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Resumo

A inclus@o no ensino regular de alunos

considerados com necessidades edu-

cativas especiais e/ou em situacdo de
deficiéncia é um propdsito da legislagéo

portuguesa desde 1997. Esta comuni-

cacdo incide sobre as concepgdes que
enquadram a escola inclusiva e algumas
préticas vivenciadas relativamente &
mesma, enquanto coordenadora de uma

equipa de coordenacdo de apoios edu-

cafivos, que aponfam para a urgéncia
de formacdo de professores, que fenha
em conta as suas dificuldades e as suas
preocupagoes.
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Abstract

Portuguese legislation since 1997 has
set as a key objective the inclusion of
regular students considered handica-
pped or requiring special education
needs. This communication is about the
concepts of the inclusive school and
practices which | experienced while
coordinating a team of teachers who
were working in regular schools with stu-
dents requiring special education needs.
This experience demonsirated the use-
fulness of a teachers' inraining service
that coped both with their problems and
waorries.
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Infroducao

A comunicagdo que vos frago resulfa da minha prdatica enquanto pro-
fessora em cursos de Mestrado e de pos-graduacdo em educacdo especial e
coordenadora de uma equipa de coordenagdo de apoios educativos, & qual
estive ligada de 2002 a 2006. £, por conseguinte, uma visdo subjectiva de
uma realidade que né@o quero, de modo nenhum, generalizar, mas que nos
deixa — creio eu — espago para reflectir questdes que nos preocupam a todos.

Tendo em conta que houve algumas mudangas desde entGo, infrodu-
zidas com a nova legislagdo entretanto publicada, acrescentarei alguns breves
comentdrios relativamente s mesmas, no sentido de tornar esta comunicagdo
mais actualizada.

Falar de inclusdo pressupde considerar a escola como um lugar privi-
legiado de inferacg@o de politicas, de culturas e de préticas de aprendizagens
significativas, baseadas na cooperacdo e na diferenciagdo inclusiva, de modo
a que o sucesso para fodos e com todos os alunos, respeitando a sua diver-
sidade fisica, racial ou religiosa, possa ser uma realidade. Nesse senfido, a
inclus@o implica que as escolas se organizem para responder & populagdo que
atendem.

Esta organizagd@o depende, ¢ evidente, de dispositivos legislativos,
mas é necessario que as escolas sejam capazes de articular respostas capazes
enfre os diferentes actores que infervém no processo dos alunos, alguns dos
quais nem sempre perfencem ao dmbito da educagdo, como é o caso dos
diversos terapedtas, por exemplo, que trabalham, também, com alunos com
multideficiéncia, com surdocegueira ou do espectro do autismo.

Vejamos, entdo, como se tem processado a inclusdo educativa em
Portugal, tomando como referéncia a legislagc@o que fem sido produzida neste
admbito, ao longo dos dez anos que vao de 1997, data do primeiro docu-
mento que para tal apontava, até 2007, quando esta comunicagdo teve lugar.
No enfanto, porque foi publicada, em 2008, uma lei especifica da educacdo
especial, o DL 3/08, de 7 de Janeiro, a que j& aludi afrés, farei relativamente
ao mesmo uma breve referéncia que, creio, ajudaré a um melhor enfendimento
de algumas questdes que aqui se levantam.

Este &, por conseguinte, um relato que assenta no enquadramento
legal que tem dado suporte & inclusdo de criancas e/ou alunos considerados
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com necessidades educativas especiais e na minha experiéncia, neste dmbito,
como afrds referi.

Incluséo de alunos com necessidades educativas especiais — que
respostas?

Do ponto de vista legislativo, podemos considerar que t&m sido crio-
dos, em Portugal, Normativos que dao suporte & inclusdo escolar. Destes, citaria
como os mais relevantes, os que se referem & autonomia das escolas, & gestdo
flexivel do curriculo, ao projecto educativo de escola e ao projecto curricular
de turma, & organizagdo dos estabelecimentos de ensino em agrupamentos
verticais', ao apoio a alunos com dificuldades de e na aprendizagem e, desde
20006, a criagdo de um quadro de professores de educacdo especial. Em
2008, o DL 3/08, de 7 de Janeiro, em conformidade com estes documentos
que mencionei, infroduziu algumas alteragdes ao que vinha sendo posto em
pratica, mais questionaveis do ponto de vista conceptual do que propriamente
pela préfica a que pode ou ndo conduzir. Mas disso, falarei adiante.

A flexibilizag@o curricular veio permitir adequar o curriculo aos alunos 9
que comprovadamente tenham necessidade dessa medida. Sem essa possibili-
dade, ndo poderiamos falar de inclusdo educativa, como & ébvio, porque ndo
haveria enquadramento legal para fazer adoptagdes curriculares, fundamen-
fais para que alguns alunos possam prosseguir a sua escolaridade com menos
sobressaltos.

O projecto educativo de escola e o projecto curricular de turma, por
sua vez, implicam ter em confa a populacdo escolar a quem se dirigem. Nesse
senfido, a programacdo, quer de uns quer dos outros, ndo pode deixar de fora
os alunos considerados como tendo necessidades educativas especiais e/ou
em situagdo de deficiéncia. Isto significa que ha que pensar nas respostas pos-
siveis para deferminados alunos, no contexto da sua turma de perfenca, por um
lado e, no @mbito da escola no geral, por outro. Significa, também, considerd-
los como fazendo parte de todo o grupo, com as vantagens que daqui advém
para todos.

