se a categoria em analise.

Na segunda foram contabilizadas as regularidadesngadas na analise de todos
os discursos, ou seja, 0s conteldos que se repeataa entrevistas das maes de criancas
com Dificuldades Globais de Aprendizagem e das rdé@esiancas sem essas dificuldades.
Esta regularidade é descrita com a simbologia CDeSDcoluna descreve o niumero de
maes que a referem (e.g. 1SD = uma sem dificul¢g/&@43 = trés com dificuldades).

Na coluna seguinte colocAmos as singularidadesgjstliferencas encontradas nas
narrativas desses dois grupos de maes. Para assinalestas singularidades utilizamos a
simbologia CD#SD. Nessa mesma coluna quantificditea®vo o nimero de ocorréncias.

Uma vez que as retengdes escolares sdo um indicgagortante, utilizamos a
simbologia SR para nos referirmos a criangcas séemgées e CR para nos referirmos a
criangas com retencgoes.

Passamos a analisar os resultados obtidos e aja@sgmessas tabelas.
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De seguida analisaremos os dados que dizem resp@itamente as entrevistas
efectuadas as mées de criancas com DificuldaddsaiSlde Aprendizagem e para as quais

elaboramos, como ja referido, perguntas especificas

2. Comparacdo das narrativas de maes de criangas oo Dificuldades de
Aprendizagem Globais com mées de criangas sem esdduldades

2.1. Periodo anterior a escolaridade obrigatdria

Quadro 5. Frequéncia de educacao pré-escolar e detigidades extra-

curriculares

Categoria

CD=SC

CD#SLC

Ingresso no sistema educa

Ingressaram com 2 anos
pré escola: 2 SD e 1 CDSR
Ingressaram com 3 anos: 2
e 3 CD (2CDCR e 1CDSR)
Ingressaram com 4 anos:
CDSR e 1SD

Sde-infancia

1CDCR- Ingressou com 5 mes
1SD — Nao frequentou o jardif

Actividades extr-escolare

Nao tem: 6SD e 6 C

De acordo com os dados expressos no Quadro 5, psdemficar que a maioria

das criangas ingressou no sistema educativo, reaedlo pré-escolar, com 3 anos de idade.

No entanto destacam-se trés criangas que iniciaraeu percurso escolar com apenas 2

anos de idade. Dois deles ndo tém DA, porém, ha emaaca que tem CD mas sem

retencdes (CDSR).

No grupo das criancas que ingressou no ensino fon&éa obrigatorio, aos 4 anos,
temos um a crianca CDSR e uma SD.
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Nesta anélise encontramos ainda dois extremosorsenp lado temos uma crianca

gue nédo frequentou a pré-escola e que no entantceméla dificuldades de aprendizagem,

por outro lado temos um rapaz que tem um perclescofar’” desde os 5 meses de idade

mas possui Dificuldades Globais de Aprendizagem i&enc¢des!

Um outro dado € que no periodo anterior a escaldeicbbrigatoria nenhuma das
criancas frequentou actividades extra-curricularesjham ou né&o dificuldades de

aprendizagem.

Quadro 6. Acompanhamento nas actividades extra-cuiculares

Categoria CD=SC CD#SC
Acompanhamen Sim- 3 SD + 1 CDCR + |N&o tinham actividades por is
CDSR ndo precisavam de acompanhaf: 2
SD + 1CDCR

Conforme demonstrado no quadro 6 as mées revetpraracompdmavam as actividades

extra-curriculares dos seus filhos, no entanto mbgi entenderam a questdo como se

estivéssemos a falar do presente, o que induziia aesposta. As mées que mencionaram

gue ndo acompanhavam referiam-se ao tempo em gele filho frequentava a pré-escola

(conforme foi questionado).

2.2. Adaptacgédo a escolaridade obrigatéria

Quadro 7. Adaptacéo ao 1° ciclo do ensino basico

Categoria CD=sD CD#SD
Adaptaca Totalmente adapt.: 6 SD +| Parcialmente adapt.: 1CD.
CDSR N&o adaptado: 3 CDCR
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De acordo com os resultados expressos no Quadmué emerge é que os alunos
SD revelaram todos uma boa adaptacdo ao 1° ciclendmo béasico, nas narrativas das
maes, comparativamente h& apenas dois CD mas SBnagdpuma crianga com
Dificuldades Gerais de Aprendizagem, mas sem réengemonstrou ter uma adaptacao
parcial, ou seja “ele adaptou-se bem em algumasagoi eles pensam que aquilo € so
brincar...”. Segundo a mée, a adaptacdo da criancaeideita no que se refere aos
intervalos!

Dos resultados do Quadro 6 ressaltam-se ainda @3S ade criangas que tém

Dificuldades de Aprendizagem e ja fizeram uma igien Todas estas revelaram uma ma
adaptacdo a escola, na opinido das maes.

Quadro 8. Atitude face a escola

Categoria CD=SC CD#SC

Gosta da escc Gosta: 6 SDe5C Agora gosta: 1 CDC

Uma outra forma de avaliar a eficacia da adaptagd®’ ciclo foi através do gosto
gue a crianca nutre pela frequéncia da escola. dpugnestionadas se os seus filhos
gostavam de frequentar a escola todas as enteagstavelaram que sim, ndo havendo, tal
como se pode verificar no Quadro 8, diferenca eagrmaes de criancas CD e SD. Apenas

uma mae de um rapaz CDCR revela que “agora gostgieonos indica que até a data a
crianca ndo gostava!

71



2.3. Areas curriculares

Quadro 9. Areas curriculares em que existem Dificadlades Globais de Aprendizagem

Categoria CD=sD CD#SD
Dificuldade: Lingua Portuguesa: 5= 1 S| Todas as areas: 2= 1CDCR |
2CDCR e 2 CDSR CDSR

Nenhuma: 5 SD

De acordo com os dados do Quadro 9 podemos verifiaa maioria das criancas
CD revela dificuldade de aprendizagem na area wnigulai Portuguesa (ora s6 na leitura, ora
na leitura e compreenséo). Destaca-se uma criddgp& revela dificuldades nesta area.

Podemos também afirmar que dois dos seis alunos ddituldades de
aprendizagem revelam Dificuldades de Aprendizagerm dodas as areas,
independentemente de ja terem ficado retidos ou B&o contrapartida a maioria dos

rapazes SD néo revela Dificuldades de aAprendizagemenhuma area curricular.

2.4. Apoio extra-curricular

Quadro 10. Apoio extra-curricular

Categoria CD=SC CD#SLC
Como apoi - Apoio familiar: 5 SL Explicacbes: 1 CDSR +
2 CDCR + 2 CDSR CDCR
Recurso a técnicas
disciplinares: 1 SD
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A maior parte das maes entrevistadas revelou quia dpectamente os seus filhos
no seu processo de aprendizagem. Como se verifisadados do Quadro 10, o apoio
familiar directo (mae com filho) foi referido poinco mées de criangas sem dificuldades
de aprendizagem e quatro mées de criancas CD ¢diasfilhos ja tiveram retencdes no
seu percurso escolar e dois rapazes com Dificudd&debais de Aprendizagem mas sem
retencoes).

Duas das criangcas com DA (uma com retencao ou emarstencdo, tém apoio
especializado (de uma professora do primeiro ctoldds as semanas, cerca de 1h30m.

Apenas uma encarregada de educacdo refere queerectécnicas disciplinares

(“... a gente ralha-lhe...”) como forma de apoiar o o SD.

