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RESUMO

Incluir alunos com necessidades educativas especiais em turmas e escolas

de ensino regular é um assunto pertinente e de uma atualidade relevante.

O presente estudo teve como consequéncia uma preocupacado pessoal e
profissional relativa a incluséo de alunos com necessidades educativas especiais no
ensino regular, considerando a seguinte questdo: o ensino regular esta preparado

para aceitar a inclusdo dos alunos com T21?

Esta problematica da inclusdo de alunos com necessidades educativas, nas
escolas regulares, é um teste as escolas, aos seus recursos humanos e materiais. A
exigéncia de incluir alunos “diferentes” nas turmas e escolas, leva-nos a refletir se as
mesmas, neste inicio de século, estdo ou ndo preparadas para receber este tipo de
alunos. Se os professores tém formagao adequada para acompanhar, criar planos
de desenvolvimento, tirar partido das suas capacidades e se estao preparados para

dar respostas a esta heterogeneidade nas suas salas de aula?

Neste trabalho pretendemos também saber que estratégias de incluséo
existem para estes alunos. Pretende-se saber se a metodologia usada, pelos
profissionais da educacao, é eficaz e se impulsiona na superacao das dificuldades
apresentadas. Se a legislacdo protege estes alunos e promove a igualdade de

oportunidade no acesso e sucesso a educacao e a cultura.

Palavras-chave: Trissomia 21; alunos; Inclus&o; Educacao.




ABSTRACT

The inclusion of students with special needs in classes and regular schools is

the most pertinent and relevant issue nowadays.

This present research has a personal and a professional worry to the inclusion
of students with special needs in regular classes, by considering the following
question: Are regular classes prepared to accept the inclusion of Down
syndrome Children/ students?

The problematical theme of including students with special needs in regular
classes, is a test to schools and its humans and material resources. The requirement
of including “different” students in classes, takes us to rethink and evaluate, if schools
are or not ready to receive these students, even if in the beginning of this century. |
wonder if teachers have vocational training to accomplish these students, to create
new methodologies by taking part of its abilities and skills and if they are prepared to

work with the heterogeneous in their classes?

The aim of this work is also to find out which are the inclusive strategies used with
these students. We want to know if the used methodologies by teachers and other
professionals are effective and if it helps to overcome the difficulties of students.
Another goal is to find out if Portuguese law protects these students and if it
promotes the equality of opportunity in the access and success to education and

culture.

Key-words: Down syndrome; students; Inclusion; Education.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo é realizada no ambito da obtenc&o do grau de mestre
em ciéncias da Educacdo, especialidade: Educacdo Especial — Dominio Cognitivo e
Motor, na Escola Superior de Educacéo S. Joao de Deus. Partiu de uma inquietacao
pessoal e profissional sobre as acfes e atitudes adotadas e praticadas pelas
escolas, procurando perceber se a inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais, homeadamente, alunos com Trissomia 21 no ensino regular é feita de
uma forma que garanta a igualdade de oportunidade em relacdo a outros alunos
ditos normais e se a escola é capaz de responder de forma eficaz as problematicas
gue lhe séo colocadas assumindo um compromisso para que a escola inclusiva se
edifique.

McWilliam (2012: 40-41) refere que podemos considerar que a atual visdo de
uma escola inclusiva corresponde a uma rutura com a visdo anterior de escola -
antigo paradigma, como também a alteracdo da forma como os individuos sdo vistos
dentro da sociedade. Nao pela sua incapacidade para isto ou aquilo, mas pelo direito
de todos ao acesso a bens considerados essenciais, tais como: saude, educacao,
trabalho, familia, amigos, seguranca, etc.

O conceito de inclusédo leva-nos a um novo conceito de escola, a um novo de
modo de trabalhar nas escolas. E exigida uma postura diferente aos professores,
ndo é mais a mesma que foi desempenhado no passado. Atualmente vivemos em
permanente contacto com o desafio, onde a informagédo corre por entre 0S N0OSSOS
dedos, quer através dos jornais, livros e revistas, quer pela televisdo e outros meios
audiovisuais, passando pela Internet, exigindo a este profissional, uma capacidade
de adaptacdo permanente, 0 que provoca, por vezes, um sentimento de
instabilidade, gerando-se frequentemente “stress profissional”. Por esta razao, é
importante conhecer e perceber quais sdo os fatores que estdo envolvidos no
processo de mudanca para que de algum modo possamos usar estratégias que nos
ajudem a contrariar a nossa tendéncia natural para a “rejeicdo a mudancga”.
Queremos com isto dizer que a “mudanga” € um processo natural e normal, mas que
pode ocorrer com maior rapidez ou lentiddo, consoante os obstaculos com que cada

um de nds se confronta e se defronta ao longo da vida profissional e pessoal.




Uma dimensao que devemos ter sempre presente € que o professor, para
além de um profissional da educagéao, € uma “pessoa”, o que implica desde logo o
estabelecimento de processos internos e externos que dominam a elaboracdo que
cada um faz da realidade, tornando-nos agentes interativos em campos téo
diferentes como: a familia, o trabalho, o lazer e outros - nos quais estabelecemos
relacdes, numa perspetiva sistémica, onde a sociologia e a psicossociologia das
organizacdes tem vindo a desenvolver os seus estudos sobre o comportamento
humano. Assim, perguntamos, estara a “turmalescola” e subentende-se,
também, neste caso, o professor preparado/adaptado para aceitar um aluno
com Trissomia 21 na sua sala de aula?

No sentido de procurar responder a esta questdo, foi feita uma pesquisa
tedrica sobre o assunto e depois foram aplicados questionarios a todos os
Educadores da Educacdo Pré-Escolar e aos professores do 1°, 2° e 3° Ciclos do
ensino regular para procurar perceber como estes sentem a inclusdo de um aluno
com Trissomia 21 na sua sala de aula. De acordo com os resultados obtidos
percebeu-se que os professores ndo se sentem preparados para trabalhar com
estas criancas alegando falta de formacdo e de apoio. Contudo, os alunos
evidenciam equilibrio e satisfacdo em pertencerem a uma turma.

Neste sentido, este trabalho foi organizado da seguinte forma:

Parte | — Enquadramento Teorico - Capitulo | — onde iremos ter em
consideracdo uma abordagem histérica, define-se o conceito de Trissomia 21 e sera
apresentada uma evolugédo da Educacéo Especial em Portugal.

No capitulo Il — ira abordar-se a inclusdo de alunos com Trissomia 21 nas
“turmas/escolas no ensino regular da Educacéo Pré-Escolar (Jardins de Infancia), do
1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico”.

Na parte Il — Dimensédo empirica - iremos procurar compreender se 0s alunos
do ensino regular na Educacdo Pré-Escolar e nos 1°, 2° e 3° Ciclos se sentem
incluidos nas suas salas de aulas e com o0s seus pares. Neste sentido, sera
elaborado um questionario, que depois de validado e aplicado nos seguintes
Agrupamentos: Agrupamento de Escolas D. Pedro I, Agrupamento de Escolas de
Valadares e no Agrupamento de Escolas Dr. Costa Matos, Agrupamentos de

Escolas todos situados em Vila Nova de Gaia.
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Proceder-se-a4 a uma andlise dos seus dados de forma a procurar responder a
nossa pergunta de partida: - 0 ensino regular esta preparado para aceitar a
inclusé@o dos alunos com T21?

Atualmente estes alunos sdo bem aceites no contexto das suas turmas e
escolas, contudo, toda a comunidade escolar manifesta falta de preparacao,
conhecimento e formacéao.

As relacbes estabelecidas pelos portadores da Trissomia 21 numa escola
inclusiva, proporciona-lhes relacionamentos saudaveis, pois 0s mesmos conseguem
ter boa interagdo com seus colegas ditos “normais”, contribuindo positivamente para
0 seu desenvolvimento biopsicossocial e, consequentemente, a sua inclusédo na

sociedade.
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PARTE |

ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO |

1 Sindrome de Down

1.1 Definicdo de Sindrome de Down ou Trissomia 21

Considera-se Sindrome de Down ou Trissomia 21 (T21) a uma
cromossopatia, isto €, uma alteracdo nos cromossomas, como nos esclarece,
Morato:1995, p.23, conceituado pedagdgo nestas matérias:

“(...), uma alteracdo da organizagdo genética e cromossdémica do par

21, pela presenca total ou parcial de um cromossoma (autossoma)

extra nas células do organismo ou por alteracdes de um dos

cromossomas do par 21, por permuta de partes com outro cromossoma

de outro par de cromossoma’.

O mesmo autor, Morato (1995), diz-nos que o conhecimento nesta area é
relativamente recente. O primeiro estudo surge em 1937 pelo investigador
francés, Turpin que pela primeira vez se colocou a hipdtese de se tratar de uma
alteracdo cromossOmica. S6 anos mais tarde, em 1959, Turpin, Léjeune e Gautier
provaram a hip6tese da existéncia de um cromossoma suplementar do par 21,
até a data, pensava-se que o numero de cromossomas da espécie humana era
de 48, s6 em 1956, Tijo e Levan demonstraram que o cariotipo era de 46
cromossomas, distribuidos em 23 pares, dos quais 22 eram autossomas e 0 23°

corresponde aos cromossomas sexuais (XX para a mulher e XY para o homem).

De uma forma mais simples podemos concluir que todo o ser humano é
composto por células, em que a sua parte central possui um conjunto de pequenas
estruturas que determinam as caracteristicas de cada um, tais como: a cor do
cabelo, cor de olhos, cor de pele, altura etc.. a essas estruturas da-se o nome de
cromossomas. Num ser humano, a quantidade de cromossomas existente nas
células é 46, sendo 23 provenientes da mée e 23 do pai.

Nos casos de Sindrome de Down, verifica-se um erro na distribuicdo dessas

células, sendo que em vez de as células receberem 46 cromossomas, recebem 47.
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Assim, 0 elemento extra vai unir-se ao par 21, resultando dai a denominacédo de
Trissomia 21.

Ao contrario do que se pensa, o Sindrome de Down ndo é uma doencga, mas
sim uma alteracdo genética que ocorre no momento da concecdo do bebé, no inicio

da gravidez.

1.2 Evolucéao historica

O Sindrome de Down (S/D), no inicio foi considerado como “Mongolismo”,
pelo facto de os individuos afetados por esta deficiéncia apresentarem tracos faciais
semelhantes a raca mongdlica.

Segundo Furian e Moreira (2008), o mongolismo, mais tarde conhecido como
sindrome de Down, foi descrito, pela primeira vez, na Gra-Bretanha, no século XIX,
pelo médico inglés John Landgdon Down (J.L.D.), com base em algumas
caracteristicas observadas em criancas internadas num asilo em Inglaterra.
Landgdon que, em 1866 publicou a primeira possivel explicacdo cientifica para a
Trissomia 21, propunha também um sistema de classificacdo para aquilo que, na
sociedade inglesa do século XIX, se agrupava sob a categoria de “lesdes mentais
congénitas”. A hipotese de John Down tem de ser situada no seu contexto que € o
do surgimento da eugenia: uma ciéncia sustentada por teorias racistas e
evolucionistas, que tinha por objetivo a criacdo de uma raga humana pelo controle
seletivo da natalidade.