A organizag@o das escolas em agrupamentos verticais veio reunir os
vdrios estabelecimentos de educacdo e de ensino de uma determinada zona.
Esta medida tende a facilitar a gestdo dos recursos humanos e materiais, bem
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como uma resposta mais adequada em fermos da continvidade que ¢ desejé-
vel que os alunos, em particular os que #€m necessidades educativas especiais,
tenham ao longo da sua escolaridade.

Poderiamos falar de outras tantas medidas. Na minha opinido e, dei-
xando de fora, por enquanto, o DL 3/08, de 7 de Janeiro, esfas sdo, contudo,
as mais significativas.

Datam de 1997 as primeiras intengdes, a nivel legislativo, de uma
escola inclusiva, com a publicagé@o do Despacho 105/1997, de 1 de julho.
Este documento definia o perfil e as fungdes dos professores de apoio educa-
fivo, designacdo que veio substituir a de professor de educag@o especial afé
enfdo usada. Definia, também, as fungdes e o perfil dos elementos que consti-
tuiam as equipas de coordenagdo dos apoios educativos, das quais aqueles
docentes dependiam pedagogicamente.

A mudanca da designacdo de professor de educacdo especial para
professor de apoio educativo teve por base uma concepcdo de atendimento
aos alunos, aos professores e aos encarregados de educacdo, por parte destes
docentes, fundamentada no modelo canadiano de métodos e meios. (PORTER,
1991). Pretendia-se uma escola para Todos, numa perspectiva inclusiva. Nesse
senfido, o conceito de apoio educativo fa ao encontro dessa finalidade, ndo
restringindo o atendimento, apenas, & educacdo especial.

As equipas de coordenacdo dos apois educativos, que eram uma
extensdo, no ferreno, das respectivas Direccdes Regionais de Educacdo a que
pertenciam?, eram geralmente constituidas por dois ou frés elementos, nem
sempre docentes, colocados por concurso piblico. Abrangiam as escolas do
ensino bdsico e secunddrio da rede publica, bem como os jardins de inféncia
da rede publica e privada de uma drea geogrdfica razodvel. Na cidade de
lisboa existiam duas, o que dé alguma ideia da extensdo de escolas abran-
gidas por cada uma delas. A fitulo de exemplo, no ano lectivo de 2004,/05,
uma destas equipas apoiava um total de 1308 alunos considerados com
necessidades educativas especiais, que estavam distribuidos por 24 Jardins

de Infancia®, 32 escolas do 1° Ciclo?, 13 do 2° e 3° Ciclos® e 9 do ensino
secunddrio.

Para além de apoiarem fecnico-pedagogicamente os professores de
apoio educativo da sua drea de abrangéncia, as equipas de coordenacdo dos
apoios educativos estendiam a sua infervencdo as escolas, cooperando com
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os conselhos executivos das mesmas, a outras instituicdes da comunidade onde
se situavam e, como é natural, & familia dos alunos apoiados. Tinham também
a incumbéncia de fazer o levantamento das necessidades dos estabelecimen-
fos de ensino a nivel do apoio educativo, de modo a organizar, em conjunto
com os conselhos executivos dos mesmos, a rede para o destacamento destes
professores. Esta era, seguidamente, proposta & respectiva Direccdo Regional
que, por sua vez e, apds homologagdo, organizava um concurso que permitia
destacar os docentes para as escolas, de acordo com a sua drea de espe-
cializacdo. A sua colocacdo nos estabelecimentos de educacdo e de ensino
era, assim, da responsabilidade das equipas a que os mesmos perfenciam ou
viriam a pertencer e dos conselhos executivos dos agrupamentos de escolas
onde ficavam destacados por um periodo de um ano lectivo.

A reformulacao deste dispositivo legislativo, em 2005, ndo trouxe
grandes novidades. Contudo, o novo documento explicitava, agora, clara-
mente, a intencdo de uma escola inclusiva. No entanto, a designacao de
apoio educativo que o Despacho 105/1997, de 1 de julho, infroduzira, foi
substituida. O apoio educativo voltou, de novo, & designagdo anterior: edu-
cagdo especial. E, em consonéncia com a legislag@o relativa & criagéo de
agrupamentos verticais de escolas e respectiva autonomia, modificou, ainda 11
que pouco significativamente?, alguns procedimentos das equipas de coorde-
nagdo dos apoios educativos no que diz respeito & sinalizagdo e & avaliagdo
dos alunos considerados com necessidades educativas especiais apoiados
pelos docentes que as constituiam.

Além destas alteracdes, estes professores passaram a concorrer a
agrupamentos de escolas e ndo a esfabelecimentos de ensino especificos,
pelo que a sua distribuicdo pelas mesmas ficou & responsabilidade dos conse-
lhos executivos respectivos. No entanto, porque dependiam pedagogicamente
das equipas de apoios educativos, era possivel articular algumas respostas,
quando as situagdes pareciam mais complexas. Refirome a casos pontuais que
as escolas enfendiam ser ou ndo ser do dmbito da educagdo especial, relati-
vamente aos quais era importante uma reflexdo conjunta que contribuisse para
um melhor esclarecimento do assunto em questdo.