2.5. Relag&o com o professor titular de turma

Quadro 11. Relagédo com o professor titular de turma

Categoria CD=SC CD#SC
Relacdo com professor Boa: 3 SD + 3 CDSFK+ 2|Impessoal: 3 SD
CDCR Ma: 1CDCR

Os dados obtidos, e apresentados no Quadro 1lramogtie a maioria das maes de
criancas CD tém, uma boa relacdo com o(a) prof@gs@om a excepc¢do de uma avo que
afirma ter uma ma relacao (“...Tenho eu de fazerepgolir um sapo...”).

Ao analisarmos o quadro ndo podemos deixar deaepar facto de metade das
maes de criancas SD responderam que a sua relagao(a) professor(a) € impessoal, ou

seja resume-se a falar pontualmente com esta (&vquando ela me chama...”).
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2.6. Apoio desejado pelas mées na vida escolar didisos

Quadro 12. Apoio desejado

Categolia CD=SC CD#SC

Mais apoit N&o: 3 SL
Extracurriculares: 2 SD
Mais apoio especializado: 3 CDCR
+ 2 CDSR

Almoco: 1 SD
Transporte: 1 CDSR

Quando questionadas se gostariam de ter mais apogmlucacao dos seus filhos
nao encontramos pontos de convergéncia entre as arederiancas CD e SD (cf. Quadro
12).

De acordo com os dados do Quadro 12, as maes decti@cas SD de
aprendizagem referem que nao precisam de apoidutagio dos seus filhos. No entanto,
duas deste grupo SD demonstram que gostariam quectasdades extracurriculares
tivessem outro formato e decorressem melhor (“alasesta a trabalhar por dois turnos
porque falta salas...”). Neste grupo de méaes de @&asD destaca-se ainda uma que
refere que o apoio que necessitava era de almoescoda.

No grupo de mées de criangcas CD é notorio o petbdoais aulas de apoio com os
professores responsaveis (cf. Quadro 12). Estedpegliundnime junto das méaes cujos
filhos j& tiveram uma retencédo escolar. De salrer@iada, que a mae de uma criangca CD
refere que o apoio que gostava de ter era a névétassporte para que o filho pudesse
assim participar mais assiduamente nas actividexgacurriculares (“... o transporte 14

para cima... ele vai quando o levam... ficam infexsor.”).
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2.7. Expectativas quanto a transicdo para o 2° cal

Quadro 13. Transicéo para o 2° ciclo

Categoria CD=SC CD#SLC

Transicdo para 5° a Vai ser boa: 3SD + 1 CDC |Complicada: 2 S

N&o sabe: 1 CDCR + 1 CDSR
Com dificuldades: 1 CDCR +|1
CDSR

Vai emigrar: 1 CDSR
Com preocupacéo: 1 SD

Como nos mostram os dados apresentados no Quadrerd3sicdo para o 2° ciclo
do ensino basico é surpreendentemente vista conuo g®sitiva por parte da avo de uma
crianca CDCR. Em contrapartida, também ¢é de ressaltfacto de apenas 3 méaes de
criancas SD perspectivarem esta transicdo de fposgiva. Para os restantes rapazes as
maes véem a transicdo ora como sendo complicadaoonapreocupacdo. Do grupo de
criancas CD de aprendizagem e com retencdo, umaai#o como ir4 ser a transicao e
outra cré que esta sera feita com alguma dificéldadpectos estes que também se
verificam no grupo de rapazes que néo tiveram ¢ée=n Aspecto partilhado por uma méae
SD que Vvé a transi¢céo do seu filho com preocupagdode de uma crianca CD refere que

tenciona emigrar pelo que ndo desenvolveu muit@aesposta.

Quadro 14. Facilidade/Dificuldade da transi¢éo

Categoria CD=sD CD#SD
Transicao facil/dific Facil: 2 SD + 2 CDC N&o sabe: 3 S
Com dificuldade: 1 SD + 2 CDSR
+ 1 CDCR
Dificil para mae: 1 CDSR
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Quando questionadas se achavam que a transic&ededilnos para o 5° ano iria
ser facil ou com alguma dificuldade (cf. Quadro apggnas duas méaes, cujos filhos néao
revelam Dificuldades Globais de Aprendizagem, atersiram que a transicao vai ser facil.
Ja no grupo de criangcas CD e com retencdes duagegadas de educacao referiram que a
transicao seria positiva/facil.

Surpreendentemente, uma mae refere que o seu ti#lido dificuldade nesta
transicdo, apesar deste n&o revelar dificuldadespdendizagem. As restantes educadoras
de filhos SD de aprendizagem (trés) ndo sabem @ré esta passagem para o segundo
ciclo do ensino obrigatdrio.

Neste Quadro 14 sobressai também a ideia de qué@asle criangas CDCR séao as
que revelam maior e melhor optimismo em relacdsta gansi¢do, ja que apenas uma
refere que o seu filho podera ter dificuldadesteasantes maes cujos filhos nao tiveram
retencbes admitem que estes terdo dificuldadesfeada mudanca. Apenas uma méae
revela a angustia da transicdo destacando-se putirague a transicao sera mais dificil
para si do que para o aluno.

Quadro 15. Factores dificultadores da transi¢cao

Categoria CD=sD CD#SD
Eventuais dificuldadt Mais disciplinas: 1 SD + |Estar mais longe: 1 £
CDSR + 1 CDCR N&o poder apoiar: 2 CDCR

Refei¢bes: 1 CDSR
Nao sabe: 1 SD
Personalidade: 3 SD

De acordo com os dados do Quadro 15 podemos cansgia¢ das entrevistadas
com filhos SD apenas uma revelou que o facto dé&°nano o seu educando ter mais
disciplinas podera constituir uma dificuldade s#mtpor este. Este factor é partilhado por
duas maes de criancas CDSR, sendo de notar quaestefoi referido apenas pela mae
de um rapaz CDCR.
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As restantes entrevistadas salientam aspectognliésrque passam pelo facto de os
filhos estarem mais longe de casa, de terem decalmem cantinas, ou mesmo nao
conseguirem antever as dificuldades que os sewssfpoderdo sentir. De referir que trés
maes de alunos SD mencionam que a personalidademeéssnos podera ser uma
dificuldades devido a sua timidez inicial.

De destacar, portanto, que a preocupacdo da maiasiandes de rapazes CD é o
maior nimero as disciplinas. Uma acrescenta o féettwdo os poderem /saberem apoiar na

aprendizagem porqgue (“...n0s ndo temos a capacidadespsinar...”).

Quadro 16. Apoios na transicao para o 2° ciclo

Categoria CD=SD CD#SD
Que apoios Apoio de professores: 1 SD 4 Seguranca: 1 S
CDCR + 3CDSR N&o sabe: 4 SD

Os dados do Quadro 16 permitem-nos verificar gdast@s méaes de criangas CD
gostavam de poder contar com o0 apoio dos professgreste processo de
transicdo/adaptacdo para o 2° ciclo do ensino atidrig. Este aspecto foi referido apenas
uma mae de criangas SD.

De ressalvar o facto de a mae de um rapaz SDléelofaa seguranca das escolas e
guatro encarregadas de educacdo de rapazes Smsegoirem explicar 0s apoios com
gue gostariam de poder contar.
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2.8. Expectativas quanto ao futuro dos filhos

Quadro 17. Futuro dos filhos

Categoria CD=SC CD#SC

Angustia em relacéo ao futt Desvios comportamentais:
SD

Desemprego: 1 SD
Desmotivagdo: 1 CDSR + |1
CDCR

Orfandade: 1 CDCR
Insucesso escolar: 2 CDSR + 1
CDCR

Na questdo referente ao futuro dos filhos ndo ha@spectos em comum entre as
entrevistas efectuadas a ambos os grupos de raBesnto podemos verificar pela analise
dos resultados obtidos nas entrevistas e que satear expressos no Quadro 17.