Na segunda metade do século XX J. Lejeune, um investigador francés e seus
colaboradores descobriram que o mongolismo resultava da presenca de um
cromossoma 21 supra-numerario (trés cromossomas em vez dos dois habituais).
Contrariamente a hipotese de Down, a Trissomia2l estava relacionada a um
processo diferente de divisdo celular na propria génese do individuo, sem qualquer
relagdo com distincdes de raca. Apesar da explicagao de J. Lejeune derrubar a
hipotese de Down em 1959, a comunidade cientifica ndo abandonou de imediato o
termo mongolismo.

Ha ainda uma terceira designagdo para esta doenga que é “ Trissomia 21”

(T21). Esta designacdo deve-se ao facto de se tratar de uma anomalia
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cromossOémica e a mesma se verificar no cromossoma 21. Tendo em conta as
descri¢cdes anteriores, pode-se dizer que a designacdo —TRISSOMIA 21 — é a mais
apropriada para fazer referéncia a esta problematica porque € a correta
cientificamente e humanamente mais isenta de conotacdes miticas, pré-
determinalistas e especulativas, seguindo o pensamento de Morato: 1995.

O Sindrome de Down tem origem num erro genético presente desde o
momento da concecdo, ou imediatamente apo0s, e que ocorre geralmente na
proporcao de um caso por 600 nascimentos.

A histéria do tratamento e do progndéstico destas criangas passou por diversas
fases ao longo dos tempos. Inicialmente, os pacientes eram rejeitados,
institucionalizados e por vezes, mesmo 0s cuidados basicos de saude Ihes eram
negados. Com a descoberta da anomalia cromossOmica, inicia-se uma fase de
pesquisa médica e educacional. Finalmente, é reconhecido o direito de todas as
criancas, independentemente da sua capacidade mental, comecando a ser
instituidos programas educacionais adequados.

Trata-se de uma alteracdo genética, em que as criancas afetadas apresentam
algumas dificuldades e limitagdes. No entanto, recorrendo a condi¢cdes especiais de
aprendizagem, através de estimulacbes adequadas, estas criancas poderéo
desenvolver-se e realizar atividades diarias da mesma forma que qualquer outra
pessoa. Atualmente, as criancas com Sindrome de Down demonstram muito melhor
desempenho, quando integradas na familia e na sociedade.

Nas palavras de Bautista (1997) é muito dificil determinar os fatores
responsaveis pela T21, no entanto, considera que todos os especialistas estdo de
acordo que existe na sua origem uma multiplicidade de fatores etiolégicos que
interatuam entre si. Contudo, parece ndo haver uma relacéo direta de causa-efeito,
desconhecendo-se a forma como estes se relacionam.

Bautista (1997) refere ainda que o fator hereditariedade, nomeadamente,
casos de mae afetada pela sindrome, familias com criancas afetadas, casos de
translocacdo num dos pais, € uma das causas. Sabe-se que ha maior incidéncia
guanto ao risco de concecdo de um bebé com esta sindrome, com o aumento da
idade da mée, no entanto, existem criancas portadoras, que sao filhas de mées com
idade inferior aos trinta anos.

No que concerne aos fatores externos, Bautista (1997) refere que devemos

atender a ocorréncia de processos viricos, como a hepatite, a rubéola, a exposicao a
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radiacdes e a acdo de agentes quimicos que podem determinar mutacfes genéticas,
tais como, alto conteudo de flior na 4gua e a poluicdo atmosférica. Acrescenta que
podera haver uma correspondéncia entre a sindrome e o indice de imunoglobulina e
de tiroglobulina no sangue materno, uma vez que, o aumento de anticorpos esta
relacionado com o avanco da idade da mée. As deficiéncias vitaminicas sdo também
uma causa possivel.

No que respeita as causas possiveis da sindrome, Vinagreiro e Peixoto
(2000) enfatizam as que estdo dependentes da idade da mée e as independentes
desta variavel. Segundo Vinagreiro e Peixoto (2000) no que se refere as primeiras,
podemos, por um lado, estar perante uma deterioracdo progressiva do évulo, por
outro, ha a possibilidade de méaes muito jovens (15-20) também poderem ter

criancas trissémicas, ndo avancando qualquer explicacdo para este facto.

1.3 Trissomia 21 — Trés tipos

Existem trés tipos de Trissomia 21 — Trissomia do cromossoma 21 (regular,
Translocagdo do cromossoma 21 e o Mosaicismo - que podem ser diagnosticados
através da realizacdo de um estudo cromossomico. Este estudo é essencial, pois
facilita o aconselhamento genético e ajuda os pais a aceitarem o diagnéstico e a
superarem a fase de negacdo que ocorre geralmente quando confrontados com a
situacao.

Neste contexto, é de referir que estas criancas possuem uma organizacao
cromossOmica especifica, a qual pode ser diferente segundo trés modalidades ou

tipos, segundo a Fundacéo Catala Sindrome de Down (1996):

1 - Trissomia do cromossoma 21 (Regular) — Ocorre quando as criangas
apresentam 47 cromossomas em cada uma das células, em vez de 46, sendo
gue 0 cromossoma extra esta no par 21. Esta situacado genética acontece em
cerca de 90% dos casos. A seguinte figura ajuda-nos a compreender como

nasce uma crianga com T21.
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Figura 1 - Se uma das células germinativas (esperma ou 6vulo) contribui com um cromossoma
21 extra, entdo a 1% célula terd 47 cromossomas e (se ndo ocorrer aborto natural) nascera uma crianga
com sindrome de Down

1 - Translocacdo — Nestas situacbes em que as criancas ostentam 46
cromossomas em todas as suas células, mas tem uma parte a mais do
cromossoma 21 que se junta a um outro cromossoma. Trata-se de uma trissomia
parcial em que os cromossomas que normalmente se aderem ao cromossoma

21, sdo o0 13, 14, 15, o proprio 21 e 0 22.
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Figura 2 - Cromossomas de uma menina com sindrome Down.
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Figura 3 — Cariétipo
Cari6tipo de uma menina com sindrome de Down de translocacéo.
A seta indica o cromossoma 21 extra, ""translocado’ ou ligado ao cromossoma 14

Nestes casos, um dos pais pode ser portador de translocacdo que envolve o
cromossoma 21, originando um maior risco de ocorréncia, relativamente aos casos
de trissomia 21 (Livre). Neste tipo de situacdo, sdo solicitados aos pais estudos
cromossOmicos, que podem ser alargados a outros familiares, caso se justifique.
Deste modo, sera possivel controlar e identificar situacbes de risco. Esta situacéo

verifica-se em cerca de 5% dos casos de Sindrome de Down.

2 - Mosaicismo — Nestes casos, algumas células apresentam cariétipos,
enquanto que noutras se verifica trissomia livre do cromossoma 21. Sao
situacdes que acontecem quando ocorre um erro genético e que nao sao
hereditarios. Devem-se a uma falha na divisao celular de algumas das células no
momento da concec¢do. Esta situacdo ocorre em cerca de 3% dos casos de

Sindrome de Down.
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Figura 4 - No mosaicismo
No mosaicismo o ""acidente da natureza' (ndo-disjungao) presume-se que ocorre
durante uma das divisdes celulares precoces. Bebés com essa condi¢édo tém algumas
células com 46 cromossomas e outras com 47 cromossomas. As células com 45
cromossomas ou menos geralmente néo sobrevivem.

Apesar de ndo existir uma relacdo directa entre a proporcdo de células
trissémicas e o nivel de desenvolvimento, parece que os individuos portadores de
mosaicismo, podem ter uma capacidade intelectual mais elevada, quanto mais

elevado for o nUmero de células normais.

1.4 Causas da Trissomia 21

No dia a dia deparamo-nos com muitas teorias a tentar explicar as causas
da T21. Teorias essas até agora ndo confirmadas. Contudo, os ultimos estudos
apontam a favor do conceito de causalidades multiplas. A investigacao feita por
Pueschel (s.d), fala de factores de risco, tendo-se comprovado estatisticamente
que a possibilidade de ter um filho com T21 ou outra cromossopatia € maior nas

mulheres com mais idade, sobretudo a partir dos 35 anos.

Existem outros fatores de risco tais como: as radiacdes; 0s virus; 0s
agentes quimicos; as anomalias hormonais e uma predisposicdo genética que

podem originar uma divisao celular irregular.
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1.5 Diagnéstico da T21 na gestacao

Um teste de rastreio pré-natal de cromossomopatias consiste na realizacéo
de um conjunto de exames (ecografia e analise ao sangue da gravida) que permitam
calcular o risco de ter um bebé afetado por alteracdo cromossémica,
nomeadamente, com T21.

De acordo com Travassos-Rodriguez (2006), atualmente, temos conhecimen-
tos que nos permitem dizer que ndo existe qualquer cura ou tratamento para a T21,
ndo obstante, pode realizar-se, durante o periodo pré-natal, uma triagem através de
um exame do soro sanguineo denominado tri-teste (dosagem de alfa-fetoproteina,
estriol ndo-conjugado e gonadotrofina coridnica). Paralelamente a este teste
efetuam-se algumas medidas especificas no feto por meio ultrassonografico, tais
como: achados anormais de estruturas fetais (6rgdos ou partes moles), auséncia da
falange média do quinto dedo dos membros superiores (observando-se as duas
maos), espessura da prega da nuca, também conhecida como translucéncia da
nuca, medida da pelve renal fetal, relacdo do comprimento do fémur com o
comprimento do pé, comprimento dos 0ssos proprios do nariz. Caso haja alteracao
nestas medidas, os pais do bebé em conjunto com o médico assistente podem
realizar os chamados exames invasivos. Os trés métodos mais utilizados séo:
ecografia, amniocentese e coleta de vilosidades coridnicas.

Na atualidade, como se refere atrds, existem muitas técnicas de
diagndstico pré-natal que nos dao a conhecer a dotacdo cromossémica do feto

em gestacao, contudo a mais fiavel é a amniocentese.

AMNIOCENTESE - E o método mais usado na detec¢do da T21, e
consiste na andlise de uma porcdo do liqguido amniotico, através de testes

bioguimicos e analise cromossomica, nas gravidezes de "alto risco"”, que sao
seleccionadas pela idade da méae, superior a 35 anos e quando existe casos de

T21 na familia.
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1.6 Carateristicas das criancas com Sindrome de Down

De acordo com um estudo realizado por Macho et al. (2008), a criangca com
T21 apresenta hipotonia generalizada, dismorfia craniofacial, cantos da boca virados
para baixo, boca sempre aberta, lingua em protusdo, anomalia da forma do palato,
abundéancia de tecido subcutaneo do pescoco, braquicefalia, mal - formacéo dos
pavilhdes auriculares, fendas palpebrais obliquas, epicanto da prega dos olhos, base
nasal achatada, cardiopatia congénita e membros curtos com prega palmar
transversal.

Uma das carateristicas mais peculiares em criangas com T21 é a cabeca
gue se apresenta com tamanho um pouco menor quando comparada com as das
criancas ditas normais. Uma outra € a parte posterior que é levemente achatada
(braquicefalia). As moleiras ou fontanelas sdo muitas das vezes maiores, pelo
gue demoram mais tempo a fechar. Uma crianga com T21 apresenta um rosto
com contornos achatados, os ossos faciais sdo pouco desenvolvidos e o0 nariz
pequeno. Geralmente a crista nasal € baixa, e em muitas criancas as fossas
nasais sao estreitas. Os olhos sdo normais quanto ao formato. As palpebras sao
estreitas e obliquas. A periferia da iris apresenta, muitas vezes, pequenas
manchas (manchas de Brushfield). Epicantos proeminentes. A boca da crianca
com Sindrome de Down é pequena e frequentemente virada para baixo nos
cantos. Algumas criancas conservam sempre a boca aberta e a lingua um pouco
projectada. No inverno, os labios tém tendéncia a gretar. A erup¢cdo dos dentes
de leite € atrasada. Por vezes, um ou mais dentes ficam ausentes, e alguns
podem ter uma forma um pouco diferente. Rubor malar alto. As orelhas séo
pequenas e a borda superior apresenta-se muitas vezes dobrada. O pescoco

mais largo e grosso.

As impressdes digitais também sao diferentes das outras criancas. Eram

utilizadas no passado para identificar criancas portadoras desta anomalia.

Os dedos dos pés sdo curtos. Algumas destas criangcas tém pés rasos,
devido a frouxiddo dos tenddes. Por uma frouxiddo geral nos ligamentos, a
crianga apresenta “articulagdes soltas”. H4 também um afastamento tipico entre

0s 1° e 2° dedos.

A pele é normalmente clara e pode ter uma aparéncia manchada. No
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tempo frio tem tendéncia a secar e a gretar. Nalgumas criangcas mais velhas, e

nos adultos a pele pode ser aspera.

Além das muitas carateristicas fisicas que as criangas com sindrome de Down
apresentam, também, nelas se verificam um conjunto de alteracdes associadas, que
se observam em muitos casos. As alteracbes orgénicas mais frequentes, sao:
cardiopatias, prega palmar Unica, baixa estatura, atresia duodenal, comprimento
reduzido dos membros superiores e inferiores, Bexiga pequena e hiperecongenica,
ventriculomelagia cerebral, hidronefrose e dismorfismo da face e dos ombros.

Uma outra realidade que os carateriza é nos primeiros dias de vida. Pode-se
observar-se algumas alteracdes, como grande sonoléncia, dificuldade em acordar e
algumas dificuldades a nivel de succéo e degluticdo. No entanto, estas dificuldades
vao diminuindo a medida que a crianca cresce e se desenvolve.

A crianga com Trissomia 21 apresenta, normalmente, grande hipotonia,
situacdo que também diminui através de um treino precoce no desenvolvimento
muscular da crianca. A medida que a crianca cresce, verifica-se uma estimulacéo
gue se traduz num aumento da ativacdo muscular.

Algumas destas alteracBes fisioldgicas, tem origem no retardo do
desaparecimento de alguns reflexos, como o de preensdo, de marcha e de moro,
resultando num consequente atraso das aquisicbes motoras e cognitivas nas

primeiras idades destas criancas.

1.7 Problemas de saude associados

As criangas com T21 sdo mais suscetiveis a determinados problemas de
saude, por isso, a escolha imediata de um bom pediatra € fundamental.

As criangcas com T21 correm um maior risco de contrair doengas cardiacas.
Tém também tendéncia para sofrer de problemas auditivos e visuais, dificuldades
alimentares ou digestivas; falta de forca muscular; doencas relacionadas com os
ouvidos, nariz, garganta ou dentes; problemas de visédo; disfuncdo da tirdide; e

atrasos no seu crescimento e desenvolvimento cognitivo.
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Um estudo realizado por Moreira et al. (2009) demonstra que, para além do
atraso no desenvolvimento, outros problemas de salde podem ocorrer no portador
da T21, nomeadamente, cardiopatia congénita (40%); hipotonia (100%); problemas
de audicdo (50 a 70%); de visdo (15 a 50%); alteracdes na coluna cervical (1 a
10%); distarbios da tiréide (15%); problemas neurolégicos (5 a 10%); obesidade e
envelhecimento precoce.

No que respeita ao desenvolvimento geral do organismo, Macho et al. (2008)
salientam que € importante ter em atencao o facto de existir uma maior tendéncia a
problemas alérgicos e uma estatura baixa, presente em todas as fases da vida.
Existe uma alta incidéncia de epilepsia, diabetes, leucemia e hipotiroidismo. A
apneia do sono € frequente, notando-se uma saturacdo de oxigénio mais baixa do
gue na populacdo em geral, devido as alteracdes esqueléticas e dos tecidos moles
que levam a obstrucdo das suas vias respiratdrias. Tratamentos e terapias, em
especial a estimulagéo precoce é essencial para diminuir os efeitos negativos que a
Trissomia 21 pode ter no desempenho social e no desenvolvimento da crianca e

deve ser iniciada o mais rapido possivel, de preferéncia logo ap6s o nascimento.

1.8 O desenvolvimento cognitivo das criangas com Trissomia 21

Segundo Schwartzman (1999), ha um indeclindvel atraso em todas as areas
do desenvolvimento e um estado permanente de deficiéncia mental. Porém,
segundo o0 mesmo autor, ndo ha um padréo previsivel de desenvolvimento em todas
as criancas afetadas, uma vez que o desenvolvimento da inteligéncia ndo depende
exclusivamente da alteracdo cromossémica, mas também do restante potencial
genético, bem como das importantes influéncias do meio.

Bautista (1997:231) refere que a crianca com T21 apresenta maiores
dificuldades, nos seguintes aspetos: “Capacidade de discriminagao visual e auditiva,
reconhecimento tactil em geral e de objetos a trés dimensdes, copia e reproducao de
figuras geomeétricas, rapidez percetiva (tempo de reagdo).”. Assim, este autor
apresenta um conjunto de estratégias para trabalhar a percecédo, nomeadamente, as
atividades percetivas devem ser realizadas, utilizando-se o maior nimero de vias

sensitivas; a crianga devera ser incentivada a selecionar, reconhecer e utilizar
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corretamente os estimulos relevantes adequando-se ao contexto e a situacao; as
atividades devem ser motivadoras, sistemdticas e sequencializadas; durante as
atividades € pertinente que a crianca verbalize o que esta a fazer.

Ao lermos Candel (1991), citando Fishler citado, diz-nos que 0s primeiros
estudos sobre o desenvolvimento das criangas com T21, apresentavam um
caracter eminentemente descritivo e tinham dados baseados nas escalas de

Gesell. As principais conclusdes deste estudo foram as seguintes:

“‘As criangas com T21, apresentam um desenvolvimento quase
normal nos primeiros meses, tendo um padrdo evolutivo idéntico as criancas
sem T21. O quociente de desenvolvimento decresce progressivamente com a
idade. Existem diferencas individuais entre sujeitos com T21. Existem também
diferencas intra-individuais nas varias areas desenvolvimentais, evoluindo umas
mais do que outras. As criangas com T21 que vivem nas suas casas evoluem

melhor que as institucionalizadas.”

Também, Brazelton citado pelo mesmo autor, encontrou diferencas
entre as criancas com T21 e as criancas sem T21 desde os primeiros meses de
idade.

E a partir sobretudo da década dos anos 80, que comecaram a surgir
outros trabalhos que analisavam detalhadamente as carateristicas e o0
desenvolvimento das criancas com T21, comparando-as com as criangas que

apresentavam um desenvolvimento dentro dos padrdes normais.

A partir da década de 90 que autores como Buckley, (2000) apresentam
novos estudos onde podem relacionar-se as capacidades mentais de falar, pensar,
raciocinar e recordar, com a conduta da inteligéncia. O desenvolvimento lento destas
capacidades, sdo a maior preocupacdo dos pais das criancas com Trissomia 21.
Elas influem em aspetos relacionados com a compreenséo e com o controle da vida
quotidiana e determinam o ritmo da aquisicdo de conhecimentos acerca do mundo
gue as rodeia.

O papel da fala, € um fator decisivo no desenvolvimento das capacidades
mentais, pois as palavras equivalem a conhecimento e sdo utilizadas para pensar,
raciocinar e recordar, sendo um suporte para a comunicacdo social e para o

desenvolvimento das interacdes.
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As palavras correspondem a elementos informativos, referindo-se a pessoas,
coisas e acdes acerca da vida quotidiana. Buckley, (2000) atribui & capacidade de
falar, ou as palavras, um dos sistemas mais poderosos de apoio ao desenvolvimento
da aprendizagem e do pensamento, que séo atividades centrais no desenvolvimento
mental. Deste modo, as criancas que apresentam atraso no desenvolvimento da
fala, podem apresentar dificuldades no desenvolvimento cognitivo. O autor defende
gue o processo de desenvolvimento da fala, influi de forma positiva as capacidades
para pensar, raciocinar, recordar e aprender.

Estudos realizados, segundo o0 mesmo autor, indicam que as criangas com
Sindrome de Down, apresentam um atraso ao nivel do desenvolvimento da
linguagem, expressiva e compreensiva, aquisicdo e articulacdo de palavras. No
entanto, a maioria destas criancas tem uma boa capacidade de comunicacdo e séo
socialmente ativos. Fazem bom uso das suas aptidées ndo verbais, através de
contactos visuais, 0 sorriso, pois sdo normalmente simpaticos e utilizam gestos para
se fazerem entender, quando ndo conseguem usar as palavras.

Tetzchner et al. (2005) referem que o desenvolvimento da linguagem
compreende a capacidade de compreender e utilizar formas e estruturas linguisticas,
sendo elemento importante no dominio gradativo da crianca sobre o mundo. O
desenvolvimento linguistico acontece como resultado das interacdes entre a biologia
e as experiéncias do individuo. Envolve uma ampla gama de processos paralelos e
integrados, incluindo a andlise percetiva da estimulacdo sensorial, exploracdo do
ambiente fisico e social e a entrada guiada no mundo sécio cultural por meio de
interacBes com os cuidadores e outras pessoas significativas no ambiente infantil.

Condeco et al. (2005) sublinha que apesar de uma grande variedade nas
diferencas individuais, muitas criancas dizem as primeiras palavras muito tarde, o
seu vocabulario aumenta lentamente e tem dificuldade em dominar as regras para
falar em frases gramaticalmente corretas. Estas dificuldades na aprendizagem da
linguagem atrasam muitos aspetos do desenvolvimento cognitivo, uma vez que, a
crianga tera dificuldade em utilizar a linguagem para pensar, raciocinar e recordar.
Estas criangas apresentam também um intervalo de memoéria a curto prazo
diminuido, sendo dificil para elas seguir instru¢cdes faladas, principalmente se
envolvem tarefas consecutivas.

Algumas das causas destas dificuldades, poderdo estar relacionadas com

insuficiéncias auditivas, discriminacdo auditiva, memoéria auditiva a curto prazo e

25




ainda dificuldades motoras na articulacdo de palavras. No entanto, o autor refere
ainda que o ritmo do desenvolvimento cognitivo destas criangas esta relacionado
com a quantidade de estimulos, com a qualidade do ambiente e dos programas de
intervencao. Buckley, (2000)

A idade cronoldgica das criancas com Sindrome de Down, difere da idade
funcional. A aprendizagem depende da harmoniosa evolucdo de funcdes
especificas, tais como a linguagem, a percecao, a orientacao temporal e espacial e a
lateralidade. E comum observarmos nestas criancas, dificuldades na interiorizacio
de conceitos, como o espaco, o tempo, que vem dificultar outras aquisicoes.