Em 2006, estas equipas acabaram, uma vez que, nesta data, foi
criado um quadro de professores de educacdo especial. A sua existéncia dei-
xou, pois, de ter sentido.
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Em consequéncia desta medida, os professores de educacdo espe-
cial passaram a constituir um grupo de docéncia gerido pelo agrupamento de
escolas onde s@o colocados por concurso piblico e, nalguns casos especiais
por destacamento, por um periodo que comegou por ser de frés anos, & seme-
lhanga, de resto, com o que acontece com qualquer outro grupo de docéncia.

Como fal, isto &, porque passaram a fazer parte de um grupo de
docéncia, a sua distribuic@o pelas escolas deixou de estar relacionada com o
nivel de ensino da sua formagdo inicial. Na pratica, equivale a dizer que um
professor especializado, cuja formagdo inicial se direccionou para o ensino
secunddrio, passou a poder ser colocado pelo conselho executivo do agrupa-
mento de escolas a que concorreu, num dos jardins de infancia que pertenca
ao mesmo, numa unidade de ensino esfruturado para o espectro do autismo
ou numa de apoio aos alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.
De igual modo, fambém um educador de infancia pode apoiar alunos do 3°
Ciclo, desde que o ¢rgdo de gestdo do seu agrupamento de escolas assim o
enfenda.

F evidente que ao constituirse como um grupo de docéncia, a educa-
¢do especial tem de funcionar como qualquer outro grupo dentro das escolas.
Faria, pois, pouco senfido que os professores confinuassem a ser colocados de
acordo com a sua formagdo inicial. Contudo, esta medida levantou algumas
resisténcias e gerou polémica.

Retomando o discurso anterior, digamos que, a nivel legislativo, t&m
sido criadas leis que t&m em conta os alunos considerados com necessidades
educativas especiais e/ou em situacdo de deficiéncia.

A sua inclus@o no sistema regular de ensino tem sido feifa, no entanto,
com alguns constrangimentos, alguns dos quais resultantes da necessidade
de fer de arficular dispositivos legais com pressupostos conceptuais diferentes.
Foi o caso do Despacho 105/97, de 1 de Julho, um documento claramente
inclusivo, e do DL 319/91, de 23 de Agosto, uma lei que, apesar de fer
sido infroduzida para dar suporte & integracdo, esteve em vigor até 2008.
Tinhamos, assim, uma legislacdo que definia as fungdes dos professores de
apoio educativo e outra que legislava sobre matéria da educacdo especial. ..
Qu seja, se por um lado se pretendia, na senda da Declaragdo de Salamanca,
uma grande abrangéncia nas questdes relacionadas com as necessidades
educativas especiais, por oufro, restringia-se o conceito quando alguns dos
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alunos eram remetidos para o ensino especial, de acordo com o DL 319/91,

de 23 de Agosto. ..

Este documento definia, de resto, as medidas a aplicar aos alunos
com necessidades educativas especiais, independentemente do seu cardcter.
Todas obrigavam & elaboracdo de um Plano Educativo Individual.

As mais frequentemente implementadas com os alunos com necessi-
dades educativas especiais de cardcter permanente fendiam a ser adaptages
curriculares e o ensino especial.

As primeiras permitiam adaptar ou mesmo reduzir parcialmente conte-
udos de algumas disciplinas, embora essa adaptacdo ou redugdo ndo pudesse
prejudicar os objectivos gerais dos ciclos e niveis de ensino.

O ensino especial era a medida mais restritiva de todas e impli-
cava, para além do Plano Educativo Individual & referido, a existéncia de um
Programa Educativo que desse suporte ao tipo de curriculo a pér em prdfica
com os alunos, o qual podia ser um curriculo escolar proprio ou um curriculo
alternafivo.

O primeiro era um curriculo cujos objectivos gerais, ainda que corres-
pondessem aos minimos exigiveis, eram os do curriculo comum, que os alunos 13
iam fazendo 0o seu ritmo, de acordo com as suas possibilidades.

Os segundos substituiam os curriculos do regime educativo comum.
Tendiam, conceptualmente, a dirigirse para actividades de vida didria e
aprendizagens funcionais. Por essa razdo, os alunos que eram inseridos nesta
medida fam obrigatoriamente fransitando de ano, obtendo no final da escolo-
ridade obrigatéria (9° ano), um certificado de frequéncia, o qual ndo permitia,
no entanfo, que prosseguissem estudos.

No que diz respeito ds medidas para os alunos com necessidades
educativas especiais de cardcter tempordrio, estas tendiam a situarse no apoio
pedagogico acrescido, isto €, apoio lectivo suplementar individualizado ou em
pequenos grupos.

Como temos vindo a referir, em 2008, a publicacdo do DL 3/08,
de 7 de Janeiro, veio dar sequéncia a outras das medidas a que aludimos.
Abrangendo a educagdo préescolar e os ensinos basico e secundario, piblico,
privado e cooperativo, definiu como obijectivos gerais para os alunos conside-
rados com necessidades educativas especiais ou em situagdo de deficiéncia,
a inclusdo educativa e social, o acesso e sucesso educativo, a autonomia, a
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igualdade de oportunidades, a preparacdo para o prosseguimento de estudos
e a prepara¢do para a vida profissional.

Na verdade, ndo frouxe grandes novidades, nomeadamente no que
diz respeito as modalidades especificas de educacdo e as medidas educati-
vas, as quais j& existiam previomente & sua publicagdo, ainda que redigidas
de um outro modo e dispersas por varios documentos.

Néo constituiu, também, grande novidade a sinalizagdo dos alunos
com necessidades educativas especiais tendo como referéncia a Classificagdo
Internacional de Funcionalidade e Sadde (Criancas e Jovens), medida & volta

da qual se gerou enorme discuss@o e que vinha sendo implementada pelo
Ministério da Educacdo, desde 2007 .

Na verdade, cingir a sinalizagdo e a prépria avaliogdo dos alunos,
tendo um instrumento do foro clinico como referente, parece questionavel sob
todos os pontos de vista. Representa, além do mais, se tivermos em conta que
o fempo é de inclusdo, algum retrocesso do ponto de vista conceptual, como
facilmente se compreende.

A este propdsito, o Forum de Estudos de Educac@o Inclusiva conside-
rou e citamos:

[...] a CIF ndo avalia, apenas classifica; os critérios de classifica-
¢do clinica e do dominio da funcionalidade humana ndo devem
sobrepor-se aos critérios de intervengdo pedagégica e educativa,
em confexto escolar; a categorizagdo dos alunos, baseada em
padrées de funcionalidade em nada se adequa ou facilita o pro-

cesso de escolarizacdo. (FORUM DE ESTUDOS DE EDUCACAO
INCLUSIVA, FACULDADE DE MOTRICIDADE HUMANA, 2007).

Modoalidades especificas de educagdo sdo, de acordo com este
documento, as escolas de referéncia para a educag@o bilingue de alunos sur-
dos, cegos ou com baixa visdo, e as Unidades, as de ensino esfruturado para
alunos com perturbagdes do espectro do autismo e as de apoio a alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita.

Quanto as medidas educativas, estas consistem em apoio pedagdgico
personalizado, adequagdes curriculares individuais, adequagdes no processo
de matricula e de avaliagdo, curriculo especifico individual e tecnologias de
apoio.
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Como referi, nem umas nem outras consfituem uma originalidade.
Quer os alunos surdos quer os cegos ou com baixa visdo tendiam, desde os
fempos do ensino integrado, a frequentar escolas especificas, em funcdo dos
recursos af existentes. Por outro lado, a criacdo de unidades de autismo, como
entdo se designavam, desde o ano 2000, era j& uma prdtica assumida por
vdrios estabelecimentos de ensino, tal como as unidades de multideficiéncia,
essas bem mais anferiores a esta data, uma vez que foram da iniciativa da Liga
Portuguesa dos Deficientes Motores, nos anos 80 do século XX. Esta instituic@o,
mercé de acordos pontuais com alguns estabelecimentos de ensino do ensino
regular, criou, nessa altura, salas em escolas do 1° ciclo, para onde enviou
alguns dos seus alunos, disponibizando professores, técnicos e auxiliares de
acgdo educativa préprios. Foi uma primeira fentativa de integragdo de crian-
cas e jovens com multideficiéncia, embora a responsabilidade da escola se
fivesse cingido, apenas, & cedéncia de salas. Tudo o resto era da competéncia
da liga.

Estes alunos passaram para o @mbito da educagdo no ano 2002. As
salas que frequentavam foram reconvertidas em unidades de multideficiéncia,
apoiadas por educadores, professores e pessoal auxiliar, da responsabilidade
do Ministério da Educacdo. Para além da obrigaforiedade de estarem matricu- 15
lados, os alunos passaram, também, a pertencer a uma turma. A Liga manteve
e, nalguns casos, organizou, projectos de parceria afravés dos quais disponibi-
lizava (e disponibiliza) técnicos da drea da satde e da reabilitacdo.

Quanto as medidas educativas, estas sGo idénticas ds medidas do
regime educativo especial do DL 319/91, de 23 de Agosto, o documento da
infegracdo que referimos atrds. A nova lei apenas se limitou a concentré-las,
acrescentando as tecnologias de apoio.

Concepgdes e prdticas: questdo impossivel?

Temos, pois, ao longo destes anos, legislacdo que tem procurado criar
condi¢des para que todos os alunos, mesmo os que tem problemdticas mais
complexas, como é o caso dos multideficientes e dos do espectro do autismo,
possam frequentar a escola regular, ainda que, para fal, passem a maior parte
do tempo lectivo em unidades.
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E frequente estas unidades, que tendem, ainda actualmente, a esfar
localizadas em escolas do 1° Ciclo, serem infervencionadas, também, por
técnicos da drea da saldde e da reabilitacdo, a partir de projectos de parceria
dos agrupamentos de escolas com algumas instituicdes e com as equipas de
coordenagdo dos apoios educativos, até estas terem sido extintas e que, actual-
mente podem ser quer da iniciativa dos agrupamentos quer da das instituigdes.

Em teoria, estas unidades sdo salas de recursos onde estes alunos
tfendem a passar mais tempo, dada a especificidade da sua problemdtica,
mas que esfdo aberfas a todos os oufros. Alids, & importante referir que todos
os alunos, independentemente de qualquer dificuldade mais complexa que
possam fer, pertencem a uma turma. Embora alguns tendam a passar mais
tempo nestas unidades, é desejvel que vao & sua turma de origem todos os
dias, em periodos de tempo que deverdo ir sendo alargados. E evidente que é
igualmente desejavel que os professores do ensino regular e os da educagdo
especial programem as actividades que possam ser realizadas em conjunto.
Sé assim todos poderdo aprender com todos, respeitando, deste modo, os
principios bdsicos da educagdo inclusiva.

Muito mais haveria para dizer acerca de aspectos legislativos. Tanto
quanto parece, a legislagdo portuguesa tem procurado ir ao encontro das
necessidades dos alunos considerados como tendo necessidades educativas
especiais e/ou em situagdo de deficiéncia, criando condicdes para que fodos
possam frequentar, de acordo com as suas capacidades e possibilidades, a
escola regular, como temos vindo a referir. Apesar de todos os constrangimen-
fos, quer os de natureza conceptual quer os de natureza prdtica.

O DL 3/08, de 7 de Janeiro, acentuou, de resto, algumas contro-
dicdes, pondo em causa alguns principios relativos & inclus@o, que estavam
consignados na anterior legislacdo.

Embora fenha a inclusdo social e educativa como um dos seus objec-
fivos, a verdade é que, ao considerar que estes objectivos se propdem para
a educagdo especial, esté a desviarse para um subsistema, para uma moda-
lidade de educacdo, contrariando, deste modo — quanto mais ndo fosse
— a prépria concepgdo de inclusdo. Por outro lado, reforcando a pratica
da sinalizacdo e da avaliacdo dos alunos considerados com necessidades
educativas especiais tfendo como referéncia a Classificagdo Internacional
de Funcionalidade e Satde, acentuou critérios clinicos, o que, obviamente,
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restringiu o nimero de alunos apoiados, deixando de fora, nalguns casos,
sittagdes graves de aprendizagem, porque as mesmas ndo cabem em nenhum
dos parémetros estabelecidos por aquele documento.

E importante referir que ndo ha unanimidade, na Europa, quanto &
politica de inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais,
fal como aconteceu em relagdo & infegragdo. Verificam-se, na verdade, trés
fendéncios: a “One Track Approach”, onde se inserem paises que desenvol
vem politicas e préficas orientadas para a inclusdo no ensino regular de quase
todos os alunos, a “Multi Track Approach”, prépria dos paises que seguem
uma abordagem miltipla para a incluséo e a “Two Track Approach”, que
se caracteriza pela existéncia de dois sistemas educativos distintos. Chipre,
Espanha, Grécia, Islandia, ltélia, Noruega, Suécia e Portugal inserem-se na
primeira tendéncia. Na segunda, femos a Dinamarca, a Franga, a Illanda, o
Luxemburgo, a Ausfria, a Finlandia, o Reino Unido, a Leténia, o Liechtenstein, a
Republica Checa, a Esténia, a litudnia, a Polénia, a Eslovéquia e a Eslovénia.
A Bélgica e a Suica, por seu lado, integram-se na terceira. (European Agency
for Development in Special Needs Education, 2004).

De acordo com esta fonte, a “Multi Track Approach” parece ser a ten-
déncia para a qual os paises da Europa estardo a caminhar. 17

Procurando seguila ou ndo, desde 2001, que a legislacdo que foi
surgindo em Portugal, neste &mbito, relativamente & qual femos referido alguns
questionamentos que tem levantado, embora aludisse & inteng@o de uma
escola inclusiva, desviouse de designagdes mais abrangentes, anferiormente
adoptadas. O “apoio educativo” foi substituido por “educagdo especial”, que
passou a coexistir com o “apoio sécio educativo”, destinado a alunos com
dificuldades mais “ligeiras”, pese embora a ambiguidade deste critério. Esta
medida estd, de resto, em conson@ncia com a estruturacdo da Direccdo Geral
de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular, em Marco de 2007, em quatro
Direcgdes de Servicos, um dos quais é a Direcg@o de Servigos de Educac@o
Especial e de Apoios Sécio-Educativos.

Quanto & prética, também muito haveria para dizer... £ evidente que
uma coisa & o enquadramento legal desfas questdes e outra coisa é a sua apli-
cacdo, sobretudo quando o investimento a nivel da formagdo dos professores,
neste dmbito, fem sido muito pouco relevante.
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E sem formag@o adequada, é natural que os docentes, quer os do
ensino regular quer os do especial, se agarrem ao modelo clinico que vem do
passado, nomeadamente porque a prépria legislacdo abre espaco para que
isso aconfeca. Assim, com mais frequéncia do que seria desejavel, até 2007,
o apoio dos professores colocados para a educacdo especial, em particular
no 1° Ciclo de escolaridade, fendia a processar-se durante o perfodo lectivo,
em sessdes individuais ou em grupo, fora da turma dos alunos e, sobretudo, do
seu grupo-turma.

O modelo clinico parecia estar ainda muito presente e, na auséncia
de formagdo que desse susfentacdo & inclusdo, as escolas fam respondendo
como podiam e sabiam. A agravar esfa situagdo, a criagdo do quadro de edu-
cagdo especial e o recente novo sistema geral de aposentagdo.

O primeiro obrigou os professores a optar pelo sistema em que passa-
riam a esfar inseridos (regular ou especial).

O segundo levou muitos destes profissionais, especializados e fendo
trabalhado quase sempre ou sempre na educacdo especial, a regressar ao
ensino regular no final da sua carreira, para poderem aposentar-se ainda de
acordo com o antigo sistema, mais favoravel economicamente do que aquele
que estd proposfo para um futuro préximo.

E evidente que as dificuldades ndo s@o recentes. Vollando ao ano
lectivo de 2004,/05, por exemplo, para os 1308 alunos identificados como
tendo necessidades educativas especiais com cardcter permanente, de que G
falei hd pouco, foram colocados 139 docentes de apoio educativo: 48 para o
préescolar, 51 para o 1° Ciclo, 26 para o 2° e 3° Ciclos e 14 para o secun-
dario. Destes professores, 50% ndo tinha especializacdo e alguns iniciavam a
profissdo, estando distribuidos pelas areas mais complexas de atendimento,
como é o caso das unidades de multideficiéncia, de autismo e de surdos.

Passo a exemplificar. Para trés unidades de multideficiéncia foram
colocados nove docentes. Cinco ndo tinham especializagéo e dois comeca-
vam a trabalhar no ensino pela primeira vez. No caso da unidade de autismo,
para onde foram destacados trés professores, apenas um era especializado.
No que diz respeito & unidade de surdos, cinco dos dezoito docentes ndo
finha formag@o nem experiéncia nesta drea.

O nimero e a disfribuicdo dos professores obedecia a orientacdes
definidas pelo Ministério da Educagdo, que tinham por base o récio professor/
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aluno com necessidades educativas especiais, de acordo com o nivel de
ensino e a problemdtica da crianga e/ou aluno. No enfanto, embora a legisla-
¢do fosse muito clara quanto ao tipo de especializagdo dos docentes de apoio
educativo, categorizados como especialistas para alunos com problemdticas
do foro cognitivo e motor, auditivas e visuais, o Ministério da Educagdo via-se
obrigado a aceitar professores sem especializacdo e sem experiéncia em qual-
quer destas dreas ou até de ensino em geral, porque os recursos humanos, do
ponto de vista das escolas, eram sempre insuficientes.

A este respeito, importa dizer que a identificag@o de necessidades
educativas especiais € uma questdo complexa, que justifica, no meu enfender,
essa necessidade que os esfabelecimentos de ensino tinham em ter professores
adicionais, ainda que inexperientes na profissGo ou sem experiéncia no dmbito
da deficiéncia. De resto, o proprio Ministério da Educagdo passava subtil-
mente essa mensagem, colocando docentes sempre que as escolas insistiam
na sua imprescindibilidade. ..

Mas voltando co que estévamos a dizer, como facilmente se enfende,
a complexidade inerente a qualquer das problemdticas atrds referidas, faz com
que estas unidades, na auséncia de docentes especializados e com experi-
éncia nestes dominios, facilmente enveredem para “salas de”, desvirtuando,
assim, a sua existéncia dentro de escolas do ensino regular,

A esfe respeito, € importante reflectir a sua criacdo, que ndo pode
estar descontextualizada do projecto de escola onde se inserem e muito menos
do projecto de vida dos alunos que as frequentam. E impensavel que, em
nome de uma educagdo supostamente inclusiva, permanecam em escolas do
1° Ciclo, até ao limite da escolaridade’, porque s@o multideficientes ou do
espectro do autismo, é impensdvel que alunos com curriculos alternativos?, ou
com curriculos especificos individuais, de acordo com a nova ferminologia,
fiquem refidos anos a fio no mesmo ano de escolaridade, invocando-se que
s@o absentistas ou que os respectivos encarregados de educagdo o desejam.
Estes estabelecimentos ndo podem ser percepcionados e muito menos assumi-
rem-se como nichos protectores onde os meninos vao ficando, sem um projecto

definido.

Necessidades educativas especiais de baixa frequéncia e alfa intensi-
dade, designac@o que me parece mais elucidativa do que a de necessidades
educativas especiais de cardcter permenente, implicam, na generalidade dos
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casos, projectos de fransic@o para a vida activa. Por isso, é fundamental que
a criacdo de unidades desta natureza os tenham em conta, em consondncia,
aligs, com o DL 3/08, de 7 de janeiro, que definiu a obrigatoriedade da
existéncia de um Plano Individual de Transicdo, feito trés anos antes do final da
escolaridade obrigatéria dos alunos que estdo nestas condicdes. No entanto,
para que possam delinearse projectos minimamente aceitdveis, a existéncia
de docentes especialistas e a formag@o da generalidade dos professores, pelo
menos no que toca a questdes t&o fundamentais como a concepgdo da inclu-
sdo, é fundamental.

E claro que todas estas questdes sdo complexas.

Trabalhar com todos os alunos, no mesmo espago, ainda que em
cooperagdo com a educagdo especial e outros técnicos que porventura sejam
imprescindiveis, ndo é uma farefa linear e que possa ser implementada sem
uma retaguarda de suporfe que, pelo menos, ajude & reflexd@o sobre o pro-
cesso. E na auséncia de apoio s dificuldades que se vao sentindo, as escolas
v@o respondendo como sabem e como podem a populagdes que, no caso
particular da zona metropolitana de Llisboa e concelhos limitrofes, séo cada
vez mais diversificadas, como resultado da emigrag@o que tem havido nos
Ultimos anos. Enconfrar, no mesmo espago, criancas portuguesas, brasileiras,
orientais, africanas, da Europa central e do leste, algumas das quais ndo falam
portugués, é uma situag@o comum. Responder a esfes e aqueles que de entre
estes t&m necessidades educativas especiais, numa perspectiva de educagdo
inclusiva, sendo um desafio que indiscutivelmente contribui para a melhoria do
ensino, € uma competéncia indiscutivelmente dificil.

Articular com todos os actores que intervém no processo educativo
de alguns dos alunos, sobretudo quando pertencem a outras areas que néo
a da educagdo, ¢ outra das dificuldades a juntar a muitas outras. Mas esta
arficulog@o é fundamental, a todos os niveis, nomeadamente para as escolas
saberem, quando estabelecem projectos de parceria com instituicdes, de que
técnicos precisam e de que modo é que todos vao infervencionar os alunos
para guem os mesmos se requisitam.
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Inclusdo e formagéo de professores

A inclusGo constitui um desafio que contribui para a melhoria do
ensino, de acordo com vdrios autores (LEITAO, 2006; RODRIGUES, 2006)
e com a minha prépria convicgdo. No enfanfo, considero que a formagdo de
professores é fundamental para que possa ser implementada com menos receio
e com mais sucesso.

Nao pondo em causa os esforcos que o Ministério da Educag@o tem
feito no sentido de providenciar acgdes de formagdo no dGmbito das necessi-
dades educativas especiais, considero que s6 é possivel falar destas questoes
partindo de realidades concretas. Com esta afirmagdo, quero dizer, as dificul
dades, as preocupagdes, as lacunas que os docentes senfem na sua formagdo,
as préprias expectativas que m em relacdo a uma proposta de formagdo que
decorra de tudo isto.

A inclus@o s6 tem sentido se proporcionar a todos os alunos espa-
cos de aprendizagem. Ou seja, se for perspectivada em fermos de educagdo
inclusiva.

Nao me parece que chegue partilhar espagos, seja de sala de aulas
seja de recreacdo, para podermos falar de incluséo. Na verdade

21

[...] esfar incluido é muito mais do que uma presenca fisica: & um
sentimento e uma pratica motua de pertenga entre a escola e a
crianga, isto &, o jovem sentir que pertence & escola e a escola sen-

tir que é responsével por ele. (RODRIGUES, 2003, p. 95).

Este sentimento de pertenca é fundamental, a todos os niveis. Nesse
sentido, as préprias Unidades, embora possam ser restritivas porque convidam
a que os alunos com problemdticas mais severas af possam permanecer, sem
esfabelecerem interacgdes significativas com os colegas das suas furmas de
origem, podem e devem facilitar a inclusdo.

H& que fer a consciéncia que sem a sua existéncia, muitas criangas
ndo poderiam frequentar a escola regular, em fun¢do da sua deficiéncia ou
de problemdticas igualmente complexas, como muitas das que encontramos
nas perturbagdes do espectro do autismo. No enfanto, um trabalho articulado
enfre os professores, que proporcione actividades realizadas em conjunto, no
espaco da furma do ensino regular, por muito insignificante que aparentemente
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possa parecer, é fundamental para que os alunos se sinfam e sejam percepcio-
nados como fazendo parte.

E evidente que isto implica planificacdes e avaliagdes cuidadosas e
cautelosas. Tenho consciéncia da sua dificuldade. Por isso, defendo a forma-
¢do confinua de professores como um dos factores mais decisivos para a a
construcdo da escola inclusiva.

No entanfo, parece-me que esta formacdo fem de partir de situagdes
concretas com que os docentes se confrontam no ferreno, para a partir daf,
reflectir sobre possiveis resposfas que, necessariamente, #ém de ser equaciona-
das conceptualmente.

Ndo creio que a formagdo organizada centralmente, sem ouvir os
professores relativamente s dificuldades com que se debatem e ¢s preocupo-
¢oes que estdo subjacentes a todas as problemdticas que a inclus@o suscita,
seja muito eficaz, porque pode correr o risco de esfar descontextualizada da
realidade em que se insere.

Falar de educagdo inclusiva pressupde varias condicdes, que vao da
afitude, & prdéfica pedagdgica que os professores e os oufros infervenientes
implementam e & organizacdo da escola e das turmas.

Relativamente & afitude, o modo como a comunidade educativa per-
cepciona os alunos considerados com necessidades educativas especiais é
determinante para o seu sucesso ou insucesso. Assim, pensar o futuro de alguns
destes alunos, em termos de um projecto de vida adequado, que fenha em
conta as suas necessidades, as suas apeténcias e capacidades, como referi-
mos atrds, é igualmente outra das grandes mudangas, dentro do campo das
afitudes, que estdo subjacentes & inclusGo.

No que diz respeito & pratica pedagdgica dos professores, responder
as potencialidades dos alunos obriga & implementagdo de estratégias que,
assentando, obviamente, na flexibilizacdo curricular, devem ter em conta a
diferenciacdo pedagdgica inclusiva. O que significa que ndo chega ficar pela
diferenciacdo pedagdgica, pratica que sempre foi implementada, como facil-
mente se compreende. A inclusdo vai para além desta diferenciagdo 6o linear,
porque implica que todos aprendam com todos.

Quanto & organizagdo da escola e das turmas, a mesma fem de
equacionar que als) respostals) para alguns dos alunos passam por medidas,
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como parcerias com oufras insfituicdes, por exemplo, que vao para além do
ambito em que, tradicionalmente, esta insfituicdo se fem situado.

Aproveitar as situagdes reais de cada contexto e cruzé-las com estes
pressupostos, sdo questdes susceptiveis de ser reflectidas em grupo. Nesse sen-
fido, considero que a andlise de necessidades de formagdo é uma estratégia
que contribui para (redimensionar praticas facilitadoras da inclusdo, perspecti-
vada como educacdo inclusiva.

Em Portugal, o Ministério da Educagdo tem providenciado vérias
acgdes de formagdo, com cardcter obrigatério, nomeadamente a propdsito da
Classificacao Infernacional de Funcionalidade e Satde para Criancas e Jovens
e das Unidades para o espectro do autismo e para a multideficiéncia.

Nao discuto a sua importéncia. No enfanto, penso que estas acgdes,
ao invés de serem organizadas centralmente, seriam bem mais eficazes se par-
fissem das necessidades reais dos docentes envolvidos.

E evidente que & importante saber ou perceber o espectro do autismo
e a multideficiéncia. Mas, saber trabalhar com esfes alunos, promovendo infe-
racgdes que ajudem ao seu crescimento e ao dos outros, é algo que ndo pode
ser descurado e que s6 se aprende fozendo ou vendo fazer.

A inferacg@o que se proporciona aos alunos €, na minha opinido e,
em funcdo da revisdo da literatura a propésito destas questdes, fundamental
para o seu desenvolvimento e para a construgdo de uma sociedade mais justa
e mais solidéria. Quanto mais ndo fosse, porque

[...] os modelos ecolégicosistémicos e transacionais vieram revelar
que o desenvolvimento humano s6 se entende e evolui de forma con-
fextualizada, o que sustenta a fundamentagdo do modelo inclusivo
de educagdo, na medida em que as criancas aprendem, sobrefudo
quando se actua sobre o meio ambiente por forma a que encontrem
oportunidades de aprendizagem ricas, adultos envolventes e pares

estimulantes e organizadores. (BAIRRAO, 2004, p. 14).

Reflectir sobre todas estas questdes para poder implementé-las passa
por viver em conjunto com os outros, dividas, receios e experiéncias. Ou seja,
pela formagdo que parte da nossa prépria experiéncia, partilhada e reflectida.

Como dissemos atrds, entre a teoria e a prdéfica fica sempre uma boa
distancia... A escola inclusiva e ha que dizer que a entendo se a mesma for
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perspectivada em termos de educagdo inclusiva, € algo que se vai construindo.
Nao nasce por decrefos, embora precise deles para ter legitimidade. Também
ndo me parece que seja dificil de implementar, apesar da complexidade que
lhe estd inerente. Talvez porque a norma é algo de que temos dificuldade
em distanciarnos, apesar da consciéncia que também temos da sua relativi-
dade... Talvez porque receamos experimentar sem fundamentos que nos déem
suporte... Talvez porque remetemos para a formagdo que ndo tivemos a res-
ponsabilidade de ndo ousar aceitar o desafio da diferenca.

E por estas e outras tantas razdes que considero, como & disse, que
a formagdo de professores que assenta na andlise de necessidades representa
um excelente contributo para desconstruir mitos, receios e esferiétipos.

Notas

1 Os Agrupamentos verticais englobam os jardins de infancia e as escolas do 1° e do 2° e 3°
Ciclos da sua drea, confrariamente ao que acontecia até entdo, em que todos estes estabeleci-
mentos de ensino tendiam a funcionar isoladamente.

2 Em Porfugal continental existem cinco (DRE Norte, DRE Centro, DRE Lisboa e Vole do Tejo, DRE
Alentejo e DRE Algarve).

3 A rede abrangia também as instituicdes privadas de educagdo préescolar, tendo em conta que
esfa ndo faz parte do ensino obrigatério.

O 1° Ciclo vai da primeira & quarta série.

5 O 2°Ciclo vai da quinta série a sexta e o 3° Ciclo da sétima a nona, término da escolaridade
obrigatéria.

6 Apartir da publicagdo deste documento, as ECAE passaram a ter de confirmar com os Conselhos
Executivos dos Agrupamentos de Escolas, os alunos propostos para apoio da educacdo especial.
No final do ano lectivo tinham de verificar o processo, tendo em vista uma eventual reformulagdo

de rede.
7 18 anos.

8  Os alunos com curriculos alternativos ou com curriculos especificos individuais (DL 3/08, de 7
de janeiro) ndo podem ser refidos. No final da escolaridade obrigatéria (9° ano) recebem um
certificado de frequéncia.
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