De salientar que no grupo de rapazes SD de apegmiiz as angustias mais
reveladas prendem-se com o0s desvios comportamenfséndo referidos a
toxicodependéncia, a violéncia e mudancas de cdampento associadas a diferentes
companhias). Apenas uma mae deste grupo referilesengprego como factor de
preocupacdo em relacdo ao futuro do seu educando.

Por outro lado verificamos que no grupo de criaragas Dificuldades Gerais de
Aprendizagem, as suas maes revelam preocupacastiangin relacdo ao sucesso escolar
(que na sua inexisténcia levara também a desmabyac

Apenas a avo de um rapaz CD tem receio de o déiféo.
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Quadro 18. O desejo maior

Categoria CD=sD CD#SD

Receios/desej Sucesso escolar: 2 SD |Toxicodependéncia: 1 S
2CDCR + 3CDSR
Felicidade: 2 SD + 1 CDCR

Tirar um curso superior: 1 Sl

A4

O quadro 18 demonstra-nos que 0 que € mais desp@ds mées é ao mesmo
tempo o0 mais receado, ou seja, as maes fazemneBed sucesso escolar dos seus filhos
e a sua felicidade como o seu maior desejo, enmragartida, os seus medos revestem-se
pelo insucesso escolar/desinteresse dos seus pllasescola assim como por desvios
comportamentais. De salientar que néo registaniesedcas significativas entre ambos os

grupos, apenas uma mae de um rapaz SD refere  dks® seu filho tirar um curso
superior.

Quadro 19. Profecia a 10 anos

Categoria CD=SD CD#SD

Daqui a 10 anc A trabalhar- 1 SD +2CDCR +| A trabalhar/estudar 1 CDCR
2 CDSR 1 CDSR

Tirar um curso sup.- 2 SD

A estudar — 3 SD

Na elaboracdo de uma profecia para daqui a 10 @foQuadro 19) podemos
verificar que apenas uma méae de uma crianca sanuldddes Globais de Aprendizagem
pretende que o seu educando, daqui a 10 anoss edtigjbalhar. Esta refere mesmo que
“os estudos também sdo precisos... mas se eles wn&oent trabalho estédo

desempregados...” ndo vendo por isso 0s estudos@@secomo uma mais-valia.
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Neste aspecto, a maioria das mées de rapazes dmuld2ides de Aprendizagem
(ora com retencao, ora sem retencao) perspectiveno geu filho, num prazo de 10 anos
estara a trabalhar.

No grupo de criangcas com Dificuldades Globais deeAgizagem, duas maes
manifestam vontade em que os seus filhos estejamctiar uma vida profissional ou a
terminar o seu percurso escolar (com a escolaridghdgatoria - o 12° ano), podendo
eventualmente estar a tirar um curso profissiodahs maes de criangas SD mencionam
exactamente o curso superior e 3 educadoras deesap® referem que os véem a estudar,
embora nao refiram o grau de ensino. Ou seja, @rimadas maes de criangcas SD

profetizam um percurso escolar daqui a 10 anos.

2.9. Mudancas nas escolhas realizadas no passado

Quadro 20. Mudancas

Categoria CD=sD CD#SD

O que mudav Nade 4 SD + 2CDSR + | Deixava mais 1 ano na pré
CDCR CDSR

Teriam colocado noutra esco
1SD +1CDCR

Outra atitude Prof. 1 SD4

a

A grande maioria das méaes de criancas CD revelangoemudariam nada no
percurso escolar dos seus filhos. Apenas a maendectianca CDSR revela que o teria
deixado permanecer mais um ano no jardim-escoldra que o teria colocado numa outra
escola (cf. Quadro 20), esta opinido € partilhamtauma mée de uma crianca SD.

Das mées de criangas SD, mais de metade ndo muddaa Uma outra, cujo filho
nao revela Dificuldades de Aprendizagem, referedestaria que a professora tivesse tido
uma atitude mais impositiva” perante o seu educdagwofessora foi um bocadinho mole

com ele ... ele se deixou abandalhar um bocadinho...
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2.10. Politicas sociais de apoio as familias cortinéis na escola

Quadro 21. Politicas sociais de apoio

Categoria CD=SC CD#SLC

Politicas social Mais apoio aos alunos: 1 SD+
CDCR + 1CDSR

Mais professores: 2SD + 1 CD$R
Melhores condigdes: 2 SD +|1
CDCR

N&o sabe: 1CDSR + 1SD

Esta questdo revelou-se bastante interessantedidangm que constatamos que as
maes referiram muitas coisas ao mesmo tempo, n@megde, a sua incompreensao por
estarem a encerrar tantas escolas, 0 apoio quasdaessoas “com o rendimento minimo”,
a quantidade flagrante de professores no desemprggestdes que estavam na ordem do
dia.

No que concerne ao que o0 quadro 21 nos diz, podemdigcar que as maes
entrevistadas diluem-se nas diferentes categoviasdo bem, as mées cujos filhos néo
possuem Dificuldades Globais de Aprendizagem refesenecessidade de haver mais
professores e melhores condi¢des. J& as maesfithupsspossuem dificuldades globais de
aprendizagem e que contam com retencdes referemapaio aos alunos e condi¢cdes nas
escolas. Os alunos sem retencdes tiveram as méssadtar a necessidade de haver mais
professores (h4 um professor para leccionar ogaaabs ao mesmo tempo), mais apoio
aos alunos (mais aulas de apoio) e uma néo sghentks pois considera que “ta tudo tao

maul”
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3. Narrativas especificas de méaes de criancas comifituldades Gerais de
Aprendizagem

3.1. O diagnostico

Quadro 22. Momento do diagnoéstico de Dificuldades I@bais de Aprendizagem

Categoria Com dificuldade (CD)

Quando soube da L Na pre-escoli- 1 CDCF
Nunca- 1 CDCR
No 1° ano- 4 -3 CDSR + 1 CDCR

Quando questionadas sobre o momento em que soulipraro seu filho tinha
dificuldades de aprendizagem, a maior parte das méelou que foi no 1° ciclo, no 1°
ano, que lhes foi dado a conhecer este facto (dd@ 22)

Apenas uma referiu que ja tinha sido alertada pdeato na pré escola e que “....
Era melhor ir com ele (a crianca) a um psicologdEsta crianga ja possui uma retencéo no
seu percurso escolar tal como a que tem uma avé@fimea que nunca lhe foi dado a
conhecer a dificuldade de aprendizagem do neto.

Quadro 23. Avaliacao/observacao parental

Categoria Com dificuldade (CD)

Antes de diagndstico notou algo difere Néc-4-2 CDCR + 2 CDS!I
CDS
Ele era esperto / Inquieto: 1CDSR + 1CDCR

Ao analisarmos os dados presentes no quadro 23nesdeferir que as maes destas
criancas sao unanimes ao afirmarem que nunca tiskatido que os seus educandos eram

diferentes das outras criangas da mesma idades &bas referem que, nunca constataram
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algum tipo de atraso no desenvolvimento/aprendimagdos menores. Uma das
entrevistadas, cujo filho n&o possui retencdesgaimesmo a referir que “até tinha certas
brincadeiras que eu o achava muito esperto...”. Bmrgpartida, a mae de um aluno refere

gue “achava-o inquieto... mas eu achava que atarbém era normal...”.

Quadro 24. Diagnéstico familiar

Categoria Com dificuldade (CD)

Diagndstico por parte dos familia N&onunci4-2 CDCR + 2 CDS
Avo- 1C DCR + 1 CDSR

Nesta questdo a maioria das entrevistadas refeeungnca nenhum familiar ou
amigo deu conta da Dificuldade de Aprendizagemrdmga. Todavia, duas maes (uma
cujo filho conta com uma retencéo e outra ndoyeefeque as avos ja haviam dado conta
de algo estranho, embora foquem aspectos diferedtea refere a dificuldade na fala,
nomeadamente articulacdo do "R” “notava uma difgeequalquer...a falar... ele num
sabia dizer o Rrr e essas coisas assim...” e oujtana dificuldade na memorizagao de
informacéo “tinha dificuldade em aprender, a decasacoisas...” (cf. Quadro 24).

Quadro 25. Informacao aos pais

Categoria Com dificuldade (CD)

Quem transmitiu a dificuldade de aprendiza | Professor- 1 CDCR + 2 CDS!
Ninguém - 1 CDCR
Educadora - 1 CDCR

A prépria - 1 CDSR

Quando questionadas sobre quem as informou da ulifide Global de

Aprendizagem dos filhos a maior parte das entradést demonstrou que quem lhes deu a
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noticia foi a professora do 1° ciclo, apenas unsardae foi alertada para a questao pela
educadora do jardim-de-infancia.

Surpreendentemente uma encarregada alega que nungeeem |he disse nada
acerca da dificuldade do seu educando (neto). @anso o quadro 25 podemos ainda
constatar que o facto de ter um filho mais velhm aificuldades de aprendizagem, fez
com que uma das entrevistadas sempre se mostragge preocupada com o
desenvolvimento do filho mais novo dai ter sido gleem transmitiu a dificuldade de
aprendizagem do seu educando, “fui eu que comecabdtar e dei a conhecer a

professora...”

Quadro 26. Técnicos envolvidos no diagndstico

Categoria Com dificuldade (CD)

Processo de definicdo da dificuldade | Psicélogc— 1 CDSR + 1 CDC!
aprendizagem Médico — 1CDCR + 1 CDSR
Professora - 1 CDSR
Terapia- 1 CDCR

A andlise as respostas dadas a esta questdo -dengie as entrevistadas tiveram
processos diferentes, ou seja, pouco homogéneosmAky levaram os seus filhos a
consultas de psicologia Uma mée alega que nunea levseu educando ao psicélogo
porgue “a pediatra hunca o mandou p’ra lado nenfnéo, achou necessério) ” ficando o
acompanhamento desta crianga entregue a professagio.

A terapia da fala foi mencionada, sendo de refpre esta assim como as consultas
de psicologia ndo sdo comparticipadas pelo qued&es mevem suportar os custos destas
especialidades.

Na andalise ao quadro 26 verificamos ainda queapgeem a clinica geral e a
psicologia como especialidades que procederamagmdistico das Dificuldades Globais de
Aprendizagem. Referimos ainda que uma das maes ionencas consultas de

desenvolvimento efectuadas no hospital da suad@ressidéncia.
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Quadro 27. Compreenséao da informacéao transmitida

Categoria Com dificuldade (CD)

Compreendeu o que os profissionais diss Todasafirmam que entenderam mas CDCR

CDCR1 nao respondem

O quadro 27 mostra-nos que na sua generalidadedas entenderam o que 0s
profissionais lhes transmitiram, porém duas daseeistadas remeteram-se ao siléncio e

nao responderam a esta questao.

Quadro 28.Sentimentos vividos

Categoria Com dificuldade (CD)

Como reagiram a informagi Ficou furiose- 1 CDCFk
Tristeza - 3 CDSR + 1 CDCR
Normalmente - 1 CDCR5

A maioria das entrevistadas revelou ter ficadotefisendo muito triste com a
noticia, contudo destacam-se duas respostas dantess se por um lado uma encarregada
de educacdo demonstrou raiva, revolta chegando sotdade de “ir |14 e esgodiar a
professora”, por outro lado uma mae reagiu “norreal®’ podendo esta atitude ser

interpretada de diversas formas, tais como indifg@geu conformismo (cf. Quadro 28).
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Quadro 29. Pensamentos momentaneos

Categoria Com dificuldade (CD)

O primeiro pensamer Triste/ Angustiad~ 2 CDCF

A prof. que faca o que puder - 1CDSR
Ajudé-lo/ ter paciéncia— 1 CDCR
Incredulidade - 1 CDSR

N&o sabe - 1 CDSR

A resposta a esta questdo foi particularmente gm@di que vieram ao de cima
alguns sentimentos que as entrevistadas tinhanegoil® manter escondidos. Todas se
sentiram tristes embora o tenham verbalizado dedatiferente. Duas das entrevistadas
afirmaram que ficaram tristes, uma delas reforcades de ter ficado angustiada e outra
nao soube responder limitando-se a ficar em sibénci

Os dados do quadro 29 demonstram que uma mée uealgjoma dificuldade e
incredulidade quando confrontada com essas Ditcldd de Aprendizagem pois “...a
gente dizia que ele era tao inteligente, era un@aga que se desenvolvia bem...”. Uma
das entrevistadas refere que pediu a professora faaer o que melhor entendesse
enqguanto outra mae refere que ficou com receio ele ter alguma falha... algum
problema” mental e pensou logo em ajuda-lo. Por fima das entrevistadas afirmou que
nao sabia pois considera a Dificuldade de Apregé@zanormal e por isso tinha de ter

paciéncia!
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Quadro 30. Informando os familiares

Categoria Com dificuldade (CD)

Informando os membros da fam N&o responc - 1 CDSR:
Normal - 2 CDCR + 1 CDSR
N&o transmitiu - CDSR

Informou revoltada — 1 CDCR

Todas as entrevistadas partilharam esta informagQ#&o os restantes membros da
familia, sobretudo com o cénjuge. Apenas uma méaeoaseguiu verbalizar enquanto que
uma das entrevistadas afirma que ndo precisouadsntitir pois o seu marido ja tinha
conhecimento, uma vez que acompanha bastante @ fdutra mée ndo respondeu,
limitando-se a encolher os ombros.

De ressalvar que a entrevistadas referem que os searidos reagiram
“normalmente”, ou seja, ndo se manifestaram taaistiaglos ou amedrontados com esta
guestdo quando comparados com as mae.

Conforme o quadro 30 podemos verificar que umaetdevistadas referiu que
“nem que elas ndo sejam culpadas a gente fica assienmorrer” pelo que a forma como
transmitiu esta noticia ao agregado familiar faincermos insultuosos e denotando muita
revolta e tristeza.

Quadro 31 Reacc0Oes familiares.

Categoria Com dificuldade (CD)

Reacc¢édo do agregado fami Com tristeze- 1 CDCR+ 2 CDS|
Motivaram para darem apoio - 1 CDCR+ 1
CDSR

Com naturalidade - 1CDCR
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Ao analisarmos o quadro 31 verificAmos que as stapaladas tiveram mais em
conta a opinido dos pais dos rapazes com Dificelsl&lobais de Aprendizagem uma vez
gue os que tinham irmdos ainda eram pequenos, @gjgelocava um pouco a margem
destas questdes familiares.

No entanto as entrevistadas referiram que os césjugvelaram alguma tristeza
assim como também incentivaram-nas no sentido deask todo o apoio necessario a
crianca (indo a psicélogos, terapeutas da fala.sfesEencararam esta Dificuldade Global
de Aprendizagem com alguma naturalidade tal conmotdea seguinte expresséo: “N&o

aprende?! Pronto deixa ficar... ele ha-de dar algcoisa!..”

Quadro 32. Orgéanica familiar

Categoria Com dificuldade (CD)

Alteracdesno agregado familii Sim- 1CDCFR
N&o - 3 CDSR+ 2CDCR

Perguntdmos as maes se esta noticia alterou algomsa na relacdo com 0s
restantes elementos do agregado familiar. Apenas das encarregadas de educagéo
afirma que sim. Esta noticia interferiu um poucsuna relagcdo com o seu cénjuge pois ndo
Ihe agradava ouvi-lo a dizer ao neto “és burro, p@gsaste... essas coisas custa ouvir...”
Conforme o quadro 32, podemos afirmar que todeeyewf que a Unica alteracdo que
houve foi com o0 rapaz a quem comecou a ser dedicais tempo, mais paciéncia e

disponibilidade, sempre no sentido de o apoiarem nsmaprendizagem.
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3.2. Apoio de profissionais

Quadro 33. Profissionais consultados

Categoria Com dificuldade (CD)
Esclarecimento de davic Técnico- professora 1 CDSR+ 1 CD(
Psicéloga — 2 CDCR
N&o - 1CDSR
Médico — CDSR

Nesta questdo as maes demonstram que podem contao @poio dos técnicos
para o esclarecimento das suas duvidas. De desgfaeapenas uma refere que nao recorre
a ninguém para o esclarecimento das suas queaesstante entrevistadas definem que
se apoiam na opinido das professoras, dos psi®mgoecorrem a opinido da professora e
do médico de familia “recorro pois a professora.pouexemplo recorro ao meu médico
de familia” (cf. Quadro 33).

Quadro 34. Apoios sentidos

Categoria Com dificuldade (CD)

Apoios Na pre 1CDSF
Psico6logo - 1 CDCR
Mais apoio na escola - 2CDCR+ 2 CDSR

Quando questionadas sobre 0 apoio que tiveram gapiariam de ter tido as maes,
de forma geral, afirmam que tiveram apoio na esaman excepcdo de uma que refere
apenas a ajuda dada pelo psicélogo.

Confrontando os dados do quadro 34 as maes deasi@ue ora tém retencao ora
nao tém, afirmam que gostariam de ter tido ainde @m@oio por parte da professora no
contexto escolar. Uma delas chega mesmo a refeziogpoio dado ja deveria ter iniciado
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na pré-escola “na pré... ja ai devia ter tido qualgoésa ... ja vinha dai mas... avancado!”

Esta entrevistada € mae de um rapaz cujo percwsulae ndo conta com nenhuma
retencao escolar.

3.3. Curriculo alternativo e apoio escolar

Quadro 35. Curriculo escolar

Categoria Com dificuldade (CD)

Curriculoalternative Sim-2 CDSF

Nao - 2 CDCR+1 CDSR
N&o sabe — 1 CDCR

“O seu filho tem curriculo alternativo?” A esta qté® as mae responderam de
forma muito pronta As que referem que sim afirmanerh assinado um documento para
gue os seus educandos iniciassem no 2° periodaedon plano de recuperacdo” embora
nao saibam especificar o que foi sugerido pelategsoras. Das que referem que nao tém
curriculo alternativo afirmam que o curriculo desisfilhos é igual ao dos outros, apenas
uma mae refere que ndo sabe e que “ndo sabe aspee €Cf. quadro 35).

Quadro 36.Apoios recebidos

Categoria Com dificuldade (CD)

Apoio dado a criant Aulas de apoio na escc- 3 CDCR+ 3 CDSF
Professora contratada - 1 CDCR+ 1CDSR
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Nas entrevistas efectuadas verificamos que todasasg;as tém aulas de apoio na
escola. Detectamos que algumas méaes ndo sabembeoitaomo funcionam estas aulas
guer a nivel de horarios e tempo lectivo, apenasées de duas das criangas com retencao
souberam explicar os horario e o funcionamentadéss de apoio.

Nesta questdo ainda se destaca o facto de dosesafian com retencéo escolar e
outro sem retencdo escolar) beneficiarem de aulima de uma professora do primeiro
ciclo que é remunerada pelos proprios pais estctaspsta presente no quadro 36 com o
item “professora contratada.”

3.4. Apoio de pais de outras criangcas com Dificuldies Globais de Aprendizagem

Quadro 37. Outras criangas e seus pais

Categoria Com dificuldade (CD)
Outras criancas com dificuldades |[&m - 3 CDSR+ 2 CDCR
aprendizagem e seus pais N&o — 1 CDCR
Tém relacao — N&do — 3CDSR+2CDCR
Sim - 1 CDCR
Gostava de ter relacdo Sim - 1CDSR
N&o -responde 2CDSR+ 3 CDCR

Foi perguntado as maes se estas conheciam ouiaagay com dificuldades de
aprendizagem e 0s seus pais, e se gostariam ddgtana relacdo com os pais dessas
criancas. Das respostas obtidas, e analisando alir@37, podemos concluir que quase
todas as maes, exceptuando-se uma, referem quescemnhoutras criangas com
dificuldades de aprendizagem. J& a relacdo queddmos pais dessas criancas € minima,

cinge-se ao simples cumprimento, pois conhecenmesasth. Apenas uma mae refere que
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costuma trocar impressfées com esses pais quargteostra no consultério da psicologa.

Somente uma das maes refere que gostaria dedefioetom outras maes.

3.5. Sugestdes de alteragbes na escola

Quadro 38. Mudancgas a concretizar

Categoria Com dificuldade (CD)

O que mudar/implementar no ensino Mais apoio nas disciplinas — 1 SR
Mais tempo de apoio 2CR

Nada - 2SR

Mais dedicacao - 1CR

Quando questionadas sobre o0 que deve ser mudalhmrat® ou implementado no
ensino das criancas com Dificuldades Globais deegizagem apenas duas referem que
nada deve ser mudado ou implantado.

Conforme o quadro 38 podemos verificar que dasamésts destaca-se uma
encarregada que refere que as professoras deviamaie dedicacdo “mais carinho... a
ensinar” as restantes alegam que deveria havertempo (dias e horas) de aulas de apoio.
Uma mée cujo filho ndo tem retencdo refere que rdaweter um apoio ainda mais
especifico “ter mais apoio... por exemplo... tem diilades no portugués, em
portugués...”

4. Narrativas especificas de mdes de criancas senififdldades Globais de
Aprendizagem

4.1. O grupo de pares na escola
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Quadro 39. Colegas de escola

Categoria Sem dificuldades

Conhece crianca com dificuldades |Sim-6 SC

aprendizagem

Qual a sua dificuldade Fala escrita/leitura — 2 SD

Nao sabe a dificuldade - 4SD

De acordo com o quadro 39 podemos verificar quep&guntado as maes de
criancas sem Dificuldades Globais de Aprendizagemue frequentavam a sala das
criangas que tinha essas dificuldades e cujas & entrevistadas, se conheciam as
criangas que nao aprendiam tdo bem e se sabiamrergualmaior dificuldade destas. Todas
as respostas foram unanimes sobre conheceramaagsasicom Dificuldades Globais de
Aprendizagem, contudo, apenas duas maes conseguefart qual a dificuldade destas
criancgas, as restantes ndo souberam especifica-la.

4.2 A inclusao

Quadro 40. Partilha da sala de aula

Categoria Sem dificuldade:

Concorda com heterogeneidade |d&isn - 3 SD

aprendizagens na sala de aula Sim mas com mais apoio - 3SD

Quando questionadas sobre se concordavam queiaagasr com Dificuldades
Globais de Aprendizagem frequentassem a mesma tamariancas sem dificuldades de

aprendizagem todas as mées foram unanimes na dénc@ com esta questao.
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Gostariamos, no entanto, de salientar que tréas déifrmam que € saudavel mas que
as criancas com dificuldades de aprendizagem deweadr mais apoio, embora frequentem
a mesma sala de aulas das criancas que ndo postieaidades de Aprendizagem
consideram que é necessario dar um apoio maisnpeeseespecifico aos alunos com
Dificuldades Globais de Aprendizagem.

Do quadro 40 emerge a ideia que todas consideuano dacto de os separar € uma
forma de os descriminarem e isso ndo é positiva paaprendizagem destes. Todavia
também consideram que o apoio individualizado digaém porque o professor do ensino
regular ndo consegue acompanhar as criancas talberaferirem a necessidade de terem
mais aulas de apoio.

4.3. Apoio as familias

Quadro 41. Apoio Estatal

Categoria Sem dificuldades

Apoio as familia Sim-6 SC

Quais - Psicologo — 1
Aulas de apoio - 2
Familiar - 2

Subsidios para terapiasl

Perguntamos se achavam que as familias de crianga®ificuldades Globais de
Aprendizagem deveriam ter mais apoio por partestiade e qual. Foi-nos respondido por
todos que estas familias deveriam ser ajudadaseptldo.

J& no que se refere ao tipo de ajudas destacanfiastao de duas mées terem
referido que era importante ajudarem e apoiarens maiivel familiar uma vez que estas

consideram que as Dificuldades de Aprendizagem éamde relacionam com o ambiente
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familiar. Foi referido também a necessidade de hav&s aulas de apoio e mesmo a
permanéncia de um psicélogo na instituicdo escolar.

A atribuicdo de subsidio também foi mencionada ayserspectiva de apoio
monetario aos pais com estes problemas uma veesias nem sempre podem levar 0s
seus educandos a terapias de fala (Cf. Quadro 41).

5. Discussao dos resultados

Os resultados, obtidos e analisados anteriormegferentes a comparacdo da
narrativa das maes de criancas com Dificuldadedbd&ode Aprendizagem com as das
maes de criancas sem essas dificuldades, permadsrafinmar que:

As criancas de ambos os grupos frequentaram ocepséiescolar e o facto de
terem ingressado no jardim-de-infancia com doés tu quatro anos néo esta directamente
relacionado com o sucesso, ou nado, destas criakpastermos de actividades extra-
curriculares destes alunos o grupo também se revedstante homogéneo ja que as
actividades que tinham eram proporcionadas petaaesc

Apesar de todas as entrevistadas terem afirmadosjseus educando gostavam da
escola a adaptacédo ao primeiro ciclo (ensino otdniga foi feita de forma positiva pelas
criancas sem Dificuldades Gerais de Aprendizagemesmo ndo se verifica no grupo de
criancas com Dificuldades Globais de Aprendizagem ceten¢des uma vez que as maes
revelaram que estes tiveram uma méa adaptacao k& €apenas duas criancas SR tiveram
uma boa adaptacao).

A maioria das criangas com dificuldades apresentones obstaculos na
aprendizagem na area da lingua portuguesa. Apemasnde de uma crianca sem retencao
e duas com retencdo admitem terem dificuldadesodastas areas. No grupo das criangas
sem Dificuldades Globais de Aprendizagem apenas mn&a diz que o seu filho tem
dificuldades em lingua portuguesa. Certamente &stdalar de um grau de dificuldades
diferente do restante grupo.
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Todas as maes de criangas com sucesso escolamaposeus filhos em casa nem
gue recorram a técnicas disciplinares (facto relalgar uma entrevistada). As maes cujos
filhos contam com Dificuldades na Aprendizagem tdmlapoiam os seus educandos em
casa, acompanhando a realizacdo dos trabalhosdgetodavia ressalta-se aqui o facto de
duas méaes (uma crianga com retencao e outra sencée) recorrerem a explicacdes para
melhor apoiarem os seus educandos

A relacdo que as entrevistadas possuem com o ¢éspor(a) titular de turma é
mais proxima nas maes cujos filhos possuem Difandd de Gerais de Aprendizagem,
apesar de uma confessar que tem uma ma relacaestamla no grupo de criancas sem
dificuldades podemos concluir que metade destas uéra relagdo formal/impessoal,
caracterizada por contactos esporadicos de reumiéegocadas pelo (a) professor(a)
titular.

Enquanto que no grupo de criangas sem dificuldddesprendizagem metade das
maes demonstra que ndo gostava de ter mais apeducacao do seu filho, (apenas duas
fazem referéncia ao apoio a actividades néo reladas directamente com o ensino formal
- (actividades extra-curriculares e almoco) as méa®s filhos com dificuldades de
aprendizagem referem a necessidade de terem nuadsesgpecializado.

Quando questionadas sobre a transicdo para o segighol 0 grupo de maes com
dificuldades de aprendizagem néo revela o mesnimispto encontrado em metade das
entrevistadas cujos filhos ndo tém Dificuldadesb@i® de Aprendizagem. A maioria
afirma que vai ser complicada ou com dificuldadesjuindo mdes de criangcas sem
Dificuldades de Aprendizagem.

Ainda neste tema duas maes, cujos filhos contamretencgdes, consideram que a
transicdo vai ser facil, apenas duas mées cujbssfihdo tem Dificuldades Globais de
Aprendizagem afirmam que a mudanca vai ser fadgl.réstantes do grupo ndo sabem
responder

Os factores dificultadores desta transicao sé@ parmaes cujos filhos ndo tém
retencdes, o numero elevado de disciplinas. Pa@iascas que tém retencbes a maior
dificuldade sentida pelas mées sera o facto desaBerem apoiar em casa. As mées de
rapazes sem dificuldades revelam que o factor meisrminante nesta transicdo é a

personalidade (timidez) dos seus filhos.
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Nos apoios desejados para esta transicdo ha unsaalslara dos grupos. Para as
criancas sem dificuldades de aprendizagem apenasn#@ revela que queria sentir o filho
seguro na escola que vai frequentar, as restantevistadas ndo conseguem enunciar 0s
apoios desejados. No que concerne ao grupo de enfies filhos possuem Dificuldades
Gerais de Aprendizagem estas gostariam de pod&aramm o apoio dos professores.

Enquanto que a maior angustia de mées com fillma sdificuldades de
aprendizagem se centra nos desvios comportamerdaismaes de criangas com
dificuldades globais de aprendizagem revelam gument@do da desmotivacdo e sobretudo
0 insucesso escolar dos seus educandos.

Ambos os grupos referem o sucesso escolar ecadéele dos seus filhos como um
desejo, ou como um receio, no caso de ele nadrexiss filhos que se encontram com
dificuldades.

As profecias a dez anos destas maes sao difemeogedois grupos. As maes com
filnos com Dificuldades Gerais de Aprendizagem onsim 0os seus educandos a
trabalharem ou a terminarem um curso profissicamindes de criancas sem Dificuldades
de Aprendizagem véem os seus filhos ainda a estigems delas referem o ensino
superior).

Nas mudancas que efectuariam no percurso escaaselss filhos ndo notdmos
diferencas significativas nos dois grupos. NasncAaa sem Dificuldades Globais de
Aprendizagem a maioria das méaes refere que nadorrautada (tal como duas maes de
criancas sem retencdo e duas com retencao).

Quando questionadas sobre as politicas sociaipdi® @aos pais de criancas em
idade escolar as maes referem mais apoio aos alAsosntrevistadas cujos filhos néao
revelam dificuldades de aprendizagem referem nmisoadi¢des fisicas enquanto que o
grupo de maes de filhos com Dificuldades Globais Afgendizagem destacam a
necessidade de haver mais apoio ao nivel do erdgnresenca de professores.

No que se refere as narrativas especificas dasaeé@sancas com Dificuldades de
Aprendizagem, com base na analise efectuada podsimosr que:

A maioria das maes teve conhecimento das dificelslads seus filhos no 1° ciclo,
de salientar que uma revela que nunca foi informadaitra mée cujo filho conta com

retencdo escolar afirma que foi informada ja nagsbla. Este grupo € unénime no que
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concerne a nao terem percebido algo de diferentdesenvolvimento dos seus filhos. As
méaes e seus familiares nunca notaram nada de dnoomdesenvolvimento dos seus
educandos (chegam a referir que consideravam s fdbas inquietos/espertos). No
entanto apenas duas das entrevistadas (uma deacdam retencéo e outra com filho sem
retencdo) mencionam que as avos tinham notado(alggso na fala e memorizacéo). Na
sua maioria as maes foram informadas pelas protessaerca da Dificuldade Global de
Aprendizagem dos seus filhos. Apenas uma mae refeeefoi ela quem informou a
professora (auto-diagnéstico) e outra informa ciefoi informada de tal circunstancia.

O processo de diagndstico da Dificuldade Globahpgeendizagem dos seus filhos
ndo foi igual para todas as maes. Umas foram amlpgo, outras ao médico de familia
gue as encaminhou para as consultas de desenvoteinmitras foram para terapias de
fala. Este aspecto revela que o processo aindaeé@oncontra definido de forma coerente e
coesa e que as professoras quando sinalizam agagimem sempre as encaminham da
mesma forma.

Todavia todas as maes demonstram terem entendidcatinformacédo transmitida
pelos técnicos, no entanto, duas maes remetem-sééacio, sendo digno de nota que
ambos filhos contam com reten¢des no seu percacsdae.

Em relagdo aos sentimentos destas mdes face anésii@g das Dificuldades
Globais de Aprendizagem dos seus filhos podemansal que a sua maioria ficou triste e
angustiada e que procuraram ajuda-los. Apenas ueademonstrou alguma incredulidade
e chegou a pensar que o seu filho poderia ter mg@cia. No compto geral, o agregado
familiar ficou a conhecer o diagnostico feito aarmgas de forma “normal”. Esta noticia foi
bem aceite pela familia embora tenham reveladi@zasmas também apoio e incentivo no
sentido de se ajudar os rapazes. Como a noticizafsmitida e aceite com naturalidade
esta ndo provocou grandes alteracdes na dinanmukaia

As mées de criangcas com Dificuldades Globais dedgizagem revelam ainda que
as suas duvidas, geralmente sdo esclarecidaslosapsecélogos ora pelo(a) professor(a)

A maioria das entrevistadas apontam no seu dis@usodesejavam que 0S Seus
filhos tivessem mais apoio na escola. Apenas duasspcujos filhos ndo contam com
retencdes, afirmam que os seus educando possudoulualternativo. Duas das criancas
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com retencdo e uma sem retencdo ndo possuem bturdltarnativo. Apenas uma
entrevistada refere que néo sabe.

As entrevistas efectuadas revelam que todas asgasaecebem aulas de apoio na
escola. No entanto duas (uma com retencéo e oemnarstencdo escolar) contam ainda
com a ajuda extra de professoras, que 0S seus cpaisataram, para lhes darem
explicacoes.

Quando questionadas se conheciam outras maesiatgasr com Dificuldades
Globais de Aprendizagem todas as maes, exceptisndora, afirmam que conhecem.
Todavia estas nao tém qualquer relacdo com essasgsepois conhecem-nas “apenas de
vista”. De todas as entrevistadas apenas uma afjumaonversa com outras maes quando
vai as consultas com o seu educando. Apenas umenttasistadas refere que gostaria de
ter uma relacdo mais proxima com outras maes geimaempre poderiam partilhar ideias
e experiéncias.

Quando lhes foi perguntado o que deve ser mudhaeiborado ou implementado no
ensino de criancas com Dificuldades Globais de Agiragem as maes referem mais
tempo de aulas de apoio uma avd chega mesmo & megis dedicacdo no ensino, por
parte das professoras. De destacar duas maes aeesapem retencdes escolares que
consideram que nada deve ser mudado, melhoradopmementado no ensino dos seus
filhos.

No que se refere as narrativas especificas dasaed@tancas sem Dificuldades de
Aprendizagem, com base na analise efectuada podsimosr que:

Neste grupo de mées todas revelaram que conhecerraagas com Dificuldades
Globais de Aprendizagem que frequentam a mesmalsaala que os seus filhos. Porém,
guatro das entrevistadas nado sabe referir qudicaldade que essas criangcas possuem.

Nas entrevistas efectuadas podemos referir ques taslasenhoras concordam que
devem ser dados apoios, por parte do estado, asau@s filhos tém dificuldades globais
de aprendizagem. As entrevistadas mencionam solbretapoio familiar (consideram que
parte das dificuldades dos rapazes advém do arebfantiliar) e aulas de apoio nas
escolas. Duas mées referem ainda apoio com psa@dBgnonetario para o pagamento de

terapias da fala.
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Todas as maes consideram positiva a partilha dadeabula do ensino regular por
parte das criancas com dificuldades gerais de djzeyem, no entanto, trés das
entrevistadas referem que deveriam ser dadas mlais @ apoio as criancas que revelam
dificuldades.

Podemos portanto considerar que existem aspectogjuEmas criangas com
Dificuldades Globais de Aprendizagem distinguendes seus colegas sem dificuldades
globais sobretudo na relacdo mais proxima que &s estabelecem com as professoras de
ensino regular, na necessidade que sentem em igrap@ios. As maes dos alunos com
dificuldades referem essencialmente apoios no ergigquanto que as maes de alunos sem
dificuldades referem as condicbes fisicas das &scdDe destacar ainda que ao
acompanhamento familiar € muito semelhante nos dgnipos, embora no grupo de
criancas com Dificuldades Globais de Aprendizagemsdmaes recorram a explicadoras
pois revelam maior inseguranga no acompanhamentahaacdo dos trabalhos de casa.

Factor interessante € o de termos constatado gb®sawms grupos Sdo muito
semelhantes no seu percurso escolar, nomeadanuné crianca com dificuldade de
aprendizagem frequenta instituicoes desde tenteiffanco meses). Este dado revela que
a frequéncia do jardim-escola, ou ndo, ndo é détante no sucesso escolar ja que no
extremo oposto temos um rapaz, sem DificuldadeSpdendizagem, que néo frequentou o
ensino pré-escolar.

A andlise dos resultados podemos também consta¢aagy maes de criangcas com
Dificuldades Globais de Aprendizagem n&o sédo maitmiadas no processo educativo dos
seus filhos j& que podem contar com a ajuda da&gsofa. A ajuda do psicologo obriga a
gue tenham possibilidades econOmicas para se deshoce suportarem as despesas
inerentes a consulta. Nao nos surpreende o factmabs recorrerem aos médicos de
familia para as apoiarem!

Verificamos também que a sinalizagdo/diagnosticos daificuldades de
Aprendizagem foi efectuado pelas professoras, apgma educadora de infancia informou
a mae, e o0 acompanhamento a partir do momento erthgs foi detectada a Dificuldade
de Aprendizagem ndo foi homogéneo. Este aspectdranoemo as maes obtiveram

diferentes orientacdes por parte dos professores.
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No que concerne a projectos para dez anos nadcaends diferencas significativas
entre ambos os grupos, o facto de no grupo conéeloptom Dificuldades Globais de
Aprendizagem as maes visionarem os seus filhosalzaltrarem ou eventualmente a
terminar a frequéncia de um curso profissional mdaz diferente do grupo de méaes com

filhos sem Dificuldades Globais de Aprendizagem.
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Conclusao

Nos ultimos tempos temos assistido a tentativa stade impor alteracdes no
estatuto de carreira docente e mais recentemeritepusicdo da realizacdo de exames de
aptiddo para a docéncia. Temos, de facto, assistiddgumas reformas que visam a
melhoria do ensino ministrado no nosso pais. N&sido, e apds a realizacdo de todo este
percurso, surgem-nos diversas conclusdes que rripmos deixar de apresentar.

Consideramos pertinente uma reformulagéo na pref@ifarmacao dos professores
para as questdes das Necessidades Educativas dspromeadamente no diagnostico,
sinalizacdo das Dificuldades Globais de AprendizagdNa andalise as entrevistas
efectuadas pudemos constatar que todos os rapieaesas suas Dificuldades Globais de
Aprendizagem diagnosticadas por diferentes autrigeram assim diversas orientagoes
no sentido de se promover um apoio mais espedfaestes alunos. Algumas maes foram a
psicélogos, outras aos médicos de familia, outreguéntaram terapia da fala... Na sua
maioria a Dificuldade de Aprendizagem foi comun&goklo(a) professor(a) porém a
orientacdo para o acompanhamento foi diferentee Bspecto leva-nos a questionar a
preparacdo dos professores para a elaboragao diagtedstico. Terdo, de facto, todo o
mesmo conceito de Dificuldades Globais de Aprempine? Guiar-se-ao pelos mesmos
critérios? E o que sera, para eles, uma Dificuldalddal de Aprendizagem? Estardo estes
preparados para articular pedagogias/objectivos osnprofessores de aulas de apoio?
Assumirdo todos que o sucesso escolar destasasiganpbém é da sua responsabilidade e
ndo apenas dos docentes que ministram aulas de?aperdo, os professores do ensino
regular, condicdes para, na sua pratica profiskidid@ia 0 tempo e atencdo necessarios
para acompanharem estas criangcas? Em que molgescessa a inclusdo destas criangas?

Além destes factores parece-nos pertinente rafeler apesar de a nossa amostra
revelar que tém boas relacbes com os professoseseds filhos, (esta serviu de amparo e
apoio as maes) no entanto, as relacdes que témasopnofessoras caracteriza-se pela
tradicional relacao escola/familia: o professoedetodo o conhecimento e por isso orienta
e encaminha os pais, ndo os questionando, pediogdmi@o ou “instruindo” no sentido de

0s envolver. Parece-nos pois imperioso formaraimir os professores para as praticas de
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envolvimento parental, para a intervencéo prequa a partilha mdtua de conhecimentos,
experiéncias e mais-valias da familia e da escola.

Quando nos referimos a formacdo dos docentes imotuheste grupo pelo menos
as educadoras de infancia, as professoras do poiroielo e os professores do segundo
ciclo ja que a transi¢do para o segundo ciclo &fde receio por parte das entrevistadas e
estas esperam o apoio dos professores para a tizengdie de uma transicdo de sucesso dos
seus educandos.

Esta formacdo parece-nos importante e imperiosarmiandlise de contetdos das
entrevistas efectuadas deparamo-nos com algumasuldisides sentidas pelas maes.
Referimo-nos ao facto de nem sempre terem compkeral que lhes foi dito pelos
técnicos que acompanham os seus filhos - algumas n& sabem muito bem em que dias
e horario séo realizadas as aulas de apoio e mAm&Em conhecimento do curriculo dos
seus filhos, apenas sabem que a “professora digserg preciso assinar!”.

Em termos legais algumas alteracdes ja foram efdatu Verificamos que os pais
tém o direito e o dever de participar activameraeeducacdo dos seus filhos participando
nas escolhas e tendo acesso ao processo eduaateo éducando.

Ainda no que concerne a integracdo e colaboragé@adis no processo educativo
das criancas o decreto-lei 3/2008 faz referén@asau 30° artigo, ao desenvolvimento de
accoes de apoio a familia, ac¢cbes de envolvimearengal.

Neste novo diploma salientamos ainda que se emcaldfinido o processo de
referenciacdo que pode ser efectuada “por iniciats pais ou encarregados de educacéo,
dos servicos de intervencdo precoce, dos docentele @utros técnicos ou servigcos que
intervém com a crianga... ou que tenham conhecimelatoeventual existéncia de
necessidades educativas especiais.” (Diario daliiepul? Série n® 4 — 7 Janeiro de 2008,
p. 156).

Embora com um avanco significativo no sentido daps®ar os pais destas criangas
notdmos que ainda existe um longo caminho a pemarédo s6 por causa da mudanca de
atitudes, comportamentos e mentalidades, assim ,comosentido de se verem mais

incentivos e apoios monetarios aos pais destascasa
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Gostariamos ainda de deixar registadas algumaslim#acdes deste estudo.
Consideramos que a amostra é muito pequena egoouis “grao de areia” representativo
da nossa realidade.

De salientar ainda que o presente estudo foi eddlooiendo como base um publico
gue reside numa zona semi-rural. Este aspecto deweconsiderado pois pode ser
condicionador da igualdade de oportunidades e dssac De referir ainda que a
categorizacéo das escolas foi efectuada por umtieresidente dos agrupamentos) pelo
gue devemos ter presente que este esteve sujeigeas critérios do que € entendido como
urbano, rural ou semi-urbano/rural.

Efectuamos um estudo qualitativo 0 que apesar dsangsencdo e da nossa
dedicacdo este estara sempre marcado pela nosgzeriBacia e pela forma como
interpretamos a realidade. Como todos somos Urckmsma como vemos, avaliamos e
interpretamos uma realidade fica sempre marcads peisas que mais valorizamos e pela
forma como a interpretamos.

A presente dissertacdo levou algum tempo a seduddac neste periodo algumas
alteracdes foram sendo efectuadas, nomeadamentermos de legislacédo, pelo que este
factor ndo pode ser esquecido, pois, naturalmeetesfectuassemos as entrevistas neste
momento, as respostas seriam, eventualmente, ritiésre

Consideramos que seria pertinente deixarmos aquimels pistas para futuros
estudos nesta tematica. Parece-nos interessantgndximo estudo efectuar um trabalho
comparativo entre criangcas que frequentam escatameios predominantemente rurais e
urbanos focando as relacdes que os pais estabetaranos diferentes intervenientes no
processo educativo das criangas assim como o éipeldcao familia/escola existente. Um
estudo com pais com habilitagbes superiores tamipéaleria contribuir para a
compreensao deste tema e da organica familiaregdesenvolve em torno desta.

Compreender porque poucas educadoras efectuanodimgnprecoce e despiste de
Dificuldades Globais de Aprendizagem assim comoifiger como se procede a
intervencdo precoce nesta faixa etaria. Qual acdelascola/familia e se de facto as
educadoras, também elas promovem o envolvimenenfzdrou se ficam pela cooperagéo.
Se tal sucede quais os motivos, razdes para &ecigtdeste tipo de relacdo?
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De referir que consideramos também interessanteestodo na perspectiva dos
professores, a articulacdo dos professores de apoims de ensino regular e porque € que
os professores de apoio se encontram, a “margenmceativo ao envolvimento parental.

Parece-nos também pertinente a realizacao de wichoestfim de se entender qual o
percurso destes alunos a partir do segundo cietéotpontos onde convergem ou serao
divergentes.

Gostariamos ainda de mencionar a realizacdo de stodcece no ambito das
Dificuldades Globais de Aprendizagem numa amosira as mesmas caracteristicas mas
incidindo nas meninas.

Também nos parece interessante estudarmos o fast@als ndo manifestarem
tanta angustia em torno do insucesso escolar desfifleos. Quais seréo as variaveis que
conduzem a esta aceitacdo da dificuldade como radgmal, ou sera que nao valorizam

tanto a aprendizagem e 0 Seu SUCESSO COMO as asEesahcas?
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