Criancas especiais como as que tem Sindrome de Down, ndo desenvolvem
estratégias espontaneas. Este fator torna-se relevante no processo de
aprendizagem, pois terdo dificuldade em encontrar solucfes para os problemas, sem
ajuda. Outras dificuldades que podem surgir nestas criancas tem a ver com a
incapacidade organizar atos cognitivos, condutas e dificuldade em associar e
programar sequéncias. Mostram ainda dificuldade em usar conceitos abstractos,
apresentando problemas de memoria, percecdo, raciocinio e nas competéncias de
imaginagao.

No entanto, as criangas com Sindrome de Down, tem possibilidade de se
desenvolver, de realizar tarefas diarias e mesmo e mesmo adquirir formacao
profissional. Podem ainda desenvolver competéncias de linguagem, leitura e escrita,
que desenvolvem com base nas suas proprias experiéncias. Atendendo a um
conjunto de debilidades de caracter motor, podem ainda surgir dificuldades no
desenvolvimento psicomotor.

O conjunto de alteracdes que estas criancas apresentam vao ter consequéncias no
desenvolvimento global e na aprendizagem, no entanto os estimulos provenientes
do meio, podem influenciar de forma positiva 0 sucesso das aprendizagens.

As Criangas com trissomia 21 apresentam algumas destas dificuldades, que
interferem no seu desenvolvimento global. Encontram-se mais acentuadas ao nivel
da percecao, raciocinio e na orientagdo temporal e espacial.

Verificaram se progressos, nos ultimos meses, na aprendizagem e
utilizacdo do vocabulario, mas sdo notérias as suas dificuldades de conversagéo,
que prejudicam a sua interacdo com os colegas do Jardim de Infancia. A sua area
forte, assenta Limitagdes do desenvolvimento cognitivo. nas suas aptiddes nao

verbais de comunicacgao, através de contactos visuais, gestos que usa para se fazer

26




entender, acompanhados de algumas palavras e uma simpatia muito prépria, que
Ihe permite ser muito bem aceite socialmente.

Podemos de uma forma mais sistematizada compreender determidados
comportamentos destas criancas. Segundo Barrio (1991), sdo as causas que

podem explicar o atraso e os problemas da linguagem nas criangas com T21:

Limitacbes do desenvolvimento cognitivo: ha uma relagdo direta entre o

défice cognitivo e 0s niveis de compreensao e expressao verbal,

Perturbacdes auditivas: infeccbes frequentes do ouvido, anomalias
estruturais no ouvido médio e canal auditivo e maior secre¢do de cera no canal
do ouvido, podem afectar a audicao destes individuos e consequentemente a sua

percepcao auditiva e compreenséao da linguagem;

Desenvolvimento motor: a hipotonia muscular, caracteristica desta
sindrome, pode provocar problemas no controlo da lingua e outros 6Orgaos
fonadores;

Componente anatomo-fisiologicos: na fala intervém grande numero de
componentes anatomicos e/ou fisiolégicos como: contraccdes musculares,
cavidade de ressonancia — faringe, laringe, nariz e boca. Qualquer problema, num
ou varios destes 6rgaos pode determinar anomalias na fala;

Métodos de aprendizagem linguisticos deficitarios: as experiéncias de
aprendizagem tém muito a ver com o desenvolvimento linguistico. Por isso, 0s
programas de aprendizagem devem ser adequadamente estruturados, de
acordo com as caracteristicas de cada crianca para atenuar os problemas de
linguagem, entre outros.

Em relacdo ao desenvolvimento socio-afectivo, criaram-se mitos que nem
sempre correspondem a realidade, sdo consideradas pela generalidade da
populacdo como criancas sociaveis, afectuosas, sem qualquer problema de
adatacdo, o que nem sempre acontece, jA que, por vezes € possivel observar
algumas dificuldades de adatacdo, tanto a novos locais como pessoas, €
comportamentos, muitas vezes muito vincados de negativismo, pouca
participacdo em tarefas e actividades de grupo alargado ou restrito, Candel: 1991.

A aquisicdo de habitos de autonomia € uma area muito importante para a
futura independéncia destas criancas, que muito ir4 contribuir para a sua

integracdo e participacdo na vida social. No entanto, &€ fundamental, haver um
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trabalho conjunto, sistematico e coerente entre a escola e a familia para que a
crianga progressivamente se torne mais autonoma. A super proteccao da familia

ou da escola pode prejudicar grandemente a autonomia da crianca.

Embora a ordem de emergéncia das aquisicbes basicas de
desenvolvimento se possam prever semelhantes na criangca com T21, mas sem
qualquer comparacdo com a idade de aquisicdo da crianga sem T21, Morato.
1995.

Ainda, segundo 0 mesmo autor:

“(...)a crianca com T2l revela-se menos capaz do que a crianca sem T21,
para generalizar a sua propria aprendizagem no desenvolvimento, isto &, o
progresso do seu desenvolvimento, € dependente de ajudas especificas. Dali,
0 objectivo fundamental a desenvolver no &ambito da intervencdo é o
estabelecimento das estratégias de natureza especifica as condi¢cdes segundo as
guais essas estratégias podem contribuir de forma significativa para minimizar
o0 impacto da deficiéncia no processo do seu desenvolvimento”. (Morato. 1995,
p. 66)

Neste sentido, € fundamental que as criancas desenvolvam as suas
capacidades percetivas e sensoriais, de forma a alcancar a sua autonomia pessoal,
adquirindo competéncias nas diferentes areas de desenvolvimento, uma vez que
tem possibilidade de participar ativamente em quase todas as dimensdes da vida,
desde que Ihe seja dada oportunidade para tal.

Relativamente a atencdo e memaria as criancas com T21 tém, em geral, um
perfil de aprendizagem especifico com pontos fortes e fracos -carateristicos.
Conhecer os fatores que facilitam e inibem o desenvolvimento de competéncias,
permitira ao educador planear e levar a cabo atividades relevantes e significativas,
que vao de encontro as necessidades individuais e ao perfil da crianga com que
trabalha.

Troncoso e Cerro (2004:27), definem a atengdo como

‘um processo complexo que exige a participacdo coordenada de

extensos nucleos e circuitos cerebrais capazes de receber a

informacdo que chega através dos 6rgaos dos sentidos e de torna-la

importante para o individuo.”
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Na opinido de Vinagreiro e Peixoto (2000), estas criangcas tem uma
capacidade de atencéo reduzida e distraem-se facilmente, por esse motivo, ndo se
concentram o tempo necessario para integrar os conhecimentos. Assim sendo, 0
tempo de atividade ndo deve ser muito prolongado e as propostas de trabalho néo
devem ser nem demasiado complicadas nem demasiado faceis, pois, poderdo

conduzir ao desinteresse e consequente desmotivagao.
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CAPITULO Il

2 Inclusao

2.1 Caminhos para aincluséao

As escolas, com a autonomia que se promove, devem de forma particular em
cada contexto, reconstruir e apropriar o core curriculum face a situacdo real,
definindo op¢des, construindo modos especificos de organizagéo e gestéo curricular.
Um curriculo inclusivo baseia-se no principio de que as boas praticas séo
apropriadas a todos os alunos, de forma a conseguir uma aprendizagem significativa
para cada aluno. Na gestdo do curriculo, o professor assume uma diversidade de

papéis que fazem dele o panificador e o gestor do curriculo.

Segundo Rodrigues D. et al (2007)

‘da mesma maneira que nado podemos falar numa incluséao
absoluta ou num estado acabado de inclusdo, também ndo podemos
falar de boas praticas como sendo as melhores praticas existentes;
nem mesmo dizer que todas as praticas realizadas num determinado
contexto sdo boas. Podemos, sim, afirmar que ha indicios da
existéncia de boas praticas quando sdo tomadas uma série de
decisGes adequadas e quando sdo postos em acdo procedimentos

inovadores, na perspetiva de resultados positivos”.

As escolas e os jardins-de-infancia, na sua maioria, ainda ndo tém acesso
facil a um conjunto de servicos psicolégicos, médicos, sociais e terapéuticos para

planificar e intervir adequadamente junto das criancas com NEE integradas.

As equipas multidisciplinares, tdo necessarias demoram a ser uma

realidade.

A colaboracéo entre professores e outros agentes educativos nem sempre

€ bem conseguida dentro escola ou jardim-de-infancia.

Ha um longo caminho a percorrer para que, o principio de INCLUSAO seja

uma realidade das nossas escolas e jardins-de-infancia; este principio
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segundo Correia,

‘pretende a insercdo destes alunos em turma do ensino regular, onde
sempre que possivel, ele deve receber todos os servigos educativos adequados,
contando-se para esse fim, com um apoio apropriado as suas caracteristicas e

necessidades” (Correia. 1999, p. 34).

A educacdo especial em Portugal, rege-se pelos principios que estédo
consignados em inumeras resolugbes de organismos internacionais dos quais
também fazemos parte, tais como: United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO), Organisation de Coopération et de Développement
Economiques (OCDE), e Unido Europeia (UE), assim como pelos diplomas legais
publicados nos ultimos anos, salientando a Lei de Bases do Sistema Educativo,
Decreto Lei 319/91, de 23 de Agosto e agora o Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de
janeiro.

De entre os varios direitos que as criangas tém direito, destacamos trés como

0S mais fundamentais:

1) O direito a educacédo que esta contemplado na Declaracdo dos Direitos
do Homem e na Declaracao dos Direitos da Crianca, garantindo a todas as

criangas com deficiéncia o acesso ao ensino.

2) O direito a igualdade de oportunidades que proporciona a cada crianga
um atendimento individualizado de forma a dar resposta as carateristicas e
necessidades educativas de cada uma. Sendo assim, serd necessario
utilizar para estas criancas métodos de ensino adequados, nao
esquecendo a necessidade de adaptar os espacos educativos de forma a
gue estas criancas possam manter-se integradas na escola do ensino

regular.

3) O direito de participar na sociedade, deve garantir que todas as
criangas com deficiéncia, desde as primeiras idades, possam viver no seu
ambiente familiar e na comunidade onde residem, continuando a usufruir

das respostas educativas de que tém necessidade.
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Hoje em dia, a crianca com Necessidades Educativas Especiais (NEE), tem
acesso a uma educacdo mais adequada as suas caracteristicas e necessidades, 0
que n&o acontecia ha uns anos atras. Assim, “educacédo inclusiva”, consiste no
atendimento educativo prestado a estas criancas tendo em atencdo o meio familiar.
Este apoio sera dado no Jardim de Infancia do ensino regular onde a crianca esteja
inserida.

Apesar da atualizagédo das legislagbes, com vista a promover a integragao nas
escolas regulares de todos os alunos, a verdade € que os niveis de exclusdo nao

tém diminuido tanto como deveriam.

Para Rodrigues (1998) a escola tradicional confunde sempre diversidade com
igualdade e por isso tornou-se ela prépria um fator de exclusdo. Ou seja quando
pretendia ser parte da solucdo converteu-se em problema. A igualdade e diversidade

sdo dois conceitos que a sociedade e a escola sempre tiveram dificuldade em

distinguir.

Escola Tradicional Escola Integrativa Escola Inclusiva

Individuo abstrato Categorias Individuo e grupos coletivos
Produto Produtos diferentes Processos

Uniformizagao Aceita a diferenga Diferenciagdo curricular
Curriculo construido Curriculos diferenciados Curriculo em construgdo

Figura 5 - Modelos escolares

Segundo 0 mesmo autor “a escola inclusiva ndo € uma evolucdo do conceito
de integrativa mas sim, uma rutura, um corte com valores da escola internacional”
(Rodrigues, 1998).

Para César (2003), citado por Sanches & Teodoro (2006) a “escola inclusiva é
uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza e nao
como algo a evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de cada um
permitem avancar, em vez de serem vistas como ameacadoras, como um perigo que
pde em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela € culturalmente diversa
da do outro, que temos como parceiro social”.

“Tera a ver, necessariamente, com alunos sem necessidades especiais e com

alunos com necessidades especiais, classes ditas regulares, com professores a
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lecionarem uma populacdo muito mais diversificada de alunos, com programas
colaborativos, com planificacdes individualizadas, isto €, com um conjunto de
premissas que se cruzam com a nossa capacidade de nos confrontarmos com
desafios que a educacgédo de hoje nos coloca” (Serrano, J. 2007).

Segundo Hegarty (2001), na escola inclusiva é necessario “atuar na area
curricular, na area de organizacdo académica da escola, nos métodos de ensino, no
desenvolvimento profissional dos técnicos, no envolvimento dos pais e na utilizagdo
dos recursos”, exigindo diversificagdo curricular, intervencdo pedagdgica
diferenciada, associada a afetacdo de recursos humanos, fisicos e financeiros com
vista ao atendimento destes alunos de forma adequada e respeitadora da diferenca.

Como afirma Serrano (2007), educacéao inclusiva é sindbnimo de uma resposta
pedagogica de qualidade, isto €, assegura uma resposta adequadas as
necessidades educativas, a todo e qualquer aluno independente da sua origem
cultural e das suas capacidades ou limitagdes, e ndo s6 aqueles com necessidades
educativas especiais, pois qualquer aluno esta sujeito a incorrer em situacdo de
exclusdo. Assim, “os critérios de totalidade e de qualidade configuram os pilares
conceptuais da educacédo inclusiva, como de resto, é avancado por alguns dos
autores mais representativos do movimento da escola inclusiva, concretamente,
Ainscow, 1998; Wang, 1998; S. Stainback & W. Stainback, 1999 e Arnaiz, 2003”
(Serrano, 2007). Segundo o mesmo autor o critério totalidade cruza-se de modo
intrinseco de forma complementar com o critério de qualidade e contém, em si
mesmo, o atributo da igualdade.

A inclusdo parte do reconhecimento das diferencas entre todos os alunos e o
desenvolvimento de abordagens inclusivas ao ensino e aprendizagem respeita e
constroi-se a partir dessas diferencas. Esta perspetiva pode implicar profundas
alteracOes na sala de aula, na sala dos professores, no recreio e nas relacdes da
escola com os pais e com a comunidade.

Com o assumir deste papel, surge a questdo da lideranca, que emerge como
fator preponderante e decisivo nos percursos inclusivos da escola, dentro de um
caminho que Ainscow (1997) caracterizou como «lideranga eficaz». Ainscow (2003)
citados por Rodrigues et al (2007) referem a importancia dos lideres no
aperfeicoamento das escolas e ddo enfase & criacdo de uma ética que encoraja a

participacéo de todos os intervenientes da comunidade escolar.
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Para incluir uma crianga ou jovem, temos forgcosamente que ter em
consideracdo o conjunto das caracteristicas de cada criangca. As estratégias de
inclusdo determinam todo o processo educativo e 0 seu sucesso ndo pode ficar
confinado a alguns aspetos, tais como, uma deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem ou outras dificuldades.

Uma incluséo eficaz, implica a cooperacéo entre equipas de professores, pais,
gestores das escolas, investigadores e representantes de organizacdes de

deficientes, no sentido da constru¢ao de “Uma Escola para Todos”.

Em junho de 1994 foi aprovada a Declaracdo de Salamanca, pelos
representantes de 92 governos, entre os quais Portugal, e mais 25 organizacfes
internacionais, onde introduziram um novo o conceito de “INCLUSAO”, em
detrimento do de “INTEGRACAOQO” para todas as criancas e jovens com

Necessidades Educativas Especiais (NEE):

“Esta declaragdo situa a questdo dos direitos das criancas e jovens
com NEE no contexto mais vasto dos direitos do homem e, por isso,
refere a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, a Conferéncia
Mundial sobre Educacédo para Todos e as Normas das Nacdes Unidas
sobre a lIgualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia”
(Ruivo. 1998:314).

Este documento apresenta as novas concec¢cdes sobre a educacdo dos
alunos com NEE e manifesta a opcédo por uma escola inclusiva e onde também
indica os parametros necessarios para a acao, a nivel nacional e a nivel

internacional, tendo em conta a implementacdo de uma escola para todos.

O mesmo documento faz um apelo a todos 0s governos e incentiva-os a
adotar, como matéria de lei ou como politica, o principio da educacao inclusiva,

admitindo todas as criangas nas escolas regulares.
A Declaracédo de Salamanca determina que as escolas devem ajustar-se

“a todas as criancas, independentemente das suas condigdes fisicas,
sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, devem incluir-se criangas com

deficiéncia ou sobredotadas, criangas da rua ou criangas que trabalham, criangas
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de popula¢fes remotas ou nébmadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos e marginais. Estas
condicOes colocam uma série de diferentes desafios aos sistemas escolares. No
contexto do Enquadramento da Acgao, a expressdao “necessidades especiais”
refere-se a todas as criangas e jovens cujas necessidades se relacionam com

deficiéncias ou dificuldades escolares” (Apud Ruivo, 1998:314).

A Inclusédo vem alargar o conceito de NEE e a escola passa a ser inclusiva,
tendo como base uma pedagogia centrada na crianca, a pedagogia diferenciada,

levando a gestéao flexivel do curriculo.

“Desta forma, concretizou-se a ruptura formal com a escola
segregada e com o ciclo dos sistemas de compensacao
educativa e reforgcou-se, com grande clareza, a via da
incluséo.” (Ruivo, 1998:315)

‘A inclusdo pode assumir formas que véao, da limitada a total,
passando pela moderada, formas essas condicionadas pelas
caracteristicas e necessidades do aluno com NEE e por outros
factores, entre 0s quais 0s recursos humanos e materiais existentes, o
relacionamento entre o professor do ensino regular e o de educacao
especial, a participacdo parental, os apoios prestados por outros
servigcos e a formacgéo do professor e de outros agentes educativos.”
(Carvalho, e tal 2007: 77).

Porém, para que estes alunos sejam verdadeiramente incluidos, nao basta
apenas atendermos a fatores como formagao adequada, recursos humanos e
materiais, entre outros. E essencial, acima de tudo, que acabem os tabus e 0s
preconceitos e que todos reconhegcamos o importante beneficio que tal paradigma

em emergéncia constitui para a sociedade em geral.
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2.2 Escolainclusiva em Portugal

Foi a partir da ddcada de 70 que a Educacgdo Especial, em Portugal, teve o
seu inicio:

“Os movimentos internacionais que vinham proclamando os principios

da integragdo chegam a Portugal aclamados pelos ideais da Revolucéo

de Abril. A Constituicdo da Republica estabelece, entdo, que o ensino

basico sera universal, obrigatério e gratuito; todos os cidaddos tém

direito ao ensino e ao acesso aosS seus graus mais elevados; cada

cidadao terd direito & educacédo e a cultura com direito a igualdade de

oportunidades de acesso e éxito escolar.” (Carvalho, et al, 2000:78)

O pais toma consciéncia de que é fundamental modificar profundamente a

Educacéo Especial.

A Lei de Bases do Sistema Educativo n° 46/86, de 14 de Outubro, trata o
sistema escolar educativo portugués como um conjunto de meios que garantem o

direito a educacéo.

Elecamos os pontos mais relevantes da Lei n°46/86 (LBSE), segundo Pires
(1987), (apud Carvalho, 2000:78):

“

a educacdo especial ndo se realiza apenas em relagdo aos
educandos; ela transcende a relacdo dual, habitual na educacao
escolar, entre educador e educandos, para a dimensionar de modo
muito mais alargado; assim a educacdo escolar integra actividades
dirigidas, (17.° - 2):

a) aos educandos;

b) as familias;

¢) aos praprios educadores;
d) as comunidades;

- a educacdo especial realiza-se segundo modelos diversificados,
nomeadamente em duas situacdes tipicas (sem prejuizo de solucgdes

intermédias):
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a) em estabelecimentos regulares de ensino tendo em conta as
necessidades de atendimento especifico, e com o0 apoio de

educadores especializados (18.° - 1);

b) Em instituicbes especificas, a cargo de educadores
especializados; a opcdo por esta situacdo depende de,
comprovadamente, assim 0 exigir o tipo e grau de deficiéncia do
educando (18.°-2)".

Aqui, facilmente observamos a forma indiscutivel como a lei assume

uma linha integradora numa perspectiva de normalizacgéo:

- “a escolaridade basica para criancas e jovens deficientes deve ter curriculos e programas
devidamente adaptados as caracteristicas e a cada tipo e gran de deficiéncia, assim como

Jformas de avaliagio adequadas as dificuldades especificas (18.° - 4);

- ¢ estabelecida nma unidade de orientacao da educacao especial, que passa a pertencer a
um dinico ministério, o Ministério da Educacdo, independentemente da responsabilidade
da sua realizacdo, mesmo em instituigoes dependentes de outros ministérios; a unidade de
orientagao tradug-se na coordenagao, pelo Ministério da Edncagao, da politica educativa
no dambito da educagio especial, nomeadamente nos seus aspectos pedagogicos e técnicos

assim como a fiscalizacao de toda a actividade realizada neste ambito (18.° —7)” (1did:

79).

A educacao especial pretende garantir aos deficientes e aos menos

capazes:
““ no plano individual:
a) o desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais;
b) a aquisigao da estabilidade emocional;
- 10 plano da integragao social:
a) o desenvolvimento das possibilidades de comunicagaoy
b) o desenvolvimento da independéncia pessoal;
¢) a inser¢do familiar, escolar e socialy

d) a integracao na vida ativa mediante uma adequada formagao profissional”
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(Art.° 17.° - 3 da LBSE n.°46/86, de 14 de Outubro).

Carvalho (2000), na sequéncia da Lei n.°46/86 e dando cumprimento ao
disposto no seu artigo 18.°, n.°7, anteriormente referido, surge no nosso pais, em
1991, o Decreto-Lei n.°319/91 de 23 de Agosto, que regula a integracéo de
alunos portadores de deficiéncia nas escolas regulares e que vem dar corpo aos
principios consignados na LBSE. Este documento apresenta no seu artigo 59.° os

objectivos fundamentais a que se propoe:

“ fomentar uma igualdade de oportunidades educativas a todas as

criancas e jovens deficientes;

- permitir que as necessidades educativas especiais correspondam, no
ambito das escolas regulares, a intervengbes especificas adequadas”

(2000, p.80).

Em conjunto com o Despacho n.°173/ME/91, de 23 de Outubro, esta
legislacédo torna-se decisiva para a concretizacdo do conceito de inclusao, pela

implementagédo de medidas como:

“~ a modificacdo da escola regular que deverd tornar-se mais
abrangente e individualizada, de forma a dar resposta a todos os

alunos;

- a substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada em
avaliagc6es de foro médico pelo conceito de alunos com necessidades

especiais, baseado em indicadores pedagdgicos;

- um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na orientacgao

educativa dos seus filhos” (ibid:81).

Os alunos com NEE ficam obrigados ao cumprimento da escolaridade

obrigatoria, com a publicagdo do Decreto-Lei n.°301/93.

Em 1997, é publicado o Despacho conjunto n.°105/97, de 1 de Julho. Este
mesmo Despacho contextualiza os apoios educativos com base no docente de

apoio educativo. O professor de apoio educativo devera trabalhar ndo s6 com o
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aluno, mas também com a escola, com a turma e com os professores da classe.

Finalmente, em 2008, é publicado o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de

janeiro.

A escola inclusiva em Portugal tende a apoiar de forma gradual os alunos
com NEE. Como projecto colectivo que €, passa por uma reformulacédo do espaco
escolar como um todo, desde espaco fisico, dinamica de sala de aula, passando
por curriculo, formas e critérios de avaliacdo. As primeiras orientacdes para a
inclusdo apontam para a organizacdo curricular, tal como para estratégias de
ensino - aprendizagem e de avaliagédo, que implicam uma profunda compreenséao
e conhecimento destes dominios. Como tal, entre outros aspectos, é preciso que
atendamos, como alias jA& mencionamos, a formacdo dos educadores, uma
formacdo na inclusdo. Esta formacédo nao fornece respostas prontas, ndo é uma
multi-habilitagdo para atendimento a todas as dificuldades possiveis em sala de
aula, mas é uma formacao que trabalha o olhar do educador sobre o seu aluno,
que lhe garante o acesso ao conhecimento sobre as peculiaridades das suas
criancas e que o ajuda a compreender as suas préprias necessidades, a entender

que tipo de apoio € necessario e onde deve ir busca-lo.

Contudo, e depois da breve exposicdo sobre inclusdo, € inevitavel a
pergunta: como tornar real este espirito de inclusdo nas nossas escolas?

Nomeadamente escolas de 2° e 3° ciclos?

No fundo, é este 0 tema que sustenta o estudo de caso apresentado e que

pretende suscitar no leitor as conclusdes e avalia¢cdes pessoais sobre 0 mesmo.

2.3 Legislacéo

Ao longo do tempo houve uma evolugao ao nivel do conceito.

Com a reforma da educacéo, na década de 80, por Roberto Carneiro, com a
Lei N.° 46/86, de 14 de Outubro, este trouxe transformacdes profundas na
concecao de “Educacao Integral”. A Lei de Bases do Sistema Educativo define como

um dos seus objetivos assegurar as criangas com necessidades educativas
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especiais as condicbes adequadas ao seu desenvolvimento e ao pleno
aproveitamento das suas capacidades, sendo do ambito da Educacéo Especial, a
sua recuperacao e integracdo socio-educativas.

Em 1991, surge o Decreto-Lei 319/91 de 23 de Agosto, constitui a legislacéao
mais atual que regula a integragdo dos alunos com deficiéncia nas escolas
regulares. Este decreto tem vérias inovacgdes referentes a filosofia de integracéo, das
quais citamos:

- a substituicho da classificacdo em diferentes categorias, baseado em
decisdes de foro médico, pelo conceito de “alunos com NEE” baseados em critérios
pedagdgicos.

- a crescente responsabilizacdo da escola regular pelos problemas dos alunos
com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem.

- 0 reconhecimento do papel dos pais, de uma forma mais explicita, na
orientacao educativa dos filhos.

- a consagracdo de um conjunto de medidas cuja aplicacdo deve ser
ponderada de acordo com o principio de que a educacédo de alunos com NEE deve
processar-se no meio menos restritivo possivel, pelo que cada uma das medidas s6
deve ser adotada quando se revele indispensavel para atingir os objetivos
educacionais definidos.

E de referir que este documento legislativo ndo constitui por si s6, a solucéo
para todos os problemas de incluséo, representa sim uma afirmacéo de direitos que
progressivamente todos terdo que garantir a populacao escolar com NEE.

Ainda, neste ano de 1991, aparece uma determinacdo com o Despacho
Normativo 173/ME/91 de 23 de Novembro, que vem dar cumprimento as medidas
aplicadas pelo Decreto Lei 319/91, mencionando o papel a desempenhar pelo 6rgao
de direcdo, administracdo e gestao escolar, pelo professor do ensino regular, pelo
professor de ensino especial, pelo servico de orientacdo e psicologia e pelos
restantes técnicos intervenientes no processo educativo dos alunos com NEE,
optando pelas medidas mais integradoras e menos restritivas, de forma que as

condicOes de frequéncia se aproximem das existentes no regime educativo comum.

Em 1997, pretende-se renovar o conceito de integracdo para incluséo e, é
publicado o Despacho Conjunto n°105/97 de 1 de Julho, com um novo modelo de

apoios educativos, concordantes com um novo conceito de inclusao.
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Em 1994, desenha-se a Declaracdo de Salamanca onde é ja definido o

principios da educacéo inclusiva.

Em Portugal, no VII Encontro Nacional de Educacéo Especial, em 1998, sao
aprofundadas questfes ligadas a implementacdo Inclusiva, através de Varios
investigadores e especialistas, nomeadamente: Bernard da Costa, David Rodrigues
e Ramos Leitdo. Estes conceituados pedagogos reforcam o principio da Educacéao

Inclusiva, num conceito alargado de uma educacao para todos.

Em 31 de Janeiro de 2006 publicou-se o Decreto-Lei n° 20/2006, que cria 0
quadro de educacédo especial e define as normas para a colocacédo de professores

de educacéo especial.

Em 7 de Janeiro de 2008 publicou-se o Decreto-Lei n° 3/2008, que
reorganiza a educacdo especial, e tem por base a classificacdo internacional de
funcionalidade e “define os apoios especializados a prestar na educacao pré-escolar
e nos ensino basico e secundario dos sectores publico, particular e cooperativo,
visando a criacdo de condi¢cbes para a adequacdo do processo educativo as
necessidades educativas especiais dos alunos com limitagBes significativas ao nivel
da atividade e da participacdo num ou varios dominios da vida decorrentes de
alteracdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da

modalidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagéo social’.

Em 23 de junho de 2014, o Conselho Nacional de Educacéo fez aprovar uma
recomendacdo que foi apresentada em Diario da Republica intitulada:
Recomendacdo n.° 1/2014 aonde faz uma recomendacdo ao governo para que
tome as devidas medidas para responder de forma diferenciada a este tipo de
alunos: “No uso das competéncias que por lei lhe sdo conferidas, e nos termos
regimentais, apo0s apreciagdo do projeto de Recomendacdo elaborado pela
Conselheira Anabela Gréacio, o Conselho Nacional de Educacdo, em reunido
plenaria de 5 de junho de 2014, deliberou aprovar o referido projeto, emitindo assim

a sua primeira Recomendacéo no decurso do ano de 2014”.

41




Em junho de 2014, uma comissdo de acompanhamento a Educacao Especial,
Rute Perdigdo, Teresa Casas-Novas e Teresa Gaspar, apresentaram um Relatério

Técnico com politicas publicas para a Educacéo Especial.

2.4 Hoje, aincluséo na educacao

Ha algumas preocupacfes e criticas as formas como a educacao inclusiva
esta a ser praticada no terreno. Ora, uma das questdes que se levanta hoje em dia é
saber se a escola regular esta preparada para assumir na totalidade a grande
responsabilidade de ser uma escola para todos. H4A mesmo quem veja reservas na
inclusdo de um aluno com deficiéncia numa sala regular, outros falam mesmo em
dilemas da inclusdo. Por outro lado, “ndo é possivel conceber uma escola inclusiva
num mar social de exclusao?” (Rodrigues, 2003).

O principio da inclusdo ndo pode ser controverso. Pode ser entendido de
forma diferente por diferentes pessoas, e a sua pratica pode estar aguém do que €
considerado o ideal, mas a nocdo de que os alunos com necessidades educativas
especiais de qualquer tipo, devem ser educados ao lado dos seus pares em escolas
normais, sempre que possivel e apropriado, ndo pode ser questionado (Carvalho, O.
e Peixoto, L. 2000).

Ainscow (2003), publicaram recentemente um documento cujo objetivo sera
produzir novas orientagdes para a inclusdo. Apresentam um novo conceito em
ordem a uma mudanca de atitude e de mentalidade face as criancas NEE. Criaram o
conceito de “Barreiras a aprendizagem e participacdo”, € um conceito alternativo ao
de “necessidades educativas especiais”.

Moreira et al. (2009:121) afirma que muitas destas “fortes barreiras ocorre em
virtude da existéncia de preconceitos e discriminacbes”. Esta percecado de que as
dificuldades educativas podem ser resolvidas através da identificacdo de algumas
criancas com necessidades educativas especiais, apresenta bastantes limitacdes.
Assim sendo, pela sua natureza, o conceito de NEE é extremamente redutor,
limitador, castrador, na medida em que sO6 tem em linha de conta as criancas
portadoras de deficiéncia comprovada com relatérios médicos, as chamadas

“categorizacbes”. Esta pratica pode baixar as expectativas a respeito das
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possibilidades de aprendizagem dos alunos. Por outro lado, desvia a atengéo das
dificuldades sentidas por outros alunos a quem ndo é aplicado o mesmo rétulo, mas
que apresentam outras dificuldades que poderdo ser: nacionalidades diferentes,
minorias étnicas, sobredotacdo, e problemas socioecondmicos e diferencas
culturais.

O conceito de “barreiras a aprendizagem e participacao” pode ser usada para
conduzir as escolas com vista a melhorar a educacdo para todos os alunos, pois
estas verificam-se em todos os aspetos da vida escolar, na comunidade e nas
politicas locais e nacionais.

E frequente verificar, nas escolas, uma grande quantidade de informacdes a
respeito das raz6es que impedem a aprendizagem e participacao dos alunos; sé que
raramente € aproveitada e sistematizada de forma a melhorar o desempenho e a
aprendizagem dos mesmos. As atividades que podem aumentar a capacidade da
escola para responder a diversidade dos alunos, deve apoiar-se na mobilizacao de
recursos humanos adicionais.

Os alunos sao capazes de dirigir a sua prépria aprendizagem e apoiar a
aprendizagem dos colegas através da sua interagdo. Este recurso, muitas vezes,
nao é utilizado, o mesmo se verifica na interacdo/cooperacao entre professores.

Contudo, ainda no ambito da aprendizagem, ao trabalhar-se os aspetos
descritos anteriormente, € importante verificar se a crianca ja adquiriu a maturacao
suficiente nas areas facilitadoras da leitura e da escrita, isto €, devera possuir um
nivel de compreensdo minimo, através do qual a crianca atribui um nome as coisas
e as acoes; ter desenvolvido a capacidade para escutar, observar durante o tempo
necessario para receber a informacdo e inclusive possuir a percecao visual e
auditiva desenvolvida para perceber as diferencas e as semelhancas entre as
imagens, de modo a ser capaz de distinguir umas palavras das outras (Troncoso e
Cerro, 2004).

O apoio individual a alunos s6 tem sentido se for uma parte da tentativa para
aumentar a participacdo dos mesmos. O apoio educativo inclui, também, as
atividades de planificacdo das aulas para todos os alunos, reconhecendo os seus
diferentes pontos de partida, experiéncias e estilos de aprendizagem, tal como a
ajuda que os alunos podem dar uns aos outros.

No tocante as atividades de aprendizagem sao elaboradas para apoiar a

participacdo de todos os alunos e 0 que se nota € que o apoio individual € muito

43




reduzido. Contudo, segundo Troncoso e Cerro (2004) as criangas com trissomia 21

mesmo assim tém evoluido

“gracas aos progressos realizados no ambito da atencao
que Ihes é concedida durante as etapas mais prematuras da

vida, em termos de intervengéo precoce”’.

Urge, neste tocante, potenciar a experiéncia de apoio aos alunos em
particular, levando a uma melhoria na sua aprendizagem ativa e individual. Também
€ necessario que os apoios individuais contribuam para a melhoria das atividades de
aprendizagem de toda a turma. O apoio é uma das componentes do ato de ensinar
onde todos os professores devem estar envolvidos, assim como na organizagcao e
execucdo dos apoios a aprendizagem e participacdo. Nesta perspetiva, a
coordenacdo do apoio educativo, deve ligar o apoio a alunos e grupos com oS
professores e as atividades de desenvolvimento do curriculo.

Uma vez mais os autores Ainscow (2003), propdem um novo modelo para um
ambiente educativo que resulte da interacdo entre as caracteristicas de todos os
alunos e as dos seus contextos: as pessoas, as politicas, as instituicdes, as culturas

e as circunstancias sociais e econdmicas que afetam as vidas das criancgas e jovens.

2.5 Inclusao de alunos com Trissomia 21 nas Turmas/Escolas

A inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais no sistema
regular foi uma grande inovacdo que tem vindo a proporcionar a estes alunos
melhoramentos da qualidade de vida. As normas da inclusdo surgem com a
publicacdo da lei de bases do sistema educativo em 1986, sendo entendida como
necessaria e vantajosa. Porém, para que esta se torne viavel e efetiva, ha ainda um
longo caminho a percorrer para perceber quais as melhores estratégias com estas
criancas. Esta € a grande motivacao do nosso estudo. Além das competéncias
técnicas que sao exigidas aos professores, a escola ao abrir as suas portas as

criancas portadoras de deficiéncias, na promocgdo da verdadeira escola
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inclusiva, é muito importante disponibilizar meios, estratégias e apoios que lhes
proporcionem um desenvolvimento harmonioso dentro das suas capacidades. A
inclusdo tem inimeras vantagens no que respeita as aprendizagens de todos os
alunos, principalmente para os portadores de deficiéncia ao “estabelecer um objetivo
comum, que é o de proporcionar uma educacao igual e de qualidade para todos os
alunos” (Correia, 2005).

Para Serrano (2007), a sala de aula é o espaco escolar determinante para a
emergéncia de uma auténtica educacdo inclusiva. E indispensavel apostar na
qualidade educativa da escola, cuja razdo de ser € a preparacdo para a vida.
Segundo Hegarty (2001), na escola inclusiva é necessario “atuar na area curricular,
na area de organizacdo académica da escola, nos métodos de ensino, no
desenvolvimento profissional dos técnicos, no envolvimento dos pais e na utilizacdo
de recursos”, exigindo diversificagado curricular, intervencao pedagdgica diferenciada,
associada a afetacdo de recursos humanos, fisicos e financeiros com vista ao
atendimento destes alunos de forma adequada e respeitadora da diferenca.

Tem sido feito um esfor¢co nos dltimos tempos em normalizar as escolas. Ha
um trabalho no sentido de incluir todos os alunos em turmas ditas normais. Neste
contexto a incluséo baseia-se na colocacdo de uma criangca com NEE ao lado de
criancas que nao sao portadoras de qualquer patologia, isto €, ditas “normais”. Este
€ 0 processo de atendimento educativo especifico e deve ser prestado a todas estas
criangas mantendo-as no meio familiar, no Jardim de Infancia, na escola e noutros
meios onde elas estejam inseridas. (Correia. 1997)

O percurso escolar de uma crianga comeca, quase sempre, nos jardins de
infancia, na educacdo pré-escolar, onde comeca seu processo de socializacdo e
individualizac&o, fomentando o desenvolvimento das rela¢gdes afetivas entre os seus
pares. O envolvimento, da crianga com NEE, no grupo turma reveste-se de aspetos
muito importantes para o seu desenvolvimento, nomeadamente para as criangas
sindrome de down, pois trata-se de relacdes que levam a igualdade, cooperacédo e
reciprocidade. Tudo isto acontece no Jardim de Infancia, sendo o local ideal para o
progresso destas criangas, pois encontram aqui uma variedade de modelos e um
conjunto de interacfes que contribuem para uma integracdo adequada da crian¢a na
sociedade. (Correia e Serrano. 1998).

Também, Correia. 1997, refere a importancia de colocar as criangas com NEE

em turmas regulares, pois as outras criancas da turma constituem um fator de
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grande importancia para o sucesso da integracéo, das relacdes, interacdes e lacos
de amizade existentes no ambiente da escola. Segundo o mesmo autor, séo
consideradas medidas de integracdo, todas aquelas que apontam para a
permanéncia da crianca com NEE no seu contexto natural.

Ainda, neste sentido, 0 mesmo autor, apresenta um conjunto de medidas que

conduzem ao sucesso na incluséao, as que mais tém evidéncia séo:

- Uma preparacdo adequada de todos os professores ou
intervenientes no processo educativo.

- Elaboracdo de planificacbes e programas que respondam
eficazmente as necessidades da crianga com NEE.

- Criar interacdes entre a escola, a familia e a comunidade com base

num bom clima de entendimento e cooperacao.

E considerando o0 exposto que nasce um novo conceito,

“a educacgéao especial jA ndo se concebe como a educacao de
um tipo de alunos, mas como um conjunto de recursos
pessoais e materiais postos a disposi¢cao do sistema educativo
para que este possa responder adequadamente as
necessidades e que de forma transitoria ou permanente

possam apresentar alguns dos alunos.” (Rodrigues, 2007).

As escolas devem garantir, na constituicdo das turmas, um equilibrio por
forma a promover e a favorecer a inclusdo de alunos com NEE. Devem, também, no
percurso escolar, destes alunos, criar programas em ordem a sua inclusdo na
sociedade, preparando-os para o mundo do trabalho.

Também € de salientar que os alunos com Trissomia 21 ou outras patologias
diagnosticadas, validadas pelos profissionais da educacdo especial, ao
frequentarem um Jardim de Infancia, na educacao pré-escolar, desde os trés anos

de idade, frequentam turmas constituidas por 20 alunos.
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2.6 Presenca/envolvimento da familia no percurso escolar

Como todos sabemos a presenca das familias no acompanhamento do
percurso escolar dos seus educandos € sempre um elemento fundamental para o
seu desenvolvimento. E de referir que é primordial o apoio de uma comunidade forte,
eles so6 por si tém dificuldades em exercer as suas fungdes com sucesso.

Hoje, a escola tem uma responsabilidade muito importante em apoiar 0s
pais, destas criangas, nas respostas suas as necessidades. Correia e Serrano. 1998,
referem que a colaboracdo da sociedade civil e da escola potencia uma atitude
positiva e leva as familias a atingir um maior equilibrio, que permite aos pais uma
maior disponibilidade e melhoria de recursos, proporcionando o bem-estar de todos
0S membros.

Moreira (2011: 120) neste contexto de inclusdo dos alunos na sociedade civil
refere “que se trata de uma pratica relativamente recente nas organiza¢des”, porque
as mesmas tém que “compreender a dindmica de suas identidades pode contribuir
para o aperfeicoar o processo de inclusdo desses individuos nas organizacfes”.

Também, Bronfenbrenner (1989), citado por Bee (1996), afirma que o sistema
ecolégico em que a crianca se desenvolve contém uma série de camadas ou
circulos concéntricos. O “microssistema” surge como um circulo mais central e inclui
todos os ambientes em que a crianca esta envolvida, mais centrada na familia mas
incluindo a escola.

No mesmo sentido, Correia e Serrano. (1998), referem, ainda, neste modelo
ecolégico de Bronfenbrenner. (1989), um segundo circulo a que da o nome de
“‘mesossistema’.

Este segundo circulo representa as interagdes entre o “microssistema” e o
‘exossistema”, onde a crianca participa diretamente. As relacdes entre
pais/educadores e familia/comunidade, trazem beneficios interativos a crianca e a
familia. “...as avaliagbes e intervenc¢des educativas deverdo ocorrer nos diferentes
contextos em que a crianga e a familia evoluem...” (Bairréo, 1994, p.16).

A camada seguinte a que Bronfenbrenner da o nome de “exossistema” , surge
como um terceiro circulo. Inclui uma gama completa de elementos do sistema que
embora néo tenha um contacto direto com a crianca, vai influencia-la, na medida em

gue afeta especialmente a familia, ou seja, a profissdo dos pais e o seu local de
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trabalho, a familia alargada, assim como o conjunto de amigos, que influenciam a
crianca através da familia.

Por fim, surge o quarto e ultimo circulo, o “macrossistema” onde o autor
descreve o ambiente cultural mais amplo onde estdo inseridos o “microssistema”
assim como o “exossistema”. O nivel econémico da familia, o local onde reside, a
sua identidade étnica e a cultura mais ampla em que se insere o sistema inteiro,
formam o chamado “macrossistema”.

As familias de criancas portadoras de deficiéncias comprovadas, debatem-se
com enormes dificuldades no que se refere ao acompanhamento educativo dos seus
filhos. Vivem momentos de grande terror e ansiedade quando se deparam com a
realidade e o processo de aceitagdo de um filho diferente “Como é que isto nos
aconteceu a nos? Com tantos bebés que nascem bem... como é que foi acontecer
logo ao nosso?...”.

Nem sempre a reacdo € mais favoravel face ao problema de terem um filho
com uma patologia muito grave. A primeira reacdo manifestada pelos pais ao
tomarem consciéncia que tiveram um bebé nascido “diferente” € sempre negativa.
Entram numa crise profunda de dor, criando a sua volta um conjunto de questdes
relativamente a sua situagéo familiar. E importante compreendermos a situacédo de
crise em que estes pais se encontram e conhecermos a diversidade de sentimentos
e emocdes que os afeta. A presenca de profissionais, na relacdo que estabelecem
com as familias, conscientes dos sentimentos que estas passam, consciencializam-
nas para a experiéncia de aceitagdo de um filho com NEE. Vao apoia-los na
expressdo destes mesmos sentimentos, para que consigam aceitar o seu filho,
ajudando-os a ultrapassar esta enorme dificuldade e tentar desenvolver praticas
eficazes que os ajudem a ter um papel positivo em relacdo ao processo educativo
destas criancgas.

Segundo Correia (1997), neste tipo de situacdes, surge uma sequéncia de
estadios ou reacdes mais tipicas por parte destas familias:

-Em primeiro lugar uma reacdo de choque, rejeicdo e
incredulidade. -Segue-se uma desorganizacdo emocional, que se
manifesta por sentimentos de culpa, frustracdo, raiva, tristeza e
magoa. -SO0 mais tarde, com o apoio da familia, da sociedade e de

profissionais, podera surgir um novo estadio a que o autor da o nome
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de “organizagcdo emocional”, momento em que o casal se adapta a

esta realidade e ao processo de aceitagdo de um filho “diferente”.

Muitos casais, sdo ainda confrontados com uma dificuldade de partilha de
emocdes e sofrimento entre ambos, com tendéncia a fechar-se cada um no seu
mundo. Por outro lado, este bebé que lhes nasceu, ndo foi aquele com quem tinham
sonhado, o que ainda levanta um sentimento de recusa. O casal vive uma sensacao
de perda, de falha e ao tentarem ultrapassar esta situacdo, procuram uma
explicacdo de uma forma desesperada. A este sentimento de dor, da-se o nome de
“processo de luto”, pelo facto da profunda sensacao de perda de um filho idealizado
e amado.

Perante o facto de nascer um bebé “diferente”, surge a necessidade de estes
pais ultrapassarem a situacdo e conseguirem adaptar-se o mais depressa possivel,
de forma a estabelecerem uma relacdo afetiva com a crianga e comegarem a
participar em todo o processo educativo.

Para McWilliam (2012: 228-229) o desempenho de funcbes dos técnicos que
acompanham estas familias € fundamental em todo este processo, pois para além
de prestarem os cuidados de que os bebés necessitam, apoiam os pais em todas
estas dificuldades de aceitacdo, prestando em simultdneo, declaracdes e
esclarecimentos muito importantes sobre o estado de saude da crianca.

Os técnicos podem ainda ajudar os pais a tomarem consciéncia das
particularidades e potencialidades do seu filho. O resultado de algumas
investigacdes revelam-nos que a qualidade de informacdo fornecida aos pais,
contribui de uma forma positiva para o desenvolvimento e apego destas criancas.

As familias que vivem com filhos portadores desta patologia apresentam
testemunhos onde revelam as muitas dificuldades em educar os mesmos, assim
também como todo um processo de “dor e angustia”, podemos constatar existir uma
forte ligacdo afetiva entre as mées e as criancas portadoras desta patologia, assim
como um conjunto de respostas que se verificam por parte da familia, que vao de
encontro as necessidades da crianca. O nascimento de uma crianga “diferente” vai
levantar problemas estruturais no seio da familia, tais como fungbes econdmicas,
domésticas, de saude, recreativas e de socializagao.

Vem ainda alterar a dindmica da relagdo familiar, assim como as suas

exigéncias e responsabilidades socio-econdmicas e educativas.
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Estas familias para poderem educar os seus filhos estdo dependentes das
respostas existentes na sociedade para as necessidades dos mesmos.

Quanto maior for a gravidade do problema da crianca, maior € 0 stress
sentido pela familia. Estes pais tem tanto maiores dificuldades no apoio aos seus
filhos, quanto menores forem os recursos existentes. (Correia,1997)

Os alunos observados fazem parte de familias muito bem estruturadas, no
que se refere a regras, rotinas, principios e conceitos sociais, onde se observa um
bom desempenho sendo estes alunos o centro das atencdes, até por se tratarem de
filho muito especiais.

Os pais destas criancas devem ter a liberdade de escolher a escola para os
seus filhos. Esta escolha é muito importante, cabendo aos técnicos apoiar os pais e
informa-los sobre a existéncia dos recursos disponiveis.

McWillian (2012: 151) afirma que € muito importante o “envolvimento parental”
em todo o processo educativo destas criangas, assim como na tomada de decisdes
e orientacfes, por parte dos pais, que podem ser fundamentais no que se refere ao
sucesso e futuro dos seus filhos. Eles devem participar em parceria com toda a
equipa multidisciplinar no trabalho a desenvolver no apoio educativo da crianca.

Compete aos professores e técnicos prestar a familia todo o apoio
necessario, auxiliando-a no bom desempenho do seu papel de pais e principais
responsaveis pela educacdo dos seus filhos. Estas criancas, apesar da sua
diferenca, tém o direito a igualdade de oportunidades, tal como as outras criancas.
Tém o mesmo direito de, sempre que possivel, frequentar a escola que é de “todos”.
(Ladeira e Amaral, 1999).

Para que uma crianca com deficiéncia se sinta membro de uma familia e de
uma sociedade, usufruindo dos seus direitos, é importante que esteja bem integrada
em todos os contextos sociais: no meio familiar, no jardim de infancia e nos locais de
lazer. A nossa sociedade fundamenta-se, em termos de educacéo, na célula familiar,
ou seja, a familia € a primeira a educar e a integrar sobretudo as criancas com
deficiéncia. Os pais sdo sem duvida os primeiros educadores dos filhos e, quando se
trata de uma crianga “diferente”, poderdo sé-lo durante toda a vida. No percurso
escolar dos seus educandos os pais devem participar em todos os momentos de
planificacdo e avaliagdo, no processo de intervengcdo educativa do seu filho.
Reconhecem e valorizam todo o trabalho desenvolvido dando o seu contributo,

manifestando os seus desejos, expectativas assim como as dificuldades sentidas.
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PARTE II

ENQUADRAMENTO EMPIRICO
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1 Justificacdo metodoldgica

1.1 A formulagcdo do problema

A razao de ser desta fase do trabalho, prende-se com o facto de interligar a
componente tedrica, a um estudo de caracter pratico, para dar resposta a proble-
matica que nos propusemos estudar. O presente estudo resulta de uma
preocupacdo pessoal relativa a inclusdo de alunos com necessidades educativas

especiais no ensino regular, partindo da seguinte questao:
- 0 ensino regular esta preparado para aceitar ainclusdo dos alunos com T21?

Esta questdo surgiu da necessidade de conhecer um pouco melhor a
realidade existente nas escolas de hoje e, de certo modo, saber em que termos a
inclusdo se verifica no sentido de criar condicbes capazes de satisfazer as
caracteristicas e necessidades de todos os alunos que a frequentam.

Tendo em conta que a investigacdo em pedagogia tem por objetivo promover
a educacaol/inclusdo ajudando-a na realizacdo do seu fim, que é o desenvolvimento
holistico da pessoa (Sousa, 2005:29). O trabalho aqui desenvolvido pretende
colaborar para uma melhor reflexdo, por parte das escolas e professores do ensino
regular desde a Educacdo Pré-Escolar passando pelo 1° 2° e 3° Ciclos,
relativamente a forma como sentem a presenca dos alunos com Trissomia 21 nas

suas salas de aula.
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1.2 Hipbteses

Com o decreto-lei n°3/2008, de 7 de janeiro, a inclusdo de alunos com NEE
em turmas de ensino regular, passa a ser uma realidade a que nenhuma escola nem
nenhum profissional da educacgao se pode abster.

Incluir, tem subjacente ao préprio conceito, a no¢cdo de alguém que esta fora
da escola, e que se pretende p6r dentro. Contudo, o que todos os profissionais,
familiares e os proprios alunos com NEE sempre pretenderam, foi pertencer ao
grupo/turma, isto €, incluido no grupo, fazer parte integrante dele.

Sabendo que numa investigacdo cientifica a funcdo das hipdteses é dar
orientacBes para os factos, no sentido de se obter uma resposta para o problema,

propdem-se as seguintes:

H.1 — Os educadores e professores que aceitam a inclusdo dos alunos
com T21 em turmas regulares consideram que a escola onde lecionam esta

adaptada para receber estes alunos.

H.2 — Os educadores e professores que ja tiveram alunos com T21
incluidos nas suas turmas consideram mais crucial a relacdo escola/familia do

que os outros professores.

H.3 - Os educadores e professores que tiveram alunos com T21
incluidos nas suas turmas consideram mais crucial a cooperacao do professor

de Educacéao Especial do que os restantes professores.

H.4- A incluséo de alunos com T21 numa turma/escola do ensino regular
€ a melhor modalidade de atendimento para os mesmos, promovendo-lhes o

desenvolvimento cognitivo, social e emocional.
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2 Objetivos do estudo

7

O trabalho de investigacdo que aqui se desenvolve é constituido por um
estudo, cuja tematica se prende com a inclusdo de alunos com Trissomia 21 nas
turmas/escolas do ensino regular desde a Educacéao Pré-Escolar, passando pelos

trés Ciclos de ensino basico: 1°, 2° e 3° Ciclos.

2.1 Objetivo geral:

Identificar os principais obstéaculos a inclusdo destes alunos e verificar em que

medida a inclusédo destes alunos € problematica.

2.2 Objetivos especificos:

- Verificar se as metodologias que tém vindo a ser utilizadas na
inclusédo dos alunos sdo as mais adequadas;

- Pesquisar e aprofundar conhecimentos sobre causas e carateristicas
da Trissomia 21, para responder de uma forma mais adequada aos
alunos em questao;

- Estabelecer uma relacdo de intercambio com o pessoal docente e ndo

docente, alunos, com a familia e os técnicos de apoio.
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3 Fundamentacao

Assim, e partindo deste pressuposto, também as criancas com Trissomia 21
requerem de um ensino adequado aos problemas que dela advém. De facto, e
estando esta normalmente inserida no ambito da deficiéncia mental, é nossa
intencdo saber, junto dos educadores da Educacédo Pré-Escolar e dos professores
do 1°, 2° e 3° Ciclos, como estes alunos se sentem ou nao integrados nas suas
turmas e respetivas escolas. Se os professores estdo preparados para lidar com as
diferencas e se tém formacéo suficiente para tal. Se ha um preconceitos por parte de
pais em geral e alunos da turma, com as expetativas e possiveis frustracbes dos
familiares da criancas com Trissomia 21, com as limitacdes e alcances cognitivos,
motores e afetivos dos proprios.

Considerando que nos alunos com Trissomia 21, a educacédo pode, ou nao,
tornar-se um instrumento transformador desses individuos, dependendo da
metodologia (praticas e estratégias educativas) que for utilizada. E preciso, também
ter em conta que o papel da escola ndo € apenas o de ensinar conteddos
académicos, mas principalmente estabelecer padrdes de convivéncia social.

Portanto, a sala de aula deve ser reconhecida como uma comunidade, pelos
professores e alunos, os quais devem comprometer-se com a vivéncia de atitudes,
direitos, deveres, responsabilidades em ordem a uma cultura de incluséo, tomando

consciéncia de a escola/educacao para todos.

4 Universo e amostra

Universo: Agrupamento de Escolas D. Pedro I, Agrupamento de Escolas de
Valadares e Agrupamento de Escolas Dr. