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Uma crianga ndo é um vaso que se enche,
Mas um fogo que se incendeia.

Montaigne (Cit. César, in D. Rodrigues, 2003)
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Resumo

O estudo que apresentamos, tendo como dominio principal a questdo da
incluséo de alunos com Sindroma de Down, perspetiva-se no contexto contemporaneo
em gue nos situamos, a Escola Inclusiva.

Com esta investigacdo, visamos conhecer as percecdes dos professores do 1.°,
2.° e 3.° ciclos, do Ensino Bésico, relativamente a inclusdo escolar de criancas com
Sindroma de Down nas classes regulares. Neste contexto, procuramos analisar as
suas conceces e estratégias de ensino-aprendizagem, identificar as areas prioritarias
num programa de intervengdo e conhecer os principais obstaculos a incluséo destas
criangas.

O estudo, descritivo, privilegiou a aplicagdo de um questionario para a recolha
de dados, junto de uma amostra de 105 professores do ensino regular, pertencentes a
um agrupamento de escolas do distrito de Viseu. Para o seu tratamento, recorreu-se
as ferramentas do IBM SPSS Statistics -20.

Concluimos que, na sua maioria, 0s professores apresentam uma percecao
favoravel a inclusdo dos alunos com Sindroma de Down no ensino regular, estdo
sensiveis a utilizacdo de estratégias promotoras da igualdade de oportunidades e
consideram que as areas a privilegiar num programa de intervencdo sdo a
comunicagdo, socializacdo, leitura, escrita e transicdo para a vida adulta. Como
obstaculos a inclusdo destas criancas, apontaram dificuldades na definicdo de
estratégias de ensino e aprendizagem e na gestdo diferenciada do curriculo, pouca
formagdo para elaborar o Programa Educativo Individual e insuficiente formagéo

profissional.

Palavras-chave: Inclusédo; Necessidades Educativas Especiais; Dificuldade Intelectual

e Desenvolvimental; Sindroma de Down; Intervencao Educativa.
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Abstract

Having as the main domain the issue of inclusion of students with Down
syndrome, this study comes within the contemporary context in which we stand, the
Inclusive School.

The purpose of this research is to know the perceptions of teachers of Primary
or Basic Education regarding the inclusion of children with Down syndrome in
mainstream classes. In this context, we seek to analyze their teaching-learning
strategies and conceptions, identify priority areas in an intervention program and know
about the main obstacles in the inclusion of these children.

The study, descriptive, favoured the application of a questionaire in order to
collect data from a sample of 105 teachers of regular courses belonging to a group of
schools from Viseu. For its processing, we used the tools of IBM SPSS Statistics-20.

We have concluded that the majority of teachers have a favourable perception
of the inclusion of students with Down syndrome in mainstream education, are
sensitive to the use of strategies to promote equal opportunities and consider the areas
in which to focus on a program of intervention are communication, socializing, reading,
writing and transition to adulthood. As obstacles to the inclusion of these children, they
indicated difficulties in defining strategies related to teaching and learning processes
as well as in differentiated management of the curriculum, little training to develop the

Individual Educational Program and lack of professional training.

Keywords: Inclusion, Special Educational Needs; Intellectual and Developmental

Difficulties, Down Syndrome; educational intervention.
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Introducéo

O século XXI, século de céleres mudancas, de desigualdades sociais e de
exclusdo, tem-se caracterizado por debates controversos em torno do constructo
tedrico da inclusdo social e educativa, podendo-se afirmar que “quanto mais a
exclusdo social efetivamente cresce, mais se fala em Inclusdo.” (Rodrigues, 2006:1).

Os tempos de segregacao/exclusdo da crianca com Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental (DID), onde se enquadra a Sindroma de Down (SD), também
designada de Trissomia 21, apagam-se das memodrias e constam nas paginas da
Histéria ou vao-se reavivando, dia a dia, em mais um aluno que chega a escola?
Rodrigues, a este propésito, afirma que a inclusdo educacional € indissociavel da
inclusdo social, ndo se podendo “conceber a escola inclusiva num “mar social” de
exclusao.” (2003:9).

E neste terreno polémico que se move a nossa contemporaneidade, a qual tem
testemunhado metamorfismos na perce¢éo e no interesse face as criancas/jovens com
SD, traduzidos na emergéncia de um novo olhar sobre a sua educacédo e inclusdo
escolar e num incremento exponencial de estudos sobre as suas caracteristicas e
oportunidades a nivel escolar, social e profissional (Troncoso & Cerro, 2004).

Os dados atuais asseguram que a maioria das criangas com SD evidencia um
grau de atraso ligeiro ou moderado e ndo severo, como antes se afirmava,
progredindo e atingindo “estadios de desenvolvimento em que a autonomia e a
qualidade de vida se estipulam e se definem como os pilares de toda a vivéncia
individual.” (Stratford, 1985, cit. Santos & Morato, 2002:41).

Isto demonstra a necessidade/possibilidade destes sujeitos participarem e
intervirem, com uma certa independéncia, num mundo onde pessoas com e sem DID
sdo semelhantes nas suas inumeras diferengas, desempenhando a sua funcéo de
cidaddos responsaveis pelas suas opcdes de vida, podendo exercer a profissdo que
lhes é expectavel (Luckasson et al., 2002; Shalock et al., 2010, cit. Santos & Morato,
2012).

N&o obstante, se fizermos uma incursdo no passado, durante muito tempo,
estas criangcas foram sujeitas a préaticas de completa exclusdo e segregacdo, até
chegar aos nossos dias, em que se proclama uma Escola para Todos. O trilho foi
marcado por inUmeros esforcos em garantir a igualdade de oportunidades, no acesso
e equidade educativa para criancas com NEE, visivel na publicacdo de diversos

normativos, a nivel internacional, a Public Law 94-142 de 1975, nos EUA, e o Warnock
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Report de 1978, no Reino Unido e a nivel nacional, a Lei de Bases do Sistema
Educativo, de 1986 e o Decreto-Lei n.° 319/91, revogado pelo atual Decreto-Lei n.°
3/2008. Falava-se, entéo, de integragao.

Paulatinamente, introduziu-se o conceito de inclusdo, que traz um novo olhar
sobre a Educacéo das criancas e jovens com Necessidades Educativas Especiais,
aprofundando e ampliando o conceito de integracdo. De entre os grandes documentos
normativos internacionais que fundamentam a implementacéo de préaticas educativas,
onde todas as criancas tém acesso a uma educac¢do na escola do ensino regular, com
0s seus colegas, independentemente das suas condigbes fisicas e mentais,
destacamos a Declaragédo de Salamanca. Aos direitos das criancas e jovens estdo
subjacentes os deveres dos sistemas educativos e das escolas regulares, que operam
como rastilho para a criacdo de uma sociedade mais inclusiva, onde se pretende
atingir a educacéo para todos (Declaracéo de Salamanca, 1994).

A edificagdo da Escola Inclusiva acarreta mudangas em todo o sistema
educativo e nas escolas em especial, ndo se confinando as suas metas a uma
inovacgdo curricular ou a possibilidade do ingresso de alunos com NEE na escola
regular, “trata-se de uma reforma bem mais profunda abrangendo os valores e as
praticas de todo o sistema educativo.” (Rodrigues & Lima-Rodrigues, 2011:89-90),
assente na premissa “procura permanente de qualidade, para todos os niveis e,
sobretudo para todos os alunos.” (Favley, 1992; Putnam, 1998; Sailor et al., 1993;
Sapon-Shevin, 1992; Stainback & Stainback, 1992; Thousand et al., 1994; Villa
Thousand, 1992, cit. Morgado, 2011).

Os professores tém um papel decisivo, tanto ha concetualizacdo das respostas
educativas, como na sua implementacao: "precisamos de professores que, com 0O
conhecimento adequado, com atitudes positivas e com um compromisso possam levar
adiante a reforma da Educacéo Inclusiva.” (Rodrigues & Lima-Rodrigues, 2011:106).
Desafia-se, assim, a formacao inicial e continua de professores a ser isomérfica e
mais eclética, que inclua conhecimentos tedricos especificos com fundamentos
médicos, psicologicos, pedagogicos e socioldgicos.

Por conseguinte, os alunos com NEE, neste caso concreto, com SD, apenas
usufruem do ensino ministrado nas salas de aula das escolas regulares, se houver
coeréncia entre o seu perfil de funcionalidade, as expetativas e posturas dos
professores e os apoios adequados, “caso contrario da inclusdo passamos a exclusio
funcional, onde os programas sao inadaptados ou indiferentes as necessidades dos

alunos.” (Correia, 2001:125). Achar esta harmonia é descobrir o trilho da escola
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inclusiva, em que o principio sera o de que todos os estudantes pertencem por direito
a escola do ensino regular.

Neste seguimento, o problema cientifico deste estudo e que orientar4 0 nosso
trabalho empirico, incide no conhecimento das percecdes dos professores do 1.°, 2.°e
3.9 ciclos, relativamente a inclusdo escolar de criangas com Sindroma de Down nas
classes regulares. Nesta linha de intencdes, definimos como objetivos analisar as
conce¢cBes dos professores do 1., 2.° e 3.° ciclos e as estratégias de ensino-
aprendizagem que referem utilizar, identificar as areas prioritarias num programa de
intervengdo em alunos com SD e os principais problemas/obstaculos percecionados
pelo professor, na respetiva incluséo.

Em termos estruturais, este estudo esta organizado em duas partes, a
componente tedrica e a componente empirica, ambas com dois capitulos. A primeira
parte é composta pelo primeiro e segundo capitulos.

A primeira parte inicia-se com o capitulo denominado “Inclusé@o: concecoes e
praticas”, que é consagrado a evolucdo histérica da Educacdo Especial, a nivel
internacional e em Portugal, desde a era da exclusdo e segregacdo a da incluséo.
Fazemos referéncia, também, aos principais normativos de ambito internacional e
nacional, que tém norteado o percurso da inclusdo e explicitamos os conceitos de
Necessidades Educativas Especiais (NEE), Integracdo e Inclusdo. Apresentamos as
diferentes controvérsias em torno da Escola Inclusiva (do sonho e da utopia a
realidade atual) e analisamos a “Escola inclusiva”, com as suas proprias estruturas, 0s
seus atores e respetiva formacdo, os seus objetivo (s), os seu (s) ambiente (s) e
tecnologias prépria (s). A terminar o capitulo, o nosso enfoque vai para o papel
decisivo do professor na construcdo de ambientes inclusivos e para o contexto de sala
de aula, onde apontamos as estratégias e os fatores promotores de um ensino de
qualidade para todos.

O segundo capitulo, designado “Processo educativo da crianga com Sindroma
de Down”, da énfase a tematica central do estudo, a intervencdo educativa da
crianca/jovem com Sindroma de Down. Assim, caracterizamos a crianga com SD,
fazemos uma breve referéncia as DID, onde se insere, tracamos o seu perfil de
funcionalidade e correlacionamos o seu estilo cognitivo com as suas é&reas de
desenvolvimento, terminando com uma abordagem a intervencdo educativa, onde
apontamos as estratégias de interven¢cdo no Ensino Basico e Secundério, para a
aprendizagem da leitura e escrita, conceitos numéricos, sexualidade e transicao para a

vida adulta.
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A componente empirica é constituida pelo terceiro e quarto capitulos,
“Metodologia” e “Apresentacdo e analise dos resultados”, respetivamente. No capitulo
terceiro enunciamos a metodologia adotada, de tipo descritivo, comecando com a
exposicdo da problemética e objetivos, desenho metodoldgico, populacdo/amostra,
instrumento de recolha de dados e procedimentos seguidos para a concretizacédo do
estudo.

No capitulo quarto, apresentamos e analisamos os resultados decorrentes da
leitura dos questionarios. Por ultimo, procuramos interpretar e discutir os dados
obtidos, a luz do referencial teérico e em funcdo dos objetivos tragados para a parte
empirica deste estudo.

Na conclusdo, expomos uma sinopse integrada do que fomos construindo ao
longo do estudo, em cada capitulo, e tentamos dar alguma congruéncia final,
analisando transversalmente os dados obtidos, tendo subjacente 0s nossos objetivos.
Indicamos, também, as principais limitacdes metodologicas encontradas, passiveis de
serem desenvolvidas em pesquisas futuras e apresentamos as implicacdes
pedagdgicas do estudo.
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CApPiTULO |
INCLUSAO: CONCECOES E PRATICAS

Introducéo

A revisdo da literatura referente a emergéncia da escola inclusiva demonstra
que esta tem passado por um processo evolutivo moroso, cuja génese remonta aos
primérdios da Humanidade, a qual, durante séculos, tinha para com as pessoas com
deficiéncias atitudes e praticas de pura excluséo.

Neste capitulo, procuramos abordar a evolu¢do histérica da Educacgéo
Especial, desde a era da exclusédo, passando pela fase da integracéo até a perspetiva
atual, a inclusdo. Julgamos ser imprescindivel restaurar, retrospetivamente, ainda que
de forma sucinta, o seu percurso histérico, para melhor se entender o que atualmente
constitui a situacdo do atendimento escolar as criangas com DID.

A expressdo Educacdo Especial é passivel de ser percebida de formas
diferenciadas, pelo que urge adotar uma explicitagdo concetual que facilite a
compreensdo do contelido a seguir apresentado. Ainda neste ambito, explicitamos os
conceitos de NEE, Integracéo e Incluséo.

Reportando-nos a realidade portuguesa, propomo-nos descrever, também, o
trajeto evolutivo da Educacdo Especial, reconstruindo o enquadramento legal
precursor da Educacdo Inclusiva, de forma sucinta, realcando os principais normativos
para, a seguir, nos debrucarmos sobre o contexto da Escola Inclusiva.

Dando expressao a este paradigma, abordamos questdes relacionadas com a
inclusdo em contexto escolar e analisamos as diferentes perspetivas e controvérsias
em torno da incluséo total de alunos com NEE nas turmas de ensino regular.

Para além do reconhecimento da pluralidade de fatores que convergem para a
edificacdo de uma escola de qualidade para todos e, em patrticular, para os alunos
com NEE, a terminar o capitulo, o nosso enfoque vai para o papel decisivo do
professor na constru¢do de ambientes inclusivos, onde apontamos estratégias

promotoras de um ensino de qualidade para todos.

1. Perspetiva histérica e concetual da Educacéao Especial

Ao longo dos tempos, os diferentes foram sempre tratados de uma maneira

especial. Mas a maneira como a sociedade tem percecionado as pessoas com DID
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esta estritamente relacionada com fatores econémicos, sociais e culturais préprios de
cada época (Bairrdo, 1998). Antes da vigéncia do paradigma da inclusdo, Bautista
(1993, cit. Bairrdo, 1998) dividiu a Histéria da Educacao Especial em trés momentos:

“A primeira que se pode considerar a pré-histéria da educacdo especial,
essencialmente asilar. A segunda, de forte cariz assistencial, aliada a algumas
preocupacdes educativas, defende que a educacéo devera decorrer em ambientes
segregados. Finalmente a terceira e a mais recente, apresenta uma nova
abordagem do conceito e da pratica da educacdo especial, caracterizada
predominantemente pela preocupacdo com a integracédo dos deficientes com os
seus iguais.” Bairréo (1998:15).

Até ao século XVIII, rejeitava-se e ignorava-se a pessoa com deficiéncia.
Decorrente desta postura, assistia-se a praticas terriveis, como o infanticidio. Porém,
ja na ldade Média, a igreja condenou estes atos, mas, por razdes de natureza
religiosa, inculcou na mente das pessoas a ideia de que os individuos com DID
estavam possuidos pelo deménio.

No final do século XVIII, assiste-se ao inicio do periodo da institucionalizagéo
especializada das pessoas com DID, sendo internados em orfanatos, prisbes e
manicOmios e outras instituicdes estatais, isoladas das localidades, tendo subjacente a
ideia de que era necessario proteger a sociedade destas pessoas e estas dos
potenciais perigos que a sociedade representava para elas (Bautista, 1993). H4,
portanto, a necessidade de apoiar os individuos com DID, mas prestando-lhes um
servico de cariz mais assistencial do que educativo. A tendéncia de as colocar em
instituicdes ira estender-se até finais do século XIX. Se, mais tarde, se inicia a
educacao mais sistematica das pessoas com deficiéncia, importa salientar que colocar
as criangas, jovens ou adultos em escolas especializadas era perpetuar a pratica de
segregagao, uma vez que lhes negava “o ambiente educacional e fisico a que, como
criancas, cidaddos e seres humanos tinham direito (...). Reconhece-se aqui uma
politica tipicamente segregadora.” (Santos,2007:45).

Com a chegada do séc. XIX, assiste-se ao desenvolvimento de testes de
inteligéncia, por Binet e Simon, com vista a detecdo precoce de problemas cognitivos
dos alunos, a pesquisa de métodos de tratamento, onde deve destacar-se o papel de
Itard, que se debrugou sobre o caso do “menino selvagem” de Aveyron, e de Séguin,
que concebeu um método para a educagdo das “criangas idiotas” — método
psicolégico (Bautista, 1993).

Ao longo do século XIX, sdo criadas escolas especiais para cegos e assiste-se

ao atendimento de pessoas com DID em instituicdes, criadas para este fim. Aparecem,
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entdo, numerosas escolas especiais, distinguindo-se umas das outras, com base nas
diferentes etiologias: cegos, surdos, deficientes mentais; paralisias cerebrais; espinhas
bifidas; dificuldades de aprendizagem. N&o obstante, estes centros especiais e
especializados, apartados dos regulares e com programas préprios, técnicas e
especialistas, edificaram e edificam um subsistema de Educacdo Especial
diferenciado, dentro do sistema educativo geral (Bautista,1997). A educacédo especial
continuava aportada num supedaneo que tinha como insignia a segregacao, ou seja, a
crianca diferente devia ter um atendimento/ensino especializado, todavia, ministrado
em local distinto do dos seus pares.

No século XX, a 2.2 Guerra Mundial (1939-1945), a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (1948), assim como a Proclamacdo Universal dos Direitos da
Criancga (1959) e, mais tarde, a obrigatoriedade da frequéncia da escolaridade basica,
fizeram germinar as sementes da mudancga e renovaram as mentalidades sociais e
politicas vigorantes até entdo (Vieira & Pereira, 1996, cit. Santos, 2007).

Em 1959, na Dinamarca, surge um movimento, encetado pelas associagfes de
pais, contra as escolas especiais. A recusa deste tipo de centros estd nha base do
conceito de “normalizagédo”, que se expande por toda a Europa e América do Norte:
“trata-se de integrar os deficientes no mesmo ambiente escolar e laboral dos outros
individuos considerados normais.”. (Bautista, 1993:25).

Decorrente deste facto, em contexto educativo, assiste-se a substituicdo de
praticas segregadoras por integradoras e esta-se, assim, a preparar o terreno para o

nascimento de um novo periodo, o periodo da escola inclusiva.

1.1. Evolucgéo dos conceitos em Educacéo Especial

O conceito de Educacéo Especial esta incrustado nos conceitos de diferenca,
dependéncia e protecdo. E deste paradigma concetual que nascem as escolas
especiais, fundadas por organizacdes religiosas ou filantropicas, com metodologias
especificas para criangcas com caracteristicas diferentes, onde estas pudessem
usufruir de um ensino paralelo, similar ao outro, mas em espacos diferentes.

Nao obstante, este cenario comega a querer mudar, mas para que a mudanga
educativa se torne efetiva é imprescindivel que haja “mudancas nas representagbes” e
que a sociedade veja de outra maneira as criangas “diferentes”, na escola, no mundo
profissional e na sociedade (Bairrdo, 1998).

E neste contexto concetual que, no final da década de 70 (1975), surge a

Public Law 94/142, nos Estados Unidos, a qual preconiza um ensino universal e
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gratuito para as criangas com DID. Este normativo apresenta quatro areas essenciais
do ensino integrado, tendo subjacente o direito: a um ensino de qualidade para todos;
a uma avaliacdo justa e que ndo discrimine ninguém e a respetiva criagdo de
instrumentos de avaliacdo adaptados; ao recurso aos tribunais por parte das familias,
caso sejam desrespeitadas as normas da integracdo; a elaboracdo de um Plano
Educativo Individual (Bairrédo, 1998).

Com premissas filosoficas similares as da Lei Americana, proliferaram, a partir
dos anos setenta, movimentos de carater social e de cariz legislativo que
preconizavam a defesa dos direitos do individuo, a liberdade e igualdade de
oportunidades, os principios da integragdo e inclusdo, considerados como resposta
educativa as necessidades educacionais de todos os alunos, fazendo germinar
conceitos baseados numa nova concecédo de educacéo especial (Correia, 1999).

Neste ambiente de mudancgas significativas, merece particular destaque o
conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE), proposto em 1978, no
Warnock Report: ndo se exclui a nogédo de deficiéncia, mas postula-se uma alteragéo
no campo de andlise da problematica da crianca, privilegiando-se a dimenséo
educacional.

Segundo Wedell (1983, cit. Bairrrdo, 1998), o Warnock Report indica trés
categorias de NEE: alunos com problemas sensoriais e que carecem de auxilio na
area da comunicacado e da expressao e criangcas com problemas motores; alunos com
graves dificuldades de aprendizagem que precisam de estratégias especificas para
aprender algumas areas curriculares, que outros alunos alcangam sem qualquer tipo
de auxilio; alunos emocionalmente mais frageis, para os quais é necessario fazer
adequacdes no ambiente onde decorrem as aprendizagens.

Este documento marca profundamente a Educacdo Especial, ao preconizar
mudancgas substanciais quer a nivel cientifico quer no dominio da intervenc¢éo: idealiza
um modelo concetual de educagdo especial, onde a deficiéncia é vista como um
conjunto de necessidades especiais de educagdo, sendo desta forma extinta a
diagnose arraigada num modelo médico; define um novo método na sinalizagéo e
avaliacdo das criancas com necessidades educativas especiais. As autoridades de
educacdo sdo atribuidas responsabilidades especiais no que concerne a
implementacéo da resposta educativa as criancas com NEE. As familias passam a ter
direito a participarem ativamente na avaliagdo, nas deliberagbes e na implementacéo
das medidas educativas para os seus filhos.

Em Portugal, o conceito de NEE tem contornos indistintos e n&o parece ser
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percecionado exatamente da mesma forma pelo conjunto dos agentes envolvidos.
Efetivamente, ndo se encontrou uma definicdo universal de utilizacdo recorrente em
toda a Administrag&o, que circunscreva com exatiddo o dominio desta acdo educativa
especial; cumulativamente, ndo se encontrou uma caracterizacdo dos sujeitos sobre
guem recai esta agdo educativa especial, tendo variado de lei para lei e de acordo com
as sensibilidades politicas dos governos.

O Decreto-lei n.° 319/91, tendo subjacentes os principios do Relatério
Warnock, oficializa o conceito de NEE, ao substituir as classificacGes do tipo categorial
e de cariz eminentemente médico por critérios de natureza pedagdgica, definindo NEE
como a incapacidade ou incapacidades no individuo, que se reflita(m) numa ou mais
areas de realizacdo das aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem:
sensorial, motora ou mental; de perturbagfes da fala e da linguagem; de perturbacdes
graves da personalidade ou do comportamento; ou de graves problemas de saude.

Em 2005, o Ministério da Educacao faz referéncia a um estudo realizado para a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), em que se
desenvolveu um conceito operativo tripartido “DDD” para a realizagdo de estudos
comparados sobre Necessidades Educativas Especiais:

Categoria A (Deficiéncias) — abarca os alunos cujas necessidades educativas
decorrem de uma causa orgéanica ou biologica identificada.

Categoria B (Dificuldades) — abarca os alunos cujas necessidades educativas néo
parecem residir numa causa organica nem num fator de desvantagem social (ex:
sobredotados, problemas de comportamento ou disléxicos).

Categoria C (Desvantagens) — abarca os alunos cujas necessidades educativas
decorrem de fatores socioeconémicos, culturais ou linguisticos. (ex: imigrantes).

Posteriormente, com a revogagéo do DL n.° 319/91 e com a publicacdo do DL
n.° 3/2008, o conceito de NEE é definido de forma implicita na Classificacdo

Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) designado pela OMS:

“limitacdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteragfes funcionais e estruturais, de carater
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo,
aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participacao
social.” (n.° 1, art. 1.° do DL n.° 3/2008).

Esta sucinta andlise concetual deixa transparecer alguma dificuldade na
delimitacdo do termo NEE, visivel na confusdo entre este e o conceito de deficiéncia.

No Warnock Report, as categorias de deficiéncia utilizam-se para recolha de
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informacdo e para organizar a prestacdo de servicos. Contudo, quando se quer
acompanhar as criangas, no intuito de Ihes elaborar um programa educativo, estas
categorias deixam de ser necessérias, passando a ser imperiosa a definicdo e
identificacdo das NEE do aluno e ndo o rétulo e a classificagdo. Nao obstante, estas
categorias continuam a revelar-se fundamentais, sob o ponto de vista cientifico e
essencialmente epidemioldgico (Bairréo, 1998).

Muitos investigadores, conscientes desta complexidade, e na tentativa de
clarificacdo do conceito, procuram ai englobar os alunos com dificuldades intelectuais
e desenvolvimentais, sensoriais, fisicas e motoras, bem como aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem.

Ainscow (1995), fundamentando a sua ace¢do do conceito NEE no relatério
Warnock, define-o em trés subgrupos: o tipo de necessidade; o acesso ao curriculo e
a forma de integracdo. Refere que estas variaveis estdo interrelacionadas, o que
pressupde que a necessidade pode resultar de problemas intrinsecos ao aluno, a nivel
cognitivo, fisico ou social, e/ou de fatores procedentes da escola ou da sociedade. A
este proposito, menciona as dificuldades de integracdo social das minorias étnicas,
dos alunos de origem sociocultural desfavorecida. Decorrente disto, urge diversificar o
curriculo e conceber estratégias promotoras de diferenciacdo pedagogica.

Para Wedell (1983, cit. Bairrdo, 1998), o termo NEE refere-se: “ao
desfasamento entre o nivel de comportamento ou de realizacdo da criangca e o0 que
dela se espera em fungdo da sua idade cronoldgica.” (Bairrdo, 1998:23). Neste
sentido, uma das vertentes do conceito de NEE prende-se com o desenvolvimento do
aluno e “a necessaria adequagao curricular.” (Bairrdo, 1998:23). Outra dimenséao
respeita ao acesso ao curriculo, visto que este conceito ndo enfatiza as categorias de
deficiéncia, mas a maneira como o0 programa se deve adequar as diversas
caracteristicas das criangas: “podem necessitar de servicos de educagado especial
durante parte ou todo o seu percurso escolar, de forma a faciltar o seu
desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional.” (Correia, 2008a): 23).

Na sequéncia desta definicdo, cabe, por conseguinte, clarificar os conceitos de
condi¢Bes especificas e de servigos de apoio especializados.

Na opinido de Correia (2003a), condi¢cbes especificas sado todos os problemas
relativos a: autismo, surdo-cegueira, deficiéncia auditiva, visual, motora, perturbacdes
emocionais graves e de comportamento, dificuldades de aprendizagem e de
comunicacgdo, multideficiéncia e os outros problemas de saude. No seu entender, as

condicbes especificas devem ser diagnosticadas por uma equipa multidisciplinar, que
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devera recorrer a uma avaliagdo compreensiva. Esta definicdo abrange todos os
educandos que ndo conseguem acompanhar o curriculo nacional, pelo que nado é
possivel operacionalizar este conceito através do DL n.° 3/2008, que exclui mais de
90% desses alunos com NEE permanentes.

Persistem, por conseguinte, alguns pontos fulcrais de discordancia entre as
politicas educativas e a comunidade cientifica portuguesa, especializada na tematica
das NEE e da educacéo inclusiva, visivel no DL n.° 3/2008, em particular no que
concerne as prevaléncias, caracteristicas e critérios de elegibilidade dos alunos com
NEE. Definir guem sao estes alunos e saber como fazé-lo é uma prioridade que se
prende com a forma como séo definidos os critérios de elegibilidade para um aluno ser
considerado com NEE, o que nos encaminha para um tema controverso (Correia,
2008a).

Para designar e classificar os alunos com NEE, o Ministério da Educagéo
abragcou como modelo o Sistema de Classificacdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF) da Organizacdo Mundial de Saude (OMS:2003), o qual foi
refutado pelo Férum dos Estudos de Educacéo Inclusiva, num documento apelidado
“Tomada de Posigdo do Forum de Estudos de Educacéo Inclusiva (FEEI) sobre a
utilizagdo da CIF como paradigma na avaliacdo de alunos com NEE”, subscrito por
professores de 14 instituicdes de ensino superior.

Correia (2008a) subscreve as ideias veiculadas no documento supracitado e
destaca alguns dos aspetos referentes a CIF. Afirma que é uma classificacao da area
da Saude e que o seu emprego no dominio da educagcdo pode acarretar
consequéncias gravosas para os alunos com NEE. Este autor acrescenta que,
segundo o parecer de dois especialistas americanos (James Kauffman e Daniel
Hallahan), a pratica da CIF na educacdo é um equivoco muito grave, mesmo
calamitoso, e que qualquer classificacdo que ndo reconheca os resultados das NEE no
funcionamento educacional (como é o caso da CIF) é insignificante.

Posicéo contréria apresenta Ferreira (2009) na avaliacdo externa, pedida pelo
Ministério da Educacéo, argumentando que ndo obstante as criticas de investigadores
e docentes relativamente a utilizagdo da CIF na Educacdo, os primeiros resultados
mostram que “sdo positivos na implementacao da lei, porque as praticas parecem ter
melhorado.” (Ferreira, 2009: s/p).

Desta andlise diacrénica e sincrénica ao conceito de NEE, pode-se inferir que
este revolucionou o processo de abordagem dos problemas das criancas com

dificuldade intelectual e desenvolvimental, nos anos 70 e 80, visto que a énfase deixa
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de ser colocada nas desordens que evidenciam e é posta no tipo de resposta que as
escolas tém de conceber para a sua educacdo. Defende-se, portanto, a
responsabilidade da Escola no atendimento apropriado de todos os educandos,
abrangendo aqueles que apresentam NEE (Madureira & Leite, 2003).

As escolas que desejem pertencer a esta nova impulsdo contra a excluséo,
terdo de engenhar novos modelos pedagdgicos, e tornarem-se mais flexiveis e
capazes de assegurar a igualdade de oportunidades de aprendizagem para todos. A
preocupacdo das escolas devera ser, por conseguinte, a de se ajustarem as
necessidades dos seus alunos, fomentando o sucesso educativo, em vez de se
centrarem na categorizacgao/classificacdo dos alunos com dificuldades (Wang, 1994).

Neste contexto, surge o conceito de normalizagdo, compreendido como “a
possibilidade de o deficiente mental desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto
possivel.” (Bank-Mikkelsen, cit. Bautista, 1997:24). O “paradigma concetual da
normalizacdo teve expressdo nas realidades das escolas através da integracdo dos
alunos das instituicbes e das escolas de educagao especial nas escolas regulares.”
(Batista, 2008:197). Este novo modelo proclama que os individuos com deficiéncia tém
direito a estudar nas mesmas salas de aula dos outros alunos (Fonseca, 1991).

Para Bairrdo “a integragdo € um processo e ndo um estado, processo que é
caracterizado pela diversidade, podendo ser encarado através de diferentes
perspetivas: legal, social, pessoal e curricular.” (Bairrdo, 1998:33).

Este autor distingue trés dominios na integracdo: sécioética; juridico-legislativa;
psicolégica-educacional. A vertente socioética justifica a preméncia da integracdo, em
argumentos humanistas, que dizem respeito a igualdade de oportunidades e de
direitos da crianca com deficiéncia e que conduzird a consequentes mudancas de
atitudes na sociedade. O dominio juridico-legislativo operacionaliza, do ponto de vista
legal, o direito & educacao da crianga com NEE em meio 0 menos restritivo possivel. A
dimensado psicolégica-educacional baseia-se no pressuposto de que as relacdes
interpessoais da crianga com NEE com os seus colegas, lhes facultam um meio mais
rico e estimulante, auxiliando-a, deste modo, a desenvolver o seu potencial.

Birch (1974) concebe a integragdo escolar como um procedimento para a
unificagdo da educagao regular com a educagéao especial, “com o objetivo de oferecer
um conjunto de servigos a todas as criancas, com base nas suas necessidades de
aprendizagem.” (cit. Bautista, 1997:29). A integragéo é percecionada, por conseguinte,
como uma “adequacao das situagdes de aprendizagem ao nivel de desenvolvimento
do aluno.” (Rodrigues, 1995:534).
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Apesar de todos estes argumentos favoraveis, a integracdo tem-se revelado
um caminho sinuoso e lento e ainda muito distante da meta. Bairrdo (1998) refere que
ndo ha dados cientificos que comprovem que as criangas sem deficiéncia tém piores
resultados, por estarem a ser educadas em turmas com alunos com NEE. Houve, pelo
contrério, vantagem, pois esses alunos adquiriram mais competéncias, no respeitante
a capacidade de cooperacao e de compreensao do outro.

Os conceitos de integracdo e normalizagdo contribuiram para mudancas que
se refletiram na concecdo de educacao especial: os sistemas de educacdo separados
foram guestionados tanto do ponto de vista dos direitos humanos como da sua eficacia
e surge um novo modelo de educacdo especial, baseado nas necessidades
educativas especiais (Ainscow et al., 2000).

A partir deste novo conceito, a educacgdo especial passa a ser concebida como
como um conjunto de recursos pessoais e materiais postos a disposi¢do do sistema
educativo, a fim de responder eficazmente as necessidades que possam apresentar
alguns dos alunos (Rodrigues, 2007). Emergem, assim, novas correntes educacionais
onde a “educacgao especial passa de um lugar a um servico, sendo reconhecido ao
aluno com NEE o direito de frequentar a classe regular, possibilitando-lhe o acesso ao
curriculo comum através de um conjunto de apoios apropriados as suas
caracteristicas e necessidades. Nascem as escolas inclusivas.” (Correia, 2005b:9).

E nesta conjuntura concetual que emerge o conceito de inclusdo. O seu
caminho foi marcado por um conjunto de politicas sociais, favoraveis a sua
implementacéo, impulsionadas pelas Nagdes Unidas e UNESCO, regulamentadas nos
varios documentos normativos dai emanados, destacando-se: Ano Internacional das
pessoas com deficiéncia, em 1981; Convencdo das Nacbes Unidas sobre os direitos
da Crianca — 1989; Declaracdo Mundial de educacdo para Todos — 1990; Normas
sobre a igualdade de oportunidades, para Pessoas com Deficiéncia — 1993 e a
Declaragédo de Salamanca - junho de 1994, que se assumem como referéncias neste
dominio.

Warwick (2001) assume a inclusdo como um direito humano inalienavel, o que
significa que, em termos educativos, todos os jovens tém direito a serem incluidos na
educacdo do ensino regular. Assim, o conceito de inclusdo da relevancia a
permanéncia do aluno na classe regular, sendo todos os servicos educativos
prestados dentro da sala de aula, salvaguardando raras exce¢des. Decorrente destas
premissas, todas as escolas deveriam reconhecer e responder as diferentes

necessidades dos alunos e proporcionar-lhes apoios e servicos adequados. No
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entender de Mil & Vila (1995, cit. Bairrdo, 1998), a inclusdo é uma atitude, uma
convic¢do. N&o é uma acéo ou um conjunto de acdes. E um modo de vida, um modo
de viver juntos, fundado na convic¢ao que cada individuo € estimado e pertence a um
grupo.

Florian (1998, cit. Hegarty, in Rodrigues, 2001:81) utiliza a definicdo da
“Inclusion International”: “a oportunidade que pessoas com deficiéncia tém de
participar plenamente nas atividades educacionais, de emprego, de consumo, de
recreacao, comunitarias e domésticas que sao especificas do quotidiano social.”.

Sailor (1991, cit. Turnbull, Shank & Leal, 1995, in L. Correia, 2003a) refere que
a inclusdo tem uma base concetual constituida por seis componentes:

1. Todos os alunos devem ser matriculados em escolas das suas localidades,
porque lhes permite a integragé@o social, o convivio e a criacdo de amizades.

2. A percentagem de alunos com NEE em cada escola/classe deve ser
representativa da sua prevaléncia. Havera assim uma responsabilizacdo de
todos os docentes e uma maior oportunidade dos discentes se relacionarem.

3. Nenhum aluno deve ser excluido da escola, devido a gravidade do seu
problema.

4. Os alunos com NEE devem ser educados na escola regular, em contextos
adequados a sua idade e nivel de ensino.

5. O ensino em cooperacdo e a tutoria de pares sdo métodos de ensino a
privilegiar, por propiciarem um grande leque de aprendizagens para todos os
alunos, inclusive para os alunos com NEE.

6. Os apoios facultados pelos Servicos de Educacdo Especial ndo sdo apenas
para os alunos com NEE, destinam-se, pois, a todos os docentes e alunos da
escola.

Em suma, o conceito de inclusdo ndo deve ser considerado um conceito
inflexivel, deve consentir que um conjunto de escolhas seja ponderado, sempre que a
circunstancia o imponha, importando entender, porém, que ele surge com uma
misséo, o de colocar criangcas com NEE severas nas escolas de ensino regular das
suas residéncias. Ao afastarmo-nos desta perspetiva, podemos estar a confundir a
esséncia do conceito e, naturalmente, a olvidar cada vez mais a crianga com NEE.

Esta assercdo baseia-se na crenca de que os sistemas educativos e as escolas
tém de aprender a dar resposta a todas as criancas, incluindo as que tém limitacdes
graves, de modo a garantir 0 seu éxito, e na percecdo de que a escola devera

assumir-se como condutora de mudanca, procedendo como fomentadora de uma
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sociedade inclusiva. A inclusdo procura, portanto, “encontrar formas de aumentar a
participacdo de todos os alunos com NEE, incluindo aqueles com NEE severas, nas
classes regulares, independentemente dos seus niveis académicos e sociais.”
(Correia, 2003a):21).

Em Portugal, como se tem processado o atendimento escolar a estas criancas?

2. Evolucao da Educacédo Especial em Portugal

Em Portugal, ao longo de décadas, o Sistema Educativo tem sido marcado por
iniciativas governamentais no ambito da Educacédo Especial. Especialistas da OCDE*
(1984) dividem em trés etapas a evolugdo da Histéria da Educacdo Especial em
Portugal. Silva (2010) acrescenta aos periodos propostos pela OCDE mais duas fases
distintas, que denomina por “final do século XX” e “Inicio do século XXI”.

A 12 etapa abrange a 2.2 metade do sec. XIX, com a criacdo de asilos para
surdos e cegos. Estas instituicdes eram privadas, recebendo um financiamento estatal
quase nulo.

Em 1946, a criagcdo das primeiras classes especiais, junto das escolas
primarias, marca uma etapa relevante na histéria do Ensino Especial. Estas
destinavam-se, no inicio, a criangas com deficiéncia fisica ou mental e,
posteriormente, a criangas com inadaptagfes escolares e debilidades ligeiras. A
instituicAo que na época tinha a missdo de orientar essas classes e proceder a
formacéo dos seus professores era o Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira.

A 2.2 fase, anos 60, define-se pela intervencdo publica, que estd cometida ao
Ministério dos Assuntos Sociais. Foram criados o Instituto de Assisténcia a Menores,
centros de educacao especial e centros de observagéo e avaliacdo, de carater médico
e pedagogico. Estes estavam sob a alcada do Ministério da Salude e Assisténcia e
tinham como fungdes o despiste, observacdo e orientacdo de criancas para
estabelecimentos de ensino especial ou similares. Assiste-se, igualmente, a
organizacéo dos primeiros cursos de especializacdo para professores.

A 3.2 etapa, inicio da década de 70, consubstancia a era da lideranca do

Ministério da Educagao, que vai criar “as divisdes de Ensino Especial dos Ensinos

! Organizacéo para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico
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Basico e Secundario, abrindo assim caminho para a integracdo escolar.” (Bairrao,
1998:16).

O Ministério da Educacdo cria legislacdo especifica para as estruturas
educativas para pessoas com deficiéncia. De entre outras atribuicbes e competéncias,
tomou a iniciativa de apoiar os estabelecimentos supracitados e, assim, assumir a
responsabilidade pela formacéo de professores para criangcas com NEE, no sentido da
sua especializacdo, procedendo a reestruturagdo dos cursos até entdo ministrados no
Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira.

As alteracdes efetuadas na década de 70 enquadram-se no dmbito mais vasto
das transformacgdes politicas verificadas com a revolugéo de abril de 1974, sendo pela
primeira vez consignadas na Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, nos seus
artigos 69.2, 71.°, 73.° e 74.°, o direito de todas as criancas a protecdo da sociedade e
do Estado, e em particular o dos cidaddos com deficiéncias, que passam a gozar
plenamente dos direitos e deveres consignados na Constitui¢ao.

No periodo de 1974, com a consagracdo da democracia, 0 movimento das
associacoes de pais, com a colaboragdo de muitos técnicos e docentes, foi marcante
para o desenvolvimento de atividades de cariz sécio-educativo e para a organizacao e
criacdo de escolas para criancas com deficiéncia, sobretudo para a DID.

No que concerne a outro tipo de deficiéncias (sensoriais), existiam, neste
periodo, algumas respostas estatais, ndo se podendo considerar suficientes e/ou
eficazes do ponto de vista educativo e social. E através destas associacdes e
cooperativas entdo criadas, que aparecem as primeiras escolas para criancas com
DID, em todo o pais, destacando-se as Cooperativas de Ensino e Reabilitacdo de
Criancas Inadaptadas (CERCI’s) que ainda, atualmente, sdo um importante parceiro
na definicho de solucbes para esta populacdo e, nalguns casos, um recurso
especializado ao servigco da comunidade educativa.

Em meados dos anos 70, o Ministério da Educagdo organizou estruturas
regionais de apoio, Equipas de Ensino Especial — apenas reconhecidas em 1988 com
a publicacdo do Despacho Conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88 -, visando o
desenvolvimento do ensino integrado de criangas e jovens com deficiéncia visual,
auditiva e motora, e mais tarde, também para atendimento de alunos com DID.

Remonta, ainda, aos anos 70, a criacdo de Servi¢cos de Apoio as Dificuldades de
Aprendizagem (SADA). Estes servigos tinham uma funcgéo inovadora para a época, ao

privilegiarem o0 apoio a escola e aos professores da turma, em detrimento do apoio
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direto ao discente e ao adotarem uma perspetiva interdisciplinar, integrando , também,
psicélogos nas equipas de docentes (Bairrao, 1998).

A 42 etapa compreende 0s anos oitenta e a década de noventa. Na primeira
década deste periodo, a Educacdo Especial norteia-se pelos principios que podem ser
resumidos sob a forma de trés direitos fundamentais: o direito a educacao; a igualdade
e a participacdo na sociedade. Estes encontram-se consignados em varios diplomas
legais, nomeadamente a Lei de Bases do Sistema Educativo, que funda a sua filosofia
em varias resolucdes internacionais, como a Declaracdo de Salamanca para as
Necessidades Educativas Especiais (Silva, 2010).

E de considerar como fulcral, para esta tentativa de consagracdo do direito,
dever e responsabilizacdo do estado e da sociedade civil perante as pessoas com
NEE, a evolugéo dos conceitos, atitude e investigacao cientifica e pedagdgica nacional
e internacional, relacionados com a Educacéo Especial e ja explanados no ponto
anterior. Nao menos importante, foi o contributo das diversas atitudes reformistas que
implicaram transformagfes no Sistema Educativo, desde os finais dos anos oitenta,
decorrentes da sua Lei de Bases, para além das recomenda¢gfes emanadas de
organismos internacionais relativas ao acesso dos alunos com NEE ao sistema regular
de ensino e a experiéncia de alguns anos de integracdo de alunos com DID nas
escolas regulares.

A LBSE, ao ter subjacente ao seu constructo conceptual, os principios “da
universalidade do Ensino Basico, da unificacdo dos objetivos, da diferenciacdo das
condigbes educativas e da integracao escolar e social.” (Bairrdo, 1998:58), engloba a
Educacdo Especial no sistema de ensino, ao referir no artigo 18.°, que se deve dar
primazia a integracdo em escolas regulares, “segundo modelos diversificados tendo

em conta as necessidades de atendimento especifico.” 2

, referindo, ainda, que se pode
processar em escolas especiais, “quando comprovadamente o exigir o tipo e o grau de
deficiéncia do educando.”.

Neste mesmo artigo, é atribuida ao Estado uma fungéo fulcral na area do
ensino especial, bem como a sociedade civil, sugerindo a organizacao de recursos e
de solugdes que contribuam, de forma positiva, para o processo educativo dos alunos
com NEE.

Foi a partir da década de noventa que “a politica educativa integrativa se

generalizou nas escolas do ensino regular.” (Rodrigues, 2010:99), tendo sido criado

% Lei 46/86 de 14 de outubro, artigo 18°, ponto 1.
% Lei 46/86 de 14 de outubro, artigo 18°, ponto 2.
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um suporte legislativo e normativo que pudesse assegurar uma educacao
diferenciada. O Decreto-lei n.° 319/91 surge, de acordo com 0s principios consignados
na Lei de Bases do Sistema Educativo, define o conceito de NEE e regulamenta
algumas medidas do Regime Educativo Especial, de forma a permitir a integracéo de
todas as criancas no sistema educativo. Houve uma profunda alteragdo no
atendimento e organizacdo dos alunos com deficiéncia e/ou que apresentam
necessidades educativas especiais, através da substituicdo de classificacdes do tipo
categorial e de cariz eminentemente médico, por critérios de natureza pedagdgica:
“aluno com necessidades educativas especiais”.

A educacéo integrada e a ideia de uma escola para todos sdo pressupostos
para uma efetiva reorganizacdo da Educacdo Especial, apresentada neste Decreto-
Lei. A escola do ensino regular torna-se responsavel por todos os alunos que acolhe:
“a educacdo dos alunos com necessidades educativas especiais deve processar-se
em meio 0 menos restritivo possivel.” Preveem-se, de forma clara, as respostas
educativas a oferecer para cada aluno, centrando a intervencdo no discente e nas
dificuldades que apresenta no acesso ao curriculo.

Este decreto constitui, assim, um suporte legal para muitas medidas que
vinham a ser experimentadas em diversas escolas do pais, numa perspetiva de apoio
centrado no aluno ou na prépria escola. Preconiza um conjunto de medidas, cuja
aplicacdo deve ser ponderada, tendo em vista a inclusdo de alunos com DID na escola
regular, definindo assim o “Regime Educativo Especial”’, que incumbe a escola regular
o desenvolvimento e empenho necessarios e oportunos, de modo a responder aos
problemas dos alunos, antes do seu encaminhamento para os Servigos de Educacéo
Especial.

Vé-se reforcada a filosofia subjacente a este decreto, com a publicacdo do
Despacho n.° 105/97, de 1 de julho, que define o regime aplicavel a prestacdo de
servicos de Apoio Educativo, em consonancia com 0s principios consignados na
LBSE, particularmente nos seus artigos 17.° e 18.°, inscrevendo-se numa linha de
intervencgdo que visa fazer da escola o centro privilegiado da acdo educativa.

Este Despacho preconiza uma real concretizagcdo de um ensino diferenciado,
de gestdo e planificagdo integrada de recursos humanos e técnicos, de flexibilizacdo
curricular e de inovacdo nas estratégias e nos métodos de ensino utilizados no

processo ensino-aprendizagem, procurando o desenvolvimento maximizado de todos

* Decreto-lei n.2 319/91


javascript:window.showMenu(window.myMenu1);

A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

os alunos. Decorrente destes imperativos, foram definidas condi¢cbes organizacionais,
metodoldgicas e de gestdo dos apoios educativos.

Sao intervenientes privilegiados no apoio educativo, os 6rgdos de gestdo e
coordenacgédo da escola/agrupamento de escolas, o (s) docente (s) da turma, o docente
da educacdo especial, as auxiliares de acdo educativa, as familias, as equipas de
coordenagcdo dos Apoios Educativos, outras estruturas/servicos da comunidade:
autarquias, saude, segurancga social, emprego, formacgéo profissional, associacfes
culturais e desportivas.

Os Apoios Educativos, integrando-se no projeto educativo da escola, tém uma
dupla vertente pratica de atuacdo: no (s) aluno (s), ao influir positivamente nas
variaveis da aprendizagem e do desenvolvimento inerentes ao processo ensino e
aprendizagem, e de regulagdo dos processos e condi¢cdes, no que concerne a
motivacao e atribuicdes que os agentes fazem da escola e dos seus projetos de vida e
de formacgéo (Costa, 2003a).

Este despacho vem consagrar a oportunidade que a escola do ensino regular
tem para atender a todos os alunos. Segundo Correia (1999:32) “Cabem as escolas
regulares responsabilidades acrescidas no atendimento a criangas com necessidades
educativas.”. Deste modo, a escola deixa de ser uma escola rigida, para ser flexivel,
gque deve adaptar-se a cada aluno, para que este atinja o seu pleno desenvolvimento.

De acordo com este postulado, tenta-se criar condi¢cdes propicias a
diversificacdo das praticas pedagdgicas e a uma eficaz gestdo dos recursos
especializados disponiveis, visando a melhoria da intervencéo educativa.

Este despacho confere nitida prioridade a colocacéo de pessoal docente e de
outros técnicos nas escolas, operacionalizando as condicfes para a integracdo e
sucesso dos alunos.

Fundamental no caminho para a consagracao da autonomia € o Decreto-Lei n.°
115-A/98, ao considerar a autonomia como “o poder reconhecido a escola pela
administracdo educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagogico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto educativo e em
funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados.”. Parece ter-se
ultrapassado a concecdo de autonomia cingida ao cumprimento de normativos legais,
evoluindo-se para uma conce¢do de autonomia construida pela propria escola e pela

comunidade envolvente.

® Art. 3.2, do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio
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Ao refletir sobre os diplomas legais, constata-se que germina uma “reforma-
mudancga” a partir do interior da escola e em interagdo com o exterior, que tem de ser
construida pelas pessoas na complexidade dos contextos, num jogo de
interdependéncias mdltiplas e com base num processo de “aprendizagem
organizacional”.

Ao falar-se de inovacdo e mudanca, relembra-nos a necessidade de melhorar a
“‘qualidade da educacao” veiculada nas escolas, no sentido de oferecer a cada aluno
um curriculo e condicbes de aprendizagem adequadas as suas necessidades,
possibilitando o sucesso educativo para todos, numa escola marcada pela diversidade,
pela heterogeneidade e pela diferenca.

N&o se pode afirmar que esta legislacdo assegurou as escolas a capacidade
de responder as necessidades de todos os alunos. A inclusdo €, alias, como afirma
recorrentemente Mel Ainscow (1997), ndo tanto um acontecimento, mas um processo
gue tende para a constante melhoria da escola, de modo a promover a participacdo e
aprendizagem de todos os alunos. Saliente-se que muitos regulamentos que
posteriormente foram elaborados, especialmente no que concerne a autonomia das
escolas, vieram cercear algumas das suas potencialidades e travar a sua acdao.
Contudo, é inquestionavel que os principios que norteiam estes despachos e as
orientacbes para que apontam vdo ao encontro destes principios, constituindo um
poderoso instrumento para o progresso educativo no nosso pais.

O quinto periodo, inicio do século XXI, corresponde ao comprometimento dos
Nossos governantes com principios basilares para a edificagcdo de uma escola mais
inclusiva, assistindo-se a reorganizacéo da Educacéo Especial. E concebida legislagéo
para garantir as escolas a capacidade de responder as necessidades de todos os
alunos. E notdria a preocupacdo com a diversificacdo de recursos materiais e
humanos e o apetrechamento de espacos educativos integradores.

Em consonancia com o mencionado, vem a ser publicado o Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de janeiro (no que respeita ao desenvolvimento curricular e a melhoria
das aprendizagens dos alunos), que procura contribuir para a construgdo de uma
“cultura da qualidade” na Escola e definir uma reorganizagao curricular para o Ensino
Bésico.

Todavia, ndo basta modificar as regras formais para reformar as realidades
escolares. As reformas precisam de ser sentidas e ndo podem ser decretadas. N&o é
por acaso que os documentos do Ministério da Educac¢éo veiculam o discurso que tém

de ser as escolas a construir e a desenvolver as suas pequenas reformas e as suas
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mudancas. E esta € uma ideia caracteristica de uma concecdo de educacdo poés-
moderna. A Escola de Massas trouxe as diferencas e a nossa escola atual tenta a todo
0 custo encontrar solugdes (Lima,1996).

Enceta-se, deste modo, a marcha rumo a uma escola diferente, antevendo
transformacgdes significativas na forma de se fazer educacgdo. A escola inclusiva, a
ideologia pluralista ou igualitaria passa a ser a melhor expressdo dessa mudanca e da
metamorfose educativa.

Revogando o anterior documento legal (Decreto-lei n.° 319/91), surge o
Decreto-Lei n.° 3/2008, publicado a 7 de janeiro, o qual regula, atualmente, os apoios
especializados a prestar na educacdo pré-escolar, ensinos Basico e Secundéario do
setor publico, particular e cooperativo, visando a criacdo de condicbes para a
adequacéo do processo educativo as NEE dos alunos com limitagdes significativas de
carater permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao,
da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da
participacdo social.

Com este normativo, como ja referido anteriormente, circunscreve-se a
Educacgdo Especial aos alunos com NEE de carater permanente, concretizando a
separacdo entre Educacdo Especial e os Apoios Educativos, que recebem os alunos
com dificuldades de aprendizagem e faz a caracterizacdo do publico alvo,
particularmente dos alunos com Necessidades Educativas Especiais de carater
permanente.

No seu ponto 2, alterado pela Lei n°® 21/2008 de 12 de maio, assinala os
objetivos da educagédo especial para “a inclusdo educativa e social, 0 acesso e o
sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocéo da
igualdade de oportunidades, a preparacdo para prosseguimento de estudos ou para
uma adequada preparagéo para a vida pos-escolar ou profissional”.

Este diploma responsabiliza o conselho pedagdgico na aprovacdo dos PEI e
incumbe o grupo disciplinar de educacgédo especial e os servicos de psicologia pela
referenciacdo dos alunos.

No seu artigo 3.°, define as atribuicdes dos encarregados de educacéo, “tém o
direito e o dever de participar ativamente, exercendo o seu poder paternal nos termos
da lei, em tudo o que se relacione com a educagao especial a prestar ao seu filho”
(ponto — 1). A sua participacdo ativa € solicitada, igualmente, no processo de

referenciacdo — artigo 6.°, ponto 1 — c) e na elaboracdo do programa educativo
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individual — artigo 10.° que, nos seus pontos 1 e 2, define, respetivamente, a
constituicdo da equipa para a elaboracéo do Programa Educativo Individual.

Com esta nova legislacdo, aparece, pela primeira vez, a figura do Plano
Individual de Transicdo, a iniciar trés anos antes da idade limite de escolaridade
obrigatdria — artigo 14.°, “destinado a promover a transigao para a vida pés-escolar e,
sempre que possivel, para o exercicio de uma atividade profissional com adequada
insercdo social.”. E veiculado que as escolas ou agrupamentos de escolas devem
instituir parcerias com instituicbes particulares de solidariedade social, centro de
recursos especializados ou outros, de modo a conseguirem as respostas educativas
mais apropriadas.

A nivel organizacional, as escolas devem contemplar no seu projeto educativo,
as adequacOes necessarias para responder adequadamente as necessidades
educativas especiais de carater permanente das criangas e jovens — artigo 4.°,
podendo, para tal, serem criadas escolas de referéncia para diferentes probleméticas:
surdez, cegos ou baixa visdo, multideficiéncia e autismo.

Neste ambito, o decreto-lei contradiz-se quando preceitua: a criagdo de uma
escola democratica e inclusiva capaz de acolher e reter no seu seio grupos de
criancas e jovens tradicionalmente excluidos; a oferta de uma educacao inclusiva,
visando a equidade educativa e a garantia de igualdade, quer no acesso quer nos
resultados; que todos os alunos tém necessidades educativas a que a Escola da
resposta, através de praticas educativas que assegurem a gestédo da diversidade.

Rodrigues (2010) corrobora desta opinido, referindo que este novo diploma, em
termos de principios, preconiza a constru¢do de uma escola de qualidade assente na
promog¢do de uma escola democrética e inclusiva, norteada para o éxito educativo de
todas as criancas e jovens, respondendo a multiplicidade, incluindo todos os alunos.
Refere, porém, que existe um enorme paradoxo neste diploma, pois, se por um lado,
faz uma grande alusdo, no seu preambulo, aos principios da “escola inclusiva”, por
outro, esquece-se dela e todo o seu articulado diz respeito ao apoio da Educacéo
Especial a prestar aos alunos com NEE de carater permanente, deixando assim, sem
apoio, muitas criancas com necessidades educativas, a que a escola nem sempre
consegue dar respostas adequadas.

Correia (2007), a este propésito, refere que os pressupostos de uma educacgéo
inclusiva ndo foram claramente consignados e operacionalizados no diploma: falta de
operacionalizacdo dos conceitos de Inclusdo, Educacéo Especial e NEE; definicdo de

um conceito estrito de necessidades educativas especiais; obrigatoriedade da
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utilizacdo da CIF para a elegibilidade e respetiva elaboragdo do Programa Educativo
Individual das criancas com NEE; a preferéncia por um sistema de unidades e escolas
de referéncia, podendo levar ao desenraizamento dos alunos com NEE do seu grupo.

Recentemente, foi publicada a Portaria n.° 275-A/2012° de 11 de Setembro,
que determina que os alunos com NEE que usufruiram de um CEI, durante o ensino
bésico, cumpram 80% do horario letivo fora da turma, e na maioria dos casos, fora da
escola, em Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI). Rodrigues (2012) contesta o
normativo, ao proferir que “o alargamento da escolaridade para os alunos com NEE
(...) ndo pode significar a desvalorizagdo da inclusdo: pelo contrario é através da
inclusé@o e da interagéo entre todos, que todos melhor se irdo preparar para a vida pos
escolar.” (Rodrigues, 2012, s/p).

Chegados a contemporaneidade e chegados a Educacdo Inclusiva,

abordaremos o conceito, caracteristicas e principios que enformam a Escola Inclusiva.

3. Paradigmas da Escola Inclusiva

A escola integrativa tornou-se o palco privilegiado das desigualdades, visivel no
insucesso e no abandono escolar de inUmeros alunos (Rodrigues: 1998). Urge a
renovacdo do sistema educativo vigorante. Defende-se a criagcdo de escolas
competentes para acolher qualquer crianca, independentemente das suas
caracteristicas fisicas e/ou intelectuais, facultando-lhes recursos para 0 seu
desenvolvimento académico e social.

Os discursos provindos da Declaragdo de Salamanca sdo consentaneos com
0s principios consignados nas varias declaracdes das Nagbes Unidas, que culminaram
no documento “Regras e padrdes sobre igualdade de oportunidades para pessoas
com deficiéncias” (1993), no qual se apela aos Governos para assegurarem a
educacdo de alunos com DID, integrando-os no Sistema Educativo. Daqui surge o
novo conceito de escola, “a escola inclusiva”. “adotem o principio de educagao
inclusiva em forma de lei ou de politica, matriculando todas as criancas em escolas
regulares, a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma.”’.

Assiste-se a uma efetiva defesa dos direitos das criangas com NEE, no sentido
de criar igualdade de oportunidades educacionais e tentando, de certa forma,

responsabilizar a sociedade, uma vez que esta pode “rotular’ sentimentos irreversiveis

® Regula o ensino de alunos com curriculo especifico individual (CEI), em processo de
transicdo para a vida pos-escolar.
" Ponto 2 da Declaracdo de Salamanca
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de incapacidade, constituindo este facto uma desvantagem para o aluno. Todos estes
factos, de ordem politica e social, contribuem, também, para consolidar a tendéncia
integradora no campo da educacao especializada, que forcosamente tem inicio na
integracéo familiar e social. A integragéo escolar surgira, naturalmente, se tivermos em
conta os novos valores emergentes da sociedade. Ha referéncia explicita de que se
deve “assegurar as criangcas com necessidades especificas condi¢des adequadas ao
seu desenvolvimento pleno aproveitando as suas capacidades.”.

Apesar de existir alguma continuidade educativa entre o movimento da
integracdo e o da inclusdo, no respeitante ao atendimento a alunos com NEE, os
modelos sdo quase opostos. A este propésito, Rodrigues (1998) afirma que a escola
inclusiva ndo é um desenvolvimento do conceito de integrativa mas uma fratura com
principios da escola integracional. Enquanto a integracdo da énfase a apoios
educativos diretos aos alunos com NEE, fora da sala de aula, a inclusdo apela aos
apoios indiretos dentro da classe regular e, apenas em situagdes excecionais, estes
devem ser ministrados fora da classe regular: “o ensino é orientado para o aluno visto
como um todo, considerando trés niveis de desenvolvimento essenciais — académico,
socioemocional e pessoal —, tendo por base as suas caracteristicas e necessidades”
(Correia, 2003a):22).

A escola tradicional confunde diversidade com igualdade e tornou-se ela
propria um fator de exclusdo. Ou seja, quando ambicionava ser parte da solucéo
transformou-se em problema. A igualdade e diversidade sdo dois conceitos que a
sociedade e a escola sempre tiveram dificuldade em diferenciar (Rodrigues, 1998).

No parecer do autor citado, subjazem principios distintos aos modelos de

atendimento, como se pode verificar pelo quadro sintese:

Quadro 1-Modelos escolares

* Individuo abstrato
Escola Tradicional * Produto

+ Uniformizacéo

* Curriculo construido

* Categorias
Escola Integrativa * Produtos diferentes
* Aceita a diferenca
* Curriculos diferenciados

* Individuo e grupos coletivos
* Processos

« Diferenciagéo curricular

* Curriculo em construgdo

Escola Inclusiva

(Adaptado de Rodrigues, 1998)

® Lei 46/86 de 14 de outubro, artigo 7°, alinea j).
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3.1. Dilemas: entre a utopia e a realidade

A passagem dos ideais expressos nos documentos de politica educativa para
as préaticas que efetivem a promocdo da inclusdo suscita dilemas e obriga a uma
necessaria vontade politica e individual, dado que sem a colaboracgéo ativa de todos
0s agentes da acdo educativa ndo se implementam praticas inovadoras. Neste
contexto, constatamos que os diferentes modelos inclusivos geraram davidas quanto a
sua eficacia. Segundo Stainback e Stainback (1999) distinguem-se dois movimentos
face a incluséo educacional de crian¢cas com NEE graves na escola e sala de ensino
regular. Um defende a colocagdo de todos os alunos com NEE graves na classe
regular e outro, os argumentadores contra 0 movimento da incluséo.

Os questionadores do movimento da inclusdo postulam que a escola regular
ndo esta preparada e que a integragdo € uma conspiragdo para reduzir os subsidios
para os alunos com NEE. Referem que ha necessidade de mais andlise e mais
estudo, que é preciso manter um continuum dos servicos e de tratamentos e
intervengdes especiais para os alunos com NEE.

Ainscow é um dos autores europeus que mais se destaca como defensor da
Inclusdo Total. Assumindo uma concecdo de educacdo para todos, em que todos
beneficiam com as transformacfes metodoldgicas e organizacionais destinadas
aqueles que tém NEE, Ainscow (2000) concentra a sua reflexdo sobre como torna-la
realidade, segundo duas perspetivas distintas — a primeira, centrada nos professores,
e na forma como estes podem ser ajudados a assegurar a aprendizagem de todos os
alunos; a segunda centrada na escola, e como pode ser reestruturada de modo a
apoiar os professores neste esforco.

No nosso pais, Correia € o autor que mais se aproxima do pensamento de
Lieberman, Kauffman e Heward, ao questionar o conceito e préatica da Inclusdo Total,
advogando que o principio da inclusdo “ndo deve ser tido como um conceito inflexivel,
mas deve permitir que um conjunto de opcdes seja considerado sempre que a
situacdo o exija.” (1999:34). Por sua vez, Rodrigues e outros autores no dominio da
Inclusdo que com ele formam, desde 2005, o F6rum de Estudos de Educacéo
Inclusiva (FEEI), assumem uma postura mais concordante com os defensores da
Incluséo Total.

No entender de Correia (2005), o conceito de inclusdo tem encerrado
interpretacdes ambiguas e dispares, que tém confundido todos os intervenientes na

educacao dos alunos com NEE. Se para uns, o movimento de incluséo diz respeito a
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educacao de todos os alunos, para outros € um conjunto de estratégias diferenciadas
de ensino que se implementam para os alunos, sendo estas da competéncia dos
professores da turma ou €, ainda, a integracao de criangcas nas escolas regulares das
suas areas de residéncia.

O discurso demagdgico “entranhou-se” nas nossas escolas, por ser sedutor e
conduziu a préticas educativas inadaptadas as necessidades dos alunos com NEE.
Destacados cientistas (William Heward, Jonh Lioyd, M. Lieberman, D. Fuchs e L.
Fuchs, cit. Correia, 2005) consideram que a escola negligenciou a inclusao dos alunos
com NEE, por ter sobrevalorizado principios neoliberais. A dimenséo sociopolitica
sobrepbs-se a todas as outras que respeitam as aprendizagens.

William Stainback, Susan Stainback e Barbara Ayres (cit. Correia, 2005),
defensores da incluséo total, apelam para a necessidade de programacdes educativas
individualizadas, quando se reportam as vantagens da inclusdo para alunos com NEE
mais profundas.

Mary Warnock, a criadora do termo NEE e figura de destaque em todo o
movimento de inclusdo, menciona que o conceito de inclusdo tem andado a ser mal
interpretado e que as criangas sdo quem suporta as consequéncias, acrescentando,
também, que os ideais inclusivos nasceram de coracdes sinceros e que a sua
implementacao é “um legado desastroso”. Num seu relatério de 2005, que elaborou
para a “Philosophy of Education Society of Great Britain”, sintetiza claramente como se
processa o atendimento as NEE’s. O movimento inclusivo foi desvirtuado e as varias
interpretagdes do conceito de inclusdo conduziram a grandes desilusGes. Constata,
pois, que as respostas para os alunos com NEE se aproximam da negligéncia
(Correia, 2005).

Florian (1998/2003:34) também o salienta, quando declara que “existe (...) um
fosso entre a politica e a implementacdo que devemos reconhecer e enfrentar. (...)
que exista um tao grande consenso filoséfico quanto aos direitos e concomitantemente
uma tado grande divergéncia na pratica.”

Rodrigues (2003:8) reitera ao declarar “a educacao Inclusiva tem-se tornado
num campo de polémicas em que se defrontam idealistas (...) e pragmaticos.”

Em sintese, tanto proponentes como criticos estdo de acordo num aspeto: para
que a inclusdo tenha sucesso é imperiosa uma reorganizacdo do atendimento
prestado, podendo-se concluir que “os obstaculos a integragdo de alunos com NEE
nas escolas de ensino regular (...) colocam-se nos aspetos organizacionais e na

racionalizacdo do sistema e dos recursos neles existentes.” (Bairrdo, 1998:296). E o
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autor assume um certo pessimismo em relacdo a implementacdo de uma escola
inclusiva, devido ao facto de existirem dificuldades quer a nivel juridico, legislativo,

educacional, cientifico, organizacional e financeiro.

3.2. Escola Inclusiva: principios e particularidades

Na Declaracdo de Salamanca (1994), para além dos principios ja expostos, é
visivel a preocupacdo em facultar um guia para planificar a atuacéo na area das NEE.
Este deve ser ajustado e complementado por planos de intervencao locais, conforme
0S seus requisitos proprios. Neste ambito, sdo dadas diretrizes consistentes, que se
mostram como “instrumento orientador para todos os que queiram enveredar pelo
caminho da educacao inclusiva, sejam eles professores, politicos, governantes, pais,
membros de organizacdes nao-governamentais ou funcionarios de servigos publicos.”
(Costa, 2006:15). Estas orientagcbes compreendem os dominios: Politica e
organizacao; Fatores escolares; Recrutamento e treino de pessoal docente - Aposta
na formacdo inicial, em servico e continua; Servicos externos de apoio; Areas
prioritérias; Perspetivas comunitarias; Recursos necessarios.

O conceito de educagao inclusiva tem modificado a filosofia que subjaz ao
processo de educacdo para todos os alunaos, principalmente daqueles que apresentam

NEE, norteando-se por um conjunto de premissas, dos quais se salientam:

“-Os alunos com NEE tém o direito de, sempre que possivel, serem educados em
ambientes inclusivos.

-Os alunos com NEE sdo capazes de aprender e de contribuir para a sociedade
onde estéo inseridos.

-Os alunos com NEE devem ter oportunidades iguais de acesso a servicos de
qualidade que Ihes permitam alcangar sucesso.

-Os alunos com NEE devem ter acesso a servicos de apoio especializados,
guando deles necessitem, que se traduzam em praticas educativas ajustadas as
suas capacidades e necessidades.

-Os alunos com NEE devem ter acesso a um curriculo diversificado.

-Os alunos com NEE devem ter oportunidade de trabalhar em grupo e de
participar em atividades extraescolares, em eventos comunitarios, sociais e
recreativos.” (Correia, 2003a): 20).

Porter (1998) e Correia (2005) definem a educacao inclusiva como sendo um
sistema de educacdo, onde os alunos com necessidades educativas especiais
frequentam salas de aula regular, adequadas para a idade, com companheiros que
ndo tém NEE e onde lhes sdo facultados os apoios indispensaveis as suas
necessidades individuais, de forma a alcancarem 0os mesmos objetivos que 0s seus

colegas, mas por percursos distintos.
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Perrenoud (2000), por sua vez, declara que a educagédo inclusiva € um repto
que envolve a escola e que a impulsiona para novas politicas organizacionais e
pedagdgicas, conducentes a uma maior abertura a comunidade, exigindo ndo s6 a
mudanca de atitude dos que pertencem diretamente ao contexto escolar, mas também
a de toda a comunidade circundante e sociedade, inclusive.

Correia (2008a) corrobora desta posicao, ao defender que os principios que
subjazem a filosofia inclusiva se alicercam no espirito colaborativo e na participacdo
de todos, dando enfoque a quatro caracteristicas essenciais: sentido de comunidade,
liderancga, colaboragéo/cooperacédo e formagéo de professores.

Porter (1997) define quatro principios orientadores para o éxito da escola
inclusiva:

— Formacgéo continua — a formacéo de professores tanto do ensino regular como
de educacdo especial & essencial para a supervisdo de saberes e
competéncias;

— Diferenciagdo curricular — o curriculo comum deve garantir um ensino
diferenciado, de forma a que todos os alunos do grupo-turma tenham acesso
as aprendizagens;

— Ensino com niveis diversificados - o professor do ensino regular deve planificar
as unidades curriculares em conformidade com as necessidades dos alunos;

— Equipas de resolucéo de problemas — Estas podem acompanhar os professores
e concorrerem, deste modo, para a resolugéo dos problemas escolares.
Ainscow (1996) também postula que o sucesso da escola inclusiva se deve a

lideranca eficiente da direcdo da escola, comprometida em dar respostas as
necessidades de todos os alunos. O parecer de Correia (2005) é convergente, quando
refere que “é ao 6rgao diretivo que cabe a tarefa de dar o pontapé de saida no que diz
respeito a transformagdo da escola numa comunidade de aprendizagem (...) que
tenha por base os principios da inclusao.” (Correia,2005:23,24).

Ainscow e Booth (2000), no Centre for Studies on Inclusive Education,
concebem, juntamente com varios outros colaboradores, o “Index for Inclusion —
Developing Learning Participation in School”, onde propéem um conjunto de
indicadores inclusivos, assente em trés areas fulcrais: culturas, politicas e praticas
inclusivas. Este documento assume-se como “guia para as escolas que procuram
aumentar a inclusdo nas suas praticas.” (Rodrigues, 2003:97).

As diligéncias para a melhoria escolar sédo, inequivocamente, a maneira de

procurar instituir praticas inclusivas:
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1. “Criando Culturas Inclusivas:

Construindo Uma Comunidade - Tudo é feito para que todos se sintam bem
vindos; Os alunos ajudam-se uns aos outros; Os profissionais colaboram uns com
0s outros; Profissionais e alunos tratam-se com respeito; Profissionais e pais
trabalham em parceria; Profissionais e drgaos de gestao trabalham em conjunto; A
comunidade local esti envolvida com a escola.

Estabelecendo Valores Inclusivos - Existem altas expetativas relativamente a
todos os alunos; Profissionais, alunos e pais/encarregados de educacéo, partilham
uma filosofia de inclusdo; Todos os alunos s&o igualmente valorizados;
Profissionais e alunos sdo tratados como pessoas que desempenham um papel
na vida da escola; Os profissionais procuram eliminar todas as barreiras a
aprendizagem e a participacdo na escola; A escola esfor¢a-se por minimizar as
praticas discriminatorias.

2. Produzindo Politicas Inclusivas:

Construindo uma Escola para Todos - Os novos profissionais sdo ajudados a
integrar-se na escola; A escola esforca-se por admitir todos os alunos da sua
comunidade; A escola torna o seu edificio acessivel a todas as pessoas; Os novos
alunos sdo ajudados a integrar-se; A escola organiza 0s grupos valorizando a
diversidade.

Organizando Suportes para a Diversidade - Todas as modalidades de apoio
estdo articuladas entre si; A formag&o continua ajuda os profissionais a responder
a diversidade; As respostas as Necessidades Especiais sdo respostas inclusivas;
O apoio educativo reduz as barreiras a aprendizagem e a participacdo de todos os
alunos.

3. Desenvolvendo Praticas Inclusivas:

Organizando a Aprendizagem.

O ensino é planeado tendo em conta a diversidade dos alunos; As aulas
encorajam a participacdo de todos os alunos; As aulas desenvolvem uma
compreenséo das diferencas individuais; Os alunos estdo ativamente envolvidos
na sua propria aprendizagem; Os alunos aprendem de forma cooperativa; A
avaliacdo encoraja a melhoria dos resultados dos alunos; A disciplina na sala de
aula é baseada no respeito matuo; Os professores planificam, ensinam e refletem
sobre os resultados em equipa; Os professores preocupam-se em apoiar a
aprendizagem e a participac@o de todos os alunos; O trabalho de casa contribui
para a aprendizagem de todos; Todos os alunos participam nas atividades
extracurriculares.

Mobilizando Recursos - . As diferencas dos alunos séo utilizadas como recursos
para o ensino e aprendizagem; A formacao especializada dos profissionais é bem
rentabilizada na escola; Os profissionais desenvolvem medidas para apoiar a
aprendizagem e participacdo; Os recursos da comunidade s@o conhecidos e
utilizados; Os recursos da escola sdo equitativamente distribuidos para darem
suporte a inclusdo.” (Ainscow, 2003:114).

Conglutinando e examinando estes diversos principios para a edificacdo de
escolas inclusivas, podemos constatar que as diferentes Oticas dos autores citados
apresentam semelhancas. S&o unanimes, por exemplo, a referir que é primordial a
existéncia de um corpo docente comprometido em facultar um ensino diferenciado a
todos os discentes. Reforca-se, assim, o papel decisivo do professor na
implementacéo da inclusdo. Decorrente deste pressuposto, é crucial o investimento na
formacdo continua de professores na area da Educacdo Especial para que estes

consigam redarguir as complexidades da escola inclusiva.

29



30

A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

Nesta linha de pensamento, e baseando-nos nos pressupostos e principios
postulados por Porter (1997;1998), Correia (2005;2008a) e Perrenoud (2000), e
considerando que os alunos sdo os protagonistas da educacdo, urge repensar as
estruturas presentes nas escolas para que estas respondam as necessidades de
todos aqueles que as frequentam, quer sejam ou ndo alunos com NEE. Ha que
edificar e promover a presenca de um Unico sistema educativo em desabono da
dualidade de sistemas (regular e especial) tantos anos praticado na educagéo nacional
(Correia, 1999). Ha que considerar a diversidade e promover a pratica de estratégias
pedagogicas e de recursos educativos especificos que se ajustem as diversas
necessidades dos alunos.

Enfatiza-se a necessidade de uma flexibilizacdo curricular e a indispenséavel
informacgé&o e pesquisa que possibilitem incluir todas as criancas na escola regular. A
gestdo escolar € um aspeto relevante, pois as escolas, enquanto comunidades
responsaveis pelo éxito de cada educando, devem implementar uma gestdo mais
flexivel, que redimensione recursos pedagogicos, diversifigue as ofertas educativas,
favoreca a entreajuda, garanta o apoio aos alunos com NEE e promova e estreite
relacbes com os pais e com a comunidade.

Implica, portanto, mudancas efetivas nos preconceitos e discriminacdes
apresentadas pelos professores, pais, especialistas e demais elementos da
comunidade educativa. E premente conceber e viver a diferenga como algo de positivo
e de que se gosta, e levantar, deste modo, muitas das barreiras que impedem as
escolas de adotarem politicas e praticas mais inclusivas.

Em sintese, estamos convictos de que é na sensibilidade da admisséo de cada
aluno, com as suas particularidades e necessidades distintas e no compromisso com a
maximizacdo de todo o seu potencial que deve ocorrer 0 n0sSSoO maior investimento.
Somos, por conseguinte, a favor da incluséo de todas as criancas com NEE na escola
regular, todavia, avaliando criteriosamente, se a incluséo, a tempo inteiro, na sala de

aula, é a melhor solugéo.

3.3. A (re) definicdo dos papéis dos agentes educativos

Uma escola que se designe como inclusiva deve ter as seguintes caracteristicas:

"um sentido de comunidade e de responsabilidade, uma lideranga crente e eficaz,
padrdes de qualidade elevados, colaboragédo e cooperagdo, mudanca de papéis
por parte de educadores, professores e demais profissionais de educacao,
disponibilidade de servigos, criacdo de parcerias, designadamente com os pais,
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ambientes de aprendizagem flexiveis, estratégias de aprendizagem baseadas na
investigacdo, novas formas de avaliagdo, desenvolvimento profissional continuado
e participagdo total.” (Working Férum on inclusive schools, 1994, cit. Correia,
2003a): 30).

Nesta sequéncia de pensamento, a gestdo de uma escola é determinante para
a implementacdo de uma filosofia inclusiva. Compete a este 6rgdo a tarefa de,
juntamente com os professores, levar todos os agentes educativos a terem um
sentimento de pertenca em relagdo a um projeto educacional, que tenha subjacente os
principios da inclusdo.Também da sua responsabilidade é a definicdo dos critérios de
apoio a alunos com NEE. Cabe-lhes a missdo de criar ambientes favoraveis a partilha
de responsabilidades na identificacdo e resolucdo de problemas, constituindo-se,
como refere Correia (2003a), equipas de planificacéo inclusiva e as de colaboracao.
As primeiras, tém como finalidade primordial planear, dinamizar e avaliar o projeto de
escola facilitador da inclusdo. As segundas, tém por objetivo a tomada de decisdes
iniciais sobre como responder as necessidades educativas de um aluno.
A entreajuda e a colaboracdo no corpo docente e discente sdo requisitos
basilares numa escola que se queira inclusiva. Perspetiva-se assim uma mudanca

grande no papel do professor e dos restantes elementos da comunidade educativa:

“a construgao de equipas de colaboracdo, a existéncia de tempo para trabalho em
equipa, o reconhecimento de que os professores sdo capazes de resolver
problemas e de desenvolver investigacbes sdo aspetos reconhecidos como
bésicos para que o processo de colaboragéo seja eficaz.” (Lipsky & Gartner, 1997,
cit. Correia, 2003a):34).

Os alunos com NEE necessitam, por vezes, de servigcos especializados, pelo
que os professores precisam de comunicar e colaborar com outros profissionais de
educacao, psicologos, médicos, assistentes sociais ou terapeutas. Este processo tem
mais éxito, se os intervenientes “partilham a mesma agenda, as pessoas-chave estao
presentes, 0s papéis de cada um estdo bem definidos e € aprovada uma programacgao
com base numa planificagédo partilhada.” (Hunter, 1999, cit. Costa, 2003:34).

Em sintese, a existéncia de equipas de colaboracdo e de tempo para trabalho
em equipa, a convicgdo de que os docentes tém capacidade para a resolucdo de
problemas e para desenvolver pesquisas, sdo premissas fundamentais para que a
colaboracéo seja eficaz.

Por outro lado, para que a escola norteie a sua ac¢do por uma real incluséo, é
basilar que os professores “disponham de conhecimentos que Ihes permitam ensinar,

na mesma classe, criancas diferentes, com capacidades diferentes de aprendizagem e
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com niveis diferentes de conhecimentos prévios; os gestores escolares saibam como
modificar a organizagdo do estabelecimento educativo e saibam fomentar a auto

formacéao dos professores.” (Costa, 1996:154).

3.3.1. Desafios colocados ao professor

Perrenoud (2000) confere ao docente a funcdo de mediador intercultural,
organizador de uma vida democratica e intelectual, um agente da mudanca. Gomes
(2001), “ser professor no século XXI é ser alguém que, sobretudo, sabe relacionar-se
pessoalmente com cada aluno e com cada pessoa, respeitando a diferenca que
identifica cada um.” (Gomes, 1997, in Santos, 2007:201).

Ainscow (1996) perfilha a opinido que é na pratica reflexiva que o docente
resolve alguns problemas vivenciados na escola, argumentando que esta atuacao 0s
instiga a aprenderem com a sua propria experiéncia, 0 que potencia a procura de
respostas para as dificuldades diarias e estimula o trabalho cooperativo entre
professores.

Esta posicdo é reiterada por Santos: “com base na reflexdo, os professores
constroem o0 seu saber profissional, potenciando o desenvolvimento de uma acao
responsiva e ajustada as situagdes contextuais.” (Santos, 2007:208).

O professor é incumbido de novas fungdes pedagdgicas: “organiza situagdes
de aprendizagem, observa a acdo dos alunos e intervém em funcao das necessidades
gue diagnostica para fazer com que os discentes adquiram os meios de conhecimento
e de agao necessarios a sua progressao nas aprendizagens.” (Postic, 1995:22).

Opinido convergente é a de Morgado (2003:80), ao referir “ as boas praticas
educativas ocorrem quando os professores operacionalizam formas de diferenciacédo
no seu trabalho, gerindo o curriculo para todos os alunos do grupo, com a convicgao
de que todos podem realizar progressos nos seus percursos educativos.”.

Opinido similar apresenta Clark e colaboradores “o éxito da educagao inclusiva
depende da capacidade de resposta dos professores a diversidade na sala de aula.”
(Clark & colaboradores, 1995, cit. Wolger, 2003:128).

Morgado (2003) realca o trabalho colaborativo entre o professor do ensino
regular e o de Educacédo Especial. Correia (2003b) afirma, por sua vez, que o
professor de Educacao Especial, enquanto recurso nuclear na “arquitetura” dos apoios
educativos na escola, colabora na sensibilizacdo, formacdo e dinamizacdo da

comunidade educativa, através da articulacdo com os Orgdos de gestdo e
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coordenacgdo da escola. Deste modo, € parceiro excecional destes 6rgdos, do diretor
de turma e dos outros docentes, profissionais de educacédo e servicos, na elaboracdo
e desenvolvimento do projeto educativo e na enumeracdo/identificacdo de
necessidades individuais, da escola e de outros recursos que, ndo se consumindo na
escola, constituem mais valia para o sucesso educativo.

Organizados os apoios desta forma, criar-se-ao redes de interajuda entre todos
0s servicos e entidades que intervém no processo educativo dos alunos, assegurando
as condicbes ambientais e pedagogicas que possibilitem a humanizacéo da escola, a
efetiva promocdo da igualdade de oportunidades e a implementacdo de uma
pedagogia diferenciada.

O docente do ensino regular, assumindo o papel primordial no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico e educativo dos alunos, no seu conjunto, e com cada um
deles, considerando também aqueles que apresentam necessidades educativas
especiais, avaliara, em cooperacdo com os docentes de Educacdo Especial e outros
profissionais de educacéo, as melhores estratégias para a implementacdo de uma
pedagogia diferenciada, fomentadora do sucesso de todos os alunos: “um programa
inclusivo exige que 0s servicos estejam organizados numa perspetiva de apoio
colaborativo, que substituam o modelo tradicional, baseado na “avaliacido do aluno.”
(Porter, cit. Pereira, 1999:68).

No seguimento da programacdo e avaliacdo pedagodgica, estabelecida
cooperativamente entre docente de educacdo especial e docente da turma, o auxiliar
de acdo educativa sera auxiliado por estes profissionais na percecdo das
necessidades pedagodgicas, técnicas e sociais dos alunos com necessidades
educativas especiais, procurando envolver-se e comprometer-se no desenvolvimento
do trabalho educativo. Neste sentido, proceder-se-a a uma explicitacdo das funcdes
gue Ihe cabem desenvolver de acordo com o plano.

A familia, como os outros educadores do aluno, deve, analogamente, ser
apoiada e comprometida na enunciacdo, decisdo e implementacdo do programa
educativo do seu educando, nas escolhas metodoldgicas que é necessério fazer e lhe
sdo inerentes e na mudanca entre os diversos niveis dos sistemas de educacéo e
formacgéo.

A dinamizacdo dos outros servicos da comunidade: autarquias, saude,
seguranca social, emprego, formacao profissional, associa¢des culturais e desportivas,
para a formacéo de redes de articulacdo e de apoio interservicos que concretizem as

orientacBes adotadas, em conjunto, pelos varios agentes da comunidade educativa,
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facultam a rentabilizacdo de esforcos e a gestdo integrada de recursos por todos
desejada, propiciadora da implementacdo de uma acdo educativa e de formacéo de
caréter sistémico e ecoldgico (Correia, 2003b).

No entender deste autor, a concretizagdo destes intentos torna premente que a
intervencgdo junto dos professores das turmas se concretize por um efetivo apoio na
diversificacdo das préaticas pedagogicas e na dinamizacdo de metodologias e
estratégias propiciadoras da gestdo de grupos heterogéneos, de trabalho cooperativo,
de tutoria pedagdgica, de trabalho de projeto. Assim, na planificacdo do trabalho da
turma e na construcdo, gestdo e avaliagdo dos planos e programas educativos
individuais, devera reconhecer-se uma organizacao curricular flexivel, ponderando a
situacao unica que cada aluno torna emergente.

No que concerne ao trabalho com os alunos com NEE, Correia (2003b) é da
opinido que o apoio deve ser, preferencialmente, assumido pelo docente da turma,
diretamente junto do aluno, ou pelo docente de educacdo especial, apds prévia
concertacdo com o docente responsavel, durante algum periodo de tempo e, nos
casos em que se justifique, a concretizagdo de determinadas estratégias pedagogicas
especificas. Também nas situacdes em que se declare benéfico um apoio intenso para
além do tempo letivo junto de alunos com dificuldades temporarias nas aprendizagens
— leitura, escrita, célculo — por forma a aceder funcionalmente a maioria dos conteddos
curriculares, tal devera ser previsto, considerando-se como de carater excecional e
determinado apenas pela insuficiéncia de todas as outras deliberagbes menos
segregadoras que foram implementadas. Quando o0 acesso ao curriculo envolva a
insercao de técnicas ou linguagens alternativas ou de equipamento especifico (alunos
com deficiéncia visual, motora, auditiva ou multideficiéncia) o docente de educacgéo
especial podera, igualmente, apoiar diretamente o aluno.

O mesmo autor refere que o trabalho de apoio ao professor do ensino regular
manifestara uma dupla vertente contextual: na sala de aula, através de trabalho de
equipa entre este e o docente de educacédo especial ou fora da turma, sabendo-se que
nestas situacdes o docente de Educacao Especial desenvolvera espacos de reflexéo e
de dialogo entre pequenos grupos de professores da escola, sobre os temas que cada
situacao especifica do processo ensino-aprendizagem o torne fundamental.

N&o obstante, estudos neste ambito referem que muitos professores ainda
evidenciam alguma resisténcia a inclusdo dos alunos com NEE, fundamentalmente
dos que apresentam um défice cognitivo, referindo que os recursos humanos sao

escassos, 0S recursos materiais insuficientes e o trabalho cooperativo reduzido.
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Ainscow (1997), a este propésito, afirma que os docentes se socorrem da falta das
condigbes para justificar a sua falta de capacidade para lidar com a situagao,
colocando fora da sala de aula a resposta educativa: “observa-se que a falta de
recursos humanos e financeiros transforma aquilo que se chama educacéo inclusiva
numa full inclusion forgada, isto €, a coloca¢do de um aluno com NEE na sala regular
sem nenhum atendimento especial.” (Mattos, 2004:59).

Assistimos, por conseguinte, por parte dos docentes, a adocdo de uma visao
mais descrente sobre a inclusdo: “ainda se detetam muitas resisténcias veladas de
professores, de decisores politicos, de administrativos, de outros pais, etc., quando
nao assumem outras posicdes mais discordantes.” (Fonseca, 2002:19). Cremos,
todavia, que o professor, ciente da sua fungéo de educador, ndo olvida o facto de que
cada aluno é um aluno diferente e que merece uma resposta educativa apropriada. No
sentido de uma efetiva inclusdo, ninguém se pode demitir da sua fungdo para que o

projeto se concretize e ndo passe apenas de ideais ...

“‘quando a crianga com NEE é meramente colocada na classe regular sem os
servicos de apoio de que necessita e/ou quando se espera que o professor do
ensino regular responda a todas as necessidades dessa mesma criangca sem o
apoio de especialistas, isto ndo é inclusao — é educacao irresponsavel. Todos nés
devemos estar preparados para denunciar situagdes em que a crianga € “atirada”
para a classe regular sem apoios adequados. Infelizmente, em muitas
comunidades, alguns administradores estdo a tentar promover estes “despejos”
chamando-lhes inclusdo.” (Correia, 1997, cit. Correia, 2003:38).

3.4. Resposta(s) educativa(s) a diversidade

Trabalhar com a diversidade constitui um dos maiores reptos das escolas e das
salas de aula. Apesar da inclusdao se poder estruturar de varios modos e a multiplos
niveis € ao docente, como acabdmos de referir, que compete superintender a
crescente diversidade e as necessidades dos discentes nas salas de aula e na escola
e adequar ou reestruturar o curriculo para responder as necessidades de todos os
alunos, com e sem NEE.

Benavente (cit. Niza, 1996) explica que diferenciar ndo significa
individualizacéo no sentido do trabalho do professor, face a cada aluno. As regulacdes
e 0s percursos é que podem ser individualizados, num contexto de cooperacao
educativa. Numa educacéo diferenciada, criam-se situacdes que permitem partilhar o
gue cada um tem, a partir do que cada aluno sabe, exigindo uma grande atencéo e

organizacao das atividades, por parte do professor. Em suma, a diferenciacéo “reside
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na adequacdo das estratégias de ensino encontradas pelo professor para se
aproximar das estratégias de aprendizagem de cada aluno.” (Meirieu, Vecchi, Visser,
Perrenoud, cit. Cadima, 1997:14).

Gregério (1997) salienta algumas condigcbes necessarias para se promover a
diferenciacdo. Sendo a sala de aula o local privilegiado da atividade da turma, é
necessario organizar o espaco, adaptando a disposicdo da sala as vérias atividades
(ensino simultaneo, trabalho de grupo, trabalho individual). Nesta linha de
pensamento, € importante colocar os materiais em sitios estratégicos, criar areas
especificas para certas atividades. Este autor aponta mesmo a organiza¢do do espaco
da sala de aula como um obstaculo & mudanca.

Outros autores referem mesmo: “sé uma pedagogia diferenciada centrada na
cooperagdo poderd vir a concretizar os principios que devem orientar e garantir o
direito de acesso e a igualdade de condigfes para 0 sucesso de todos 0s alunos numa
escola inclusiva.” (Niza, 1996:147).

Escolas inclusivas terdo de ter uma gestédo pedagdgica forte que propicie um
planeamento conjunto dos programas educativos, uma implementagdo compartilhada
e uma avaliacdo exigente. Aprender é um processo dependente de uma grande
variedade de estratégias “instrucionais” usadas pelos docentes de forma a facilitar as
aprendizagens dos seus alunos. O apoio de pessoal auxiliar é também fundamental
para que o transfer das aprendizagens seja efetivo em situa¢des do dia a dia.

Neste ambito, Correia (2003a) considera que sera um cruzar de discursos, 0
social, o legislativo e o psicopedagégico, consubstanciados no “discurso educacional”,
o que melhore se adequara as necessidades dos alunos com NEE. A meta principal
do “discurso educacional”’ consiste em responder as necessidades de todos os alunos,
prioritariamente dos alunos com NEE, tendo subjacente trés premissas basilares, que

permitem ao aluno com NEE aceder ao curriculo comum do ano em que encontra:

1. “O problema pode ser visto como emergente de fatores sociais (pobreza,
expectativas familia/escola, diferengas culturais...).

2. O problema pode ser visto como emergente dos ambientes de aprendizagem
do aluno (ensino inadequado, recursos materiais insuficientes, recursos
humanos inexistentes ...).

3. O problema pode ser visto ao nivel do aluno, exigindo uma conducéo
educacional individualizada no sentido de se “identificar” e “avaliar’ as suas
necessidades educativas  “especiais” (observagdes e  avaliagbes
individualizadas.” (Correia, 2003a):23).

Correia expressou este discurso, integrado no modelo que concebeu,

nomeando-o como Modelo de Atendimento a Diversidade (Quadro 2). Este € um
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modelo que defende o atendimento do aluno com NEE na classe regular, mas

possibilita, quando o éxito escolar ndo puder ser atingido, a possibilidade de um

continuum educacional, definindo-se a modalidade de atendimento dos alunos com

base no seu Programa Educativo Especializado (PEI). Julgamos fundamental expd-lo,

sumariamente, pois ilustra, de forma concreta, um modo de atendimento assente nos

principios atras referidos.

Quadro 2 — Modelo de atendimento a diversidade (MAD)

| CONHECIMENTO

PLANIFICAQAOJ INTERVENCAO

REAVALIACAO

l

v

v

A 4

v

: v

aluno

Colaboragéo

Ambientes de
aprendizagem

Interdisciplina-

ridade

Transacional

\4

A 4

Avaliacédo

A

Preliminar

v Corresponsabilizacédo

Compreensiva

(Adaptado de Correia, 2003a):25)

O Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD) funda-se numa filosofia

educacional e ecologica, que demanda solugbes apoiadas em boas praticas

educativas, antes de encaminhar os alunos para os servi¢cos de educacdo especial

(Correia, 2008d). Este modelo tenta facultar, portanto, uma intervencdo atempada,

assim que o aluno principia a evidenciar problemas nas suas aprendizagens,

assegurando-se de que este recebe “apoios adequados baseados no uso de

estratégias apoiadas na investigacao.” (Correia, 2003, Gresham, 2002, Heward, 2006,

in, Correia, 2008d):29).

O MAD alicerca-se em quatro componentes essenciais — conhecimento do

aluno e dos seus ambientes de aprendizagem; planificacdo apropriada, apoiada nesse

mesmo conhecimento; intervencdo adequada, que se apoia nas componentes

anteriores; e verificacdo, concernente a um conjunto de deliberacdes respeitantes a

adequacdo da programacao elaborada para o aluno.

Cada uma destas fases é caracterizada por atos e designios especificos,

levados a cabo por diferentes intervenientes no processo, que, cooperando entre si,

assumem papéis diferenciados mas sempre preciosos ao longo da intervencao.
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O processo que lhe subjaze abarca cinco fases primordiais de avaliacdo
(Correia, 2008d) — (1) Avaliagdo Inicial/preventiva e (2) Avaliacao/Preliminar — ambas
precedentes a elegibilidade dos alunos para os servicos de educacao especial; (3)
Avaliagdo Compreensiva — que abrange a provavel elegibilidade para servicos e
apoios de educacdo especial e sequente elaboracdo de um Programa Educativo
Individual (PEI); (4) Avaliacdo Transacional — a concretizar quando o aluno esta a
concluir a vida escolar e se prevé a insercdo no mundo laboral e (5) a etapa de
Verificagdo, que possibilita aferir “se o0 aproveitamento da crianca esta em
consonancia com os procedimentos educacionais preconizados.” (Correia, 2008d:90).

As criangas e jovens com NEE deverdo beneficiar dos apoios individuais e de
todas as outras ajudas que os auxiliem a aproximar-se dos comportamentos
adaptativos comuns a sua idade e ao meio em que se inserem. Devera ser feito todo o
esforco para satisfazer as necessidades individuais de todos os estudantes através de
um curriculo versatil, aplicado na sala de aula regular. O planeamento compartilhado
entre Escola, Familia e Comunidade sdo fundamentais para o desenrolar deste
processo.

As escolas, portanto, devem procurar formas bem sucedidas de educar todos
os alunos, incluindo aqueles que possuem deficiéncias profundas, identificando e
construindo alternativas favoraveis ao processo do seu desenvolvimento socio-
cognitivo. (Correia, 2008c).

3.4.1. Praticas de sala de aula eficazes

A dificuldade reside em descobrir meios de organizar as escolas e as salas de
aula, de maneira a que todos tenham sucesso educativo: Para muitos alunos “a sua
participacdo na escola constitui uma experiéncia insatisfatéria, deixando-os
desencorajados em relacdo as suas proprias capacidades e desiludidos acerca do
papel da educacdao na sua vida.” (Glasser, 1990; Smith e Thomlison, 1989, cit.
Ainscow, 1997:14).

Como podem os docentes ser auxiliados a estruturar as suas salas de aula, no
sentido de assegurar a aprendizagem para Todos e como podem as escolas ser
reorganizadas, de maneira a facilitar o trabalho docente, neste ambito? Um relatério
da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial (2005) indica
sete grupos de fatores que provaram ser eficientes na educacdo inclusiva: Ensino

ccoperativo; Aprendizagem cooperativa; Resolucdo Cooperativa de Problemas;
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Grupos heter6géneos e Abordagens de Ensino Eficaz. Para os 2.° e 3.° ciclos do
Ensino Baésico, sugere ainda o Ensino por Areas Curriculares e as Estratégias
Alternativas de Aprendizagem.

Neste mesmo relatério € mencionado que estudos de 1998 e de 2003 indicam
gue a incluséo no 1.° ciclo funciona, néo obstante, nos 2.° e 3.° ciclos tem suscitado
problemas. A organizagdo por disciplinas de complexidade gradual e as diferentes
estratégias organizacionais sdo apontadas como as possiveis causas. A solucao,
segundo investigacdes deste mesmo organismo, passa pela introducdo de um modelo
de ensino por &reas curriculares, que preconiza a permanéncia dos alunos na sua
prépria area, a qual é constituida por um numero reduzido de salas de aula e uma
pequena equipa de docentes para a totalidade das disciplinas, garantindo-se, por
conseguinte, um ambiente estavel, propicio a organiza¢do de um ensino diferenciado,
onde os alunos ganham um sentido de pertenga e o0s professores tém mais
oportunidades de cooperacao e de formacgao informal.

No parecer de Ainscow (1997) existe um conjunto de recursos e de pesquisas
relativas a eficacia do trabalho docente e as experiéncias de professores excecionais,
que tém conseguido criar ambientes educativos diversificados, onde os diferentes
alunos conseguem participar e ter sucesso. A existéncia de recursos materiais ndo €
determinante para uma escola inclusiva; mais importante sera a maneira como a
atividade é concetualizada. Existem, pois, trés pontos determinantes na construcao de
uma sala de aula inclusiva: Planificacdo para a turma, que abranja todos os alunos
como um todo; Trabalho em equipa e a improvisacéo; Eficiéncia na utilizacdo dos
recursos naturais, que podem promover as aprendizagens dos alunos. Os préprios
alunos sao disso um exemplo: “os alunos representam uma fonte rica de experiéncias
(...) pode insuflar uma imensa energia adicional as tarefas e atividades em curso.”
(Ainscow, 1997:16).

No contexto da Educacédo Especial, muitos autores consultados sublinham a
importancia de mais do que possuir um vasto reportorio de estratégias, € essencial
conhecer o processo de aquisi¢cdes, habilidades, competéncias e atitudes e as
metodologias que as suscitam ou reeducam nas criancas, para quem os meétodos e as
estratégias comuns de aprendizagem nédo séo eficazes.

Sprinthall (1993) bem como outros autores ligados a &area da psicologia
educacional enumeram, como estratégias de ensino, as teorias de aprendizagem
pratica, os métodos e modelos de ensino, os métodos individuais, as planificacdes de

aulas, as variacbes das estruturas, a disciplina dos alunos, a forma de questionar e 0
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uso de testes/avaliacado. Este conjunto explicito de estratégias é, segundo este autor,
muito importante para o professor que as tem de dominar antes de poder alcancar
uma verdadeira flexibilidade na sua acdo. Flexibilidade que, no caso da educagéo de
criancas com NEE, é crucial e que se tem centrado, segundo esta perspetiva, como
dificuldade, pelo facto de faltar diversidade aos métodos usados.

Essa dificuldade parece acontecer, porque os professores insistem numa
abordagem muito estruturada e centrada na tarefa simples. Cadima (1997) comenta a
fragilidade de uma abordagem Unica no trabalho com criangas com NEE, referindo que
€ necessario um sistema verdadeiramente adaptativo, € ndo uma nhova manta tipo
panaceia escolhida, porque produz algumas melhorias médias.

Sprinthall (1993) defende um sistema com diversas componentes, nao
advogando uma solugéo unica e eficaz, propde que se combine os varios elementos
do sistema para obter resultados de sucesso. O sistema deste autor é constituido por
uma sequéncia de principios, tais como: o0 ensino preciso; aprendizagem cooperativa;
acompanhamento individual ou tutoria; treino de competéncias sociais; ajustamento e
desajustamento gradual.

Ainscow (1997) demonstrou que a aprendizagem de estratégias é facilitada
pela aprendizagem cooperativa. Esta estratégia constitui um modelo de apoio que
encoraja os professores a ajudarem-se entre si.

Concretamente, no respeitante as estratégias pedagoégicas, € necessario que
exista um curriculo comum a todos os alunos, garantindo-lhes um ensino com niveis
diversificados e as mesmas oportunidades de se desenvolverem positivamente nas
atividades de turma. Tudo isto tem como base uma filosofia do “aprender fazendo”.

Um curriculo inclusivo tem como base processos e conteddos que facilitam a
colaboracdo entre alunos e professores, para que cada aluno consiga atingir uma
aprendizagem significativa.

Porter (1997) refere que todos os alunos devem usufruir de boas préticas
pedagdlgicas, uma vez que todos eles tém estilos e modos de aprendizagem
especificos. Segundo este autor, ndo é necessario um numero significativo de
estratégias pedagogicas diferentes. No entanto, o que podem precisar € de mais
tempo, pratica e até de uma abordagem com mais variacdes individualizadas, mas néo
de uma estratégia claramente diferente daquela que é utilizada com outros alunos.

Um ensino com niveis diferentes deve ter em conta a determinacdo duma

variedade de formas que possibilitam aos alunos exprimir a sua compreensdo e
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desenvolvimento de meios de avaliagdo e ter em conta os diferentes niveis de
desempenho.

A medida que a investigag&o educacional tem vindo a avancar, as estratégias
de ensino tém vindo a ser repensadas. Assim, temos como exemplo a individualizagéo
que tem sido utilizada para aumentar a eficdcia do ensino, e até ha pouco tempo,
olhada como indispenséavel na recuperacdo dos alunos com NEE e que hoje nédo é
valorizada, sendo inclusivamente a favor de uma maior énfase nas variaveis
ambientais e interac&o social.

Os comportamentos de interajuda, de solidariedade e de cooperacao teréo que
ser uma prioridade na estratégia do professor, em detrimento da valorizagdo dos
resultados individuais, nomeadamente os de cariz académico, tornando-se todas estas
limitagbes como basilares na inclusdo. A cooperagéo social torna-se tdo importante a
luz das novas investigacdes, como os sistemas de individualizagdo, valorizando a
inter-relagcdo da componente académica e da componente social.

De uma forma geral, as estratégias tém centrado grande parte da sua atengéo
nos deficits dos alunos em vez de rentabilizarem as suas capacidades. Os autores
citados referem que a questdo das estratégias de ensino para alunos da Educacao
Especial eram importantes, mas que as estratégias de ensino para alunos “regulares”
sdo também eficazes com as criangcas com NEE, se se fizerem algumas adaptacdes

adicionais.

Sintese

O trajeto da Educacao Especial pautou-se por praticas de completa exclusdo e
por préticas segregadoras, até chegar aos nossos dias, em que se proclama uma
Escola para Todos. Constatamos que o seu trilho foi marcado por inimeros esforcos
em garantir a igualdade de oportunidades, no acesso e equidade educativa para
criangas com NEE, visivel na publicacdo de diversos normativos. Destaca-se, a nivel
internacional, a Public Law 94-142 de 1975, nos EUA, e o Warnock Report de 1978,
no Reino Unido. A nivel nacional, a Lei de Bases do Sistema Educativo, de 1986 e o
Decreto-Lei n.° 319/91, revogado pelo atual Decreto-Lei n.° 3/2008.

Os ideais proclamados nestes documentos alteram ndo s6 o conceito de
deficiéncia, mas também as terminologias usadas para atender as criancas e jovens

com deficiéncia. Surge, neste contexto de mudanca, o conceito de NEE, o qual ndo
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exclui a concecdo de deficiéncia mas demanda uma transformacdo no campo de
andlise da problematica da crianga, privilegiando-se a vertente educacional.

Os conceitos de integragdo e normalizacdo concorreram para transformacoes
gue se refletiram na concecdo de educacgdo especial: os sistemas de educacgéo
separados foram questionados e assoma um novo modelo de educacdo especial,
alicercado nas necessidades educativas especiais (Ainscow et al.:2000).

Emerge, paulatinamente, o conceito de inclusdo, que traz um novo olhar sobre
a Educacdo e sobre as atribuicdes da Educacdo Especial e, ao nivel dos direitos,
parece ser unanime que este € um processo, um sonho, que a maioria deseja ver
concretizado.

Dos normativos legais que enquadram a implementacdo de préticas
educativas, onde todas as criangas tém acesso a uma educagdo na escola do ensino
regular, com o0s seus colegas, independentemente das suas condi¢fes fisicas e
mentais, destacamos a Declaracdo de Salamanca. Decididamente, este documento
veio propulsionar a alteracdo de paradigma “e incitar a sociedade, sobretudo nos
paises que a subscreveram, a divulga-la, promové-la e aplica-la, através duma
planificacdo e intervencdo educativas, nos respetivos sistemas nacionais de ensino e
educacao.” (Rebelo, 2008:95).

E inquestionavel que todos tém direito a uma educacdo de qualidade, n&o
obstante, a duvida que persiste é como edificar essa escola inclusiva, de qualidade
para todos. Investigando o discurso de varios autores, verificamos que as opinides
parecem nao convergir. Como Rodrigues afirma, a “educacgao Inclusiva tem-se tornado
num campo de polémicas em que se defrontam idealistas (...) e pragmaticos.”
(Rodrigues, 2003:8). Florian também o sublinha, quando afirma que ha “um fosso
entre a politica e a implementacdo que devemos reconhecer e enfrentar. Nao é facil
perceber como € possivel que exista um tdo grande consenso filosofico quanto aos
direitos e concomitantemente uma tdo grande divergéncia na pratica.” (1998/2003:34).

No intuito de dar resposta a estes dilemas e reptos, procurdmos encontrar 0s
componentes para a concecdo de comunidades de ensino inclusivo e eficaz, que se
instituissem como principios gerais para a construgdo de escolas inclusivas. Neste
contexto, os professores tém um papel decisivo, tanto na concetualizagdo das
respostas educativas, como na sua implementagao: "precisamos de professores que,
com o0 conhecimento adequado, com atitudes positivas € com um compromisso

possam levar adiante a reforma da Educagdo Inclusiva.” (Rodrigues & Lima —



A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

Rodrigues, 2011:106). Desafia-se, assim, a formacéo de professores para valorizar as
diferencas no sentido mais radical do conceito e do termo “incluséo”.

Por outro lado, a escola necessita de condi¢ées que estdo previstas nas varias
instancias legais, para que desenvolva com serenidade a sua tarefa de ensinar a
todos. Segundo Ainscow (2000) “é necessario que assumam e valorizem 0s seus
conhecimentos e as suas praticas, que considerem a diferenca um desafio para a
criacdo de novas situagdes de aprendizagem.” (Sanches & Teodoro, 2007:109).

A edificacdo da Escola Inclusiva implica, portanto, mudancas em todo o
sistema educativo e nas escolas em especial: num ensino focalizado na
aprendizagem; numa intervencao centrada num curriculo aberto, flexivel e apropriado,
com uma adaptacdo programética aos varios estilos e ritmos de aprendizagem; nas
interagdes de grupo; no desenvolvimento de metodologias ativas e com recurso as TIC
e na implementacdo de modelos de diferenciacdo pedagodgica para todos os alunos.
Maset defende que, numa sala de aula onde coexiste um grupo heterogéneo de
discentes, s6 sdo possiveis aprendizagens significativas para todos, se estruturarmos
a sala de forma colaborativa, onde todos se interajudam “para alcancar o objetivo
comum de progredir na aprendizagem, uma dindmica em que cada aluno estabelece o
compromisso de atingir o maximo das suas potencialidades.” (Maset, 2011:46). Esta,
portanto, em causa o desenvolvimento emocional, cognitivo, e comportamental de
cada aprendiz, o que requer uma “auténtica educacao de qualidade para todos e para
cada um.” (Morgado, 2006:13).

No capitulo segundo, tendo presente 0s principios subjacentes a uma escola
inclusiva, analisamos como se processa a aprendizagem das criancas com Sindroma
de Down, quais sdo as suas caracteristicas peculiares, as suas areas de

desenvolvimento e a especificidade da respetiva intervengéo pedagodgica.
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CAPiTULO |l

PROCESSO EDUCATIVO DA CRIANGA COM SINDROMA DE DOWN (SD)

Introducéo

A SD é uma cromossomopatia’ que provoca um atraso no desenvolvimento
global da crianca. Conquanto, estudos neste dominio sdo consensuais quanto a sua
tendéncia positiva para se desenvolver, porque o seu Sistema Nervoso Central
continua a amadurecer com o0 decorrer do tempo. Neste contexto, uma intervencao
educativa precoce, constante e adaptada proporcionara a crianga o desenvolvimento
de competéncias nas diferentes areas (Troncoso & Cerro, 2004).

Decorrente destes pressupostos e de acordo com o suporte legal, compete a
escola, imbuida do espirito inclusivo, numa perspetiva de “Escola para Todos”, criar
condicbes e dar respostas consentaneas com a especificidade destes alunos: “a
crianca com T21 é compreendida como uma crianga com NEE que, inserida num
contexto ecoldgico estimulante e adequado, consegue evoluir de acordo com o0s
padrBes regulares esperados para 0 seu contexto sociocultural e escaldo
etario.”(Santos & Morato, 2002:42).

Tendo presente o0s principios acima referenciados e cientes que toda a
intervengdo educativa assenta num conhecimento global do aprendente, neste
capitulo propomo-nos fazer, fundamentalmente, a caracterizacdo da crianga com SD,
tracar o seu perfil de funcionalidade e correlacionar o seu estilo cognitivo com as suas
areas de desenvolvimento. A terminar, abordam-se as estratégias de intervencdo no
Ensino Basico e Secundario, para a aprendizagem da leitura e escrita, conceitos

numeéricos, sexualidade e transicdo para a vida adulta.

1. A Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental e a Sindroma de Down

“‘Numa sociedade em permanente construcdo, os paradigmas que orientam a
nossa intervencdo sofrem modificagbes, que confluem no modo como atualmente
consideramos a populagdo com necessidades educativas especiais.” (Camacho,
2008:3). A evolucdo do conceito de Deficiéncia Mental (DM) esté relacionada com a

transformacéo ao nivel das perce¢bes e das atitudes vigentes (Albuquerque, 2000;

® “yma sindrome cujo quadro clinico global deve ser explicado por um desequilibrio na

constituigdo cromossémica.” (Brunoni, cit. Valvodic, 2004:41).
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Alonso & Bermejo, 2001; Pacheco & Valencia,1997). Santos e Morato (2012)
corroboram, ao afirmarem “é entdo, neste clima de mudancga cultural, uma mudanca
de linguagem e uma mudanca de referenciais que vamos constatando a necessidade
de alterar, igualmente, os novos termos utilizados.” (Santos & Morato, 2012:12).

Nesta linha de pensamento, Leonard e Wen (2002, cit. Santos & Morato, 2012)
referem que o conceito, classificacdo e avaliagdo de DM tém sido objeto de grande
contestacdo e de metamorfoses, ao longo dos tempos. Esta evolugcdo terminoldgica
espelha os novos paradigmas emergentes, mais ecoldgicos, onde se valorizam o
impacto do envolvimento na evolucdo pessoal e a qualidade das respostas as
pessoas, em detrimento do rétulo de DM leve, moderada, severa e profunda.
Corroboram desta posicao Alonso e Bermejo (2001), ao defenderem que o “essencial
ndo é classificar os individuos com atraso mental (...) mas avalia-los de modo
multidimensional, baseando-se na sua interagdo com 0S contextos nos quais se
desenvolvem e, a partir dai, determinar os tratamentos e os servigos que necessitam.”
(Alonso & Bermejo, 2001:11).

A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD)
introduz o conceito de Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID), definindo-a
como “significativas limitagdes do funcionamento intelectual e do comportamento
adaptativo expressos em trés dominios fundamentais: concetual, social e pratico
(habilidades adaptativas).”. A DID devera aparecer antes dos 18 anos de idade (Belo,
Caridade, Cabral & Sousa, 2008; Morato & Santos, 2007).

A nova concetualizagdo fez emergir um novo paradigma, que revolucionou o
processo de avaliacdo e intervencdo. Surge, por conseguinte, um novo entendimento
da DM, que preconiza a utilizagdo de uma nomenclatura e sistemas de classificacao
mais precisos e de facil aplicacdo, direcionados para a reeducacdo, passando a
pessoa a exibir uma Dificuldade e ndo uma Deficiéncia (Morato & Santos, 2007).

Ao conceito de DID subjazem duas grandes mudancas: a qualidade da
interagdo entre o individuo e a premissa de que toda a pessoa com DID tem &reas
fortes e fracas e que com uma rede de apoios apropriados, desempenhara a sua
funcéo de cidaddo responsavel pelas suas opc¢des de vida (Luckasson et al., 2002;
Shalock et al., 2010, cit. Santos & Morato, 2012), libertando-se, assim, das “concegdes
de caréter de solidariedade/caridade, descredibiliza¢do e pena, que ainda hoje lhe séo
concedidas com base em preconceitos.” (Santos & Morato, 2012:14).

Em suma, a nomenclatura DID adota uma classificacdo centrada no tipo de

apoios que é imprescindivel facultar, sendo prioridade destes apoios desenvolver as
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capacidades adaptativas/funcionais do sujeito e potenciar as caracteristicas do
contexto para possibilitar melhorias na competéncia e na participagdo comunitaria do
individuo (Santos & Morato, 2002; Louro, Jorge & Santos, 2007).

A maior parte dos casos com DID podem ser imputados a anomalias genéticas
ou cromossomaticas, onde se enquadra a SD (Nielsen, 1999). O cérebro da crianca
Down pode néo atingir o seu pleno desenvolvimento, pelo que todas as suas funcdes
sdo alteradas. Possui dificuldades de aprendizagem, que na maioria dos casos, sédo
generalizadas, que podem emergir em maior ou menor grau e que perturbam todas as

areas: linguagem, autonomia, motricidade e integrag&o social.

2. A crianca com Sindroma de Down (SD)
2.1. Breve abordagem histoérica

Segundo Morato (1995), a primeira utilizacdo do termo “mongoloide” ou
“mongolismo” como um tipo de deficiéncia deve-se a Chambers (1844). No entanto,
para abordar historicamente a SD do ponto de vista cientifico, diversos autores
referem que é necessario recorrer a Langdon Down, como autor do primeiro trabalho
escrito, no ano de 1866. Este médico inglés publicou um trabalho onde descreveu as
caracteristicas da SD, que hoje tem 0 seu nome.

Em 1956, os progressos do método de visualizacdo dos cromossomas permitiu
0 estudo mais rigoroso e preciso dos cromossomas humanos, levando Lejeune, trés
anos mais tarde, a descoberta de que os individuos com SD tém um cromossoma
extra. Observou 47 cromossomas em cada célula em vez dos 46 esperados, e em vez
de dois cromossomas 21, encontrou trés cromossomas 21, o que originou o termo
“Trissomia 21” (Morato, 1995).

2.2. Aspetos bioldgicos
2.2.1. A Etiologia

Conforme j& foi mencionado, a SD é causada pela existéncia de um
cromossoma suplementar nas células do corpo. No parecer de varios autores, entre
eles Sampedro et al. (1997), Blasco e Hernandez (1997), ndo existe qualquer fator,

durante a gravidez, que propicie o aparecimento desta anomalia.
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Quadro 3 — Causas da Sindroma de Down

e Maes com a sindroma; familias com varias criancas
com esta deficiéncia mental; situacbes de
1. Fatores hereditarios translocagdo num dos pais e em que um dos
progenitores tem uma estrutura cromossémica em
mosaico, com prevaléncia de células normais.

e A partir de 35 anos ha maior probabilidade de
nascer um bebé com SD, atingindo os 50% em

Causas dependentes maes com mais de 40 anos.

da idade da méae:

8 e Deterioracéo do 6vulo.™

S e Maes muito jovens (15-20) anos.

3

2 ¢ Na&o disjuncdo secundaria: a causa pode residir na

= trissomia da mae ou entdo, um dos progenitores ter
. Causas independentes um mosaico para a trissomia. -

N da idade da mae: e Translocacdo ou outra anomalia tipica num dos

progenitores.
e Genes que tendem a produzir a ndo disjungao.

o InfecBes: os agentes mais implicados parecem ser
os virus da rubéola e da hepatite.

e Exposicdo a radiacoes.

3. Fatores externos e Agentes quimicos, que poderdo conduzir a
mutacgdes genéticas.

e Problemas de tiroide na mée.

e Indice elevado de imunoglobulina e de tiroglobulina
no sangue da mae.

o Deficiéncias vitaminicas.

(Elaborado a partir da consulta de varia bibliografia)

Como se pode verificar pelo quadro, os estudos neste dominio sao
convergentes quanto ao facto de ser muito dificil diagnosticar as causas desta
sindroma e os especialistas sdo unanimes em referir que ha mdltiplas causas que
interagem, originando a SD.

Esta sindroma ndo tem cura, ndo obstante, por meio do conhecimento das
causas e através das pesquisas atuais sobre esta tematica, podem-se enumerar trés
modos de efetuar a sua prevencao: a idade materna; informacao do codigo genético e
a amniocentese'’. (Sampedro et al., 1997; Vinagreiro & Peixoto, 2000).

O estudo genético é uma pratica pouco corrente em Portugal, mas reveste-se

de importancia fulcral, na medida em que ao ser feito aos pais e irméos da crianga,

19 Esta teoria de deterioracdo progressiva por efeitos acidentais, seré equivalente a postular um
envelhecimento natural do 6vulo.

1 A amniocentese é o método através do qual se determina o cariétipo do individuo, tornando-
se assim possivel descobrir qual o tipo ou modalidade deste erro genético e cromossomico e
determinar a sua frequéncia, caso a deficiéncia se verifique. (Sampedro et al., 1997; Selikowitz,
1993).
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poder-se-a prognosticar acerca da futura descendéncia familiar. Vinagreiro e Peixoto
(2000:47) referem que “o estudo do caridtipo constitui, no caso das anomalias
cromossométicas como a SD, um elemento indispensavel para um correto
aconselhamento.”. Galjaard e Nierweijer (1975, cit. Sampedro et al.,1997) enumeram
as situacdes nas quais se deve realizar a amniocentese: “quando a idade da méae for
superior a 38/40 anos; Quando na familia existe uma crianca afetada pelo sindroma;
Quando algum dos pais for portador da trissomia por translocagéo.”. (Sampedro et al.,
1997:230).

2.2.2. Tipos e modalidades

A maioria dos tipos de SD pode ter origem em acidentes ocasionais,
circunstanciais ou numa predisposi¢éo hereditaria materna ou paterna. Esta alteracao
verifica-se durante a fecundacgéo ou nos primeiros estadios do ovo fertilizado ou zigoto,
sendo necessario uma verificagdo rigorosa que denuncie a sua presenca, 0 que exige
0 estudo genético da organizagdo cromossomica: o cariotipo, como precedentemente
mencionado.

De acordo com Selikowitz (1993), a SD regular é a modalidade mais frequente,
com uma incidéncia de 95%. Este autor refere que esta modalidade de SD é explicada
pela presenca de um cromossoma extra no par 21 em todas as células, devido a um
erro de distribuicdo cromossdmica na divisdo celular.

Nos estudos de Selikowitz (1993) e de Morato (1995), cerca de 4% dos casos
de SD resultam de translocagfes. A crianga tem 46 cromossomas, mas um par deles
esta quebrado. A parte quebrada separa-se e une-se a um outro cromossoma, Nnos
seus extremos opostos. E a este processo em que um cromossoma se funde com
outro que Selikowitz (1993) e Morato (1995) denominam por translocacdo. Somente
alguns cromossomas participam nesta translocacdo com o par 21, a saber: sdo os
cromossomas 13, 14, 15 ao 22, incluindo o outro cromossoma 21. Porém, de acordo
com os autores, a translocagdo com o cromossoma 14 é a mais comum.

As criangas com SD, resultante de translocacdo, ndo se diferenciam das
criancas com SD regular. O facto de as criangas com translocacdo ndo apresentarem
a parte superior extra do cromossoma néo significa que esta modalidade seja menos
grave, pois esta ndo € uma parte geneticamente importante.

Segundo Selikowitz (1993) e Morato (1995), cerca de 1% das criangas com SD

possui um cromossoma extra em apenas algumas células. Os mesmos autores
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revelam que este erro na distribuicdo cromossémica ocorre durante a segunda divisdo
celular, o que implica que algumas células do bebé serdo normais e outras terdo SD.

Diz-se que estas criancas apresentam um mosaicismo celular ou uma SD em

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ mosaico”, porque as células do seu corpo sdo um “mosaico” formado por diferentes

pecas, algumas normais e outras com cromossomas 21 extra.

2.3. Caracteristicas fisicas: implicagdo na saude e desenvolvimento

As criangcas com SD possuem um aspeto, em geral, bastante caracteristico e,
gquase nao se tem duvidas sobre o diagnéstico, desde o nascimento. Varios autores,
dos quais salientamos Selikowitz (1993) e Sampedro et al. (1997), mencionam que
existe um certo numero de tracos ou sinais invariantes do fendtipo da SD que se
encontram em variadas combinagdes. A crian¢ca com SD apresenta um namero maior
ou menor de sinais, sem que se possam estabelecer quaisquer relagbes entre o
numero de sinais e o “grau” de desenvolvimento que a crianga alcancgara.

Com o Quadro 4, pretendemos organizar uma sintese integradora das

caracteristicas fisicas mais evidentes na SD.

Quadro 4 - Caracteristicas fisicas e problemas de saude associados

Parte do Caracteristicas Problemas associados
corpo
- Braquicefalia - Patologia cerebral
- Face de perfil achatado - Atraso do desenvolvimento global,
- Cabelos esparsos e finos associado a DID e deficiéncia motora;
- Fontanela anterior ampla hipotonia muscular.
- Terceira fontanela - As circunvolugBes cerebrais sdo mais
@z10]=le-TAY -Diastase de suturas cranianas simples do que nas criangas ditas “normais”.
cérebro - E um dos acidentes graves do Sistema

Nervoso (encefalopatia).

-O exame microscépico revela que o0s
neurdnios sdo pouco diferenciados ou pouco
desenvolvidos, assim como existe uma
reducdo nas conexdes entre 0s neurdnios.

- A SD faz parte do grupo de encefalopatias
nao progressivas, isto €, com o decorrer do
tempo, o agente da doenca (deficiéncia) ndo
se torna grave, nem ha uma acentuacdo da
lentiddo do seu desenvolvimento.

-Pregas epicénticas

(no canto dos olhos) - Estrabismo divergente e convergente
- Fissuras obliquas nas @ - Cataratas congénitas
palpebras

- Manchas de Brushfield

P - Orelhas pequenas
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Orelhas/
ouvidos

- Estrutura da orelha alterada
e de implantac&o baixa.
-Canais auditivos estreitos e
obstruidos.

- Otites
- Frequéncia de infecbes
- Deficit auditivo

- Nariz pequeno

- Cavalete largo

- Ponte nasal deprimida
- Canais nasais estreitos
- Adenoides grandes

- Problemas respiratérios
- Infe¢des frequentes
- Problemas de fala — voz nasalada e rouca

- Palato ogival
-Hipotonia dos  musculos | -Problemas alimentares - dificuldade de
faciais mastigacao e na degluticdo

-Tendéncia para manter a
boca aberta

- Protuséo da lingua

- Erupcéo tardia dos dentes

- Mandibulas pequenas

- Problemas de fala - fono-
articulatério afetado
- Problemas respiratérios

- InfegcBes frequentes

aparelho

- M&os pequenas e largas

- Dedos curtos

- Dedo minimo arqueado
-Grande afastamento entre o
polegar e o indicador

-Prega da palma da méo unica
(incluindo os quatro dedos
maiores)

- Aquisicdo da motricidade fina afetada

- Pés pequenos e rasos

-Os dedos séo curtos e ha um
grande afastamento entre o
primeiro e o segundo dedo

- Pernas curtas

- Aquisicdo da motricidade grossa afetada

Pescoco

- Pequeno
- Excesso de pele

- Dificuldades a nivel do controlo da cabeca

- Pele seca e escamosa

- Eczemas

Térax -
coracéao

- Térax com formato afunilado
- Térax projetado para o
exterior
-Térax volumoso do lado do
coracao

- Dificuldades respiratorias

- Patologias cardiacas graves

-Tetralogia auricular, proble-
mas nas valvulas cardiacas

(Elaborado a partir da consulta de véria bibliografia)

Estas caracteristicas poderéo estar relacionadas com os problemas de saude
ou de desenvolvimento que, geralmente, surgem associados. Nem todas as criancas
com SD apresentam a totalidade das caracteristicas fisicas referidas. Alguns aspetos
aparecem mais acentuados numas criangas do que noutras. Do mesmo modo, nhem
todos os fatores interferem, necessariamente, no desenvolvimento e na saude da
crianca, apesar de se registar uma relagdo muito proxima entre as caracteristicas
organicas e a predisposicao para surgirem problemas associados.

Uma caracteristica fisica tipica da crianca com SD é a hipotonia muscular.

Consiste numa anomalia neuromotora que estid diretamente relacionada com a
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gravidade da cardiopatia, originando reflexos débeis ou ausentes, interferindo no
desenvolvimento psicomotor, refletindo-se no comportamento e nas relagbes
interpessoais. Surge mais marcadamente no periodo pds-natal, apresentando algumas
melhorias ao longo do primeiro ano de vida (Gil, 1997).

A existéncia de um ténus muscular baixo implica a diminuicdo da forga
muscular geral, trazendo implicagdes ao nivel da manutencdo da postura e de outras
aquisicdes motoras globais béasicas. As dificuldades motoras mais comuns situam-se
ao nivel do equilibrio estético e dindmico, ao nivel da motricidade global, motricidade
fina, confirmando-se ainda a existéncia de coordenacdo simultdnea dos membros
inferiores (Morato, 1995). Gil (1997) relaciona a hipotonia com o atraso motor e com as
dificuldades ao nivel das aprendizagens cognitivas e linguisticas da crianga com SD,
dado que ha uma menor predisposicao para explorar e manipular os objetos e interagir

com o0 meio ambiente.

2.4. Desenvolvimento cognitivo: caracteristicas cognitivas

Estudos recentes enquadram a maioria dos alunos com SD num grau de atraso
ligeiro ou moderado, contrariando as exposi¢des anteriores, nas quais se comprovava
gue o atraso era de grau severo (Troncoso & Cerro, 2004). A alteragdo cromossémica
que decorre desta sindroma situa-se a nivel do cérebro, causando alteracbes nas
funcbes de captar, armazenar, integrar e compilar informacédo (Rodriguez, 1996).
Estas criancas/jovens evidenciam dificuldades na organizagdo da memoria abstrata e
dedutiva e funcionam por imagens (o concreto) e ndo por conceitos (abstrato),
permanecendo mais tempo do que a crianga normal no pensamento concreto.”
(Vinagreiro & Peixoto, 2000: 49).

No que se refere ao ritmo de desenvolvimento, Selikowitz (1994), Sampedro et
al. (1997) e Moura, Almeida & Arnaut (2012) referem que existe uma grande
heterogeneidade. A luz da teoria de Piaget, o desenvolvimento cognitivo nestas
criancas é mais lento e atinge apenas o estadio inferior de organizagdo cognitiva. A
crianga com SD “permanece mais tempo do que as “normais” nos estadios e
subestadios intermédios, retrocedendo mais facilmente de um subestadio para o
anterior.” (Sampedro et al., 1997:231).

Ainda que o desenvolvimento destas criancas progrida num ritmo mais ou
menos constante, Selikowitz (1993) considera que este parece suceder através de

uma série de “paragens” e de “arranques”. As “paragens” referem-se aos periodos em
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gue estas criancas dao a impressao de nao estarem a adquirir novas capacidades ou
novas aptidoes. Apesar disso, 0 mesmo autor salienta que estas “paragens” sdo muito
importantes, uma vez que € durante as mesmas que as criangas transformam e
aperfeicoam as suas capacidades em futuras competéncias.

Reflexdes complementares quanto aos processos cognitivos das criangas com
SD, agora relacionadas aos estilos de aprendizagem e a motivacdo para a
aprendizagem, sdo encontradas em Wishart (1996, 2001, cit. Bisoto, 2005), que refere
gue, de uma forma geral, se podem observar trés caracteristicas centrais nos
processos espontaneos de aprendizagem destas criangas: uma crescente utilizagédo
de estratégias de “fuga”, quando confrontadas com a aprendizagem de novas
habilidades; uma progressiva relutancia para tomar a iniciativa em situacdes de
aprendizagem; uma sobredependéncia de outros ou uma ma utilizagéo de habilidades
sociais (atitudes para “chamar a atengao”, como afastamento ou retraimento, distracao
do grupo para outros eventos, demonstracdes exacerbadas de afetividade, birra...) em
situacdes de solicitagbes cognitivas mais complexas.

No entender de Wishart (1996, 2001, cit. Bisoto, 2005) tais condutas (que
surgem mesmo quando as situacbes de aprendizagem estdo ao alcance das
habilidades cognitivas ja desenvolvidas pelas criancas), podem estar relacionadas
com as varias experiéncias negativas de aprendizagem vividas pela crianca, ao longo
da sua educacdo formal e informal. O amontoar das tensdes, resultantes dessas
vivéncias, poderia explicar a baixa motivacdo que elas apresentam para se seduzirem
de forma mais ativa as situacdes de aprendizagem encontradas. Uma outra razao
poderia estar na conce¢do estereotipada de que as criancas com SD, apesar das
dificuldades cognitivas, apresentam caracteristicas comportamentais
“‘compensatérias”, como uma grande afetividade, afabilidade de comportamento e
felicidade. Mesmo que este seja um “esteredtipo positivo”, ele ndo ajuda muito em
termos das expetativas de pais e profissionais quanto ao desenvolvimento das
habilidades cognitivas (Wishart, 2001, cit. Bisoto, 2005).

Sabemos que estas dificuldades desenvolvimentais associadas a SD
constituem uma barreira ao normal desenvolvimento destas criangas. Por conseguinte,
carecem de programas especificos de treino cognitivo, no intuito de estruturar o
pensamento, centrando-se na exercitacdo de processos cognitivos intrinsecos a
resolugdo de problemas ou a propria aprendizagem “nas areas motora, sensorial, da

linguagem, da socializag&o, da autonomia e do comportamento adaptativo, pois todas
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elas contribuem de uma forma significativa para o desenvolvimento cognitivo.” (Moura
et al., 2012:24).

Far-se-4, de seguida, uma abordagem aos problemas com que nos poderemos
confrontar, por é&reas de desenvolvimento. A organizacdo por &reas obedece
simplesmente a razdes metodoldgicas, pois na realidade, todas elas estao

intricadamente relacionadas.

- A Percecdao

As criancas com SD apresentam consideraveis atrasos em: “discriminagéao
visual e auditiva (...); reconhecimento tactil em geral e de objetos a trés dimensdes;
copia e reprodugdo de figuras geométricas; rapidez percetiva (tempo de reacdo.”
(Sampedro et al., 1997:231). A este propdsito, Miranda Frantz (1973, cit. Sampedro et
al.,1997) acrescenta que o desenvolvimento das capacidades visuais em criangas
“normais” e em criangcas com SD se processa da mesma forma, mas mais lentamente.

Os programas especificos ndo tém a eficacia desejavel pela pouca importancia
“atribuida aos treino percetivo e motor basicos, que constituem os pré-requisitos
fundamentais para a aquisicdo de desempenhos mais complexos.” (Sampedro et al.,
1997:238). Estas criangas sdo solicitadas, com frequéncia, para realizar atividades
para as quais ndo dispdem de estruturas cognitivas que lhe possibilitem a apreenséo

correta do universo percetivo. Que estratégias implementar para melhorar a perce¢cao?

Quadro 5 - Estratégias para melhorar percecéo

— Ensinar a crianga a selecionar, identificar e usar corretamente os estimulos relevantes em
determinada circunstancia.

— A aprendizagem deve processar-se por intermédio de mdltiplas vias sensitivas.

— As tarefas devem ser estimuladoras, metddicas e sequencializadas.

— A crianga deve verbalizar o que esta a executar, enquanto realiza a atividade.

(Adaptado de Sampedro et al., 1997)

- A Atencéo

As criancas com SD apresentam um défice de atencdo e evidenciam
dificuldades no que concerne a aquisicdao de “habitos de fixagao, focalizagdo e
mobilizagdo da aten¢do.” (Sampedro et al., 1997:238).

A atencao esté estritamente relacionada com outras areas de desenvolvimento,
nomeadamente: percecdo visual e, sobretudo, a auditiva; psicomotricidade,

especialmente a relaxacdo; linguagem, principalmente a linguagem oral. Neste
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contexto, qualquer programa/metodologia a implementar no ambito da atengéo, tem de

ser complementado com o que ficar definido para as outras areas:

Quadro 6 - Estratégias para melhorar os indices de atencéao

- Ambiente de trabalho simples, desprovido de estimulos potenciadores da desatencao.

- Instrucdes verbais curtas e objetivas, complementadas por um modelo de acao (Orientando-
a com a mao, apontando-lhe a atividade.).

- Nivel de exigéncia compativel com as suas capacidades quer no que respeita ao tempo de
execucado quer ao nivel de dificuldade da atividade.

- Conjunto de atividades diversificadas, no intuito de se poder trocar, com frequéncia, de
tarefa, e assim, aumentar a motivacdo e propiciar a transferéncia dos processos de atencao a
vérias situacoes.

- Alternar atividades com diferentes niveis de exigéncia e de interesse.

- Gratificar os esforcos e sucessos da crianca.

(Adaptado de Sampedro et al., 1997)

- A Memoria

A memdria é “a capacidade que permite o reconhecimento e recordacao de
objetos, situagbes ou factos.” (Sampedro et al., 1997:239). Pode ser visual, auditiva,
sensoriomotora, olfativa e gustativa. Decorre da correta discriminacdo e identificacdo
dos estimulos visuais, auditivos, tacteis e motores e esta dependente de: condi¢des
em que se assimila a informacdo (repeticdo, niumero de dados.); caracteristicas da
informacgé&o (complexidade, peso afetivo.); atengdo, motivagéo; interesse da crianga e
do tempo decorrido desde a sua aquisigao.

No processo de memorizacdo, destacam-se trés momentos: aquisicdo — a
percecdo dos factos; retencdo — consiste no armazenamento da informacao;
reconhecimento/recordacao — periodo de atualizacdo dos dados arquivados.

Se nos reportarmos ao desenvolvimento infantil, surge, inicialmente, a memaria
imediata, que esta relacionada com o processo percetivo, ao nivel do reconhecimento
ou recordacao de informagc6es momentaneas. Aparece, depois, a memdéria sequencial,
que compreende as operacgdes logicas do pensamento.

A crianga com SD apresenta défices no dominio percetivo (velocidade
percetiva, capacidade de discriminacdo visual e auditiva, etc.) e na atencdo, pré-
requisitos essenciais para a memorizacao, com a agravante de também apresentarem
dificuldades no ambito da organizacdo dos dados memorizados. Estes problemas de
memorizacdo devem-se, essencialmente, as “estratégias utilizadas voluntariamente
para organizar a atividade mnésica.” (Sampedro et al., 1997:233).

A este propédsito, hd autores que referem que as impressbes mnésicas

permanecem “menos tempo nos circuitos nervosos de memoria a curto prazo do
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individuo com atrasos moderados e severos, do que nos normais.” (Sampedro et al.,
1997:232). J& Spitz (cit. Sampedro et al.,1997) afirma que 0s processos de
aprendizagem e memorizagdo s&o idénticos e que as divergéncias assentam nos
mecanismos utilizados para estruturar as aprendizagens e memorizacdes. Por sua
vez, Brown (cit. Sampedro et al., 1997:232) é da opinido que “a memoria de
reconhecimento elementar” em atividades simples ndo € ma. Contudo, quando ha a
necessidade de estruturar o material a memorizar, estas criangas revelam-se mais
inabeis que as outras. Este défice compromete a “recordacao verbal interior do nome
dos objetos ou acontecimentos a reter, a organizagdo econdémica do material e a
eliminagdo organizada e voluntaria dos elementos nao pertinentes.” Sampedro et al.
(1997:233).

Moura et al. (2012) acrescentam que estas criangcas e jovens apresentam
comprometimento em algumas configuracdes da memoéria de trabalho®, podendo
residir aqui a causa das dificuldades na aquisicdo da linguagem, assim como dos
transtornos que evidenciam no desenvolvimento cognitivo e nas dificuldades reveladas
em situagdes de aprendizagem, em contexto de sala de aula: “as criangas com
Trissomia 21 apresentam uma dificuldade especifica no funcionamento do ciclo
fonoldgico (um dos componentes da memdria de trabalho), sendo este essencial na
aprendizagem da fala.” (Moura et al., 2012:16). Para melhorar neste ambito, existem
trés tipos de estratégias: exercicios para aperfeicoar o ciclo fonoldgico; atividades para
aumentar a atencdo e aperfeicoar a capacidade de processamento; exercicios para
decorar listas de itens (Moura et al., 2012).

Na generalidade, a implementacao de estratégias de memorizacdo parece ter
sucesso, mas fica ainda por solucionar o problema da sua transferéncia e
generalizacdo. Contudo, investigacdes na area revelam que o treino melhora a
memoria verbal e visual a curto prazo e que para este ser eficaz, devemos concretiza-
lo em contexto de sala de aula, quando as criancas estdo na aprendizagem da leitura
(Moura et al., 2012).

A metodologia a adotar nesta area, segundo Sampedro et al. (1997) devera

assentar nos seguintes principios:

12 “A ' memoéria de trabalho pode ser idealizada como ‘um espaco mental de tabalho’ no qual a

informacao pode ser temporariamente armazenada e manipulada. O sistema de memdria de
trabalho pode ser pensado como a ‘entrada para o mundo’, estando ativo todas as horas que
um individuo esta acordado.(...) um sistema encarregue de manter e manipular a informacao

necessaria a realizacdo de tarefas cognitivas complexas, tais como a aprendizagem, o
raciocinio e a compreensao.” (Moura et al., 2012:16).
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Quadro 7 — Treino da meméria: fundamentos

Exercitar, primeiro, a recordacéo e, posteriormente, o reconhecimento.

Reforcar a memdria sequencial, depois da obtencdo de um bom nivel de memoria
imediata.

Recorrer a repeticdo para a aquisicdo de conhecimentos.

Recorrer a informacao multissensorial e a processos compreensivos, ligados a percecao
tactil e sensoriomotora, quando se exercita a memoaria auditiva e visual.

Estruturar a informacédo nova, com base nos conhecimentos ja adquiridos pela crianca.

(Adaptado de Sampedro et al., 1997:240)

- Psicomotricidade

a psicomotricidade consiste numa sensibilizagdo, numa estimulagao
complementar que permite o progresso no campo do desenvolvimento motor e, ao
mesmo tempo, contribui para a organizacdo da personalidade da crianca,
mediante diferentes técnicas e terapias corporais. Deve ser especialmente
desenvolvida entre os 0 e 0s 6 anos, e continuada, se necessario, até por volta
dos 9 anos. Contudo, tudo dependera do nivel de desenvolvimento da crianca e
das suas caracteristicas individuais.” (Sampedro et al., 1997:241).

No entender destas autoras, o desenvolvimento da motricidade nestas criancas
ndo apresentara grandes disparidades relativamente as outras, se tiverem usufruido
de um programa de intervencdo precoce adequado. Contudo, convém referir que o
défice de atencao, a fraca tonicidade e outros tracos especificos podem constituir-se
em obstaculos ao desenvolvimento motor, 0s quais vao interferir no conhecimento
espacial, originando alteragbes na coordenagdo, organizagdo préatica, apatia,
alteracdes no controlo postural e equilibrio.

Nestas criancas € peculiar a lentiddo do andar, do vestir, da preensédo dos
objetos, o que ndo € sinbnimo de retardacdo psicomotora grave, mas de uma
degradacdo das capacidades, que tém oportunidade de melhorar com a
implementacéo de um programa, no qual a familia € parceira direta.

Na é&rea da psicomotricidade, a intervengdo ndo pode circunscrever-se aos
aspetos motores-musculares, mas incluir também os processos de simbolizacao,
implicados no desenvolvimento intelectual. Acresce referir que esta rea ndo é apenas
mais um dominio de aprendizagem, na medida em que a crianca sO conseguira
sucesso nas outras areas, quando ultrapassar estas etapas de desenvolvimento. O
desenvolvimento psicomotor estd estritamente relacionado com a aquisicdo das
técnicas instrumentais para a leitura, escrita e calculo.

Silva (2002) corrobora desta opinido, referindo que antes de a crianca aprender

qualquer conteudo, necessita de explorar o seu corpo, de elaborar uma imagem
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corporal, uma representacdo mental, percetiva e sensorial e um esquema corporal que
integre uma diegese organizada dos movimentos necessarios a realizagdo de uma
acao. A relacdo quantidade, qualidade e forma como o sujeito vivencia e assimila as
informacg0es, decidira a qualidade da enunciacao de seus conceitos.

As restricdes das atividades ludicas na vida da crianga coartam as
oportunidades de desenvolvimento, pois elas necessitam de interagdo com o meio
envolvente, empregando todos o0s seus 6rgdos sensoriais e todo o seu corpo. O
desporto afirma, de forma univoca, que o corpo é inseparavel da mente e que as suas
fungdes se complementam. E pelo corpo que a crianga analisa 0 mundo e o
movimento é intermediario nas suas construgdes. A oportunidade que um corpo tem
de se movimentar no espaco € ferramenta indispensavel para a edificacdo da
intelectualidade e o corpo serve como agente de trabalho, produtor de experiéncias.
As exploracdes motoras de uma crianga desencadeiam circuitos sensorio-motores,
gue organizam as conexdes que formara, futuramente.

Decorrente do exposto, as metas para esta area incidem no aperfeicoamento
das capacidades instrumentais (controlo motor, equilibrio, coordenacdo de
movimentos, relagbes espacio-temporais) e no aperfeicoamento das capacidades de
adaptacdo da crianca e na sua relagdo com o outro, através de uma linguagem
corporal. Em tracos gerais, 0s seus objetivos poderdo subdividir-se em dois grupos:
um, direcionado para a propria crianca e outro para 0 meio ambiente. Relativamente
ao primeiro grupo, pretende-se que a crianca tenha dominio do esquema e da
expressdo corporal. No que concerne ao segundo, almeja-se extinguir rotinas
incorretamente adquiridas e adquirir comportamentos sociais propiciadores de uma
melhor integragéo social.

Na opinido das autoras supracitadas, a intervencéo nesta area pode efetuar-se
em grupo ou individualmente, sempre no contexto da turma, onde a crianca esta
incluida, favorecendo a realizacdo de outras atividades e constituindo-se como
complemento das mesmas, beneficiando, desta forma, o desenvolvimento psicomotor
e a socializagdo. Acautela, ainda, a inércia, promove a motivacdo e a curiosidade,
aspetos fulcrais na intervengéo em criangcas com SD.

A metodologia a adotar nesta &rea devera contemplar os seguintes aspetos:

Quadro 8 — Psicomotricidade: estratégias

e Basear-se nas experiéncias precedentes da crianca.
e Seguir a sequéncia de cada processo de aprendizagem.
e Fazer com que as tarefas psicomotoras se efetuem pela seguinte ordem:
Vivéncia e/ou manuseio operativo do conceito/movimento; Verbalizacdo dos
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movimentos executados; Representacdo grafica do movimento ou conceito.
e Recorrer a atividades diversificadas para a educacédo da mao.

(Adaptado de Sampedro et al.,1997).

- A Linguagem

A linguagem assume um papel de primordial importancia no desenvolvimento
cognitivo da crianca: “porque é considerada a base do pensamento, e este porque é o
ato de inteligéncia.” (Melero, 1983, cit. Sampedro et al., 1997:244).

O desenvolvimento global da crianga com SD segue as mesmas etapas das
outras, ndo obstante, as caracteristicas morfologicas do aparelho fonador condicionam
as diferentes componentes da linguagem, desde a forma e contetido ao uso (Moura et
al., 2012). Por outro lado, estas criancas apresentam problemas em todas as areas
que exigem operacgdes mentais de abstracdo e de sintese, que se refletem “na
organizacdo do pensamento, da frase, na aquisicdo de vocabulario e na estruturacao
morfossintatica.” (Sampedro et al., 1997:233).

Evidenciam, também, um consideravel desajustamento entre 0s niveis
compreensivo e expressivo. Relativamente ao primeiro, a sua evolucao € similar a da
crianca “normal”’, nao obstante, com atrasos e dificultada pelos problemas que tém a
nivel comportamental. A linguagem expressiva € condicionada pelos problemas:
respiratorios (devidos a hipotonicidade e a pouca capacidade respiratoria); fonatérios
(alteracbes no timbre de voz); auditivos — pesquisas indicam que a capacidade
auditiva € inferior ao normal; articulatérios — devidos, essencialmente, a hipotonia da
lingua e labios, malformacfes do palato, imaturidade motora; tempo de ocultacdo da
resposta muito prolongado.

Verifica-se, ainda, incoeréncia na narracdo, mas que é falsa, visto que esta é
causada por problemas de estruturacdo espacio-temporal, dificuldades em estabelecer
relacbes de sintese entre uma experiéncia nova e as antigas e por uma incorreta
construcao gramatical e peculiaridade do seu raciocinio (Sampedro et al., 1997).

O atraso nesta area especifica da linguagem deve-se a fatores relacionados
ndo s6 com problemas auditivos, articulatorios e sensério-motores, mas também com
diferencas envolvimentais e no processo interativo. Em termos mais globais e de
acordo com abordagens transacionais do desenvolvimento, a variabilidade do
desenvolvimento das criancas com SD, e em particular no dominio da linguagem,

resulta das diferencas envolvimentais e do processo interativo (Leitdo, 1994).
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Todos os défices acima referenciados comprometem a sua comunicacao e
contituem uma barreira ao desenvolvimento individual, & sua integragdo e autonomia
pessoal e social e ao desenvolvimento das competéncias sociais, pelo que é
indispensavel a implementacdo de programas de intervengdo para desenvolver a
comunicagdo e melhorar a inteligibilidade discursiva (Sampedro et al., 1997; Palha,
2005; Moura et al., 2012).

A intervencao educativa neste dominio reveste-se de complexidade e jamais
podera ser olvidado o facto de que esta dimensdo ndo pode ser desintegrada da
educacdo geral da criangca. Lambert (1982, cit. Sampedro et al.,1997) propde trés
principios sobre os quais deveria edificar-se a intervengdo na linguagem nestas
criangas: iniciar-se precocemente e de forma sisteméatica; envolver a familia; seguir o
desenvolvimento da linguagem da crianca sem dificuldades.

Neste trabalho, a estimulag&o visual deve constituir um ponto de partida para a
intervencgdo, pois a percecao visual € uma das areas fortes, importantes ndo so para o
desenvolvimento da linguagem, mas também para o desenvolvimento global. Por outro
lado, deve-se intervencionar ao nivel semantico e ao nivel sintatico. No primeiro
dominio, exploram-se as designacdes de objetos e de ac¢bes, manuseando e
verbalizando esses materiais ao pé da crianca. A palavra deve trabalhar-se através de
exercicios de “classificagdo, categorizagdo e generalizagdo e nunca isolada.”
(Sampedro et al., 1997:246). De igual modo se devem evitar as atividades que
requerem capacidade analitica.

No que concerne a sintaxe, devera promover-se a linguagem combinada da
crianca. Numa primeira etapa, é necessario que a criangca compreenda as relacdes
entre as pessoas e as coisas do seu meio envolvente. Posteriormente, trabalhar-se-a
a expressdo, usando, inicialmente, constru¢des simples, para explicar as relacbes
semanticas percecionadas e, gradualmente, estas serdo expandidas.

Na sequéncia das premissas acima enunciadas, nomeadamente a que refere
que a intervencdo deve efetuar-se em idades precoces, convém sublinhar que o
objetivo ira consistir na sensibilizacdo da crianga para o mundo vocal e sonoro e na
estimulacdo das suas vocalizacdes. Jottansson (1994) corrobora desta perspetiva,
referindo que a comunicacéo, a linguagem e a fala da crianga com SD pressupdem
que a intervencao se inicie desde o 1.° més de vida.

O grande argumento desta posicdo reside no facto de se acreditar que a
construcdo da comunicacdo e o desenvolvimento da linguagem encontram 0s seus

alicerces no estabelecimento precoce de uma interacao positiva entre a criangca e 0
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adulto. Esta sera, pois, a pedra basilar da aprendizagem da linguagem. Neste
contexto, a implementacdo de atividades preliminares ao didlogo e o falar com a
crianga séo estratégias a privilegiar.

Neste contexto, o adulto, ao conversar com a crianga, devera salientar os
aspetos pragmaticos da linguagem, dado que ela apresenta dificuldades ao nivel do
processamento auditivo e da compreensdo. Assim, torna-se importante reforgar as
componentes cinestésica (0s gestos, as expressdes faciais e corporais), proxémica (o
espaco, distancia ou aproximacdo interpessoal na situacdo de comunicacao),
intencionalidade, o contacto visual e o trocar a vez (Sanchez, 1996).

A colaboragdo da familia & fulcral no sucesso da intervencdo nesta area.
Convém que os pais promovam atividades diversificadas para tornar o mundo sonoro
e vocal bastante rico e para que a crianga se motive e interesse pelo ato comunicativo
gue |hes esta subjacente. Os gestos que as criangas usam para comunicar devem ser
respeitados.

A educagdo da linguagem deve estar incluida num programa escolar, o que
requer articulacdo entre o terapeuta da fala e os professores. O papel da familia €,
mais uma vez, de importancia capital. Esta devera saber quais os objetivos delineados
para o seu educando e que exercicios estao a ser realizados com ele nas sessfes de
terapia da fala, para que lhes deem continuidade. O quadro 9 apresenta-nos uma

sinopse do que foi referido:

Quadro 9 - Desenvolvimento da linguagem das crian¢cas com SD: sintese

Criar um ambiente propicio e estimulador.

Jamais falar pela crian¢ga nem permitir que outros falem por ela.

Esperar a solicitacdo da crianca, hdo antecipando os seus desejos.

Dedicar atencdo, quando a crianga encetar um dialogo.

Criar situacGes imprevistas, que fomentem reacdes na crian¢a, aguardando 0s seus

comentarios.

e Proporcionar apoio aos pais para que possam incrementar um relacionamento emocional
salutar com a crianga.

e Informar a familia sobre os progressos da crianga na linguagem e orienta-la.

e Assegurar o desenvolvimento global (motor, cognitivo, social e emocional) da crianca,
sustentando um relacionamento com profissionais especializados nas diferentes areas.

e Criar um ambiente benéfico para a socializa¢do, estimulando as iniciativas, amizades

e relacionamentos com diferentes pessoas.

(Elaboragéo propria)

Analisados o0s principios que devem nortear um programa na area da
linguagem, enunciamos, de forma sucinta, as estratégias que potenciam 0 seu

desenvolvimento:



A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

Quadro 10 — Estratégias para desenvolver a comunicagao

A Comunicagdo Aumentativa e as Tecnhologias de

Apoio

O computador

e outras ajudas

técnicas

O ensino da
leitura

As criancas com SD utilizam os sistemas de Comunicacdo

Criangas que,

Aumentativa, temporariamente, durante o periodo de inicialmente,
desenvolvimento precoce da fala. nao
verbalizavam
S e Os quadros de Os programas
A Comunicacdo | A utilizacéo quadros prog qualquer
13 14 comunicagéo ou de software .
Total do Makton ; ; vocabulo, no
linguagem incrementam a
—— = aprendizagem decorrer da
Eo S|ste_:ma~de N Constituem outro das habilidades implementacéo
Comunicagéo Auxilia a sistema de T do program
i i - i comunicativas 0 programa,
Aumentativa mais crianca a Comunicag&o ' comecam a
~ usado nas ~ nivel da Aumentativa, que utilizar a
criancas com SD, | linguagem e pode auxiliar a palavra na
na fase das duas e da fala. crianca a realizar a comunicago.
trés palavras. transicdo para a fala.

(Elaborado a partir da consulta de véria bibliografia)

2.4.1. Caracteristicas Psicolégicas e padrdes de aprendizagem

As criangas com SD apresentam uma enorme variabilidade individual, sendo
cada uma caso Unico, com personalidade, aptiddes e forma de pensar exclusivos. Nao
obstante, parece haver consenso relativamente ao facto de apresentarem algumas
caracteristicas comuns. Troncoso e Cerro (2004) descrevem alguns tragos de
personalidade que os trissGmicos apresentam até aos 12 ou 13 anos e que sdo
resultantes da jungéo das caracteristicas hereditarias e de influéncias ambientais:

— Dificuldade para a inibicdo: Evidencia-se desde situacdes académicas, como o
escrever, até aos contextos sociais, nas manifestacdes de afeto.

— Resisténcia a mudanca de comportamentos: Manifestam dificuldade, por exemplo,
em encetar e mudar de tarefas, podendo confundir-se com teimosia. Conquanto,
verifica-se fraca persisténcia na execucdo de exercicios que ndo sdo do seu
agrado, pelo que é aconselhavel a mudanca periddica de tarefa.

— Fraca capacidade de resposta e de reacdo: evidenciam aparente desinteresse e

passividade face a situacfes novas, respondendo com pouca determinacao.

3 Consiste na utilizagdo simultanea da fala e do gesto.

% Programa aumentativo de comunicacdo, composto por um conjunto de vocabulario
elementar, que combina gestos e simbolos com a fala. A descodificagado concetual é facilitada,
a compreensdo e expressao orais sdo potenciadas e verifica-se evolugdo nas competéncias
comunicativas (Moura et al, 2012).
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Varios autores referem, ainda, a fraca iniciativa: parece mostrar vontade de
aprender, no entanto esta vontade opera quase sempre dentro de um determinado
foco cognitivo (Schwartzman, 1999; Sampedro et al., 1997; Troncoso & Cerro, 2004;
Moura et al., 2012). Cuilleret (1995:105), por sua vez, afirma que “o trissomico n&o
provoca a situacdo educativa mas é feliz ao encontra-la, ao supera-la, ao provar a si
mesmo que é capaz de fazer o que se lhe pede.”.

A estes tragos de personalidade, acrescentam-se as dificuldades decorrentes
do comprometimento cognitivo e poder-se-a falar de areas fortes e fracas (Moura et

al., 2012), como enunciado, de forma resumida, nesta figura:

1
I-| Caracteristicas desenvolvimentais da crianga/jovem com Trissomia 21 |
| |

| 1
AREAS FORTES |-| AREAS FRACAS |
l
I aY — E— |
Capacidades sociais Processos de ativacao,
Cognicdo nao verbal concetualizagao e generalizacao
Compreens&o da linguagem Motricidade global e fina
Orientag&o espacial Linguagem expressiva
Percecédo e memdria visual Memoria aud~|t|va sequencial
Retencao das aprendizagens Percecdo auditiva

Figura 1 - Caracteristicas desenvolvimentais da crianca/jovem com Trissomia 21
(Adaptado de Moura et al., 2012)

Estas criancas séo, geralmente, alegres, sociaveis, imaginativas e gostam de
agradar. Apreciam a musica, 0 jogo e a competicdo. Revelam melhor meméria e
percecédo visual que auditiva. Evidenciam dificuldades “na elaboracao do pensamento
abstrato; no célculo; na selegéo e eliminacao de determinadas fontes informativas; (...)
nas fungdes motoras e alteragcdes da emocao e do afeto.” (Schwartzman, 1999:246,
cit. Silva, 2002).

Face a este diagnostico de dificuldades, a finalidade da intervengdo educativa
consiste, fundamentalmente, na estimulacédo da crianca, de forma a minimizar as suas
areas fracas. O trabalho deveréa realizar-se com tranquilidade, carinho e afeto, para
qgue se sinta segura e com vontade de mostrar o que sabe. Torna-se necessario
acionar mecanismos educativos que vao ao encontro do seu interesse mais imediato,
para que a motivagdo seja incrementada, no sentido do sucesso e persisténcia na
realizacdo de tarefas significativas para a vida.

No quadro 11, apresentamos uma sintese integradora de alguns problemas

evidenciados pela crianca com SD e propostas de solucdes.
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Quadro 11 — Caracteristicas psicolégicas e principios metodolégicos

A aprendizagem processa-se a um ritmo
lento.

A fadiga surge rapidamente e a sua
concentracdo mantém-se por um curto
periodo de tempo.

Propiciar-lhe um grande ndmero de experiéncias,
para que aprenda o que lhe queremos ensinar.
Trabalhar, inicialmente, por periodos curtos,
aumentando progressivamente o tempo.

N&o revela interesse pela tarefa ou é de
curta duracéo.

Motiva-la com alegria e com objetos atrativos e
diversificados para estimular o seu interesse pela
tarefa.

Frequentemente, ndo consegue realizar a
atividade autonomamente.

Auxilia-la e orientd-la na execucéo atividade, até
que consiga realiza-la autonomamente.

A curiosidade para conhecer e explorar o
que a circunda é limitada.

Despertar-lhe o interesse pelos objetos e pelas
pessoas que a rodeiam, aproximando-se dela e
mostrando-lhe coisas agradaveis e apelativas.

Custa-lhe recordar fez

conheceu.

0 que ou

Repetir muitas vezes as tarefas ja realizadas,
para que se recorde como se fazem e para que
servem.

N&o se organiza para aprender através
dos conhecimentos do dia a dia

Auxilia-la sempre a utilizar todos os factos que
acontecem ao seu redor e a aprender a sua
utilidade, relacionando 0s conceitos com o que
aprendeu na aula.

Responde, de forma lenta, as ordens que
se |he déo.

Aguardar com paciéncia e auxilid-la, estimulando-
a, contudo, a responder com progressiva rapidez.

Nao lhe ocorre inventar

situacdes novas.

Oou procurar

Conduzi-la a explorar situagcbes novas e a ter
iniciativas.

Tem dificuldade em solucionar problemas
novos, ainda que sejam semelhantes a
outros vividos anteriormente.

Trabalhar sempre no sentido de Ihe dar
oportunidade de resolver situa¢gfes da vida didria,
sem se antecipar ou responder por ela.

Pode aprender melhor quando obtém
éxito nas atividades anteriores.

Conhecer a ordem pela qual se lhe deve ensinar,
possibilitando-lhe muitas situacdes de éxito e
sequenciar bem as dificuldades

Quando vé logo os resultados positivos
da sua atividade, interessa-se mais em
continuar a colaborar.

Dizer-lhe sempre quando faz uma coisa bem e
felicita-la pelo éxito obtido. Assim, a crianga
interessa-se mais e tolera mais tempo de
trabalho.

Quando participa diretamente na tarefa,
aprende-a melhor e esquece-a menos.

Planear atividades nas quais intervenha ou atue
como agente principal.

Quando se lhe pede para fazer muitas
tarefas em pouco tempo, confunde-se e
dispersa-se.

Selecionar as tarefas e distribui-las no tempo, de
forma que ndo se confunda ou se canse.

(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004:14-15)

N&o obstante este diagnéstico de dificuldades, a crianca com SD consegue
progredir e atingir “estadios de desenvolvimento em que a autonomia e a qualidade de
vida se estipulam e se definem como os pilares de toda a vivéncia
individual.”(Stratford, 1985, cit. Santos & Morato, 2002:41).

Compete a Escola oferecer contextos de aprendizagem que potenciem as suas

areas fortes e minimizem as mais fracas. Dada a relevancia desta temética, no ponto
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seguinte, fazemos uma reflexdo sobre as metodologias e estratégias especificas de
aprendizagem.

3. Alintervencao educativa

“1- A finalidade da educacéo de criancas com T21 é a mesma que a da educacéo
em geral, ou seja, oferecer-lhes as oportunidades e assisténcia para desenvolver
as suas faculdades cognitivas e sociais especificas até ao mais alto grau que lhes
for possivel.” (L6pez Melero, 1983, cit. Sampedro et al., 1997:234).

2- “Principio da normalizagdo.” (Real Decreto de la Ordenacion de la Educacion
Especial, maio, 1995, cit. Sampedro et al. 1997:234).

De uma forma geral, o objetivo da intervencdo educativa consiste em
proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento das suas
potencialidades, no sentido da autorrealizacdo, a qualificacdo para o trabalho e a
preparagdo para o exercicio consciente da cidadania.

A intervencao educativa ou terapéutica selecionada para a crian¢ca com SD tem
de ter em consideragdo as necessidades educativas de aprendizagem, derivadas de
especificidades resultantes da sindroma, que devem ser pesquisadas e trabalhadas
por meio de metodologias adaptadas, sendo relevante a adog¢éo de uma multiplicidade
de recursos educativos, de modo a que a comunicacdo seja verdadeiramente
entendida. Deve, também, partir do pressuposto que cada criangca encerra um
processo de desenvolvimento peculiar, resultante de condi¢cbes genéticas e socio-
historicas préprias e que o desenvolvimento cognitivo da criangca com SD sera
bastante mais positivo se o0s esterettipos acerca dele diminuirem (Silva, 2002).
Devem-se, igualmente, identificar na crianca as potencialidades, atitudes, motivagées,
interesses, relagbes pessoais, maneira de adotar tarefas e de enfrentar situagbes. A
partir dos dados desta observacao, sdo planificadas as adaptacfes, que facilitardo as
aquisicoes, através de intervencdes planeadas e organizadas, em torno de um objetivo
fundamental, que deve ser a organizacdo dos elementos pessoais e materiais, que
facultardo novas aprendizagens.

Sampedro et al. (1997) acrescentam que um plano de intervencao s6 devera
ser elaborado apds o preenchimento de uma ficha de anamnase acerca da crianga, a
qgual deve incluir informacgdes: médicas (Doencas que teve; cardiopatias; problemas
auditivos e visuais; problemas respiratérios e outras patologias associadas.);

psicopedagogicas (Informacdes acerca do desenvolvimento, personalidade e aspetos
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cognitivos da crianga.) e familiares e sociais (Nivel sociocultural da familia e
constituicdo do agregado familiar, etc.).

As mesmas autoras fazem constatar que ndo sdo apenas as diferencas
individuais de cada crianca que condicionam o sucesso da integracdo escolar, mas
também as interagfes e experiéncias vividas por ela. Neste sentido, deviam ser dadas
oportunidades a crianca, de modo a que quando iniciasse 0 ensino pré-escolar, ja
tivesse adquirido os pré-requisitos minimos nos dominios: independéncia pessoal;
extincdo de habitos incorretos; aprendizagem de recursos de comunicacdo quer a

nivel compreensivo como expressivo; exercitagdo da motricidade e dos sentidos.

3.1. Estimulac¢é&o precoce versus intervengéo precoce

A Intervencgéo Precoce na Infancia é “definida como um conjunto de medidas
de apoio centrado na crianca e na familia, que inclui acées de natureza preventiva e
reabilitativa, designadamente no dmbito da saude, educacao e acao social.” (artigo 3.°
do Decreto-Lei n.° 281/2009%).

A SD pode ser diagnosticada logo apés o nascimento, o que propicia o inicio
de uma estimulagéo precoce, direcionada para o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades. Desta forma, com o conhecimento que se tem sobre esta sindroma,
sem subestimar as caracteristicas individuais, € possivel a implementacdo de um
programa educativo para minimizar os problemas de desenvolvimento e potenciar as
areas fortes (Sampedro et al., 1997; Moura et al., 2012).

O periodo compreendido entre os 0-6 anos é de importancia capital em termos
educacionais, pelo que se deve conseguir o maximo desenvolvimento das suas
capacidades para atingirem um bom nivel de comunicacao e incluséo familiar e social.
Neste contexto, deve-se desenvolver a autonomia na crianca, oferecer experiéncias de
interacdo social e de adaptacéo e criar oportunidades para que esta se desenvolva em
relacdo a aspetos afetivos, volitivos e cognitivos, que sejam espontaneas e,
fundamentalmente, que sejam “criangas” (Vinagreiro & Peixoto, 2000; Silva, 2002;
Moura et al., 2012).

15 0 DL n.° 281/2009, de 6 de outubro determina a criacdo do Sistema Nacional de Intervencao
Precoce (SNIPI), para criancas entre os 0-6 anos (e respetivas familias), que evidenciem
alteracdes nas fungbes ou estruturas do corpo, que comprometam a participacdo nas
atividades proprias para a idade e contexto social, ou que estejam em risco de acentuado
atraso no desenvolvimento (Moura et al., 2012).
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No sentido da intervencdo acontecer o mais cedo possivel e com eficcia, a
familia deve ser esclarecida e incentivada a cooperar e a intervir no programa
educativo, dado que é a protagonista da educacao da crianca (Sampedro et al.,1997;
Silva, 2002; Moura et al.,, 2012). Estudos neste ambito provam que quando a
participacao da familia é integral, o desenvolvimento das criangas € significativamente
superior. Decorrente desta constatacdo, a intervencdo deve ter subjacente as
seguintes premissas, por forma a ser eficaz: Interdisciplinaridade; prética reflexiva,
inclusiva e individualizada; préaticas adaptadas ao nivel de desenvolvimento da criancga;
praticas de coordenacao entre os servigos envolvidos na intervengéo precoce e pratica
ecoldgica (intervencdo em todos os contextos familiares) (Moura et al., 2012).

Devera, ainda, acrescentar-se, segundo 0S mesmos autores, que a estrutura
familiar, com relacdes salutares entre os seus membros e com atitudes positivas
(inexisténcia de angustia ou ansiedade) é de importancia fulcral. Neste periodo crucial
do desenvolvimento da crianga, devera haver muita flexibilidade e recetividade quanto
as possibilidades de aprendizagem, que sO serdo conseguidas com a colaboracao
estreita entre a familia e a equipa transdisciplinar implicada no processo educativo
(terapeuta da fala; médico; psicélogo).

Em sintese, de acordo com estudos recentes, os servicos de Intervencao
Precoce tém conseguido bons resultados no desenvolvimento da autonomia,
comunicacdo e qualidade de vida das criancas com SD, que se vao repercutir, mais

tarde, no seu desempenho académico, no Ensino Basico e Secundario.

3.2. Estratégias de intervencdo no Ensino Basico e Secundario

Quando se “ajustam (...) as metodologias educativas, melhorando as atitudes,
adaptando os materiais e promovendo a motivacao, os alunos com Sindroma de Down
sdo capazes de aprender muito e bem; (..) mais do que aquilo que se acreditava.”
(Troncoso & Cerro, 2004:12). O éxito da intervencdo educativa no Ensino Basico e
Secundario esta dependente da atitude dos agentes educativos face a incluséo, da
colaboracéo da familia, da planificagéio do curriculo e do estilo cognitivo do aluno.®

No quadro seguinte, apresentamos, de forma muito sucinta, algumas

estratégias promotoras de sucesso em alunos com SD:

16 Esta tematica foi desenvolvida no capitulo |, ponto 3 - Paradigmas da Escola Inclusiva.
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Quadro 12 - Estratégias de intervencdo no Ensino B&sico e Secundério

Estratégias

— No inicio do ano letivo, promover encontros entre os pais, no sentido de facilitar a
inclusdo do discente.

— Sensibilizar os agentes educativos para a diferenca, realcando os pontos fortes
da crianga com SD e nédo proteger em demasia.

— Incentivar o convivio entre colegas e amigos e ter patente que a inclusao
promove comportamentos sociais mais ajustados.

— Agendar, antes do arranque do ano letivo, uma reunido entre a escola e os pais
do aluno, no intuito de reunir informagcédo sobre o perfil de funcionalidade e
aspiracdes da familia e fomentar, assim, uma comunicacéo aberta entre a escola
e a familia.

— Promover, durante o ano, reunides de partilha de saberes inerentes a SD e ao
aluno, em particular, e solicitar a colaboragdo da familia na definicdo de
objetivos, na planificagdo do curriculo e na generalizagdo dos conteldos
veiculados em meio escolar para outros contextos de vida.

— Conhecer o perfil de funcionalidade do aluno com SD e ter em conta as suas
motivacdes e as expectacdes familiares.

— Oferecer o acesso a diferentes areas do curriculo, tendo subjacente as
caracteristicas individuais e os estilos de aprendizagem.

— Definir os conteldos basicos e as estratégias em equipa e ter presente que se
devem relacionar os conteldos com as competéncias e conhecimentos
anteriores do discente.

— Adequar os métodos de ensino a especificidade do aprendente com SD e
diversificar materiais, atendendo as suas caracteristicas.

— Respeitar o ritmo de trabalho do discente, promover a cooperagao entre pares e
incentivar a autonomia da crianca na realizacdo das tarefas.

— Supervisionar todas as evolugdes.

— Tornar a aprendizagem divertida e basea-la nos interesses, perfil de
funcionalidade e nivel de desenvolvimento do aprendente.

— Utilizar o jogo como estratégia de motivacao para as aprendizagens, diversificar
as metodologias, utilizar materiais concretos, auténticos e significativos e
valorizar os contextos reais de aprendizagem. Deste modo, oferece-se a crianga
experiéncias sensoriais diversificadas e o manuseamento de objetos variados.

— Definir metas de aprendizagem cruciais ao seu desenvolvimento, selecionando
aprendizagens que favorecam a sua participacdo nos varios contextos em que
esta incluida.

— Implementar rotinas diarias, recorrendo a gravuras que ilustrem a sequéncia
dessas rotinas e utilizar calendarios de imagens para organizar o dia da criancga,
no sentido de diminuir a ansiedade e assim melhorar o empenho na tarefa.

— As tarefas devem ser subdivididas, terem progressiva complexidade e devem-se
definir tempos para a sua realizacao.

— Dar uma instrucéo de cada vez, de forma clara, pausada e facultar pistas visuais,
(Salientar as palavra-chave, usando sinais ou gestos.) sempre que necessario.

Atitudes face a
inclusao

PLANIFICACAO
DO CURRICULO

=
|
Q
<
N
a
z
|
[i4
o
<

(Adaptado de Moura et al., 2012:30-33)

Com base no perfil de funcionalidade destes alunos e nestas orientacdes
metodoldgicas, nos pontos seguintes abordaremos como se deve processar 0 ensino
e aprendizagem da leitura e escrita, mateméatica, educacao sexual e transi¢cdo para a

vida adulta.
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3.2.1. A aprendizagem da leitura e da escrita

Ha vinte anos, ninguém aceitava que uma crian¢ca com SD aprendesse a ler,
ndo obstante, Sue Buckley, nos anos oitenta, revolucionou o paradigma vigente, ao
demonstrar que estas criangcas o conseguem fazer. Pesquisas subsequentes atestam
que estes alunos ndo s6 aprendem a ler como conseguem resultados superiores ao
expectavel para o seu nivel cognitivo (Moura et al., 2012).

A este proposito, Buckley (1992, cit. Troncoso & Cerro, 2004) afirma que as
criancas com SD adquirem como primeira linguagem a expressao escrita,
contrariamente ao que é usual com os restantes alunos, que sO iniciam a
aprendizagem da leitura depois de dominarem a oralidade. Neste contexto, o ensino
precoce da leitura constitui uma orientacdo pedagogica obrigatéria. No pré-escolar,
deve-se avaliar o nivel de desenvolvimento da crianga, para assim se poder
desenvolver as areas mais fortes e delinear um plano de intervengéo, em colaboragéo
com a familia.

Para além das razfes supracitadas, as autoras sdo da opinido que os alunos
com SD que leem se integram melhor socialmente, dado poderem informar-se, através
da leitura, de temas atuais e de poderem debaté-los com os seus semelhantes em
circunstancias informais do quotidiano. A sua capacidade e gosto pela leitura vao,
assim, melhorar a sua comunicacgao quer a nivel recetivo quer a nivel expressivo, criar
novas oportunidades de relacionamento interpessoal, as quais se vao refletir
positivamente na sua vida pessoal, na medida em que lhes vai ser mais facil aceder a
experiéncias bem sucedidas.

Convém destacar que a nossa sociedade valoriza a comunicacdo escrita. Se
as pessoas com DID conseguirem domina-la minimamente, a sua integragdo social
estard faciltada, bem como a sua autonomia e o exercicio de uma atividade
profissional. Neste contexto, nos ultimos dez anos, foi grande o investimento na
literacia destas criancas, sendo consensual o recurso a métodos globais para a
aprendizagem da leitura. Merecem destaque as metodologias de Troncoso e Cerro,
em Espanha, e no nosso pais, na mesma linha, as de Teresa Condeco e de Luisa
Cotrim, com o Programa Aprender a Ler para Aprender a Falar (PALAF).

Estes métodos tém sido introduzidos nas préticas pedagodgicas de varias
instituicdes, com resultados muito positivos. Baseiam-se no método global, que
consiste numa andlise global da palavra, seguida da silaba, para s6 depois se fazer o

reconhecimento das letras. De destacar, neste ambito, o método de leitura e de escrita
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para criangas com SD de Troncoso e Cerro, um método ajustado ao estilo cognitivo
destas criangas, “que sao essencialmente ‘aprendizes visuais’.” (Moura et al.,

2012:36), conforme se pode confirmar pelo quadro:

Quadro 13 — Método de leitura adaptado ao perfil de funcionalidade

A crianca com SD tem capacidade para adquirir, auditivamente, o
sentido de um som.

Tem capacidade visual e percetiva para entender, de forma global,
0 conjunto de sinais que constituem uma palavra, prescindindo da
prévia decomposicao em letras e silabas.

A compreensao intuitiva sobreleva a analitica. Para estas criancas,
€ mais importante memorizar uma palavra simples, com contetdo
rico, do que um signo, a partida, indecifravel.

Respeita as
caracteristicas
cognitivas

O método pressupde a individualizagdo: os temas de interesse; o
ritmo de aprendizagem; as etapas a retroceder; o tipo de contos a
elaborar e, essencialmente, o relacionamento que se estabelece
entre o docente e o aluno.

Tem em consideracéo a

personalidade da
crianca

Facilita o
desenvolvimento
cognitivo futuro

Exercita a memodria a curto e longo prazo, a autonomia na
assimilacao de conceitos e a habilidade de interdependéncia:

Potencia o
desenvolvimento da A leitura potencia o alargamento vocabular, constituindo um auxilio
e PER S R GIESSIVERER 6timo no enriquecimento verbal e na conversagao. A visualizagao
nivel seméntico, da palavra escrita melhora a articulagcao e a morfossintaxe.
sintético e articulatorio

(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004)

Para a implementacdo deste programa de leitura e escrita, S&0 necessarias

condicdes gerais e individuais, conforme ilustrado pelo quadro 14:

Quadro 14 - Condi¢8es para aimplementacédo do programa de leitura

A crianca estar bem de salde;

Selecdo do momento oportuno para o aluno trabalhar;

Empatia entre o aluno e o professor que vai orientar a aprendizagem da leitura;
Concecao de estratégias para melhorar os indices de atencéo do discente;
Partir dos pontos fortes da crianga com SD: a perce¢cao e memdria visuais.

CONDICOES
GERAIS

7

e Personalidade do aluno: verificar se é retraido, inibido ou muito ativo; nivel de
interesse e motivacao;

e A capacidade cognitiva - Quanto maior for o nivel mental de uma crianca, maior
probabilidade existe do programa ser eficaz e ndo precise de tanto tempo em cada
etapa;

O ritmo pessoal de trabalho;

e A familia e o ambiente.
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e Um nivel minimo de linguagem compreensiva para nomear objetos e acdes.

e Aptiddo para ouvir ou olhar, durante algum tempo, de maneira a poder apreender os
estimulos orais e visuais.

e Percecao visual desenvolvida o suficiente para permitir & crianca a diferenciacéo de
imagens.

e Percecdo auditiva minima para compreender e diferenciar as palavras.
e Conseguir observar, durante um certo periodo de tempo, imagens, para as registar
e lembrar, posteriormente, qguando forem ditas.

(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004)

Este método subdivide-se em trés etapas distintas quer pelos materiais
especificos quer pelos objetivos de cada uma delas. Nao obstante esta diferenciacao,
elas estdo interrelacionadas, porque tanto a compreensdo como a fluidez e motivagéo

devem ser consistentes em todas as etapas.

*Percecdo global e reconhecimento de palavras
1.2 etapa com compreensao do seu significado. _
eInicia-se com palavras para pouco depois se
apresentarem frases. )
*Percecdo global e reconhecimento de palavras A
escritas com compreenséao do seu significado.
2.2 etapa *O objetivo primordial é que a crianca entenda que
existe um codigo que nos possibilita chegar a toda
a palavra escrita ainda ndo adquirida. y
3.2 etapa *Progresséo da leitura.

Figura 2 — Etapas do método do programa de leitura
(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004)

A primeira etapa deve ser implementada entre os 3 e 0s 6 anos e é a mais
morosa de todas. Nesta fase, o essencial é que o aprendente perceba o mecanismo
da leitura, ou seja, “através de simbolos graficos se chega a significados e
mensagens.” (Moura et al., 2012:37). Na segunda fase, desenvolve-se a consciéncia
fonolégica, em dois niveis, dos 6 aos 8 e dos 8 aos 10, por constituir um processo
complexo. Aqui, a meta primordial € o aluno entender que existe um cédigo que
proporciona 0 acesso a todas as palavras escritas. Por ultimo, depois do aluno ter
entendido em que consiste a leitura e comece a dominar a sua mecanica, ele
consegue ler progressivamente textos mais complicados, que Ihe proporcionam: a

utilizacdo da leitura como tarefa ludica, de lazer e de informacdo nos seus momentos
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livres; o uso funcional e pratico das suas capacidades de leitura; a aprendizagem, em
sentido abrangente, por meio da comunicacéo escrita.

Troncoso e Cerro (2004) apontam um conjunto de orientagcdes metodoldgicas
para garantir o sucesso deste programa, referenciadas no quadro seguinte:

Quadro 15 - Leitura: consideracdes metodoldgicas

e Numa fase inicial, 5 minutos de leitura, por sessdo, aumentando, progressivamente, se o
aluno aprender, melhorar a sua capacidade de trabalho e revelar interesse.

e Solidificar bem os objetivos e ndo passar a fase seguinte sem a anterior consolidada.

e O ritmo rapido ndo deve ser adotado, visto que gera inseguranca e desmotivacdo no
discente, este bloqueara e a sua progressao estara comprometida.

e Existéncia de um coordenador do programa de leitura, que deverd ser a pessoa que
melhor conhecer o método da crianca. Este terd como funcdo avaliar e verificar os
progressos, formular novos objetivos e apontar atividades e materiais para os realizar.

e O aluno devera treinar a leitura em diferentes contextos.

e Cada objetivo requer material diversificado, apelativo e adequado as caracteristicas
individuais do aluno com SD, para facilitar a generalizacdo e transferéncia do que foi
aprendido a outros contextos.

e Introduzir o ltdico e incentivar a participacéo ativa do discente.

e Caso nada resulte com a crianca, sugere-se a mudanca de tarefa, de material ou
possibilitar a escolha da atividade.

(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004)

Os alunos com défice intelectual mais acentuado, antes impossibilitados de ler,
por se crer que jamais 0 conseguiriam, aprendem e tém gosto com esta metodologia.
Conquanto, aprendem a um ritmo mais lento e é imprescindivel a diversificagdo de
atividades e de materiais e tem de se sequenciar muito bem cada uma das etapas,
para que o aluno tenha sucesso e solidifique as aprendizagens.

Presentemente, a maioria das criangas com SD tem um quociente de
inteligéncia entre os 40 e 70 e € para estas que este método de leitura estd concebido.
As que tém superior, aprendem com qualquer metodologia e os que tém inferior a 40,
podem aprender, embora atinjam niveis nao superiores a 1.2 e 2.2 fases do 1.° ciclo e
a sua leitura sera de cariz funcional.

As autoras supracitadas aconselham, pois, a implementacdo de programas,
depois de a criangca cumprir 0s requisitos minimos acima referenciados. Acrescentam,
ainda, que também é possivel adolescentes e jovens aprenderem a ler. Nao obstante,
torna-se imperioso que se adaptem os contetdos, os materiais e as metodologias as
idades psicoldgicas e as motiva¢des individuais.

Para além das estratégias acima citadas, o papel do professor e a preparacao
cuidadosa de todas as sessfes é crucial para o éxito do programa. As atividades

devem ser planificadas, de modo a que o aluno tenha sucesso. O docente devera
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ajudar o aluno a sentir-se satisfeito, auxiliando-o a responder corretamente, sem
substituir o seu exercicio mental ou esforco. Deve adotar uma atitude firme, calma e
positiva e informar o aluno acerca do que se espera que ele faca e aprenda e incutir-
-lhe confianga de que o conseguir4 desempenhar.

O processo de aprendizagem deve ser estruturado em mais etapas e estas
devem ser também mais curtas do que usualmente se utilizam nos programas de
leitura e escrita classicos. Isto sera propicio a evolug¢édo do aluno e a sedimentacédo da
aprendizagem, imprescindivel a aquisicdes posteriores mais complexas. O registo
diario das aulas é o modo mais eficaz para avaliar e planificar, ao longo de todo o
processo. As grelhas e as escalas sao 6timas para este efeito.

Na opinido de alguns autores, a aprendizagem da leitura pode ser simultanea a
aquisicdo da escrita. Contudo, Troncoso e Cerro (2004) sdo de opinido contraria,
referindo que a aquisicao da leitura deve preceder a da escrita, exceto em alunos mais
velhos, cuja maturidade esta mais desenvolvida. Acrescentam que 0 ensino e
aprendizagem da leitura e o ensino e aprendizagem da escrita divergem em varios
pontos. Enquanto que a aprendizagem da leitura se pode iniciar precocemente, a
escrita s6 podera comecar a ser adquirida entre 0s sete e 0s nove anos.

Por outro lado, a metodologia utilizada na escrita € oposta a da leitura. Na
leitura, inicia-se com uma palavra, cujo sentido se explica a crianca, que o adquire de
seguida. Na escrita, a crianca comeca com o trabalho grafico, desprovido de
significado linguistico: aprende e pratica tracos.

A seguir, fazemos uma reflexdo sobre esta tematica, onde expomos
determinados principios e opcbes metodolégicas a observar no ensino e

aprendizagem da escrita em alunos com SD.

- Da leitura a escrita

“Escrever é representar as palavras e as ideias com letras ou outros signos
graficos tragados no papel, ou noutra superficie.” (Troncoso & Cerro, 2004:161).
Escrever é, pois, a atividade de motricidade fina mais complexa que se pode aprender:
“a escrita implica motricidade, linguagem e memoria.” (Ajuriaguerra, 1980, cit.
Troncoso & Cerro, 2004:161). E preciso muito tempo para atingir pericia e um estilo
pessoal. Comparativamente com a aprendizagem da leitura, a escrita é muito mais
morosa e ardua. Constitui, essencialmente, um meio de nos expressarmos e
“pressupbe uma linguagem interior que se quer comunicar.” (Troncoso & Cerro,

2004:162), o que requer prévio conhecimento da lingua.
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A aprendizagem da escrita ndo pode ser iniciada em idades precoces, visto
gue requer maturidade, dificilmente atingida antes dos cinco anos. No que concerne as
criangas com SD, as premissas acima referenciadas tornam-se ainda mais evidentes,
dado a sindroma condicionar a nivel fisico, linguistico e cerebral a aquisicdo da
escrita: “desde a anatomia da méo, a lasssidao dos ligamentos e a hipotonia muscular,
até as dificuldades de coordenacédo, de inibicdo, memoria e de percecao auditiva, (...)
problemas de linguagem ou relacdo com a fala ou com a morfossintaxe.”(Barrio, 1991,
cit. Troncoso & Cerro, 2004:162).

Estas condicionantes comprometem a capacidade de escrita na crian¢ga com
SD, tanto a nivel grafico e de conteddo como a nivel de expressao. Nao obstante, os
programas implementados, atualmente, comprovam que estas criangas conseguem
comunicar por escrito, com alguma correcao (Troncoso & Cerro, 2004).

O programa para a aprendizagem da escrita, a semelhanca do da leitura,

também pode ser dividido em trés etapas, conforme explicitado no quadro 16:

Quadro 16 — Etapas para o ensino e aprendizagem da escrita

1.2 Etapa: Pré-escrita

Promovem-se as capacidades percetivas e motoras da crianca.
—=e-lp. | 2.2Etapa: Competéncias graficas e linguisticas

Escrita de todas as letras e formacéo de palavras.

3.2 Etapa: Competéncias ortogréaficas e morfossintéaticas
Escrita de texto de forma funcional.

(Adaptado de Moura et al. 2012:40)

Apoés o treino de linhas, tracos, a crianca comeca a desenvolver as letras, uma
a uma, da mais facil para a mais dificil. Segue-se, depois, a fase de juntar as letras
para escrever as primeiras silabas e, quando bem sucedida, inicia-se a escrita das
primeiras palavras. A crianca, nesta fase, comeca a entender que pode comunicar e
veicular mensagens escritas.

Durante todo o processo de aprendizagem da escrita € imprescindivel que a
crianca com SD repita bastantes vezes os exercicios, de maneira a que se consiga
organizar mentalmente e a escrever de forma automatizada, coerente e clara. O
computador pode constituir uma ferramenta preciosa na aprendizagem da escrita, na
medida em que liberta a crianga com SD do esforco motor e permite-lhe a
concentracdo de esforcos no pensamento e mensagem a veicular. De igual forma, o
recurso ao suporte visual (elaborar um livro personalizado, usando fotografias da

familia e objetos pessoais; construir cadernos personalizados de fonética, com
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listagens de familias de palavras que rimam) e a estratégias diversificadas, pode
facilitar todo este processo (Troncoso & Cerro, 2004; Moura et al., 2012).

A aprendizagem da escrita requer que a crianga consiga segurar corretamente
no lapis, seja capaz de realizar tragados, seguindo os movimentos da m&o com 0s
olhos e entenda que nédo deve tracar garatujas fora do papel, controlando, assim, os

seus movimentos. Para além destes requisitos, € imprescindivel ter-se em conta a

postura e o mobiliario, a mao e os materiais, conforme descrito no quadro 17.

Quadro 17 — Condicbes para a aprendizagem da escrita

e Maturidade e desenvolvimento da motricidade.

e Mobilidrio adaptado a realizacéo desta tarefa: a crianga tem de ter uma postura correta,
com estabilidade do tronco, pés apoiados no chao e os bragcos sobre a mesa. Devem ser
controladas a posicéo, a distancia do papel e a luz.

e A anatomia da mdo compromete a preensao do instrumento de escrita: inicialmente, usar
lapis grosso e ndo muito comprido. Quando apresentar progressos a nivel neurolégico e
grafomotor, utilizar um lapis mais fino. O papel, no inicio, deve ser liso, colocado na
horizontal, para facilitar os movimentos.

e O professor deve estimular e apoiar a crianca, recorrendo a alegria e ao otimismo.

e O inicio de qualguer atividade deve ser precedido de uma explicagédo verbal, seguida de
uma exemplificagdo. E relevante a ajuda fisica e gréfica, para que a crianga inicie o
exercicio com essas pistas e o realize com sucesso.

e As sessfes devem ser curtas, repartidas em dois a trés periodos, por dia, e sequenciadas
pelo grau de dificuldade, para que haja éxito.

e O ritmo deve ser calmo e os objetivos bem definidos.

(Adaptado de Troncoso & Cerro, 2004)

3.2.2. A aprendizagem de conceitos matematicos

“Os alunos com Trissomia 21 progridem através dos estagios de compreensao
do numero, da mesma maneira que os seus pares.” (Moura et al. 2012:41). Cotrim e
Ferreira (2002) afirmam que as criancas com SD conseguem aprender a linguagem
matematica entre os dois e 0s cinco anos, a semelhanca das outras criangas, por meio
de jogos, cancgfes e experiéncias do dia a dia. A intervengdo precoce neste dominio
incorpora atividades para a crianca aprender a sequéncia de numeros, a contar e a
compreender quantidades. O recurso ao gesto e a cartbes com padrdes e numerais
pode auxiliar nas tarefas numéricas.

Porém, é imprescindivel um conhecimento sobre o desenvolvimento da crianca
para determinar em que etapa se encontra e quais 0S Seus requisitos para a
aprendizagem de alguns conceitos, porque a &rea l6gico-matematica exige muito

trabalho cognitivo, que vai dos conteudos essencialmente psicomotores até aos que
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requerem um raciocinio légico-abstrato (Sampedro et al., 1997). Opinido convergente
€ apresentada por Cotrim e Ferreira (2002), ao afirmarem que as crian¢cas com SD
precisam de muito treino para a aprendizagem da matematica e que se deve ter em
conta o desenvolvimento da sua linguagem e fala, bem como as caracteristicas
cognitivas. A este propésito, as autoras apresentam um elenco de atividades/objetivos
gue podem contribuir para a evolugcédo da crianga com SD nesta area e por sua vez,
Sampedro et al. (1997) destacam alguns aspetos relacionados com a aprendizagem

I6gico-matemaética, conforme se pode ver pelo quadro 18:

Quadrol8 — Aprendizagem l6gio-matemética

Aprendizagem l6gico-matemética:

FUNDAMENTOS

A crianca deve possuir um bom
desenvolvimento percetivo.

Deve aprender a distinguir-se do
meio que a envolve e a
compreender as relacdes que se
estabelecem entre as coisas.

0] esquema corporal esta
relacionado com as nocgles
numericas.

A nocado de quantidade liga-se com
a percecao espacial.

Os primeiros conjuntos possuem
para a crianca uma vertente
espacial e ndo numérica.

O desenvolvimento do pensamento

I6gico e do raciocinio € o objetivo
essencial a atingir.

O ensino devera ser funcional, visto
que facilitard o desenvolvimento
social do discente (utilizacdo do
dinheiro e uso do célculo operativo
em situacdes praticas.

Aprendizagem l6gico-matematica:
ATIVIDADES/OBJETIVOS

- Experiéncia do numérico — Realizagdo de
atividades ladicas com os nimeros (contar a cantar)
em casa Ou em outros contextos, por meio da
subtracao social.

- Capacidades motoras — Manuseamento de
objetos; pequenas construcdes; contagem em voz
alta.

- Utilizar a linguagem matematica, como por
exemplo comparativos e categorizagdes.

- Apelar para as quantidades, quando joga ou
usar o gesto e outras ajudas visuais em tarefas
quotidianas.

- Aprender a contar — A cada numero fazer
correspondéncia de uma palavra; conhecer a ordem
dos numeros; compreender que a Ultima palavra de
contagem representa o numero todo.

- Usar os numeros representados numa linha
numérica como suporte visual.

- Recorrer a materiais funcionais, que
representem visualmente o sistema numeérico, para
auxiliar a sua aprendizagem.

- Identificar, corresponder e organizar itens em

padrdes.

- Realizar jogos para reconhecer numerais.

- Usar, precocemente, de forma ludica, o
dinheiro.

- Usar calendarios diarios e semanais, desde
cedo, para incrementar a compreensao do tempo.

- Comecar a aprendizagem sobre “mais um” e,
posteriormente, usar uma linha numérica para
perceber como opera o sistema numerico.

- Formar grupos e retirar elementos, para
comecar a entender a nocdo de “adicdo” e
“subtracao”.

(Adaptado de Sampedro et al.,1997; Cotrim & Ferreira, 2002)
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3.2.3. A educacéo para a sexualidade

“Quando fazemos Educagao Sexual e Afetiva, ndo estamos mais do que a cumprir
0 que é obrigatério por lei, o que se deveria fazer e em geral ndo se faz: educar
para a vida e ndo sO focalizar a educacdo na aquisicdo de conhecimentos
instrumentais.” (LOpez, F., 1999: 95).

A questdo da sexualidade é ainda pouco estudada o que, por si s6, ja é
significativo. Kempton (1983) afirma " a sexualidade dos deficientes mentais combina
dois aspetos da vida humana que maior carga emocional encerram: Sexo e
Deficiéncia Mental.". Neste caso, enfrentamos um duplo preconceito: a préopria
deficiéncia, em primeiro lugar, e, em segundo, a aceitacdo da sexualidade da pessoa
com DID. Circunscrito num quadro obscuro e mitologico, este duplo tabu foi sujeito a
atitudes e comportamentos sociais explicitamente discriminatérios e penalizantes até a
um passado relativamente recente (Marques, 2005).

A realidade é que muitos ainda acreditam que basta assegurar as pessoas com
DID uma vida decente, permitir-lnes exercer uma ocupagdo que seja adequada e
proporcionar-lhes atividades de lazer. No entanto, esta perspetiva esquece que estes
jovens sdo pessoas como as demais, com as suas potencialidades, desejos e
necessidades afetivas e sexuais.

A sexualidade é parte integrante do individuo, estando fortemente ligada a
constru¢cdo da sua identidade e personalidade. Tratando-se de uma dimensédo da
personalidade, seguird logicamente o ritmo de desenvolvimento global da pessoa.
Referir, ndo obstante, que o desenvolvimento psicossocial das pessoas com DID e,
consequentemente, a sua vivéncia da sexualidade, apresenta algumas diferencas, no
sentido em que € préprio de um individuo com um “funcionamento intelectual
significativamente inferior a média e existindo concomitantemente com défices no
comportamento adaptativo e manifestado durante o periodo de desenvolvimento."
(Grossman, 1983:11).

Educar uma criangca com SD para a independéncia implica oferecer-lhe todas
as oportunidades que as outras pessoas tém, oportunidades de crescimento pessoal,
de ter uma profissdo e de expressar a sua sexualidade. Antigamente, acreditava-se
que as pessoas com SD seriam eternas criancas e portanto ndo desenvolveriam a sua
sexualidade para além da infancia. Porém, as pessoas com SD crescem e
desenvolvem as mesmas caracteristicas fisicas, desejos sexuais e de independéncia

como qualquer outra pessoa.
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A adolescéncia constitui um periodo de desafios para o jovem e para a sua
familia. Ocorrem muitas mudancas fisicas, que sdo acompanhadas por mudancas de
comportamento e sentimentos. Por um lado, o jovem deve deixar de ser criangca, mas
ainda ndo estéa totalmente preparado para assumir as responsabilidades de adulto, o
gue costuma ser conturbado para qualquer pessoa, mas para adolescentes com DID,
as dificuldades s&o maiores. Por outro, muitos jovens com SD possuem os atributos
fisicos de jovens normais, mas ndo estdo preparados para as solicitacdes da vida
independente (Félix, 1995).

A puberdade dos adolescentes com SD processa-se, portanto, de forma
semelhante & dos demais adolescentes. Segundo varios autores e organizagoes,
nomeadamente a APPT21, o comportamento sexual dos adolescentes com SD esti
ligado ao seu comportamento de uma forma geral. Quando o adolescente ou adulto
Down participou de uma vida normal em comunidade, ele criou defesas contra
agressfes sexuais, aprendeu a defender-se e a agir de forma adequada perante as
dificuldades da sua vida diaria. O seu comportamento sera tanto mais normal gquanto
mais se procurou respeitar as suas capacidades basicas, colocando-o sempre em
atividades adequadas ao seu nivel de compreensédo (Marques, 2005).

Neste contexto, o jovem com SD necessita de educacdo sexual, de
informacfes sobre o seu corpo e precisa, sobretudo, de entender a sua sexualidade
para que possa tornar-se um adulto responsavel e independente, com capacidade
plena de viver em comunidade. Por conseguinte, € consensual que os jovens com SD
querem e precisam do mesmo que adolescentes sem deficiéncia querem e precisam
ter: Um amigo: alguém com quem falar, com quem compartilhar coisas importantes;
Certa dose de calor: alguém para tocar, alguém que através de um gesto diga “gosto
de ti”; Aprovacgao: alguma mensagem de outras pessoas que lhe digam “tu és querido”;
Afeicdo: amor e um sentimento de que s&o amados; Isto ndo quer dizer
necessariamente sexo; Dignidade: alguma comunicacdo por parte de terceiros,
dizendo que séo pessoas de valor; Formas de interacdo social: a fim de evitar solidao;
Satisfacdo sexual: a necessidade biolégica de contacto sexual e de estimulacao.

Como trabalhar a sexualidade do jovem com SD? Estudos desenvolvidos neste
ambito, nomeadamente os de Marques (2005), referem que as estratégias a
implementar estdo dependentes da forma como a sexualidade se esta a manifestar, da
familia e do grupo ao qual a crianca ou adolescente pertence. As dificuldades de
compreensédo do jovem com SD e a necessidade que ele esta a demonstrar devem ser

consideradas, sem perder de vista os limites da realidade.

77



78

A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

Os limites a serem colocados em relagdo a manifestagdo e/ou relacionamento
sexual podem ser ensinados, como foram ensinados outros limites que partem da
educacao geral. Se houver outros filhos na familia, eles podem funcionar como modelo
para os pais, no sentido de que a orientagdo sexual ndo difere radicalmente entre o
filho que tem a sindroma e o que ndo tem — isto no aspeto da informagéo. A forma
como cada um vai viver a sexualidade é diferente. Ndo se deve esquecer que a
compreensdo do adolescente com SD € muito concreta, ou seja, a informacéo deve
ser clara, com conteudo simples e objetivos (Marques, 2005).

Os pais devem usufruir de formacdo a nivel da Orientacdo Sexual, uma vez
que serd através dela que conseguem ultrapassar alguns receios e medos face a
sexualidade dos seus filhos. Também para os profissionais a formacdo se torna
imprescindivel e emerge como uma estratégia viavel para atuar no incremento e no
reforco das competéncias profissionais, uma vez que desempenham um papel fulcral

junto de pessoas com SD.

3.2.4. A escola: uma ponte para avida

“de pouco serve a integracédo escolar da crianca DM, se depois da escolaridade
obrigatéria ndo esta preparada para desempenhar um posto de trabalho de acordo
com as suas limitagdes e suas potencialidades.” (Garcia, 1994: 315).

“a transicao pos escolar é (...) um projetar a vida, é uma viagem pelos contextos e
servigos, pelos niveis de ensino, pelos apoios e servigos da comunidade.” (Col6a,
J.; Ferreira, S. & Trindade, A., 2013:2).

A passagem ao mundo adulto é uma fase extremamente dificil para qualquer
jovem que deixa o estatuto de estudante: “a transi¢cdo da escola para a vida pos
escolar estd repleta de complexidades, implicando continuidades e
descontinuidades entre um contexto e outro, escolar e pés escolar.” (Col6a et al.,
2013:2).

Neste sentido, é crucial que a Escola prepare os alunos com NEE para a vida
pés-escolar, implementando estratégias promotoras de crescente autonomia pessoal e
social, a pensar no seu bem estar fisico e psicoafetivo. Torna-se, assim, imperiosa a
implementagao de um curriculo funcional, no qual “os conteudos de aprendizagem que
se selecionam contribuem para que a vida atual e futura dos alunos possa decorrer
com o maximo de autonomia possivel, nos ambientes em que eles se inserem.”
(Moura et al., 2012:43).
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A escola tem protagonizado o processo de transicdo dos alunos com NEE
para a vida pos-escolar, conforme é preceituado no DL n.°3/2008, no seu artigo 14.°,
onde se pode ler que os alunos devem usufruir de atividades de transicdo para a vida
pés-escolar (TVPE) nos ultimos trés anos de escolaridade obrigatoria (10.°, 11.°e 12.°
anos). Nestes trés anos, os alunos devem usufruir de experiéncias profissionais,
adequadas ao seu perfil de funcionalidade, concretizadas no Plano Individual de
Transi¢do (PIT), em instituicdes especificas ou em empresas da comunidade, ligadas
aos varios setores de atividade: “o processo deve funcionar como uma alavanca para
despistar 0s seus interesses e as competéncias, de modo a encaminha-los, apo6s a
escolaridade, para vias profissionais ou ocupacionais.” (Moura et al., 2012:44).

A seguir, apresenta-se uma sintese esquematica do processo de TVPE:

Contelidos visam: Autonomia Pessoal
o Curriculo e Social do Aluno
> - Especifico
® Individual (CEI) D& primazia: Atividades funcionais; comunicacéo;
O — z
= TV Pés Escolar.
S35 ~
we o §
g% S E um projeto que tem em vista "a capacidade e a
® £ aquisicao de competéncias sociaiais necessarias a
? | Plano Individual de insercdo familiar edcogLu;gggg (Artigo 14.°, ponto 3,
o Transicé&o (PIT) 0 ).
Inicia-se 3 anos antes da idade limite de
escolaridade obrigatéria.

Figura 3 — Transicao para a vida p6s-escolar
(Adaptado de Moura et al., 2012:43)

A viabilidade do processo requer a realizacdo de protocolos entre a escola e
parceiros para assim se “projetar a vida através da conjugacdo de sinergias que
pontenciam o desenhar de pontes de ligagao entre toda a comunidade.” (Colbda et

al., 2013:2). Neste contexto, deve obedecer as etapas, a seguir descritas no quadro:

Quadro 19 - Etapas para a gestdo da TVPE

Elaborar o Plano Individual de Transicéo.

Ajustar o CEl, para reforgar contelidos e potenciar as aprendizagens nas areas vocacionais.
Envolver ao méaximo os alunos em atividades préaticas que visem aumentar a sua autonomia e
0s preparem para a vida diaria e para o trabalho.

Avaliar, com regularidade, os resultados, em articulacdo com os diferentes intervenientes.
Tomar decisGes, em conjunto, com os varios elementos envolvidos.

Reorientar as praticas.

(Adaptado de Moura et al., 2012:43)
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Testemunhando a relevancia da transicdo para a vida poés-escolar, a
Agéncia Europeia para o Desenvolvimento das Necessidade Educativas Especiais
(EADSNE) proclama que esta constitui uma das suas prioridades, o que tem
conferido a esta temética maior visibilidade. Neste contexto, em Portugal, a
legislacédo recentemente publicada, a Portaria n.° 275-A/2012", bastante contestada
por figuras e organismos nacionais, como a Associagao de Professores de Educagéo
Especial, vem reforcar o atras enunciado.

Este normativo recomenda que a escola deve instituir parcerias com Centros
de Recursos para a Inclusédo (CRI), acreditados pelo Ministério da Educagdo e
Ciéncia, outras IPSS com valéncia de educagdo especial e define um desenho
curricular, composto por seis areas, com uma carga horaria semanal de 25 horas
letivas. Esta proposta curricular norteia-se por duas premissas essenciais que devem
ser respeitadas na sua implementacéo: flexibilizacdo na enunciacdo dos contetudos
curriculares (aquando da elaboracdo do CEIl) e na distribuicdo da carga horéaria de
cada disciplina; abordagem dos contetdos curriculares, de forma funcional,
observando os contextos de vida do aluno.

Nado obstante todo um enquadramento legal e concetual favoravel, a insercéo
no mercado do trabalho torna-se dificil para a populacdo com SD, fruto ndo s6 das
suas limitacGes, como também de ideias estereotipadas sobre a incapacidade do
individuo com SD. A comunidade nem sempre estabelece pontes com a escola, pelo
que a transicdo para a vida pés-escolar se confronta com constrangimentos de varia
indole, interrompidos por escassos laivos de generosidade de algumas empresas e

instituicdes, como sintetizado no quadro 20:

Quadro 20 — Transicédo para a vida pés-escolar: Constrangimentos

e Encontrar empresas que aceitem alunos para desenvolverem experiéncias
diretas em situacdes reais de estagios.

o Estabelecer bases de cooperagéo entre organizacdes privadas, publicas e
autarquias.

e Criar redes entre instituicbes a que as escolas ou CRI possam recorrer.

e Obter recursos financeiros para implementar projetos de transi¢ao fora da
escola

DIFICULDADE EM:

(Adaptado de Moura et al., 2012)

" A Portaria aplica-se aos alunos com necessidades educativas especiais que frequentaram o ensino
basico com curriculo especifico individual abrangidos pelo n.° 6 do artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 176/2012,
de 2 de agosto, que diz " Os alunos com necessidades educativas especiais que frequentaram o ensino
béasico com curriculo especifico individual, nos termos da alinea e) do n.° 2 do artigo 16.° do Decreto-Lei
n.° 3/2008, de 7 de janeiro, frequentam o ensino secundario ao abrigo da referida disposigao legal.



A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

Sintese

A Sindroma de Down protagonizou a tematica versada neste capitulo. Como
ideias-chave, salientariamos:

A evolucao terminologica de Deficiéncia Mental para Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental reflete a emergéncia de um novo paradigma, que da énfase a
relacdo entre as capacidades intelectuais e adaptativas e que realca o papel do meio
envolvente e o tipo de apoio prestado para potencializar as suas capacidades.

O progresso verificado na investigacao sobre criangas com SD, traduzido num
incremento exponencial de estudos sobre as suas caracteristicas e oportunidades a
nivel escolar, social e profissional, tem contribuido para o surgir de um novo olhar
sobre a sua educagéo, repercutindo-se beneficamente na sua formacao global.

Os dados atuais asseguram que a maioria das pessoas com SD evidencia um
grau de atraso ligeiro ou moderado e ndo severo, como antes se afirmava. Esta
transformacédo decorre da implementacéo precoce de programas especificos e de uma
atitude mais positiva. A intervencdo educativa precoce, em trabalho de equipa
multidisciplinar, potencia a aquisicdo de competéncias em areas fulcrais,
designadamente na perce¢do e memoria visuais; orientacdo espacial;, compreensao
linguistica; desenvolvimento da atencdo e da linguagem e o desenvolvimento de
habilidades psicomotoras. Estas areas s&o cruciais para a estruturacdo do
pensamento, sendo pré-requisitos para a aquisi¢cdo de novas aprendizagens.

As investigacBes demostram que a intervengdo educativa deve estruturar-se
em trés fases: a primeira, caracterizagdo da crianca, com a colaboragédo de todos os
intervenientes no processo de ensino e aprendizagem; a segunda, estimulagéo
precoce de todas as suas potencialidades e a terceira, definicdo das areas a
intervencionar e das estratégias especificas a implementar.

A intervencao é bem sucedida, quando se enfatiza o concreto, em detrimento
do abstrato, se recorre a repeticdo e ao suporte visual e quando 0s programas
educativos estdo organizados por etapas. Quando se respeitam estes principios e
guando se observam as suas caracteristicas e se adequam, naturalmente,
metodologias e materiais didaticos que potenciam a motivacdo, conseguem
aprendizagens siginficativas e tém éxito na execucdo de tarefas: aprendem a ler,
aprendem conceitos numéricos e, mais tarde, conseguem desempenhar uma profissao

e ter uma vida familiar e social.
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Neste contexto, é na Escola, desde muito cedo, que se alicerca a transicdo
para a Vida Adulta destes jovens, em sinergia com todos 0s parceiros sociais, com 0
objetivo de os tornar cidaddos ativos e comprometidos na edificacdo da nossa
sociedade, exercendo o seu direito a cidadania. Em sintese, a Escola tem um papel
primordial e determinante na sua inclusdo, na sua insercdo social e na qualidade de
vida presente e futura, pelo que Ihe compete, no seu ideal inclusivo, impulsionar
praticas educativas que potenciem o seu potencial biopsicossocial.

Apébs a realizacdo da revisdo da literatura onde se pbde investigar tematicas,
sistematizar conhecimentos e refletir sobre a inclusdo dos alunos com SD no ensino

regular, apresentamos, nos préximos capitulos, o nosso estudo empirico.
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CapiTuLo I
METODOLOGIA

Introducao

Os alunos tém direito a uma educacao de qualidade, ndo sdo as escolas que
tém direito a ter certos tipos de alunos (UNESCO,1994). As escolas devem adaptar-se
“aos varios estilos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacgao
para todos.” (Costa et al, 2006:9). N&o obstante, o dilema da Educacao
contemporanea reside na impoténcia em edificar uma escola para “todos e para cada
um.”.

Apesar da inclusdo se poder estruturar a multiplos niveis, € ao docente que
compete superintender a crescente diversidade e as necessidades dos discentes nas
salas de aula e na escola e adequar ou reestruturar o curriculo para responder as
necessidades de todos os alunos, com e sem NEE.

Atualmente, é consensual entre os investigadores, que a atitude e a prética do
professor face a diferenca sao premissas basilares para a implementacdo da Escola
Inclusiva (Porter, 1998; Perrenoud, 2000; Tilstone, 2003; Correia, 2005, cit. Santos &
Santos, 2007). E consensual, também, que a atitude face a crianca com SD se
transformou, sendo-lhe dada oportunidade de aprender, confirmando o seu potencial.
Sabemos que as escolas do ensino regular e as empresas organizadas para acolher
pessoas com SD tém relatado experiéncias com éxito, positivas para todos os
envolvidos. H& uma preocupacdo generalizada, tanto de pais como de profissionais,
sobre as perspetivas futuras para a pessoa com SD, desde a expetativa de vida ao
grau de independéncia que possa atingir.

A reflexdo acerca dos dados destas investigacbes e a confirmacdo destas
veracidades no exercicio de fungbes docentes no ambito da Educacdo Especial,
impulsionaram-nos a querer conhecer melhor as concecdes dos docentes em relagéo
ao processo de inclusdo de alunos com SD no ensino regular. Quais 0s
constrangimentos com que se deparam? Quais as areas de intervencdo a que dao
primazia num programa para alunos com SD? Quais as estratégias que implementam?

Concluida a revisdo da literatura, que nos possibilitou tanto a investigacéo
destas tematicas e sistematizacdo de conhecimentos como a reflexdo sobre a inclusao
dos alunos com necessidades educativas especiais no ensino regular, em particular

dos alunos com SD, partiremos para o estudo empirico.
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A investigagdo cientifica serve para descrever conhecimentos, verificar dados,
predizer e controlar fendmenos, sempre baseados no rigor e na sistematiza¢éo. Assim
sendo, toda a investigacdo carece de metodologia, ou seja, de uma linha orientadora,
para que seja possivel alcancar a verdade.

Com este Capitulo, dedicado a Metodologia, pretendemos encetar o
enquadramento da investigacdo empirica, tendo em conta as nossas preocupacoes e
o foco de interesse. Incidimos, por conseguinte, nos seguintes pontos:

1. Problemética e questdo de partida (o porqué da nossa escolha): descrevemos,
brevemente, o problema que delinedmos e que nos orientou neste percurso;

2. Questdes de investigagdo e objetivos: tentdmos dar resposta, de forma coerente e
concertada e de acordo com a parcela da realidade sobre a qual nos focamos;

2. Design metodolégico: apresentamos uma breve delimitacdo, justificacdo e
caracterizacdo da amostra do nosso estudo, a apresentacdo do instrumento usado

para recolher os dados e a descri¢cdo sucinta dos procedimentos efetuados.

1. Problemética e questdo de partida

Qualquer trabalho de investigacdo, independentemente da sua natureza, tem
como base uma questdo de investigacdo, sem a qual deixaria de fazer sentido. Para
Fortin (1999:51), uma questdo de investigacao deve ser “um enunciado interrogativo
claro e ndo equivoco que precisa 0s conceitos chave, especifica a populagéo alvo e
sugere uma investigacao empirica.”.

A questéo de investigacdo tem de estar contextualizada. Ela surge face a um
problema que se pretende analisar e para o0 qual se pretende uma resposta e novas
informacdes. Ou seja, “o contexto de um problema € o quadro de referéncia que
orienta o leitor, para a area do problema.” (Tuckman, 2000: 66).

Neste contexto, compreender e procurar saber qual o entendimento dos
professores do ensino Basico, no que diz respeito a inclusdo das criangas/jovens com
SD nas turmas do ensino regular, é o objetivo geral deste estudo. Pretendemos, pois,
descrever com precisdo a situagdo concreta da inclusédo escolar de criangas com SD
nas classes regulares. Tendo em consideracdo esta problemética, formulou-se a

seguinte questao de investigacéo:

Quais as percecBes dos professores do 1.2 2.° e 3.° ciclos, relativamente a

incluséo escolar de criangas com Sindroma de Down nas classes regulares?
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2. Questbes de investigacao e objetivos

Muitos dos estudos empiricos sobre esta tematica debrucam-se sobre as
percepcdes, bem como sobre as atitudes, concec¢des e préaticas dos professores
relativamente aos alunos com NEE em geral, sem especificacdo da tipologia das
necessidades educativas, sobretudo quando se possam imediatamente relacionar com
certas areas de deficiéncia: cegos, surdos, espectro do auismo, etc. Pareceu-nos, por
iSs0O, que seria prematuro avancar de imediato para a formulacdo de hipétese no caso
especifico da SD. Centrdmo-nos, entdo, em formular com pertinéncia algumas
guestdes de investigacdo, almejando que 0 nosso estudo possa dar um pequeno
contributo a uma futura formulagéo de hipoteses.

Assim, consideramos pertinente orientar a pesquisa para as seguintes

gquestdes:

— Quais as concegdes dos professores acerca da inclusdo escolar de alunos
com Sindroma de Down nas classes regulares?

— Que estratégias sao preferencialmente utilizadas pelos professores do
ensino regular no atendimento educativo, na classe, aos alunos com
Sindroma de Down?

— Na opinido e na pratica quotidiana dos professores, quais as areas
curriculares a incluir num programa de intervencéo educativa?

— Quais os principais problemas, obstaculos ou dificuldades com que os
professores se debatem no seu trabalho com os alunos com Sindroma de

Down?

Na linha destas nossas intencdes, alinhamos os seguintes objetivos:

— Analisar as concecdes dos professores do 1.°, 2.° e 3.°ciclos do Ensino
Basico, relativamente a inclusdo escolar de alunos com Sindroma de Down
nas classes regulares.

— Analisar as estratégias de ensino-aprendizagem que os professores referem
utilizar em alunos com Sindroma de Down.

— ldentificar as areas prioritarias num programa de intervencao em alunos com
SD.

— lIdentificar os principais problemas/obstaculos percecionados pelo professor,

na incluséo de criangas com Sindroma de Down nas classes regulares.
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3. Design metodoloégico

A investigacao cientifica € um processo que permite resolver problemas ligados
ao conhecimento dos fenémenos existenciais. De acordo com Polit Hungler (1995) é,
em particular, um método de aquisicdo de conhecimentos de uma forma ordenada e
sistematica, para encontrar respostas que levam a compreensao de fenbmenos para
prever circunstancias futuras.

A investigacdo desempenha, assim, um papel importante no estabelecimento
de uma base cientifica para guiar as praticas pedagdgicas. Para Fortin (1999),
investigar € antes de mais um processo, uma caminhada sistematizada, que permite
investigar problemas ou fenémenos, com o objetivo de obter respostas a questbes
precisas; € um método explicito que inclui uma série de etapas intelectuais e de
técnicas operatdrias para resolver um problema.

Deste modo, € importante que a metodologia a adotar esteja de acordo com 0s
objetivos de investigacdo ou com a analise que se pretende efetuar. Na opinido de
Fortin (1999), o tipo de estudo visa descrever a estrutura utilizada, em relacdo a
guestao de investigacdo levantada e as variaveis consideradas. Tendo em conta as
caracteristicas do trabalho e os fatores acima referidos, optamos por um estudo
descritivo, transversal e quantitativo.

Descritivo, porque descreve as caracteristicas de uma populagdo, sem
intencdo de generalizar a outros contextos e cria relacdes entre variaveis (Gil, 1995).

Transversal de tipo ndo experimental (ex-post-facto), porque segundo Polit e
Hunger (1995), este consiste numa colheita de dados num periodo de tempo ou
momento especifico, visando obter um conjunto de informacgdes relativas a frequéncia
de um determinado problema, no momento proprio da aplicacdo do instrumento de
colheita de dados.

Como referem Boavida e Amado (2006), quando a investigacdo quantitativa é
feita a partir da realizag@o de inquéritos por questionarios, € possivel saber-se através
deles, se as experiéncias e as perspetivas dos inquiridos se enquadram num conjunto
de categorias pré determinadas expressas no questionario estruturado. Além disso,
com este tipo de metodologia, € mais facil preservar o anonimato e a
confidencialidade, fomentar a imparcialidade nas respostas e minimizar

constrangimentos por parte dos participantes.
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3.1. Populacado/amostra

O termo populagéo, de uma forma simples e apelando ao senso comum, indica
um conjunto de pessoas que habitam numa determinada &rea geogréfica. Em termos
de investigacéao, Fortin (1999:202) define populagdo como “uma colegao de elementos
ou sujeitos que partilham caracteristicas comuns, definidas por um conjunto de
critérios.”.

O elemento torna-se na unidade basica da populacéo, incidindo sobre este a
recolha de informag&o. Este, na maioria dos casos, é referente a uma pessoa, mas
também se pode referir a um grupo, familia, organiza¢éo, comportamento, etc.

Quando se pensa numa amostragem, tem de se ter em conta a definicdo
correta e precisa da populacdo, ou seja dos elementos que a constituem. A amostra,
definida por Fortin (1999:202), € “um subconjunto de uma populagdo ou de um grupo
de sujeitos que fazem parte de uma mesma populagao.”.

Polit e Hungler (1999:148) definem amostra ndo probabilistica intencional como
sendo aquela em que “o pesquisador pode decidir selecionar, intencionalmente, a
mais ampla variedade possivel de respondentes, ou, ainda, pode selecionar os
sujeitos tidos como caracteristicos da populagéo ou particularmente conhecedores das
questdes que estao sendo estudadas.”.

Para este trabalho, utilizaremos uma amostra ndo probabilistica intencional,
constituida por 105 professores do ensino regular (1.2, 2.° e 3.° ciclos), pertencentes a
um Agrupamento de Escolas, do distrito de Viseu.

De seguida, a amostra é caracterizada em funcéo das variaveis: género; idade;
tempo de servico; habilitagbes académicas; ciclo a que leciona; situacao profissional;
pertencer ou ndo ao quadro da escola em estudo; se lecionou nessa escola no ano

letivo transato e formag&o no ambito das NEE.

3.1.1. Caracterizacdo da amostra

3.1.1.1. Distribuicdo da amostra, segundo os grupos de idade

Na distribuicdo dos grupos de sujeitos por idade (Quadro 21), verificamos que o
maior nimero de sujeitos (46,6%) pertence ao grupo de idades compreendidas entre
40 e 49 anos. O grupo seguinte, com uma percentagem de 33%, € constituido pelos
sujeitos com idade compreendida entre os 30 e 39 anos. Com idades entre 50 e 59
anos, ha uma percentagem de 20,4% e, na amostra, ninguém (n=0) indicou ter menos

de 30 anos de idade.
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Quadro 21 - Distribuicdo da amostra, segundo os grupos de idade

Idade n %
Menos de 30 anos 0 0 %
30 -39 anos 34 33,0 %
40 — 49 anos 48 46,6 %
50 — 59 anos 21 20,4 %
Total 103 100

3.1.1.2. Distribuicdo da amostra, segundo 0 sexo

A amostra € constituida por 68,0% (n=70) de elementos do sexo feminino e
32,0% (n=33) do sexo masculino, como se pode constatar pelos dados apresentados
no Quadro 22.

Quadro 22 - Distribuicdo da amostra, segundo o sexo

Sexo n %
Feminino 70 68,0 %
Masculino 33 32,0%

Total 103 100 %

3.1.1.3. Distribuicdo da amostra, segundo as habilitagbes académicas

Em relacdo as habilitacbes académicas, a quase totalidade (99%) dos
respondentes possui uma licenciatura. Apenas 1 respondente indicou possuir 0 curso
de Bacharelato. Do total da amostra, 17,5% s&o possuidores de um curso de Mestrado

e 15,5% possuem uma especializacao/pos-graduacao, para além da sua licenciatura.
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Quadro 23 - Distribuicdo da amostra, segundo as habilitacGes académicas

Habilitacdes académicas n %
Bacharelato 1 1,0%
Licenciatura 88 66,0 %

Licenciatura + Especializacdo 16 15,5%

Mestrado 18 17,5 %
Doutoramento 0 0%

Total 103 100 %

3.1.1.4. Distribuicdo da amostra, segundo o vinculo profissional

No Quadro 24, pode-se constatar que uma maioria de 56,0% dos inquiridos
pertence ao Quadro de Nomeacdo Definitiva do Agrupamento ou Quadro de Escola,
seguido do grupo pertencente ao Quadro de Zona Pedagdgica (27,0%). Verifica-se
que 17,0% dos sujeitos indica ter o vinculo de contratado, sendo que apenas destes

2% (n=2) nao é profissionalizado.

Quadro 24 - Distribuicdo da amostra, segundo o vinculo profissional

Situacdo profissional n %
Contratado néo profissionalizado 2 20%
Contratado profissionalizado 15 15,0%
Quadro Zona Pedagdgica 27 27,0 %
Quadro Agrupamento/Escola 56 56,0 %

Total 100 100 %

3.1.1.5. Distribuicdo da amostra, segundo o tempo de servico

Conforme ilustrado pelos dados do Quadro seguinte, uma maioria de 68,6%
dos inquiridos tem entre 7 e 25 anos de servi¢o, seguido do grupo com idade entre os
26 e 35 anos (17,6%). E de realgar o facto de existir apenas um pequena percentagem

de 2% (n=2) dos sujeitos com tempo de servicgo inferior a 4 anos.
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Quadro 25 - Distribuicdo da amostra, segundo grupos de tempo de servi¢co

Tempo de servigo n %
Menos de 4 anos 2 2,0%
4 — 6 anos 7 6,9 %
7 — 25 anos 70 68,6 %
26 — 35 anos 18 17,6 %
36 — 40 anos 5 4.9 %
Total 102 100 %

3.1.1.6. Distribuigcdo da amostra, segundo o ciclo de ensino

A amostra é constituida por sujeitos de trés ciclos de ensino (1.°, 2.° e 3.9). A
maioria dos inquiridos (51,5%) pertence ao 3.° ciclo, enquanto 28,3% ao 1.° ciclo e
20,2% do 2.° ciclo, o que corresponde, de forma equilibrada, a distribuicdo da

populagédo do Agrupamento.

Quadro 26 — Distribuicdo da amostra, segundo o ciclo de ensino

Ciclo de ensino n %
1° Ciclo 28 28,3 %
2° Ciclo 20 20,2 %
3° Ciclo 51 51,5 %

Total 99 100 %

3.1.1.7. Distribuicao da amostra, segundo a continuidade pedagdgica

Constatamos que ha continuidade pedagogica, com a maioria (78,6%) dos
sujeitos da amostra a indicar afirmativamente que lecionou no ano letivo transato na

escola em estudo.

Quadro 27 - Distribuicdo da amostra, segundo a continuidade pedagdgica

Continuidade pedagdgica n %
Nao 22 21,4 %
Sim 81 78,6 %
Total 103 100 %
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Dos sujeitos que responderam ‘sim’ a questao anterior (Quadro 27), a média
do ndmero de anos de permanéncia na escola é de 9,86 anos (DP=7,52), para um
valor mediano (50%) de 6,5 anos e um leque entre 0 minimo de 2 anos e um maximo
de 30 anos de permanéncia na mesma escola/agrupamento. Quando inquiridos (item
8) se pertence ou ndo ao quadro desta escola, a amostra distribuiu-se de forma
praticamente homogénea, com uma maioria estreita (50,5%) a indicar que pertence ao
guadro da escola/agrupamento.

3.1.1.8. Distribuicdo da amostra, segundo a formacao no ambito das NEE

Pela andlise do Quadro 28, verificAmos que a maioria (73,3%) dos professores

inquiridos indicaram ter formag&o no ambito das NEE.

Quadro 28 — Distribuicdo da amostra, segundo a forma¢&o no &mbito das NEE

Formacdo em NEE n %
N&o 28 27,7 %
Sim 73 72,3 %
Total 103 100 %

Dos respondentes que informaram ter tido formagdo no ambito das NEE, a
maioria (77,3%) indicou que esta foi obtida através de acdes de formacédo / seminarios
ou Conferéncias de duracao média entre 25 a 50 horas. Uma percentagem de 17,3%
indicou ter obtido a sua formacao através de cursos de especializacdo em Educacéo
Especial, enquanto uma pequena percentagem (5,3%) indicou que a sua formacéao, no

ambito das NEE, foi obtida através de disciplinas da sua formacao inicial.

3.2. Instrumento

O instrumento selecionado para efetuar a colheita de dados foi 0 questionario
(Anexo 1). Um questionario €, por definicdo, “um instrumento estandardizado, tanto no
texto das questdes como na sua ordem.” (Ghiglione & Matalon, 1993:121). Ou seja,
“consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma

populacdo, uma série de perguntas relativas ao seu nivel de conhecimento ou de
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consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro
ponto que interesse os investigadores.” (Quivy e Campenhoudt, 2003:188).

Para o efeito, foram tidas em conta as vantagens referidas por Lakatos (1996)
quanto a este instrumento de recolha de dados: economia de tempo; abrange um
maior nimero de pessoas simultaneamente; obtém respostas mais rapidas e precisas;
maior liberdade de respostas em relacdo ao anonimato; maior seguranga para 0S
inquiridos pelo facto de ndo serem identificados; menor risco de distorcdo pela néo
influéncia do pesquisador; hd mais tempo para responder e em hora favoravel; ha
mais uniformizacdo na avaliagdo; obtém respostas que, materialmente, seriam
inacessiveis.

Neste ambito, tendo em conta a reviséo bibliografica, as préprias vivéncias da
autora e o0s objetivos do estudo, selecionAmos o questionario utilizado por Silva
(2006), num estudo similar. Com este questionario, objetivamos conhecer a opinido
dos professores, no que respeita ao quadro conceptual da inclusdo dos alunos com
SD, em turmas do ensino regular. Cada item corresponde a uma aspeto referente a
inclusdo dos alunos com SD, nas turmas/escolas do ensino regular, tendo os
inquiridos que apontar o seu grau de concordéancia, tendo por base a sua percecao
relativamente a inclusao destas criangas/jovens no ensino regular.

No contexto de investigacdo e no sentido de verificar conceitos, torna-se
necessario definir variaveis. Para Polit e Hungler (1995:26), uma variavel “é toda a
qualidade de uma pessoa, grupo ou situagao que varia ou assume um valor diferente”.
Segundo estas autoras, a identificacdo das varidveis constitui uma das fases mais
importantes de qualquer trabalho de investigacdo, porque € através da
medicdo/observacdo destas que se irdo encontrar respostas para as questdes
formuladas e objetivos definidos.

Tendo subjacente 0s pressupostos acima elencados, estruturdmos o
questionario em trés partes:

Parte |: Dados pessoais, profissionais e de formacéo, destinados a recolha de
informac&o que possibilite a caracterizacdo da amostra.

1. Idade — Para medir esta variavel, baseamo-nos nos estudos feitos por Michael
Huberman, relativamente a uma evolugao progressiva da idade do professor “a
relagéo entre a idade e o conservadorismo.” (Huberman, 1991, cit. Névoa, 1992).
De acordo com este autor, verifica-se a tendéncia, com a idade, para uma maior
rigidez e dogmatismo (menos de 30 anos), para uma prudéncia acentuada, de

uma resisténcia mais firme as inovagbes (dos 30 aos 39 anos), para uma



A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

nostalgia do passado (dos 40 aos 49 anos) e por fim, uma mudanca de opinido

face ao futuro (dos 50 aos 59 anos).
2. Sexo (M/F);
3. Habilitagcbes académicas;

4. Situacdao profissional;

5. Experiéncia profissional — Consideramos 5 niveis, definidos segundo um
critério baseado nos estudos de Huberman (1991), que retrata o desenvolvimento
profissional dos professores, que comportam uma sequéncia de fases, cuja ordem
obedece ao tempo de carreira. Com a entrada na carreira, vem a fase do
comportamento definido ou estabilidade, o qual ocorre entre 0s 4 e 6 anos; a fase

de diversificagdo, entre 7 e 25 anos; a fase que vai de 25 a 35 anos caracteriza-se

pelo conservadorismo; a fase do desenvolvimento, entre os 35 e 40.
6. Ciclo de ensino (1.°, 2.° e 3.°CEB);

7. Estabilidade profissional;

8. Quadro de escola;

9. Formagdo no ambito das NEE - Professores com ou sem Formagéo

Especializada em Educacéo Especial e tipo de formacéo.

Parte Il: Composta por trés conjuntos de questdes. A primeira, pretende inquirir
acerca de como se processa a inclusao de alunos com SD. A segunda questao é
constituida por 15 itens e pretende conhecer a opinido dos professores sobre o
processo de inclusdo escolar de alunos com SD nas classes regulares e obter,
assim, informacéo especifica acerca do mesmo. As respostas sdo de escolha
multipla, com 5 ordens de resposta, numa escala de discordancia/concordancia,
tipo Likert (1- Discordo totalmente; 2- Discordo; 3- N&o tenho opinido; 4-
Concordo; 5- Concordo totalmente). A terceira questdo tem por objetivo conhecer

0s principais obstaculos/problemas que os professores percecionam no processo

de inclusdo de alunos com SD.

Parte Ill: Constituida por trés conjuntos de itens de resposta multipla, com uma
escala de cotacdo com as seguintes ordens:1- Nunca; 2- Raramente; 3- Algumas
vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre. A primeira questdo procura conhecer as
formas de acompanhamento dos alunos com SD. A segunda pretende identificar
guais as estratégias mais utilizadas pelos professores. A terceira objetiva

conhecer as areas de intervengcdo mais valorizadas pelos professores, num

programa para alunos com SD.
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3.3. Procedimentos

Para este estudo, decididimos usar o inquérito por questionario, com o objetivo
de podermos chegar a um maior nimero de professores em exercicio e, desta forma,
podermos obter o maximo de opinides/respostas para posterior organizacdo e analise
de dados. A exequibilidade deste estudo demandou a adog¢do de estratégias
adaptadas e programadas, de acordo com os objetivos formulados.

Numa primeira insténcia, procedemos a recolha de informagéo, que assentou
qguer na experiéncia profissional quer na revisdo da literatura, efetuada na primeira
parte deste estudo. Neste contexto, utilizamos momentos e formas de recolha da
informacéo diversificados, que seguiram as fases de diagndstico, analises, reflexao,
avaliacdo, que conduziram a selecao do questionario de Silva (2006), por se adaptar a
especificidade do nosso estudo. Posteriormente, aplicou-se um pré-questionario a uma
amostra de 20 docentes, ndo pertencentes a amostra desta pesquisa, para introduzir
eventuais adaptacdes a aspetos novos introduzidos por alteracdes legislativas.

Desta aplicacdo, emergiram algumas alteracbes a nivel da reformulacdo de
frases/enunciados, a fim de excluir interpretagdes dubias. Procedeu-se, de seguida, ao
pedido de autorizacdo a direcdo do Agrupamento de Escolas (Anexo 2) para se
proceder a aplicacdo dos questionarios.

O questionario foi distribuido via Google-docs a todos os docentes do 1°, 2° e 3°
ciclos, pertencentes ao Agrupamento de Escolas em estudo, seguindo o método de
amostragem nao probabilistica, intencional ou conveniente. Houve um cuidado inicial
de informar os participantes do carater an6nimo das respostas, procurando motivar 0s
inquiridos para o seu preenchimento, dando-lhes a indicacdo de que a sua
colaboracdo seria breve (o0 inquérito levaria apenas alguns minutos), e caso
manifestasse desinteresse ao longo do preenchimento, bastaria anula-lo, sem que
fosse necessario identificar a pessoa em questao.

Para se obterem respostas fiaveis, procurou-se utilizar uma linguagem simples,
gque ndo necessitasse de esclarecimentos adicionais para a sua compreensao e foi
dada uma especial atencdo na forma como elaborar as questdes, de modo a nédo
desmotivar a participacéo e evitar as questdes que pudessem induzir respostas de tipo
socialmente desejavel. Estabeleceu-se uma data limite para a recolha dos
questionarios. No final, foram considerados validos 105 questionarios para
organizagao e tratamento estatistico dos dados.

Para a andlise estatistica, os questionarios foram, previamente, convertidos

numa base de dados, para serem tratados através do pacote estatistico IBM-SPSS-20
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(Statistical Package for Social Sciences). A partir da base produzida, procedemos a
andlise descritiva das frequéncias das respostas dadas pelos professores e ao célculo
de algumas medidas amostrais de tendéncia central e/ou de dispersdo, através das
respostas aos itens.

No tratamento estatistico dos resultados, como critério geral, optamos por
considerar que as pontuacdes obtidas nas variaveis intervalares fossem categorizadas
segundo trés categorias, tomados os resultados em torno da média e com idéntico
valor de desvio padrdo [média + 2/3 DP] (classes normalizadas).

Para estudar possiveis influéncias entre os grupos de sujeitos, no caso das
varidveis nominais e/ou categoriais, foi efetuado o cruzamento das variaveis
independentes (como por exemplo: os grupos de idade, o ciclo de ensino, a formagéo
no ambito das NEE.) com as variaveis dependentes (Concec¢des dos professores
sobre o0 processo de inclusdo escolar de alunos com SD nas classes regulares ou
sobre as estratégias e areas que os professores mais valorizam no processo de
inclusdo destes alunos). Para a andlise das variagdes nas propor¢des entre 0S grupos
de sujeitos, foi aplicado o teste de independéncia do Qui-quadrado (para um intervalo
de confianca de 95%) e observadas as percentagens das propor¢cOes obtidas nas
tabelas de contingéncia (procedimento crosstabs, no IBM-SPSS por linhas e/ou
colunas, ap6s dicotomizacao (discordo/concordo) das ordens de resposta, nos itens.

Na analise das diferencas nas médias (Parte Ill do questionario), quando
comparados apenas dois grupos, utilizamos o procedimento ‘compare-means-
independent samples t-test de student' do IBM-SPSS; quando comparados trés ou
mais grupos, utilizamos o procedimento ‘compare-means, oneway-ANOVA' com teste
de contraste multiplo do SPSS. Em todas as hipéteses estatisticas tomamos niveis de
significAncia estatistica para um intervalo de confianga superior a 95% (Moroco, 2003;
Coelho et al., 2008).
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CAPITULO IV
APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Introducéo

Neste capitulo, apresentamos os resultados obtidos na andlise descritiva das
respostas dos sujeitos da amostra, tomando os dados pessoais, profissionais e de
formacdo e as varidveis dependentes selecionadas. No entanto, apdés madura
reflexdo, decidimos ndo incluir os quadros respeitantes as varidveis sexo, idade,
tempo de servigo, vinculo profissional e continuidade pedagdgica, quer por razées de
representatividade amostral, quer porque o0s resultados encontrados nao eram
significativos, levando a sua eventual apresentacdo a sobrecarregar demasiado este
capitulo.

Para uma melhor compreensao dos resultados, recorremos a inclusédo de
quadros e graficos, que se espera que contenham informacgéo suficiente para que
possam ser interpretados sem ser necessdria a leitura do texto. A andlise dos
resultados inclui a indicacdo dos valores de frequéncia e percentagens relativas a
cada item de resposta fechada.

Todos os quadros e graficos estdo numerados e acompanhados de legendas
descritivas das variaveis estudadas, bem como do significado de qualquer abreviatura
usada. O cruzamento de variaveis é apresentado em quadros de contingéncia com
indicagdo dos valores percentuais e os dados referentes ao cruzamento dos
indicadores com variacdo significativa (Probabilidade (observada) < 0,05), sendo
igualmente indicados os respetivos valores do qui-quadrado e graus de liberdade, com
recurso as ferramentas do IBM SPSS Statistics-20.

Partindo dos valores expressos nos quadros, sao feitos alguns comentarios
breves e discutidos os resultados obtidos, de acordo com a componente concetual
deste estudo. Procuraremos interpretar e comentar os resultados obtidos a luz da
literatura revista na primeira parte e em funcdo dos objetivos fixados para esta

componente empirica.

1. Questionério (Parte IlI) - Opinido sobre a inclusdo de criangas com SD nas
classes regulares

Nesta parte do questionario, os sujeitos pronunciaram-se acerca da sua
experiéncia no que respeita ao processo de inclusdo de criangcas com SD nas classes

regulares.
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1.1. Processo de incluséao de alunos com SD

Comecamos por apresentar, no quadro seguinte, a percentagem obtida junto
da amostra, em cada uma das opcoes relativas a apreciacdo qualitativa do processo
de inclusado de alunos com SD. De seguida, apresentamos no Grafico 1 as raz6es para

esta apreciacdo, entre um conjunto de opcdes de resposta fechada.

Quadro 29 — Processo de inclusao de alunos com SD

n %
Insuficiente 2 2,0%
Suficiente 46 45,1 %
Boa 51 50,0 %
Muito Boa 3 29%
Total 102 100 %

Pela sua experiéncia, metade dos inquiridos refere que a inclusédo escolar de
alunos com SD nas classes regulares € “Boa” e 2,9% indica que é “Muito Boa”. Para
45,1% dos inquiridos o processo de inclusdo destes alunos é ‘Suficiente’, enquanto
gque para uma pequena percentagem (2%) é “Insuficiente”.

No item 10.1 do Questionario, 0os sujeitos indicaram uma ou mais razées que
justificavam o seu parecer sobre a inclusdo escolar de criangas com SD nas classes
regulares, entre seis possiveis situacfes (resposta fechada). Apods ponderacao

relativamente ao total das referéncias, os resultados obtidos foram os seguintes:

Grafico 1 — Parecer sobre o processo de inclusédo de alunos com SD: raz6es

Lhe deu uma nova perspetiva sobre os alunos

E dificil lidar com a diversidade dos alunos na turma 41%
Faltam apoios adequados
Prejudica toda a turma

N&o recebeu formacao adequada

Toda a turma beneficia

A raz&o que reuniu o maior nimero de referéncias (41,%) foi “E dificil lidar com
a diversidade dos alunos na turma”, seguida da afirmacdo “Lhe deu uma nova
perspetiva sobre os alunos” (35%). Apenas com uma expressao residual (1%) dos

respondentes fazem referéncia a que este processo “Prejudica toda a turma.”.
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1.2. Aiincluséo das criancas com SD nas classes regulares: atitudes e acdes

O quadro seguinte apresenta as percentagens obtidas em cada uma das

ordens de resposta, na amostra, para classificar cada um dos itens respeitantes a

opinido sobre as atitudes/acbes na inclusdo das criancas com SD nas classes

regulares.

Quadro 30 — Atitudes/agdes na implementagcdo da inclusdo das criangas com SD nas classes

regulares
() ()
g5 ¢ £8 £ $5
o £ o Q'c (=
s 2 g% & &%
ope o z o opL
e 5% 505% 233% 2,9% 6,8
1- A ideia de “uma escola para todos” é um ideal 16,5% b 233% 2.9% 6,8%
utépico, alienado dos reais problemas da escola.
. ~ . 10% 97% 39% 49,5% 35,9%
2- Ainclusao de alunos com SD nas classes regulares é
importante e desejavel.
i udi % 50,0% 49 6% 1,09
3- As criangas com SD perturbam a turma e prejudicam 24,5% 50,0% 49% 196% 1,0%
as aprendizagens dos outros alunos.
; x ; ,99 ,29 ,99 44, 7% ,49
4- A inclusdo de criangcas com SD representa uma 29%  27.2%  3,.9% b 214%
sobrecarga de trabalho para os professores.
. ~ . . 10,8% 559% 29% 28,4% 2,0%
5- A inclusédo de criangas com SD na escola regular é
possivel com 0s recursos que temos.
~ L 12,6% 76,7% 1,0% 9,7% 0%
6- Os professores possuem formacao suficiente para
trabalhar com alunos com SD.
o 0, ,3% ,99 ,99 ,00
7- Os professores tém facilidade em elaborar planos e 330% 58,3% 49% 29% 10%
programas educativos.
N . . ~ 49% 69,6% 49% 19,6% 1,0%
8- Os professores tém conhecimento da legislagcao
referente a Educacédo Especial.
. - . . 1,0% 68% 4,9% 505% 36,9%
9- A formacdo especifica dos professores é essencial
para a implementacé&o da incluséo
) 0 0 0 0 ,0%
10- As atitudes dos professores face ao aluno com SD Eai b ) Afrad St
influenciam o processo de incluséo.
, : < < 9 99 99 7% 47,6%
11- Existe articulagdo entre o professor de Educagao 0% 49% - 2,9%  44,7% 6%
Especial e os professores do ensino regular.
. . ’ . ,89 39,2% ,89 79 ;59
12- O apoio educativo devera ser, preferencialmente, SHERiD o e e ATEN
ministrado na sala de aula.
. . - ,99 ,69 8%  52,9% ,89
13- A Comunidade est4 suficientemente empenhada em 2.9% 20,6% 11.8% b 11.8%
responder as NEE dos alunos com SD, para a vida
ativa.
1,0% 23,8% 14,9% 485% 11,9%

14- A maioria dos Encarregados de Educacdo (EE) dos
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alunos com SD envolve-se na sua vida escolar.

. 9 9 9 % 47,5%

15- Aos EE dos alunos com SD sao explicadas as 0% 2.0% 17.8% 32,7% 0
medidas a tomar, ao nivel da intervengado/educacgéo
dos filhos.

Face a afirmacgéo: A ideia de “uma escola para todos” é um ideal utdpico,
alienado dos reais problemas da escola, a maioria (50,5%) dos inquiridos discorda e
16,5% discorda totalmente, ao invés de 23,3% dos inquiridos indicar que concorda e
2,9% nao ter opinido.

Perante a afirmagédo “A inclusdo de alunos com SD nas classes regulares é
importante e desejavel “, a maior parte (49,5%) indica que concorda e 35,9% indica
gue concorda totalmente, no entanto, 9,7% dos respondentes indica que discorda e
3,9% néo tem opinido.

Em relacdo a afirmagéo “As criangas com SD perturbam a turma e prejudicam
as aprendizagens dos outros alunos” 50,0% (N=21) dos inquiridos discorda e 24,5%
discorda totalmente, mas ainda uma parte (19,6%) indica que concorda e 4,9% nao
tem opinido. Nesta afirmacgéo, as opinides dividem-se, e, comparando com os dados
da questao anterior, parecem indiciar alguma controvérsia, uma vez que, apesar dos
sujeitos considerarem a inclusdo escolar destas criangcas importante, uma
percentagem (19,6%) consideravel opina que estas criangcas vao prejudicar as
aprendizagens dos restantes alunos da turma.

Se a inclusdo de criangas com SD nas classes regulares representa
sobrecarga de trabalho para os professores, 44,7% indica que concorda e 21,4%
(N==6) indica que concorda totalmente. Apenas 27,2% discorda e 3,9% dos inquiridos
nao tém opinido sobre o assunto.

Ao analisarmos as respostas no item 5, verificamos que a maioria (55,9%) dos
inquiridos discorda e 10,8% discorda totalmente, que a inclusédo das criangas com SD
na escola regular € possivel com 0s recursos que temos.

Na amostra, 76,7% discorda e 12,6% (N=14) discorda totalmente com a
afirmacao que os professores possuem formagéo suficiente para trabalhar com alunos
com SD. Uma pequena percentagem (1%) ndo tem opini&o.

Pela andlise do quadro, podemos verificar que a maioria (58,3%) dos
respondentes discorda e 33,0% discorda totalmente com a afirmagéo “Os professores
tém facilidade em elaborar programas educativos individuais. No entanto, uma
pequena parte (2,9%) indica que concorda com a afirmagéo, 1,% discorda totalmente

e 4,9% nao tem opinido.
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Face a afirmacao “Os professores tém conhecimento da legislacdo referente a
Educacdo Especial’, uma maioria de 69,6% discorda e 4,9% discorda totalmente. Ao
invés, 19,6% indica que concorda e (4,9%) ndo tem opinido.

Na amostra, 50,5% concorda e 36,9% concorda totalmente que a formacéo
especifica é essencial para a implementacédo da incluséo.

Verifica-se, também, que 66% concorda totalmente e 27,2% concorda que as
atitudes dos professores face ao aluno com SD influenciam o processo de inclus&o.

No respeitante a articulacdo entre o professor de educacdo especial e
professores do ensino regular, 47,6% concorda totalmente com a afirmacéo e 44,7%
concorda. Uma pequena percentagem de 4,9% indica que discorda e 2,9% néo tem
opinido.

Observamos, também, que 39,2% indica que discorda que o apoio educativo
deva ser dado na sala de aula, 9,8% indica que discorda totalmente e 7,8% nédo tem
opinido. Em sentido contrario, 27,5% indica que concorda totalmente e 15,7% indica
gue concorda com a afirmacéo.

Quanto a opinido (item 13) relativa a comunidade estar empenhada em
responder as NEE, facilitando a transicdo para a vida ativa, a maioria (52,9%) dos
inquiridos concorda e 11,8% indica que concorda totalmente, enquanto 20,6% indica
gue discorda. Uma parte consideravel, 11,8%, indica ndo ter opiniao.

Verificamos que os inquiridos, face a afirmagao “A maioria dos Encarregados
de Educacéo (EE) dos alunos com SD envolve-se na sua vida escolar”, 48,5% indica
que concorda e 11,9% indica que concorda totalmente, enquanto 23,8% indica que
discorda. Uma consideravel percentagem (14,9%) indica que ndo tem opinido acerca
desta afirmacao.

Constata-se, também, que a maior parte dos respondentes (47,5%) concorda
totalmente e 32,7% concorda que sdo explicadas aos encarregados de educagéo as
medidas a tomar, ao nivel da intervencdo educativa dos respetivos educandos.
Conquanto, uma reduzida percentagem dos inquiridos (2%) discorda e uma parte

consideravel (17,8%) parece optar pela divida e indica ndo ter opinido.

Variagdes ocorridas, segundo as caracteristicas dos respondentes

Pretendiamos testar se existiam (ou nao) diferencas significativas nas opinides
dos professores, relativamente a cada uma das afirmacdes sobre as atitudes/acfes na
implementacéo da inclusdo das criancas com SD nas classes regulares. As respostas

foram dicotomizadas (discordam/concordam) e os quadros de contingéncia, gerados
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pelo SPSS (crosstabs) foram analisados. Estes serviram para estudar a relacéo entre
variaveis nominais, descrevendo as frequéncias (proporc¢des) das categorias de uma
destas variaveis (independente) relativamente as categorias opinativas da outra.

Associada a estatistica do qui-quadrado (Pearson Chi-Square), mede-se a
probabilidade das diferencas encontradas nos grupos da amostra serem devidas ao
acaso, partindo do pressuposto que ndo ha diferencas nas propor¢cdes entre estes
grupos na populacdo donde provém (hipétese nula). Ou seja, ndo se aceita esta
hip6tese, caso o valor p (probabilidade observada) for baixo (p <. 05) e conclui-se que
um grupo difere estatisticamente do outro grupo (Moroco, 2003).

No cruzamento das opinides dos respondentes com 0s grupos de idade nao se
registaram quaisquer variagdes significativas no intervalo de confianca considerado.
Obtivemos diferencas nos grupos relativos ao ciclo de ensino o e a condi¢éo de ter (ou
ndo) formacdo no ambito das NEE. No quadro seguinte, é indicado o valor do qui-

quadrado e a probabilidade (observados) em caso de variacao.

Quadro 31: Elementos estatisticos do cruzamento de variaveis

Ciclo de Formacgao
ensino em NEE

1- A ideia de “uma escola para todos” € um ideal utdopico, Nao varia N&o varia
alienado dos reais problemas da escola.
2- A inclusdo de alunos com SD nas classes regulares é 12=13,27

importante e desejavel. NEDVEIT (p=0,001)

3- As criangas com SD perturbam a turma e prejudicam as
aprendizagens dos outros alunos.

4- A inclusdo de criangas com SD na escola regular
representa uma sobrecarga de trabalho para os N&o varia N&o varia
professores.

5- A inclusdo de criancas com SD na escola regular é
possivel com os recursos que temos.

6- Os professores possuem formacdo suficiente para
trabalhar com alunos com SD.

7- Os professores tém facilidade em elaborar planos e
programas educativos.

8- Os professores tém conhecimento da legislacdo referente
a Educacéo Especial.

9- A formacao especifica dos professores é essencial para a
implementacé&o da incluséo.

Nao varia Nao varia

Nao varia N&o varia

Nao varia Nao varia

Nao varia N&o varia

Nao varia Nao varia

Nao varia N&o varia

10- As atitudes dos professores face ao aluno com SD, | 42=3,93 ~ .

. . : ~ N&o varia

influenciam o processo de incluséo. (p=0,04)

11- Existe articulacdo entre o professor de Apoio e o0s ~ . ¥2=7,05
N&o varia

professores do regular. (p=0,008)

12- O apoio educativo devera ser, preferencialmente, ‘ %2=9,33 %2=3,82
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ministrado na sala de aula.

13- A Comunidade esta suficientemente empenhada em
responder as necessidades especificas dos alunos com
SD.

14- A maioria dos Encarregados de Educacdo (EE) dos
alunos com SD envolve-se na sua vida escolar

15- Aos EE dos alunos com SD sé&o explicadas as medidas
a tomar, ao nivel da intervencdo/educacao dos seus filhos.

(p=0,009) (p=0,05)
¥2=8,89 %2=5,93
(p=0,003) (p=0,015)
Nao varia Nao varia
Nao varia Nao varia

Conforme podemos observar pelo quadro anterior,

ocorrem variagoes

significativas entre os grupos ciclo de ensino e formagéo no ambito das NEE e alguns

dos indicadores

de discordancia/concordancia, nas

respostas

relativas as

atitudes/agcdes na implementacdo da inclusdo das criangas com SD nas classes

regulares. Apresentamos as respetivos quadros de contingéncia e procedemos a sua

leitura.

Quadro 3la - Variacdo quanto ao ciclo de ensino: As atitudes dos
professores, face ao aluno com SD, influenciam o processo de incluséao

Discordam Concordam Total
2°CEB 66.% 17,79% 21,94%
e 33,13% 823,)5% 783:2%
Total 72% 92%3% 1000

x2=3,93 ; probabilidade (observada) = 0,04

O guadro permite constatar que, na amostra, a esmagadora maioria (92,9%)

dos professores indica concordar com a afirmacdo. No que concerne aos grupos,

verificamos que os discordantes, a maioria (66,7%), pertencem ao 2.° CEB, os quais

diferem significativamente da maioria (82,1%) dos professores que lecionam no

3.°CEB, que indicam concordar.

Quadro 31b - Variagdo quanto ao ciclo de ensino: O apoio educativo devera ser,

preferencialmente, ministrado na sala de aula.

Discordam Concordam Total
e 201,8% 531,3% 312,2%
e 201,8% 15,‘2% 181,3%
erelEE 603,8% 30,88% 50%(8)%
Ve 65?2% 342,2% 100%

12=9,33 ; probabilidade (observada) = 0,009
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O quadro permite apurar que, na amostra, a maioria (65,8%) dos professores
discorda da afirmacdo. Quanto aos grupos, confirmamos que a maioria (60,0%) do
grupo dos professores do 3°CEB discorda, diferindo significativamente da maioria
(53,8%) dos professores que lecionam o 1°CEB, que concordam.

Quadro 31c - Variagdo quanto ao ciclo de ensino: A Comunidade esta
suficientemente empenhada em responder as necessidades especificas dos
alunos com SD

Discordam Concordam Total

1°CEB 2 26 28
7,1% 92,9% 32,6%

(2°+3°) CEB 22 36 58
37,9% 62,1% 67,4%

Total 24 62 86
27,9% 72,1% 100%

%2=10,67 ; probabilidade (observada) =0,001

Os dados do quadro permitem verificar que, na amostra, a maioria (72,1%) dos
professores concorda com a afirmagdo. Quanto aos grupos, verificamos que estes
diferem significativamente nas proporgdes observadas, sendo que no grupo dos que
concordam com a afirmacédo, a esmagadora maioria (92,9%) pertence aos professores

que lecionam no 1.° CEB.

Quadro 31d: Variagdo quanto a Formacdo no ambito das NEE: A incluséo de
alunos com SD nas classes regulares é importante e desejavel

Discordam Concordam Total

Nao 6 4 10
60,0% 40,0% 21,7%

Sim 3 32 36
8,3% 91,7% 78,3%
19,6% 80,4% 100%

%2=13,27 ; probabilidade (observada) =0,000

Pelo quadro, podemos apurar que a maioria (80,4%) dos professores da
amostra concorda com a afirmacdo. Quanto aos grupos, verificamos que 0s que
concordam, a quase totalidade (91,7%), pertence ao grupo dos professores que
indicaram ter recebido formag&o no ambito das NEE. Estes diferem significativamente
da maioria (60,0%) dos professores que discordam e que pertencem ao grupo dos

professores que assinalaram né&o ter recebido esta formacéo.
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Quadro 3le: Variagdo quanto a Formagdo no ambito das NEE : Existe articulacao
entre o professor de EE e os professores do ensino regular

Discordam Concordam Total
N 3 2 5
= 60,0% 40,0% 9.6%
) 6 a1 41
Sl 12,8% 87,2% 90,4%
Total 3 43 46
17,3% 82,7% 100%

%2=7,05 ; probabilidade (observada) =0,008

Os dados do quadro mostram que a maioria (82,7%) dos professores da
amostra refere que concorda com a afirmag&o. No respeitante aos grupos, verificamos
gue no dos concordantes, uma grande maioria (87,2%) pertence ao dos professores
gue assinalaram ter recebido formacdo no ambito das NEE. Estes diferem
significativamente da maioria (60,0%) dos professores que discordam e que

pertencem ao grupo dos professores que referiram néo ter recebido esta formacao.

Quadro 31f: Variacdo quanto a Formac&o no a&mbito das NEE : O apoio educativo
deverd ser, preferencialmente, ministrado na sala de aula

Discordam Concordam Total
3 16 34 50
NEE 32,0% 68,0% 65,8%
: 3 23 26
S 11,5% 88,5% 34.2%
. 19 43 76
25,0% 75,0% 100%

12=3,82 ; probabilidade (observada) =0,05

Os resultados apresentados no quadro apontam que a maioria (75,0%) dos
professores da amostra concorda com a assercdo. Entre os respondentes que
concordam ha diferencas significativas nas proporcées dos grupos relativos a

formacédo recebida no &mbito das NEE.

Quadro 31g: Variacdo quanto a Formacdo no ambito das NEE : A Comunidade es-
t4 suficientemente empenhada em responder as necessidades especificas dos
alunos com SD

Discordam Concordam Total
. 15 8 23
N 62,5% 12,3% 25,8%
. 9 57 66
S 37,5% 87,7% 74,2%
Total 24 65 89
27.0% 73,0% 100%

x2=23,04 ; probabilidade (observada) =0,000




A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

O quadro apresenta que a maioria (73,0%) dos professores da amostra indica
concordar com a afirmacdo. Quanto aos grupos, verificamos que do grupo dos que
discordam, a grande maioria (62,5%) pertence ao grupo dos professores que
assinalaram ndo ter recebido formacdo no ambito das NEE. Estes diferem
significativamente da maioria (87,7%) dos professores que indicam concordar e que
pertencem ao grupo dos professores que tém recebido esta formacéao.

1.3. Obstaculos a inclusédo de alunos com SD

Apresentamos, no gréafico seguinte, a distribuicdo das respostas obtidas nos
itens que questionam acerca dos principais obstaculos enfrentados pelos professores,

no seu trabalho com alunos com SD.

Grafico 2 — Obstaculos naintervencédo em alunos com SD

Insuficiente formacéo profissional 14,68%
Dificuldade na articulagéo entre profs de EE e os do..
Caréncia de professores especializados
Dificuldade em envolver os profs no acompanhamento 11,32%
Falta de psicologo na escola
Falta de disponibilidade para reunides periodicas 10,06%

Falta de apoio do 6rgéo de gestao

Dificuldade na gestéo diferenciada do curriculo 19,50%
Pouca formacéo para elaborar o PEI 18,24%
Dificuldade na definicdo de estratégias.. 19,50%

Da leitura do gréfico, constatamos que da totalidade das referéncias, os
principais obstaculos referidos pelos sujeitos inquiridos sdo sequencialmente:
“Dificuldades na definigdo de estratégias de ensino e aprendizagem” e “Dificuldade na
gestdo diferenciada do curriculo”, com 19,5%; “Pouca formagido para elaborar o
Programa Educativo dos alunos” — 18,2%; “Insuficiente formacéo profissional” —
14,7%; “Dificuldade em envolver os professores no acompanhamento do aluno com
SD” - 11,3%; “Falta de disponibilidade para reunibes periddicas” - 10,1%. Outros
obstaculos com menor expressividade junto da amostra foram: “Dificuldade na

articulacédo entre os professores de Educagao Especial e os do Ensino Regular’ e a
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“Caréncia de professores especializados”, com 2,9% das referéncias; e, ainda com
menor expressao, a “Falta de um psicélogo na escola” (0,6%) e a “Falta de apoio do

orgao e gestao” (0,2%).

2. Questionario (Parte Ill) - Plano de intervencdo em criangas com SD

Nesta parte do questionario, 0s sujeitos emitiram a sua opinido acerca do plano
de intervencdo educativa em criangas com SD, segundo uma escala ordenada de
frequéncia com 5 pontos, entre um minimo de 1- ‘Nunca’ até ao maximo de 5-

‘Sempre’.

2.1. Formas de acompanhamento dos alunos com SD

No quadro seguinte indicam-se as medidas de tendéncia central (média e
mediano — 50%) e de disperséo (desvio padrdo e leque) da distribuicdo das respostas
obtidas, na amostra, nos itens relativos a definicdo das formas de acompanhamento

dos alunos com SD.

Quadro 32 - Definicdo das formas de acompanhamento dos alunos com SD

Desvio min-
N Média 50%

Padréo Max

1- Reunido com Encarregado de Educacéo e professor de 101 437 0.935 5 1-5
Educagao Especial (EE) ' '

2- Reunido do professor de EE com o Diretor de Turma (DT) 101 4,40 0,861 5 1-5

3- Reunido do Conselho de Turma (CT) com a participacéo do 101 457 0.785 5 2.5
professor de EE ’ ’

4- QOutra situacdo 44 4,09 1,25 5 1-5

A observacédo do quadro com a distribuicao das pontuacdes médias obtidas em
cada um dos itens da questdo 13, para a definicdo das formas de acompanhamento
de alunos com SD, permite concluir que, na nossa amostra, a pontuacado mais elevada
(média = 4,57; DP= 0,785) foi obtida no item ‘3. “Reunido do CT com a participa¢do do
professor de EE”. Segue-se o item ’2. “Reunidao do professor de EE com o DT”, com
média = 4,40 (DP=0,865) e o item 1. “Reunido com Encarregado de Educacao e
professor de EE”, com média=4,37 (DP=0,935). Os valores medianos significam que a

maioria (>50%) dos respondentes se situa acima da respetiva média.
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Na resposta aberta do item 4 - “Outra situagdo”, os respondentes
consideraram que o acompanhamento de alunos com SD passa pelo psic6logo
(30,3%) ou pelo Assistente Social (15,1%) ou por ambos e ainda os terapeutas (e.g.
da Fala) — 27,3% ou pela, articulagdo com outros técnicos de outras instituicdes, como
por exemplo — Associacdo de Solidariedade Social de Oliveira de Frades (ASSOL) -
(27,3%).

Gréfico 3 — Qutras situacdes no acompanhamento dos alunos com SD

Articulacdo com outros técnicos (e.g. ASSOL) 27,3%
Psicélogo 30,3%
Psicologo + Assistente Social 15,1%
Psicologo+ Assistente Social+ Terapeutas (fala) 27,3%

2.2. Estratégias/metodologias mais utilizadas em alunos com SD

No quadro seguinte, indicam-se as medidas de tendéncia central (média e
mediana — 50%) e de disperséo (desvio padrdo e leque) da distribuicdo das respostas
obtidas, na amostra, nos itens relativos as estratégias/metodologias mais utilizadas em

alunos com SD.

Quadro 33 - Estratégias/metodologias utilizadas em alunos com SD

N Média Desvlo 50% min-Max
Padréo

1- Adocao de um ritmo lento. 100 4,24 0,793 4 2-5

2- Recompensa adequada, imediata e consistente. 98 4,34 0,812 5 2-5

3- Subdivisdo das tarefas. 100 4,53 0,643 5 3-5

4- Utilizacdo de suportes visuais para melhor compreenséo da 100 374 0,824 4 2.5

mensagem.
5- Aprendizagem cooperativa. 101 3,98 0,836 4 1-5
6- Utilizacdo de objetos/situacdes reais como recurso didactico. 100 3,47 0,810 3 2-5
7- Uso da repetigéo. 101 4,51 0,657 5 3-5
8- Utilizagao dos colegas como tutores. 99 3,91 0,927 4 1-5
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9- Utilizagdo de pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais. 100 3,43 0,756 3 2-5
10- Recurso a jogos educativos. 101 4,31 0,674 4 3-5
11- Utilizag&o de software educativo. 99 4,21 0,918 4 1-5

12- Estimulacdo da motivagdo para a atividade, com base em
processos afectivos. 101 449 0,795 5 2-5

13- Realizag&do de atividades na comunidade. 100 3,80 1,035 4 1-5

14- Utilizagdo de objetos apelativos e variados para suscitar o

interesse pela atividade. 100 3,58 0,781 35 2-5
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A observacao do quadro com a distribuicdo das pontuacdes médias, obtidas
em cada um dos itens, permite constatar que, na nossa amostra, a estratégia mais
valorizada pelos professores, ou seja, com a pontuacdo mais elevada (média = 4,53;
DP= 0,643) foi obtida no item 3. “Subdivisdo das tarefas”. Neste item, o mediano
(>50%) é superior a média.

Segue-se o item 7. “Uso da repeticao”, com uma média de 4,51 (DP=0,657) e
mediano superior a média.

Na sequéncia, surge o item 12. “Estimulagdo da motivagdo para a atividade,
com base em processos afetivos”, com uma pontuagdo média de 4,49 (DP=0,795) e
mediano superior a média.

Em sentido contrario, observamos que os trés itens com estratégias menos
valorizadas foram: 9. “Utilizagdo de pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais”
(pontuacdo média=3,43, DP=0,756); 6. “Utilizacao de objetos/situagbes reais como
recurso didatico”, com pontuacdo média de 3,47 (DP=0,810); e 14.” Utilizacdo de
objetos apelativos e variados para suscitar o interesse pela atividade”, com uma
pontuacdo média de 3,58 (DP=0,781).

Com pontuacdo média de 4,21 (DP=0,918) surge o item 11. “Utilizacdo de
software educativo. O item “Utilizacdo dos colegas como tutores” surge com uma
pontuacdo média de 3,91 (DP=0,927), ndo obstante a maioria (>50%) dos

respondentes pontuar acima deste valor médio.

Variagdes ocorridas, segundo as caracteristicas dos respondentes

No intuito de verificar os efeitos simples das caracteristicas dos respondentes

relativamente as estratégias/metodologias mais utilizadas em alunos com SD,
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passamos a apresentar os resultados obtidos no procedimento (compare means) do

SPSS e utilizacdo do teste t-Student para contrastar dois grupos e 0 oneway-anova

para contrastar mais de dois grupos. A regra de decisdo consistiu na rejeicdo da

hipdétese nula se o p-value for inferior ao nivel de significancia de 0,05 e, concluir que

existem diferencas significativas entre os grupos. As hipéteses a testar foram as

seguintes:

HO: As pontuacdes médias séo iguais.

H1 (alternativa): As pontuacBes médias diferem, quando se comparam 0s grupos

relativos as variaveis: “idade”, “ciclo de ensino” e “formacéo obtida no ambito

das NEE”.

Quadro 33a: Elementos estatisticos do cruzamento de variaveis

Grupos Ciclo Formagéao
deidade deensino em NEE
1- Adocéo de um ritmo lento Na i F=6,44 Nao varia
. . . ) F=11,16 t=-2,12
2- Recompensa adequada, imediata e consistente N&o varia p<0,000 p<0,03
R ~ . F=10,15 ~ .
3- Subdiviséo das tarefas N&o varia p<0,000 Né&o varia
4- Utilizag&o de suportes visuais N&o varia N&o varia N&o varia
. . . . F=5,45 t=-2,25
5- Aprendizagem cooperativa N&o varia p<0,006 p<0,02
6- Utilizacao de objetos/situacdes reais como recurso didatico N&o varia N&o varia N&o varia
. . . F=11,14 ~ .
7- Uso da repeticdo N&o varia p<0,000 N&o varia
8- Utilizacao dos colegas como tutores Na i F=5914 N&o varia
¢ g ao varia p<0,004
9- Utilizacao de pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais N&o varia N&o varia N&o varia
10- Recurso a jogos educativos Nao vara =554 t=-2,82
Jog . p<0,05 p<0,007
F=3,21 —
o . ' F=9,06 t=-2,34
11- Utilizac&o de software educativo p<0,04 p<0,000 p<0,02
_ 5 o o N&o varia F=6.26 y _
12- Estimulag&o da motivagéo para a atividade p<0,003 N&o varia
o . . Ndovaria g9 .
13- Realizacdo de atividades na comunidade p<0,002 N&o varia
N&o varia
14- Utilizac&o de objetos apelativos e variados N&o varia Nao varia
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Quando comparadas as pontuacdes meédias entre os grupos de idade dos
respondentes, constatamos que o grupo de professores com idade entre os 30-39
anos difere significativamente (F= 3,21; p<0,04) do grupo com idade entre os 40-49
anos e entre os 50-59 anos no que concerne a estratégia utilizacdo de software
educativo.

Se comparadas as pontuacdes médias entre 0s grupos ciclo de ensino,
verificamos existirem diferengcas entre o0s grupos. Analisando 0s contrastes,
confirmamos que o grupo de professores que leciona no 1.°CEB (Ciclo de Ensino
Bésico) difere significativamente do dos professores que exerce fungbes no 2.°CEB e
do grupo do 3.°CEB, na maioria das estratégias expostas, a excecao das estratégias:
suportes visuais; objetos/situacdes reais como recurso didatico; pistas e ajudas fisicas,
gestuais e verbais; objetos apelativos e variados.

No que concerne a utilizacdo de estratégias em alunos com SD, os professores
que receberam formacdo no ambito das NEE, quando comparados com o0s restantes,
obtém pontuacGes médias superiores no que se refere as estratégias: recompensa
adequada, imediata e consistente; aprendizagem cooperativa; recurso a jogos

educativos; utilizacdo de software educativo

2.3. Areas prioritarias num programa de intervencdo em SD

No quadro seguinte, indicam-se as medidas de tendéncia central (média e
mediana — 50%) e de disperséo (desvio padrdo e leque) da distribuicdo das respostas
obtidas na amostra, nos itens relativos as areas que os professores privilegiam num

programa de intervengdo em SD.

Quadro 34 — Areas prioritarias num programa de interveng&o em SD

Desvio

N Média 50% min-Max
Padréo

. . ] 929 3,41 0,821 4 1-5
1- Areas relacionadas com tempos livres
2- Uma area vocacional 100 3,86 0,779 4 2-5
3- Ensinar o aluno a fazer compras 100 3,79 0,795 4 1-5
4- Ajuda-lo a governar uma casa 100 3,15 0,833 3 1-5
5- Ensinéa-lo a utilizar os servicos da comunidade 101 4,26 0,820 4 1-5
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6- Leitura funcional 99 4,30 0,801 5 2-5
7- Escrita funcional 99 4,25 0,812 4 2-5
8- Desenvolver competéncias de comunicacéo 99 4,78 0,506 5 3-5
9- Areas relacionadas com a educacg&o sexual 99 3,55 0,772 4 2-5
10- Socializagéo 101 4,84 0,441 5 3-5

Perante a questdo “O que valorizam mais os professores num programa de
intervencdo em SD?”, os resultados foram os seguintes:

— Socializagdo, com uma pontuacdo média de 4,84 (DP=0,441), sendo que mais

de metade (mediano) indica a pontuagdo maxima de 5-Sempre.

— Desenvolver competéncias de comunicagdo, com pontuacdo média de 4,78

(DP=0,506) e mediano igual ao valor maximo de 5-Sempre.

Os respondentes consideram que a “leitura funcional”’, com pontuacdo média de
4,30 (DP=0,801) e a “escrita funcional”’, com pontuacdo média de 4,25 (DP=0,812) sdo
valorizadas nos programas de intervencao destas criancgas.

Nesta sequéncia, a opinido dos respondentes é que os professores também
valorizam as seguintes areas num plano de intervencdo: “Ensina-lo a utilizar os
servicos da comunidade”, com pontuagéo média de 4,26 (DP=0,820); “Ensinar o aluno
a fazer compras”, com pontuagao meédia de 3,79 (DP=0,795); “Uma area vocacional”,
com pontuag¢do meédia de 3,86 (DP=0,779).

Julgamos ainda ser pertinente destacar o facto das respostas com menor
pontuacgdo incidirem nas duas areas mais relacionadas com a vida ativa, como por
exemplo, o item 4. “Ajuda-lo a governar uma casa” (média=3,15, DP=0,833) ou o item
1. “Areas relacionadas com os tempos livres” (média=3,41,DP=0,821).

No item 9. “Areas relacionadas com a educacdo sexual’, a pontuagéo média foi
de 3,55 (DP=0,772), sugerindo este resultado que possa haver alguma indefinicdo na
opinido dos sujeitos inquiridos, por n&o ter impacto curricular idéntico em cada um dos

ciclos.

Variagdes ocorridas, segundo as caracteristicas dos respondentes

Tendo em vista verificar os efeitos simples dos grupos de idade, relativamente

as areas que os professores valorizam mais num programa de intervencdo em SD,
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constatamos que, no intervalo de confianga considerado, ndo foi possivel aceitar a
hipétese alternativa (H1: As pontuacdes médias diferem, quando se comparam 0s
grupos relativos as variaveis de caracterizacdo), exceto no que concerne as
pontuacBes médias entre os grupos de idade relativamente as areas relacionadas com
0s tempos livres.

Na comparagdo multipla (no SPSS, procedimento ‘Post-hoc’ e teste de
‘Scheffé’ (Moroco, 2003), verificou-se que esta diferenca era favoravel ao grupo de
professores de maior idade.

Na amostra, ndo observamos variagdes significativas, quanto a condicao de ter
ou ndo formacdo no ambito das NEE relativamente a cada uma das areas prioritarias
mais valorizadas pelo professor numa intervengéo em SD.

Registamos variagfes significativas quanto as areas mais valorizadas num
programa de intervengdo em SD, segundo o “ciclo de ensino”, conforme se pode

observar no quadro seguinte:

Quadro 34a: Elementos estatisticos do cruzamento de variaveis

Grupos Ciclo Formacéao
deidade de ensino em NEE
1- Areas relacionadas com tempos livres F=3,93 F=8,75 N&o varia
p<0,02 p<0,000
2- Uma area vocacional Néo varia  N&ovaria  N&o varia
3- Ensinar o aluno a fazer compras N&o varia  N&ovaria N&o varia
4- Ajuda-lo a governar uma casa N&o varia F=4,31 N&o varia
p<0,01
5- Ensina-lo a utilizar os servigos da comunidade Nao varia  N&ovaria  N&o varia
. : ~ . F=10,07 . .
6- Leitura funcional N&o varia p<0,000 N&o varia
, , ~ . F=10,74 . .
7- Escrita funcional N&o varia p<0,000 N&o varia
. L B . F=4,46 . .
8- Desenvolver competéncias de comunicacao N&o varia 0<0.01 Nao varia
. ) . ~ . F=4,15 ~ .
9- Areas relacionadas com a educacéo sexual N&o varia N&o varia
p<0,002
10- Socializacao N&o varia  N&ovaria N&o varia
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— Tempos livres (F=8,75: p<0,000). O grupo dos professores do 1.° CEB
evidencia pontuaces meédias mais elevadas quando contrastado com o
grupo de professores do 2.° CEB, ou seja, os professores do 1.° CEB tendem
a valorizar mais esta area do que os professores do ciclo seguinte.

— Governar a casa (F=4,31; p<0,01). E o grupo dos professores do 2.° CEB
gue tende a valorizar mais esta area, quando contrastado com o grupo de
professores do 1.° CEB.

— Leitura funcional (F=10,07; p<0,00) e Escrita funcional (F=10,74; p<0,00). As
pontuagBes médias do grupo de professores que leciona o 1.° ciclo séo
superiores as pontuagdes dos outros dois grupos.

— Competéncias de comunicacdo (F=4,46; p<0,01). As pontua¢gbes do grupo
dos professores do 1.° CEB séo superiores as do grupo de professores do 2°
CEB.

— Educacéo sexual (F=4,15; p<0,02). As pontuac¢des do grupo de professores
gue lecionam o 3° ciclo sdo superiores ao grupo dos professores do 1.° ciclo.

3. Discussdao de resultados

Tendo subjacente o quadro concetual que sustentou o nosso estudo e os
dados apresentados na analise concretizada anteriormente, procederemos a
discussdo dos resultados e exporemos algumas reflexbes que cremos relevantes.
Realgcamos, porém, que os dados para esta discussdo sdo relativos meramente a
nossa amostra, ndo sendo nossa pretensado generalizar a outros contextos.

Partindo da questdo que estruturou todo o nosso estudo “Quais as percecdes
dos professores do 1.2, 2.° e 3.° ciclos, relativamente a inclusdo escolar de criancas
com Sindroma de Down nas classes regulares?”, formuldmos um conjunto de

objetivos especificos, aos quais procuramos responder:

— Analisar as concegdes dos professores do 1.°, 2.° e 3.° ciclos do Ensino
Basico, relativamente a inclusdo escolar de alunos com Sindroma de Down
nas classes regulares;

— Analisar as estratégias de ensino-aprendizagem que o0s professores
referem utilizar em alunos com Sindroma de Down;

— ldentificar as areas prioritarias num programa de intervencdo em SD;
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— ldentificar 0s principais problemas/obstaculos percecionados pelo
professor, na inclusdo de criangcas com Sindroma de Down nas classes
regulares.

Pretendiamos, ainda, verificar se a forma como os professores percecionam a
inclusdo destes alunos difere em funcdo de algumas variaveis por nés selecionadas,
tais como: formacdo no ambito das NEE - Professores com ou sem Formagé&o
Especializada em Educacao Especial; o ciclo de ensino de ensino (1°, 2° e 3° ciclos) e

entre os grupos ldade.

Concegdes dos professores do 1.° 2° e 3.2 ciclos do Ensino Bésico,
relativamente a inclusdo escolar de alunos com Sindroma de Down nas classes

regulares

Centrdmo-nos no professor do ensino regular, no seu entendimento e na
percecdo que tem acerca da sua praxis, porque € um recurso basilar na
implementacéo dos ideais inclusivos (Porter, 1997).

A maioria dos professores evidencia ter uma concec¢éo positiva face a incluséo
dos alunos com SD nas turmas do ensino regular. Metade dos docentes inquiridos
avalia o processo de inclusdo destes alunos em ‘Bom’ e 45,1% em ‘Suficiente’.
Quando questionados sobre as razdes das respetivas respostas, a maioria (41%)
afirmou que ‘é dificil lidar com a diversidade dos alunos da turma’ e 35% dos
respondentes referiu que ‘lhe deu uma nova perspetiva sobre os alunos’.

Estes resultados parecem indiciar que existe empenho por parte do docente
no processo de inclusdo destes discentes, que este pauta a sua pratica pedagodgica
pelos principios e filosofia da escola inclusiva, uma escola onde todos deverdo
aprender juntos (Declaracdo de Salamanca). Nao obstante, os resultados também
apontam para a existéncia de constrangimentos no atendimento a todos e a cada um,
pelo que o professor deve valorizar os seus conhecimentos e experiéncia e ver a
diferenca como uma instigacdo e um ensejo para a concecdo de novos contextos de
aprendizagem (Sanches & Teodoro, 2007).

N&o surpreende, por isso, que uma percentagem consideravel dos
respondentes indique que discorda (50,5%) e discorda totalmente (16,5%) da
afirmacgao “a ideia de ‘uma escola para todos’ € um ideal utépico, alienado dos reais
problemas da escola”, ao inverso de 23,3% dos inquiridos indicar que concorda e 2,9%

ndo ter opinido. Estes dados indiciam que os docentes da amostra acreditam que é
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possivel implementar as premissas filosoficas da Escola Inclusiva, preceituadas nos
normativos legais e proclamados pelas varias organizacdes internacionais,
nomeadamente a Declaracdo de Salamanca, conquanto alguns elementos que
constituem a amostra consideram que ‘a escola para Todos’ € um ideal de dificil
implementagéo.

Estes resultados sdo consentadneos com a literatura consultada, a qual nos da
conta que a passagem dos pressupostos teodricos expressos nos documentos de
politica educativa para as praticas que concretizem a promocdo da inclusédo
desencadeia dilemas e requer anuéncia politica e individual, visto que sem a
cooperagéao ativa de todos os agentes da acéo educativa ndo se implementam praticas
inovadoras.

Decorre daqui uma divisdo de pareceres no meio da comunidade cientifica,
consubstanciados em dois movimentos face a inclusdo educacional de criangas com
NEE graves na escola e sala de ensino regular. Por um lado, os defensores da
incluséo total (Ainscow, Rodrigues, etc.), por outro, os questionadores, (Lieberman,
Kauffman, Correia, entre outros).

N&o obstante esta clivagem, quer os proponentes quer 0s criticos concordam
ser impreterivel uma reorganizacdo do atendimento prestado, para que a incluséo
tenha sucesso. A escola inclusiva ndo é uma utopia “é simplesmente preciso que se
verifique coordenacdo de esforcos e de recursos entre diferentes Ministérios (...)
acreditem que a escola inclusiva € qualquer coisa por que vale a pena lutar.” (Costa,
1996:161).

Os resultados obtidos nas questdes “A inclusdo de alunos com SD nas classes
regulares € importante e desejavel.” (49,5% concorda 35,9% concorda totalmente) e
“As criancas com SD perturbam a turma e prejudicam as aprendizagens dos outros
alunos”. (5°% discorda e 24,5% discorda totalmente; 19,6% concorda.) parecem
indiciar que os professores acreditam numa Escola que valoriza a heterogeneidade e
que faz com que os diferentes tenham direito a sua diferenca, embora ainda exista
uma pequena percentagem que considera que a inclusédo destas criangcas compromete
as aprendizagens dos restantes alunos.

A edificacdo da Escola Inclusiva envolve, por conseguinte, transformagfes em
todo o sistema educativo e, em particular, nas escolas: num ensino focalizado na
aprendizagem; numa intervencao centrada num curriculo aberto, flexivel e apropriado,
com uma adaptacdo programdtica aos varios estilos e ritmos de aprendizagem; nas

interacBes de grupo; no desenvolvimento de metodologias ativas e com recurso as TIC
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e na implementacdo de modelos de diferenciagcdo pedagdgica para todos os alunos
(Pro6-Inclusdo:2009).

A maioria dos professores inquiridos (44,7% concorda e 21,4% concorda
totalmente) considera que “a inclusdo de alunos com SD representa uma sobrecarga
de trabalho para os professores”, o que € consistente com as premissas da escola
inclusiva, exigir-se muito a todos: “El ndo € uma educacdo em saldo €, pelo contrario,
um sistema exigente, qualificado, profissional e competente. Estas caracteristicas
fazem da El um sistema caro.” (Rodrigues, 2006:9). Por sua vez, Ben-Peretz (2001,
cit. Rodrigues, 2006) acrescenta que a missdo do professor é “praticamente
impossivel” e 0 sera ainda mais se estiver so, pois a diferenciacdo curricular é uma
atividade do ‘coletivo’ da escola.

Uma percentagem significativa (66% concorda totalmente e 27% concorda) da
nossa amostra considera que as atitudes do professor face a inclusao influenciam o
processo de inclusdo dos alunos com SD, sendo consistente com os resultados de
varios estudos neste ambito: “precisamos de professores que, com 0 conhecimento
adequado, com atitudes positivas e com um compromisso possam levar adiante a
reforma da Educacéo Inclusiva.” (Rodrigues & Lima — Rodrigues, 2011:106).

E, pois, consensual entre os autores consultados e referenciados ao longo da
primeira parte deste estudo, que a edificagdo de uma escola inclusiva assenta num
corpo docente comprometido em facultar um ensino diferenciado a todos os discentes.
Decorrente desta premissa, € obrigatério que os professores “disponham de
conhecimentos que Ihes permitam ensinar, na mesma classe, criancas diferentes, com
capacidades diferentes de aprendizagem e com niveis diferentes de conhecimentos.”
(Costa, 1996:154).

Ainscow, (1996; 2000); Correia (2005;2008a) Perrenoud (2000), Porter
(1997;1998); Rodrigues (2006;2011) corroboram desta posicdo, ao defenderem que
um dos principios orientadores para o éxito da escola inclusiva é a formacdo de
professores tanto do ensino regular como de educacdo especial. E crucial oferecer
uma formacdo adequada aos professores para se conseguir o fim maximo da
educacdo: inclusdo de todos os discentes e o pleno desenvolvimento das suas
potencialidades: “a formagado de professores vai ser a ‘pedra de toque’ de qualquer
melhoria educativa.” (Sanchez, P., Abellan, R., Frutos, A., in Rodrigues, 2011:126).

Os dados do nosso estudo referentes a formacdo de professores sao
congruentes com 0 que postulam os autores supracitados. A maioria dos

respondentes (50,5%) discorda (36,9% discorda totalmente) que ‘os docentes
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possuem formagéao suficiente para trabalhar com alunos com SD’ e a maioria (50,5%
concorda e 36,9% concorda totalmente) considera que ‘a formacdo especifica é
essencial para a implementagao da inclusdo’. Uma percentagem consideravel (69,6%),
também nao concorda que ‘tém conhecimento da legislagcdo referente a Educagao
Especial. A maioria dos respondentes (58,3%) ainda discorda e 33% discorda
totalmente da afirmacdo ‘os professores tém facilidade em elaborar programas
educativos para os alunos com SD’.

Uma percentagem expressiva (55,9%) dos professores inquiridos nao
concorda ser possivel a inclusédo de criangas com SD com o0s recursos disponiveis.
Estes resultados parecem ser concordantes com o parecer de Ainscow (1997), quando
afirma que os docentes se socorrem da falta das condi¢des para justificar a sua falta
de capacidade para lidar com a situacdo, colocando fora da sala de aula a resposta
educativa. Assistimos, por conseguinte, por parte dos docentes, a adocdo de uma
visdo mais descrente sobre a inclusdo. “apesar de ser inquestionavel em termos éticos
a importancia da Escola Inclusiva nos tempos atuais, ainda se detetam muitas
resisténcias veladas de professores.” (Fonseca, 2002:19).

N&o obstante, quando questionados sobre o desenvolvimento do trabalho
docente, hd a destacar que a maioria concorda totalmente (47,6%) que existe
articulacdo entre o professor de educacéo especial e professores do ensino regular.
No entanto, os pareceres dividem-se, quando questionados se o apoio educativo deve
ser dado em contexto de sala de aula: 39,2% discorda e 27,5 concorda. A este
proposito, Correia (2003b) é da opinido que o apoio deve ser assumido,
preferencialmente, pelo docente da turma, diretamente junto do aluno, ou pelo docente
de Educacdo Especial, em consonancia com o docente responsavel, durante algum
periodo de tempo e nos casos em que se justifique a necessidade de implementacao
de estratégias pedagogicas especificas.

O mesmo autor enfatiza o trabalho colaborativo entre o professor do Ensino
Regular e o de Educacao Especial, que devera revestir uma dupla vertente contextual:
na sala de aula, através de trabalho de equipa entre este e o docente de Educacéo
Especial ou fora da turma, através de espacos de reflexao.

Quando inquiridos se a comunidade estd suficientemente empenhada em
responder as necessidades educativas dos alunos com SD, facilitando a sua transi¢ao
para a vida ativa, 52,9% concorda. H& indicios, portanto, que existem redes de
articulacdo e de apoio interservicos da comunidade, que concretizam a implementacao

de uma acdo educativa e de formacdo de carater sistémico e ecolbgico. Estes
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resultados obtidos parecem convergir no sentido do consignado na Declaracdo de
Salamanca, no legislado no DL n.° 3/2008 e Portaria 275-A/2012 e com toda a filosofia
subjacente a escola inclusiva, a qual preconiza um trabalho articulado, em equipa, de
forma a responder as reais necessidades de cada aluno.

Pareceres similares apresentam Correia (2003b; 2005); Lipsky e Gartner,
(1997, cit. Correia, 2003); Morgado, (2003) e Santos (2007), ao sugerirem a
organizacao de redes de interajuda entre todos os servicos e entidades que intervém
no processo educativo dos alunos, no sentido de garantir as condi¢des ambientais e
pedagolgicas para a efetiva promocdo da igualdade de oportunidades e a
implementacdo de uma pedagogia diferenciada.

No respeitante a colaboragdo da familia, os respondentes dividem-se nos seus
pareceres, 0 que pode indiciar que depende de cada caso, ndo se podendo
generalizar. Nao obstante, consideram que a Escola lhes faculta todo o apoio e
informag&o, comprometendo-os no programa educativo dos respetivos educandos,
nas escolhas metodoldgicas e transi¢éo para a vida adulta.

A este propdsito, objetivdmos para este estudo verificar se a perce¢cdo dos
professores do ensino basico, face a Inclusdo dos alunos com Sindroma de Down nas
turmas/escolas do ensino regular, difere em funcdo das suas caracteristicas.
Registamos variacdes significativas entre os grupos de professores que lecionam o 2°
ciclo, que sdo mais discordantes que 0s seus colegas do 3° ciclo, que
maioritariamente (82,1%) indicam concordar que as atitudes dos professores
influenciam o processo de incluséo do aluno com SD.

No que concerne a questdo do apoio educativo ser, preferencialmente,
ministrado na sala de aula, a maioria (60,0%) do grupo dos professores do 3.°CEB
discorda, diferindo significativamente da maioria (53,8%) dos professores que
lecionam o 1.°CEB, que concordam. No entanto, se nos reportarmos ao grupo de
professores que tem Formacdo em NEE, a maioria (75,0%) concorda com esta
afirmacéo, embora haja diferencas significativas nas proporc¢des dos grupos relativos a
Formacédo em NEE. De realcar que o grupo que nao tem formacao é mais discordante.

No que concerne a questao da comunidade estar suficientemente empenhada
em responder as necessidades especificas dos alunos com SD, a esmagadora maioria
(91,7%) dos professores do 2.° e 3.° ciclos indicam discordar, contrariamente a maioria
dos seus colegas do 1.° ciclo e a maioria (81,8%) do grupo dos professores que
assinalaram ter recebido formacao no ambito das NEE, que indicam concordar.

Por sua vez, a inclusdo de alunos com SD nas classes regulares é importante e
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desejavel para a quase totalidade (91,7%) dos professores, que indicaram ter recebido
formacao no &mbito das NEE, ao invés da discordancia indicada pela maioria dos seus
colegas, que nao tém este tipo de formagdo. Também, quanto a existéncia de
articulacdo entre o professor de Educacdo Especial e os professores do ensino
regular, verificamos que s&o os professores que tém formac&o no &mbito das NEE que
indicam, na sua grande maioria, concordar, contrariamente aos seus colegas sem este
tipo de formacéo, que discordam.

Em sintese, os docentes inquiridos tém uma percecdo positiva acerca da
inclus@o das criangas com SD, referem existir trabalho colaborativo entre professores,
técnicos de psicologia, terapia da fala e outros quer a nivel do contexto Escola quer a
nivel da comunidade envolvente, familias, instituicbes e empresas locais, porém
sentem dificuldades em dar resposta a diversidade e, mais especificamente, na
programacéo e gestéo do curriculo destes discentes.

Na andlise dos dados obtidos em todas as questdes que respeitam as
concecOes dos professores sobre a inclusdo de alunos com SD nas turmas do ensino
regular, h&a indicio que a inclusdo, no que concerne a formagdo de professores,
recursos materiais € humanos disponiveis, tem ficado um pouco aquém dos
pressupostos tedricos e legais, como ja anteriormente foi mencionado. Estes
resultados estdo em consonancia com a posicdo de Correia (2005) e de Mary
Warnock, citada pelo mesmo autor, quando refere que o termo inclusdo entrou nos
belos discursos de todos e que foi adulterado nos principios basilares que incorpora e
gque a resposta aos alunos com NEE se aproxima da negligéncia.

A este propdésito, a Declaragdo de Salamanca, segundo o Conselho Nacional
de Educacéo (1999), refere como fator-chave na promogao das escolas inclusivas, a
preparacdo adequada de todo o pessoal educativo. O relatério Warnock reconhece a
necessidade de formacao dos profissionais envolvidos na Educacédo Especial, mas da
grande relevancia a formacéo de professores do Ensino Regular, nomeadamente na
formagdo complementar, capaz de proporcionar um aperfeicoamento a diferentes
niveis (Costa, 1999).

O investimento na formacao inicial e continua de professores, na area da
Educacao Especial, é premissa basilar para se passar dos ideais a pratica (Ainscow,
1996; Porter,1997; Perrenoud, 2000; Rodrigues, 2003; Correia, 2005), constituindo um
dos principais meios para dar resposta aos desafios da escola atual (Ainscow,1996;
Tilstone, 2003; Correia (2005). Os professores tém uma funcdo determinante, quer na

concetualizacdo das respostas educativas, como na sua implementagdo: “com o

119



120

A Inclusao escolar de alunos com Sindroma de Down: As percec¢des dos professores do ensino regular

conhecimento adequado, com atitudes positivas € com um compromisso possam levar

adiante a reforma da Educacao Inclusiva.” (Rodrigues & Lima — Rodrigues, 2011:106).

Estratégias de ensino-aprendizagem que os professores referem utilizar em

alunos com Sindroma de Down

Qualquer plano de intervencdo em criancas com SD demanda um trabalho em
equipa, conforme é preconizado pelos normativos legais que enquadram a intervengao
educativa de alunos com DID, neste caso, SD, e por investigadores com estudos nesta
area (Cotrim & Ferreira, 2002; Moura et al., 2012; Sampedro et al,1997; Troncoso &
Cerro, 2004).

Como formas de acompanhamento destes alunos, os professores inquiridos
privilegiam a reunido de conselho de turma/docentes, com a participagdo do docente
de Educacgdo Especial. Porém, os encontros entre o Diretor de Turma, professor de
Educacdo Especial e Encarregado de Educacdo ou a realizacdo de reunides com a
participacdo do psicélogo, terapeuta da fala ou articulagdo com outros técnicos de
instituicdes locais também séo, de igual forma, pratica seguida entre os docentes da
nossa amostra.

Estes dados parecem convergir com o preceituado no DL n.° 3/2008, no seu
artigo 3.°, “os pais ou encarregados de educacao tém o direito e o dever de participar
ativamente, exercendo 0 seu poder paternal nos termos da lei, em tudo o que se
relacione com a educagao especial a prestar ao seu filho” (art.° 3°, n° 1), corroborando
a ideia ja consignada na Declaragdo de Salamanca, no seu ponto 59, a “educagéo das
criangas com necessidades educativas especiais € uma tarefa compartilhada por pais
e profissionais” (Declaragao de Salamanca: 37).

O PEI é elaborado, conjunta e obrigatoriamente, pelo docente do grupo ou
turma (na educacao pré-escolar e 1.° ciclo) ou pelo diretor de turma (nos 2.%/3.° ciclos
e ensino secundario), pelo docente de educacgdo especial, pelos encarregados de
educacao e sempre que necessario, por outros técnicos (artigo 10°, pontos 1 e 2).

As criangas com SD apresentam um atraso significativo em todas as areas do
seu desenvolvimento (Pacheco & Valencia, 1997). Ndo obstante, segundo a atual
perspetiva da educabilidade dos alunos com SD, o seu desenvolvimento processa-se
de forma similar ao da crian¢ga ‘normal’, s6 que mais lentamente (Morato & Santos,
2007; Santos & Morato, 2012). Portanto, € importante percecionar as principais

especificidades de cada programa e como estas interagem com as caracteristicas
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individuais de cada crianga, para assim se adequar 0 modelo de ensino a cada
crianca, sobretudo quando esta apresenta um défice cognitivo (Cruz, 2007; Moura et
al, 2012; Vinagreiro & Peixoto, 2000).

Quando os sujeitos da nossa amostra foram inquiridos sobre as estratégias
mais implementadas, verificamos que recorrem a uma grande variedade de
metodologias, adequadas ao perfil de funcionalidade destas criancas, no sentido de
conseguirem aprendizagens significativas. Quando se “ajustam (...) as metodologias
educativas, melhorando as atitudes, adaptando o0s materiais e promovendo a
motivacdo, os alunos com Sindroma de Down sdo capazes de aprender muito e bem;
(..) mais do que aquilo que se acreditava.” (Troncoso & Cerro, 2004:12).

Cadima (1997) critica uma abordagem Unica na intervencdo em criangas com
NEE, referindo que é imprescindivel um sistema adaptativo e Sprinthall (1993)
apresenta um sistema com diversas componentes, ndo defendendo uma solucéo
anica.

A “Subdivisdo das tarefas” e o “Uso da repeticdo” sdo as metodologias
implementadas de forma mais frequente e sistematica pelos professores da nossa
amostra. A maior importancia atribuida a estas estratégias é consistente com autores
como Troncoso e Cerro (2004) e Sampedro et al. (1997), quando referem que as
criancas com SD tém dificuldade na memorizacdo, pelo que é conveniente repetir
muitas vezes as atividades, subdividi-las em tarefas de crescente complexidade, para
que se lembrem como se realizam, qual a sua funcdo e ndo se desmotivem. No
entanto, a repeticdo ndo exclui a diversificacao de estratégias.

A este proposito, também Moura et al. (2012) referem que as tarefas devem ser
subdivididas, terem progressiva complexidade e que se devem definir tempos para a
sua realizagéo.

Na sequéncia, surge o item “Estimulagdo da motivacdo para a atividade, com
base em processos afetivos”. Este resultado mostra que é dada importancia a relagéo
professor/aluno, nomeadamente na motivagdo do aluno para a aprendizagem. O
refor¢o positivo evita a frustragdo e melhora a persisténcia e empenho na tarefa. Estas
criancas necessitam de reforco positivo e de uma certa dose de afeto, um ambiente
acolhedor, onde se sintam amadas e respeitadas. A desmotivagéo rapida e/ou recusa
das criancas com SD pela realizacdo das propostas de trabalho, implicam a
necessidade constante de reforco da motivacéo. E fundamental, ndo obstante, adotar
uma atitude firme face a crianga, a qual propiciard uma melhoria significativa da

atencdo e da autoconfianga (Troncoso & Cerro, 2004; Vinagreiro & Peixoto, 2000).
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A maioria dos respondentes também refere que utiliza jogos educativos. Tornar
a aprendizagem divertida e baseéa-la nos interesses, perfil de funcionalidade e nivel de
desenvolvimento do aprendente € crucial, podendo o jogo desempenhar esta funcéo
(Moura et al., 2012).

Com pontuacdo média de (4,21) surgem os itens “Utilizacdo de software
educativo e “Utilizacdo dos colegas como tutores” (3,91). O recurso a software
educativo é fundamental na promocdo de competéncias comunicativas. Estas
criancas, como referenciado no Capitulo Il do nosso trabalho, apresentam muitas
dificuldades no dominio da linguagem e psicomotricidade, que podem ser minimizados
com programas de software: “tém delineamentos especificos que promovem a
aprendizagem das capacidades comunicativas e o desenvolvimento das criangcas com
Trissomia 21.” (Cress & Goltz, 1989, cit. Cotrim, 2001:65).

Em sentido contrario, observamos que os trés itens com estratégias menos
valorizadas foram: “Utilizacdo de pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais”;
“Utilizacao de objetos/situagdes reais como recurso didatico” e “Utilizagao de objetos
apelativos e variados para suscitar o interesse pela atividade”. No entanto, estas
criangas/jovens evidenciam dificuldades na organizacdo da memodria abstrata e
dedutiva e funcionam por imagens (0 concreto) e ndo por conceitos (abstrato),
permanecendo mais tempo do que a crianca normal no pensamento concreto.”
(Vinagreiro & Peixoto, 2000: 49). Por conseguinte, requerem uma intervencao
educativa devidamente estruturada e planificada, metodologias que observem as suas
caracteristicas desenvolvimentais, estratégias e materiais personalizados,
significativos e diversificados (Floréz, 1991; Tien & Hall, 1996; Troncoso & Cerro,
2004).

Torna-se fundamental utilizar materiais concretos, auténticos e significativos,
valorizar os contextos reais de aprendizagem e oferecer a criangca experiéncias
sensoriais diversificadas, com o manuseamento de objetos variados. A implementacéo
de rotinas diarias e o recurso a gravuras e a calendarios de imagens que ilustrem a
sequéncia dessas rotinas para organizar o dia da crianga, diminui a ansiedade e
melhora o empenho na tarefa. De igual forma, uma instrucéo deve ser dada, de forma
clara, pausada e com recurso a pistas visuais - Salientar as palavras-chave, usando
sinais ou gestos (Moura et al., 2012).

A maioria dos respondentes ndo considera a “Utilizacdo dos colegas como
tutores” uma das estratégias fundamentais numa intervengdo sistémica em alunos

com NEE. Contudo, respeitar o ritmo de trabalho do discente, promover a cooperacao
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entre pares e incentivar a autonomia da crianga na realizagcao das tarefas € basilar
(Moura et al., 2012 ; Sprinthall, 1993).

Quando comparadas as pontuacdes médias entre 0os grupos ciclo de ensino,
verificamos existirem diferencas entre os grupos. Os contrastes apontam que o grupo
de professores que leciona no 1.°CEB difere significativamente do grupo de
professores que exerce funcdes no 2.°CEB e do grupo do 3.°CEB, na maioria das
estratégias expostas, a excecdo da utilizacdo de: suportes visuais; objetos/situacdes
reais como recurso didatico; pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais; objetos
apelativos e variados.

No que concerne a utilizag@o de estratégias em alunos com SD, os professores
gue receberam formacdo no ambito das NEE, quando comparados com os restantes,
obtém pontuacdes médias superiores no que se refere as estratégias: recompensa
adequada, imediata e consistente; aprendizagem cooperativa; recurso a jogos
educativos e utilizagdo de software educativo.

Ainda, quando comparadas as pontuagées médias entre os grupos de idade
dos respondentes, constatamos que o grupo de professores com idade entre os 30-39
anos difere significativamente (F= 3,21; p<0,04) do grupo com idade entre os 40-49
anos e entre os 50-59 anos, no que concerne a estratégia de utilizacdo de software

educativo.

As éareas prioritarias num programa de intervencdo em SD

Era, também, nosso intento, identificar as areas prioritarias num programa de
intervencdo em SD. Na perspetiva da maioria dos professores inquiridos, as areas a
que devemos dar primazia sdo a da Socializagdo e a da Comunicacdo. Estes
resultados sdo consistentes com os de estudos desenvolvidos neste ambito, que
apontam os problemas de comunicacdo da crianga com SD como uma barreira ao
desenvolvimento individual, & sua integragdo e autonomia pessoal e social e ao
desenvolvimento das competéncias sociais, sendo indispensavel a implementacdo de
programas de intervencdo para desenvolver a comunicacdo e melhorar a
inteligibilidade discursiva (Sampedro et al., 1997; Palha, 2005; Moura et al., 2012).

A intervencgédo educativa neste dominio reveste-se, portanto, de complexidade e
jamais podera ser olvidado o facto de que esta dimenséo ndo pode ser desintegrada

da educacéo geral da crianca. Lambert (1982, cit. Sampedro et al.,1997) propde trés
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principios sobre os quais deveria edificar-se a intervencdo na linguagem nestas
criangas: iniciar-se precocemente e de forma sisteméatica; envolver a familia; seguir o
desenvolvimento da linguagem da criangca sem dificuldades.

A “Leitura funcional” também é referenciada como devendo ser trabalhada de
forma sistematica, seguida da “Escrita funcional’, que também ¢é valorizada nos
programas destas criancas. Estes dados sdo convergentes com as conclusbes de
varios estudos, que revelam mudanca de atitudes e expetivas relativamente as
competéncias destas criancas. As metodologias de Troncoso e Cerro, em Espanha, e
No nosso pais, as de Teresa Condecgo e de Luisa Cotrim, com o Programa Aprender a
Ler para Aprender a Falar (PALAF) nas areas da Leitura e da Escrita, integram as
praticas pedagogicas de varias instituicbes, com resultados muito positivos (Moura et
al., 2012).

Os alunos com SD que leem integram-se melhor na sociedade, porque a sua
capacidade e gosto pela leitura vdo melhorar, assim, a sua comunicagao quer a nivel
recetivo quer a nivel expressivo, criar novas oportunidades de relacionamento
interpessoal, as quais se vao refletir positivamente na sua vida pessoal, na medida em
que lhes vai ser mais facil aceder a experiéncias bem sucedidas (Buckley, 2001,
Cotrim & Ferreira, 2001; Morato, 1995b; Troncoso & Cerro, 2004).

Na opinido dos professores inquiridos, os docentes também valorizam as
seguintes areas num plano de intervencdo: “Ensina-lo a utilizar os servicos da
comunidade; “Ensinar o aluno a fazer compras” e “Uma area vocacional’.

Estes resultados sdo consentaneos com o preceituado no DL n.°3/2008, no
seu artigo 14.°, onde se pode ler que os alunos devem usufruir de atividades de
transicdo para a vida poés-escolar (TVPE) nos ultimos trés anos de escolaridade
obrigatéria (10.°, 11.° e 12.° anos). Nestes trés anos, os alunos devem usufruir de
experiéncias profissionais, adequadas ao seu perfil de funcionalidade, concretizadas
no Plano Individual de Transi¢ao (PIT), em instituicdes especificas ou em empresas da
comunidade ligadas aos varios setores de atividade: “o processo deve funcionar como
uma alavanca para despistar 0s seus interesses e as competéncias, de modo a
encaminha-los, apds a escolaridade, para vias profissionais ou ocupacionais.” (Moura
et al., 2012:44).

As respostas com menor pontuacdo circunscrevem-se as areas mais
relacionadas com a Casa e o Lazer, o que contraria o parecer de diversos autores

neste dominio, quando consideram que as criangas/jovens com SD terdo uma vida
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tanto mais normal e equilibrada, se usufruirem de atividades diversificadas e
significativas nestas areas.

Residir numa casa apropriada, desempenhar uma profissdo na sociedade e
desfrutar da diversidade cultural, junto dos amigos, é um direito humano béasico e, por
conseguinte, deve ser um principio educativo elementar. Varios estudos neste ambito
comprovam que quando estes jovens sdo votados a soliddo e inatividade, néo
participando nas atividades de lazer, se tornardo agressivos e apresentardo mais
problemas comportamentais e de comunicacgéao.

No item “Areas relacionadas com a educacao sexual’, os resultados indiciam
gue possa haver alguma indefinicho na opinido dos sujeitos inquiridos, o que é
consistente com varios estudos neste dominio: As pessoas com DID estdo cada vez
mais integradas na sociedade, ndo obstante ainda prevalece a ideia de que a
expressao de afetos e a sexualidade ndo sao essenciais para se ser “semelhante” aos
outros.

Estes resultados também sugerem que a sociedade ainda esta apreensiva e
continua a manifestar atitudes pouco inclusivas. Vinagreiro (2000), a este propdsito,
considera que a escola e a comunidade, em geral, deveriam contribuir para uma
integracdo a nivel escolar e social. Chadsey-Rush (cit. Santos, 1993) refere que os
programas educativos dos alunos com SD devem incluir 4reas que potenciem a
aquisicdo de competéncias e de comportamentos que os habilitem para serem
responsaveis, independentes, produtivas e membros da sociedade.

Na amostra, registamos variacfes significativas no referente as areas mais
valorizadas num programa de intervengdo em SD, segundo o ‘ciclo de lecionado’. Os
resultados dos testes de contraste entre os grupos da amostra, relativamente as
pontuacbes médias obtidas, mostram que as diferencas se situam entre 0s
professores do 1.° ciclo, nas &reas relacionadas com tempos livres, governar a casa,
leitura e escrita funcional e comunicacgéao.

Entretanto, sdo os professores que lecionam o 3.° ciclo que mais valorizam a
area da educacdo sexual. Félix (1995) afirma, a este propoésito, que educar uma
crianca/adolescente para a autonomia, implica dar-lhe as mesmas oportunidades dos
outros cidad&os: crescimento pessoal, exercer uma profissdo e expressar a sua
sexualidade

Em suma, pelos resultados obtidos, parece-nos que os docentes da amostra
consideram que o curriculo deve ser funcional, com areas diversificadas, adaptadas a

especificidade do aluno e as suas caracteristicas ambientais. Desta forma, podera
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desenvolver as competéncias de que necessita para funcionar, com o maximo de
autonomia possivel, nos varios contextos sociais, na familia, na escola, no trabalho e

na comunidade em geral.

Principais problemas/obstaculos percecionados pelo professor, na inclusdo de

criancas com Sindroma de Down nas classes regulares

Rodrigues (2006:3) afirma que “é preciso nao invocar o nome da Inclusdo em
vao” tentando “mapear” esta distancia entre os discursos e as praticas. Florian (1999;
2003:34), por sua vez, afirma haver um ‘fosso’ entre o0s ideais e a pratica, o que leva
Rodrigues a refletir que “ndo é facil perceber como é possivel que exista um tao
grande consenso filos6fico quanto aos direitos e concomitantemente uma tdo grande
divergéncia na pratica.” (2003:8).

O “éxito da educacdo inclusiva depende da capacidade de resposta dos
professores a diversidade na sala de aula.” (Clark & colaboradores, 1995, cit. Wolger,
2003:128). Trabalhar com a diversidade constitui um dos maiores desafios das escolas
e das salas de aula: “boas praticas educativas ocorrem quando os professores
operacionalizam formas de diferenciacdo no seu trabalho, gerindo o curriculo para
todos os alunos do grupo, com a convic¢do de que todos podem realizar progressos
nos seus percursos educativos.” (Morgado, 2003:80).

Os resultados do nosso estudo neste ambito sdo congruentes com as
respostas que os professores inquiridos deram, ao longo do questionario. Deste modo,
0s principais problemas/obstaculos percecionados pelo professor, no processo de
inclusdo de criangas com Sindroma de Down nas classes regulares séo,
sequencialmente: “Dificuldades na definigdo de estratégias de ensino e
aprendizagem”; “Dificuldade na gestao diferenciada do curriculo”; “Pouca formagao
para elaborar o Programa Educativo dos alunos”; “Insuficiente formagao profissional”;
“Dificuldade em envolver os professores no acompanhamento do aluno com SD” e
“Falta de disponibilidade para reunibes periodicas”. Outros obstaculos com menor
expressividade junto da amostra foram: “Dificuldade na articulagdo entre os
professores de Educagdo Especial e os do Ensino Regular” e a “Caréncia de
professores especializados”, e, ainda com menor expressao, a “Falta de um psicélogo
na escola” e a “Falta de apoio do érgéo e gestao”.

Estes resultados parecem-nos ser concordantes com o parecer de Ainscow

(1997), quando afirma que a Escola conseguiu a educacdo para Todos e a expansao
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da escolaridade, mas ainda ndo tem sabido trajar, de forma adequada, o tecido da
diversidade que se passeia nela. A Escola tem ensaiado vérias pecgas e esta confusa
na delimitacdo das suas escolhas. Afirma-se promotora de sucesso e segrega, em
nome de uma meritocracia, cujo certificado é a credencial para a insercdo na
sociedade.

Como organizar as escolas e as salas de aula, para que todos tenham sucesso
educativo? Existem trés fatores determinantes na estruturacdo de uma sala de aula
inclusiva: planificacdo para a turma, que inclua todos os alunos como um todo;
eficiéncia na utilizacdo dos recursos naturais, que podem promover as aprendizagens
dos alunos; trabalho em equipa e a improvisacao (Ainscow, 1997).

No respeitante as estratégias pedagdgicas, € necessario que exista um
curriculo comum a todos os alunos, garantindo-lhes um ensino com niveis
diversificados e as mesmas oportunidades de se desenvolverem positivamente nas
atividades da turma (Correia, 2003; Marchessi, 2001; Maset, 2011; Rodrigues, 2001).

A diversificagdo das préaticas pedagogicas, a dinamizacdo de metodologias e
estratégias propiciadoras da gestao de grupos heterogéneos e de tutoria pedagdgica
demandam cooperacdo entre os professores das turmas, docentes de Educacdo
Especial e outros profissionais de educacéo.

Em suma, escolas inclusivas terao de ter uma gestdo pedagogica forte que
propicie um planeamento conjunto dos programas educativos, uma implementacao
compartilhada e uma avaliagéo exigente. Aprender € um processo dependente de uma
grande variedade de estratégias “instrucionais”, usadas pelos docentes, de forma a

facilitar as aprendizagens dos seus alunos (Correia, 2003a).
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Conclusao

z

Ao chegarmos a etapa final deste estudo, € momento de fazer uma sucinta
sinopse dos conceitos expostos no enquadramento teérico, das conclusfes extraidas
da investigacdo empirica, tendo subjacente os objetivos inicialmente propostos, referir
a relevancia da sua realizacdo e, ainda, as suas limitacbes e consideracdes e/ou
sugestdes para futuros estudos sobre a tematica da inclusao de alunos com Sindroma
de Down nas turmas do ensino regular.

Da reviséo tedrica, concluimos que o trajeto da Educacdo Especial se pautou
por praticas de completa exclusao e segregacao, até chegar aos nossos dias, em que
se proclama uma Escola Inclusiva, sem marginalizacdo, sem barreiras, comprometida
em dar uma resposta de qualidade a todos e a cada um. E esta a escola, portanto,
onde devera processar-se a educacdo de todos os alunos, independentemente das
suas areas fracas ou diferencas e onde a diversidade é fator de enriquecimento e de
crescimento pessoal e social. Como edificar esta escola, tem sido o dilema da
contemporaneidade, dividindo os pareceres no seio da comunidade cientifica.

O trilho que tem vindo a ser tracado, rumo a educacgdo inclusiva, tem sido
assinalado por inimeros esforcos em asseverar a igualdade de oportunidades, no
acesso e equidade educativa para criangcas com DID, através da publicagdo de
diversos normativos. Os ideais aqui aclamados vao transformando o conceito de
deficiéncia e as terminologias usadas para atender as criancas e jovens com DID, na
qual se enquadra a Sindroma de Down, repercutindo-se na forma de pensar a
deficiéncia e de a concetualizar. E colocada a ténica nos direitos humanos e na
inclusdo social, impulsionando o investimento em boas praticas para diagnosticar,
classificar e planificar apoios a estas criancas e jovens, traduzindo-se numa melhoria
da autoestima, da inclus&o social e do desenvolvimento pessoal.

Neste contexto paradigmatico, as escolas tém de estar preparadas para
acolher e dar resposta de qualidade a heterogeneidade discente, proporcionando
condi¢bes que permitam maximizar o potencial de todos, sejam quais forem as suas
caracteristicas e, sempre que exequivel, no contexto regular. A consecucdo destes
intentos requer uma transformacdo consideravel na organizacdo escolar, nas
estratégias de ensino e aprendizagem, no curriculo, na colaboracdo dos pais na
escola e na cooperacdo da comunidade envolvente.

Decorrente das premissas acima elencadas, os professores do ensino regular

revestem-se de um papel decisivo na inclusdo escolar de alunos com SD, tanto na
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concetualizacdo das respostas educativas, como na sua implementacdo, tendo
sempre subjacente as diferencas de cada um dos alunos, para assim poderem
delinear caminhos que minimizem essas mesmas diferencas, ndo negligenciando a
premissa da adequacao/normalizacéo.

Os dados atuais asseguram que a maioria das criangas com SD, se usufruirem
de metodologias adequadas e da implementacdo precoce de programas especificos,
em &reas fulcrais, como a percecdo e memoria visuais; atencdo, linguagem e
psicomotricidade, conseguem progredir nas aprendizagens, atingindo bons niveis de
desempenho académico e social e, mais tarde, profissional.

Na sequéncia da abordagem a inclusdo de alunos com SD nas escolas do
ensino regular, bem como de todas as probleméaticas envolventes, emerge a davida
mais abrangente que deu origem a questdo de partida deste estudo: Quais as
percegOes dos professores do 1.°, 2.° e 3.° ciclos, relativamente a inclusdo escolar de
criangas com Sindroma de Down nas classes regulares?

Considerando os resultados obtidos, em funcdo dos objetivos definidos e da
amostra, realcamos as principais conclusdes do estudo efetuado:

Constatamos que a maioria dos docentes tem uma percecdo favoravel a
inclusdo de alunos com SD nas turmas do ensino regular. Nao obstante, os
professores que indicaram néo ter recebido formagcéo no ambito das NEE, apresentam
um parecer menos positivo. Na mesma linha de pensamento, os professores da
amostra defendem que a ideia de “uma escola para todos” ndo € um ideal quimérico,
alheio dos problemas da escola e que as atitudes do professor, face a inclusao,
influenciam o processo de inclusdo dos alunos com SD. Concordantes com esta
posicdo, consideramos que as atitudes e as expetativas dos professores tém um
impacto expressivo no autoconceito e no éxito dos alunos e como tal, é fundamental
gue o professor acredite e seja capaz de aceitar a responsabilidade do progresso de
todos os alunos.

Constatamos, também, que os professores que tém formagdo na area da
Educacdo Especial indicam, na sua grande maioria, que existe articulagdo entre o
professor de educacédo especial e professores do ensino regular: Por sua vez, o grupo
dos professores do 3.°CEB discorda que o apoio educativo seja ministrado na sala de
aula, diferindo da maioria dos professores do 1.°CEB e dos que possuem formag&o no
ambito das NEE, o que nos leva a inferir que os docentes do 1.° CEB e os que referem
ter formacgéo sdo quem mais acredita numa cultura de trabalho cooperativo entre os

professores do ensino regular e da educacdo especial (equipas disciplinares ou
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multidisciplinares), nomeadamente entre os que lecionam aos mesmos alunos,
concertando esforgos para haver trabalho integrado e abrangente e excluir-se,
definitivamente, o individualismo e isolamento do professor, em prol de um maior
conhecimento de cada discente.

Ja no 3.° ciclo, parece-nos poder referir que a pratica vivida na escola continua
marcada pela influéncia das medidas de apoio pedagdgico e educativo, numa
perspetiva apenas compensatoria. O apoio, visto nessa conceg¢do como algo de
suplementar, surge como um extra para remediar, apesar da preméncia de uma
escola inclusiva. As medidas de apoio educativo devem ser numa perspetiva
diferenciada, tanto ao nivel de organizacdo da escola para a diferenciagdo, como nas
estratégias mais especificas de diferenciagdo pedagodgica, nomeadamente o ensino
diferenciado no interior da sala de aula, integrando o mesmo curriculo.

No nosso entender, o apoio facultado aos alunos deve ser sempre adotado,
preferencialmente, pelo docente do ensino regular (professor generalista), exceto
gquando o aluno exija técnicas especiais para acesso ao curriculo normal, devendo,
deste modo, o apoio ser ministrado pelo professor com formagé&o especializada.

Em suma, um programa inclusivo envolve servigos organizados, baseados
numa abordagem de apoio colaborativo que substituam o modelo tradicional, assente
na avaliacdo do aluno, na prescri¢cdo, no ensino especializado. Isto implica, também,
que o professor do ensino regular deve acreditar e aceitar que os alunos com SD
pertencem a educacao regular e confiar que eles serdo capazes de aprender nesta
situacao.

A maioria dos professores do 1.° ciclo e a maioria dos que assinalaram ter
recebido formagdo no &ambito das NEE referem que a comunidade esta
suficientemente empenhada em responder as necessidades educativas dos alunos
com SD, facilitando a sua transicdo para a vida ativa, ao contrario dos docentes que
lecionam nos restantes ciclos e dos que nao tém formacéo.

Pela experiéncia que possuimos neste ambito, somos da opinido que a
comunidade, nomeadamente as instituicdes locais e empresas, estédo recetivas e tém-
se estabelecido parcerias, no ambito da TVPE.

Averiguamos que os docentes da amostra consideram que 0s professores
recorrem a uma grande variedade de metodologias, embora a subdivisdo das tarefas e
a “repeticdo” sejam as implementadas de forma mais frequente e sistematica. A
“Estimulagdo da motivacao para a atividade, com base em processos afetivos”, “Os

jogos e software educativo”, “A utilizagdo dos colegas como tutores”, também sao
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referenciadas, como sendo usadas com frequéncia. As menos valorizadas, na Otica
dos respondentes, sdo a utilizacdo de “pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais”,
“‘objetos/situacdes reais” e “objetos apelativos e variados”. O grupo de professores que
leciona no 1.°CEB difere significativamente do grupo de professores que exerce
fungbes nos 2.° e 3.°CEB, na maioria das estratégias expostas, a excec¢do da
utilizacdo de software educativo; objetos/situacdes reais como recurso didatico; pistas
e ajudas fisicas, gestuais e verbais; objetos apelativos e variados.

Acreditamos que, numa escola inclusiva, a aprendizagem cooperativa €
fundamental. Neste sentido, julgamos ser necessario estimular os docentes para
usarem de forma mais eficaz os recursos naturais disponiveis em todas as salas de
aula, os “proprios alunos”, pois estes sdo mais eficientes do que os adultos na
promocao de auténticas formas de cooperacao.

Pudemos apurar que os professores consideram que as areas a privilegiar num
programa de intervencdo séo a socializagdo, comunicagéo, leitura, escrita e transi¢ao
para a vida adulta e que as menos valorizadas sao as mais relacionadas com a casa e
o lazer. Os professores do 1.° ciclo apresentam diferencas significativas, relativamente
aos outros ciclos, no referente as areas relacionadas com os tempos livres; ajuda-lo a
governar a casa, leitura e escrita; comunicacdo; e, relacionadas com a educacao
sexual, sobre as quais os professores que lecionam o 3° ciclo sdo quem mais a
valoriza.

Tal como Cotrim e Ferreira (2002), Moura et al. (2012), Sampedro et al. (1997),
Troncoso e Cerro (2004), Vinagreiro e Peixoto (2000), acreditamos que os alunos com
SD carecem de uma programacdo e metodologia adequadas, no sentido de uma
maximizacao das suas potencialidades. Caso ndo se proceda desta maneira, as mais
valias da sua educacdo sao diminutas: “se existe algum milagre para o
desenvolvimento global da crianca portadora de Sindrome de Down, este chama-se
Educacéo.” (Vinagreiro & Peixoto, 2000:11).

Julgamos poder afirmar que existe uma preocupagéo evidente, por parte dos
docentes inquiridos, em educar a crianga com SD para uma vida autbnoma, para o
exercicio pleno da cidadania numa sociedade, onde se enfatiza a comunicacao, a
leitura e a vertente profissional. Desta forma, a escola reconhece e atende as
necessidades dos seus alunos, respeitando os varios estilos e ritmos de
aprendizagem, no intuito de os tornar ativos e participativos.

No nosso entender, o principio da Inclusdo, que apela que a Escola tenha em

atencdo a crianca como um todo, e que, por conseguinte, acredite no seu
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desenvolvimento académico, socio-profissional e pessoal, parece estar a ser
concretizado. Julgamos, tal como os autores consultados neste &mbito, que o curriculo
deve incluir a leitura como estratégia para aprender a falar. Esta estimula o
enriquecimento semantico, capacidade sintatica e potencia: o desenvolvimento
cognitivo; o exercicio da memoria a curto e longo prazo; a autonomia pessoal; a
aquisicdo de conceitos e a capacidade de correlagdo. Cremos que os curriculos
devem perspetivar, ao longo da escolaridade, a componente profissional, embora a
legislacdo o determine para os ultimos anos de escolaridade, os quais devem ser
dedicados a construir uma ponte entre a vida escolar protegida e a independente, no
mundo exterior. Possivelmente, nem todos se tornardo completamente independentes,
mas temos a obrigagdo de nos preocupar com a sua qualidade de vida, apds a escola.

Os resultados levam-nos a inferir que continua a prevalecer a ideia de que para
estes alunos a parte afetiva, o convivio social, com atividades de ocupacao de tempos
livres e lazer sao irrelevantes. Para isto, € necessario adaptar os curriculos, fomentar
estratégias pedagoégicas diferenciadas, criar recursos necessarios tanto humanos
como materiais e uma cooperacao entre todos os agentes. Convém salientar, contudo,
que uma pessoa bem aceite e com amigos tem sempre a quem recorrer. E importante
lembrar que a lei garante a estas pessoas o0s direitos inerentes a todos os seres
humanos, entre eles, o direito de viver na sua comunidade com a sua familia, o direito
a dignidade, a saude, a educacao, ao emprego e a diversdo. Estes direitos ndo devem
ficar apenas no papel!

Como problemas/obstaculos a inclusdo de criancas com SD nas classes
regulares, os professores apontaram a dificuldade na definicdo de estratégias de
ensino e aprendizagem e na gestdo diferenciada do curriculo; pouca formacédo para
elaborar o Programa Educativo dos alunos; insuficiente formacgdo profissional. e
dificuldade em envolver os professores no processo educativo do aluno com SD.

Parece-nos que os resultados obtidos neste dominio indiciam existir lacunas na
formacdo dos professores, no ambito das NEE, embora a maioria dos docentes da
amostra tenha referido possuir formacdo nesta area (Frequéncia de acgbes de
formacéo e/ou seminarios).

No nossa opinido, esta constatacdo aponta, necessariamente, para um melhor
planeamento da formacdo dos recursos humanos, entenda-se profissionais
envolvidos, com vista a criar uma cultura de base a respeito desta sindroma e de
outros tipos de deficiéncia e, também, dos referenciais tedricos tocantes a inclusao,

que permita, uma vez combinada organizadamente com o conhecimento e a
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experiéncia pratica dos educadores, alcancar novos patamares de qualidade, no
decorrer do processo de inclusdo. A formacdo do professor € o amago de todo o
processo e cremos que O seu aperfeicoamento concorrerd para uma Escola
verdadeiramente Inclusiva e de qualidade.

Indubitavelmente, aferir opinides € um processo que deixa sempre uma grande
margem de duvidas. Nunca poderemos avaliar as atitudes e opinibes com a mesma
eficacia com que se interpretam dados lineares. Mas atrevemo-nos a concluir que, de
facto, a incluséo esta presente nas concec¢des ideoldgicas destes professores, apesar
de, aqui e ali, ainda se depararem com algumas dificuldades, nos niveis anteriormente
mencionados. As contrariedades podem persistir, € certo, mas se 0s professores
manifestarem esta atitude sera, certamente, mais facil supera-las.

Conscientes que estamos do carater micro desta investigacdo, parece-nos, no
entanto, relevante a realizacé@o deste tipo de estudos, que permitem a abordagem de
um tema, de uma forma aprofundada, para apreender realidades e extrair
generalidades, sem que dai se proceda a generalizagdes.

A terminar, podemos inferir que as conclusdes do nosso estudo apontam para
a possibilidade futura de formular hipéteses relativas as questdes desta investigacao,
as quais deveriam, obviamente, ser confirmadas ou infirmadas, através de uma
amostra significativa. Assim, relativamente as percecdes dos professores do 1.2, 2.° e
3.9 ciclos do Ensino Basico, sobre a inclusdo de alunos com SD nas classes regulares,
os resultados permitem-nos formular hipéteses do tipo:

A percecao dos professores do 1.° ciclo é significativamente mais favoravel a
inclusdo dos alunos com Sindroma de Down nas turmas/escolas do ensino regular,
comparativamente a dos professores dos 2.° e 3.° ciclos.

A percecdo dos professores do Ensino Bésico, face a Inclusdo dos alunos com
Sindroma de Down nas turmas/escolas do ensino regular, difere em funcdo do facto
de terem ou n&o formacao especializada no @mbito da Educacgéo Especial.

A percecdo dos professores do 1.° ciclo, relativamente as estratégias de
intervengcdo em alunos com SD, difere significativamente da dos professores dos 2.° e
3.°ciclos, na maioria das estratégias expostas.

Os professores do 1.° ciclo apresentam diferencas significativas, relativamente
aos outros ciclos, no referente as é&reas de intervencdo mais valorizadas num
programa de intervenc¢éo para alunos com SD.

Antes de concluir este trabalho, queremos referir que, como qualquer trabalho

de investigacdo, também este apresenta limitacdes, pelo que deverd haver alguma
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ponderacdo na extrapolacdo dos resultados. Cremos que a principal limitacdo reside
no reduzido tamanho da amostra, 0 que acarretou riscos incontornaveis do ponto de
vista amostral e nos resultados. A sua representatividade, que derivando dum
procedimento nao probabilistico, pode ter influenciado os resultados, comprometendo,
portanto, os dados e as conclusfes para outras conjunturas. O instrumento de recolha
de dados, o questionario, € uma técnica estruturada, mas limitada no que concerne a
informacdo que faculta. A sua aplicagdo, em versdo online, via Google Docs,
distanciou o investigador dos inquiridos e tornou-se num processo Moroso.

Finalmente, todos os estudos, depois de concluidos, ndo obstante as suas
limitacbes, devem expor o que de positivo trouxeram. O tema reveste-se de
pertinéncia ndo s6 para a area em que se insere, educagéo especial, como também
para a educacdo em geral. Julgamos ter criado um espaco de reflexdo sobre o
processo de inclusdo do aluno com SD, contribuindo, assim, para uma escola
fomentadora do éxito educativo, tendo subjacente o principio da inclusdo de todos os
alunos, e de modo especial, dos alunos com SD.

Neste contexto, cremos que seria de todo o interesse realizar um estudo acerca
da percecao dos encarregados de educacdo dos alunos com SD, face a inclusao
escolar dos seus educandos no ensino regular. Julgamos, também, que seria
pertinente a realizacdo de estudos que analisassem quais as reais condi¢cdes das
escolas, no processo de inclusdo dos alunos com SD, no ensino secundario ou uma
investigacdo que analisasse as diferencas entre os professores do Ensino Bésico e
Secundario, relativamente as suas ideias e praticas.

A reflexd@o sobre a inclusao de alunos com SD nas turmas do ensino regular ja
€ extensa e, inquestionaveis os seus valores, mas as atitudes e praticas dos
professores e da sociedade em geral, hunca serdo de mais para explorar. Alertar para
a reflexdo desta tematica foi um objetivo cumprido, mas nao concluido, pois s6 quando
a escola e a sociedade, em conjunto, conseguirem a edificagdo de um sistema
educativo que esteja ao servico do desenvolvimento e da formacéo global de todos, se
dara por ultimado. A escola sera, entdo, absolutamente inclusiva, fundando-se como

um lugar de construgéo do desenvolvimento humano.
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INSTITUTO SUPERIOR DE CIENNCIAS EDUCATIVAS
MESTRADO EM EDUCACAO ESPECIAL
DOMINIO COGNITIVO E MOTOR

Questionario

Anexo 1
Questionario

Este inquérito insere-se num estudo, a realizar no ambito do Mestrado em Educacdo Especial -— Dominio
Cognitivo e Motor, relativo a Inclusdo escolar de alunos com Sindroma de Down: As percegdes dos

professores do ensino regular.

Solicito a sua colaboracao sincera e objetiva, pois dela depende a validade desta investigacdo. Os dados
s6 serdo utilizados no ambito deste trabalho, as suas respostas serdo anénimas e confidenciais.

Obrigada pela colaboracao.

Maria das Dores Silva

Parte |

Dados pessoais, profissionais e de formacéo

1- Idade

Menos de 30 anos

De 30 a 39 anos

2- Género (M/F):

3- Habilitagdes académicas

Bacharelato

Licenciatura

Especializacéo ou Pos-Graduagéo
Mestrado

Doutoramento

Outra:

5- Tempo de servi¢co
Menos de 4 anos

De 4 a 6 anos

De 40 a 49 anos

De 50 a 59 anos

4- Situacao profissional
PQND
PQzP
PQNP
P. Contratado Profissionalizado

P. Contratado nao Profissionalizado

De 7 a 25 anos

De 26 a 35 anos

De 36 a 40 anos




6- Ciclo a que leciona:

1.° Ciclo 2.° Ciclo 3.° Ciclo

7- No ano letivo transato, lecionou nesta escola? Sim Nao

7.1- Se respondeu SIM, indique o n.° de anos de permanéncia:

8- Pertence ao quadro desta escola? Sim Né&o

9- Tem recebido formacg&o para trabalhar no &mbito das NEE? Sim N&o

9.1- Se respondeu Sim a questéo anterior, que tipo de formacéo?

- Curso de especializagdo em educacéo Especial.

- Acdes de Formacéo continua. 9.2- N.°de horas:

- Seminarios/conferéncias 9.3- N.°de horas:

- Disciplinas integradas no seu curso de Formacéo Inicial.

- Outra(s):

Parte Il

Opinido sobre a inclusdo de criangcas com Sindroma de Down (SD) nas classes
regulares.

10- Da experiéncia que teve, como se processa a inclusao de alunos com SD?

Muito Boa Boa D Suficiente |:|

Insuficiente

10.1- Porque:

- Lhe deu uma nova perspetiva sobre os alunos.

- E dificil lidar com a diversidade dos alunos na turma.

- Faltam apoios adequados.

- Prejudica toda a turma.




- N&o recebeu formagao adequada.

- Toda a turma beneficia.

Para responder a este conjunto de afirmagdes, assinale com um (X) a alternativa que melhor
exprime a sua opinido ou a realidade da sua turmal/escola, de acordo com a codificagdo
apresentada:

1-Discordo totalmente 2- Discordo 3- N&o tenho opinido 4- Concordo 5- Concordo totalmente

11- Na sua opinido, classifique as atitudes/a¢ces na implementagdo da inclusdo das criangas com
SD nas classes regulares.

1- Aideia de “uma escola para todos” € um ideal utopico, alienado dos reais problemas

da escola. 112]3]4]5
2- Alinclusao de alunos com SD nas classes regulares é importante e desejavel. 112|345
3- As criangas com SD perturbam a turma e prejudicam as aprendizagens dos outros alunos. | 1| 2| 3| 4|5
4- Ainclusdo de criangcas com SD na escola regular representa uma sobrecarga de trabalho 1l213lals
para os professores.

5- A inclusdo de criangas com SD na escola regular € possivel com 0s recursos que temos. 1(2|3|4]|5
6- Os professores possuem formagéao suficiente para trabalhar com alunos com SD. 1/12|3|4|5
7- Os professores tém facilidade em elaborar planos e programas educativos. 112|345
8- Os professores tém conhecimento da legislagao referente a Educacao Especial. 1/2|3|4|5
9- A formacéo especifica dos professores € essencial para a implementacéo da incluséo. 123|145
10- As atitudes dos professores face ao aluno com SD, influenciam o processo de incluséo. 1/2|3]|4]|5
11- Existe articulag8o entre o professor de Apoio e os professores do regular. 1/2|3]4]|5
12- O apoio educativo deverd ser, preferencialmente, ministrado na sala de aula. 123|145
13- A Comunidade estd suficientemente empenhada em responder as necessidades 1l2013lals
especificas dos alunos com SD, facilitando a transicao para a vida ativa.

14- A maioria dos Encarregados de Educacdo (EE) dos alunos com SD envolve-se na sua 1l213lals
vida escolar

15- Aos EE dos alunos com SD sédo explicadas as medidas a tomar, ao nivel da
intervengdo/educacéo dos seus filhos. 11213145

12- No seu trabalho com alunos com SD, refira os 5 principais obstaculos que enfrenta, colocando
um (X).

1- Insuficiente formacao profissional.

2- Dificuldade na articulacé@o entre os professores de Apoio e os do Regular.

3- Caréncia de professores especializados.

4- Dificuldade em envolver os professores no acompanhamento de aluno com SD.

5- Falta de Psic6logo na escola.

6- Falta de disponibilidade dos intervenientes no processo, para reunifes periodicas.

7- Falta de apoio do 6rgéo de gestao.

8- Dificuldade na gestao diferenciada do curriculo.

9- Pouca formagéo para elaborar o Programa Educativo do (s) aluno (s).

10- Dificuldade na definicdo de estratégias de ensino/aprendizagem para o (s) aluno (s).




Parte Il

Plano de intervencédo em criancas com Sindroma de Down (SD)

Responda a este conjunto de afirmacgdes, de acordo com a seguinte codificacéo:

1- Nunca 2- Raramente 3- Algumas vezes 4- Muitas vezes 5- Sempre

13- Para a definicdo das formas de acompanhamento dos alunos com SD, como é usual proceder-
se?

1- Reuni@o com Encarregados de Educacéo e professor de Apoio Educativo. 112(3|4]|5
2- Reunido do professor de apoio educativo com o Diretor de Turma. 112|345
3-Reunido do Conselho de Turma, com a participacdo do professor de Apoio Educativo. 112|345
4- Outra situacgéo. 112|345
14- Das estratégias/metodologias infra mencionadas, indique aquelas que os professores mais

utilizam em alunos com SD.

1- Adogéo de um ritmo lento. 112131]41|5
2- Recompensa adequada, imediata e consistente. 112131]41l5
4- Subdivisdo das tarefas. 1121345
5- Utilizagdo de suportes visuais para melhor compreensdo da mensagem. 112131]141l5
6- Aprendizagem cooperativa. 112131]141l5
7- Utilizagao de objetos/situagdes reais como recurso didatico. 112131|41|5
8- Uso da repeticao. 112131415
9- Utilizacdo dos colegas como tutores 11213145
10- Utilizac&o de pistas e ajudas fisicas, gestuais e verbais. 112131415
11- Recurso a jogos educativos. 112131415
12- Utilizacéo de software educativo. 112131415
13- Estimulag&o da motivagdo para a atividade, com base em processos afetivos. 112131|41|5
14- Realizagdo de atividades na comunidade. 112131415
15-Utilizag&o de objetos apelativos e variados para suscitar o interesse pela atividade. 1121345
15- No seu entender, o que valorizam mais os professores num programa de intervengéo em

Sindroma de Down?

1- Areas relacionadas com tempos livres. 1(2|3|4]5
2- Uma area vocacional. 1(2|3|4]5
3- Ensinar o aluno a fazer compras. 1(2|3|4]5
4- Ajudé-lo a governar uma casa. 1/12|3|4]|5
5- Ensina-lo a utilizar os servigos da comunidade. 1(2|3|4]5
6- Leitura funcional. 1(2|3|4]5
7- Escrita funcional. 1(2|3|4]5
8- l?esenvolver competéncias de comunicacao. 1(2|3|4]5
9- Areas relacionadas com a educacao sexual. 1(2|3|4]5
10- Socializagéo. 1/12|3|4]|5

O questionario terminou. Por favor, verifique se deixou alguma questédo por assinalar. Obrigada
pela sua colaboragéo.



Anexo 2
Pedido de autorizacdo a direccao do Agrupamento de Escolas

Maria das Dores da Silva
Cercosa — Campia
3670 — 057 Vouzela

Ex.ma Senhora Diretora

7 de dezembro de 2012
Assunto: Assentimento para aplicacdo de questionarios

Eu, Maria das Dores da Silva, encontro-me, neste momento, em fase de elaboracéo
de uma tese para a conclusdao do mestrado em Educacao Especial — Dominio
Cognitivo e Motor, cujo tema é sobre a inclusdo escolar de alunos com sindroma de
Down: A percecdo dos professores do Ensino Regular. Os saberes e as préticas
pertinentes, presentes em cada Escola, sdo o ponto de partida para a reflexdo sobre a
inclus@o de alunos com sindroma de Down. Nesta sequéncia, como julgamos que para
vivenciar este processo implica questionarmos as politicas, a cultura e as praticas com
vista & promocédo de uma educacédo de qualidade, pretendemos:

e Analisar as concecdes dos professores do 1.°, 2.° e 3.° ciclos do Ensino Bésico,
relativamente a inclusdo escolar de alunos com Sindroma de Down nas classes
regulares.

¢ Identificar os principais problemas/obstaculos percecionados pelo professor, na
inclusé@o de criangas com Sindroma de Down nas classes regulares.

e Analisar as estratégias de ensino-aprendizagem que os professores referem
utilizar em alunos com Sindroma de Down.

e Conhecer o nivel de formacgéo dos professores, no ambito das NEE’s/Educagao
Especial.

Na consecucdo destes objetivos, € imprescindivel a criacdo de uma amostra que
possibilite andlises estatisticas e que possa ser significativa, heterogénea e a mais
representativa possivel.

A técnica de recolha de dados que se tenciona empregar sera o inquérito por
questionario. Todos os dados recolhidos durante o presente estudo serdo tratados de
forma sigilosa e apenas com objetivos estatisticos.

Tendo em mente o desenvolvimento deste estudo, venho por este meio solicitar a V.
Exa. a permissdo para que possa ser aplicado o questionario, on line, através do
Google Docs, aos professores pertencentes a este agrupamento.

Atenciosamente, pede deferimento
A docente



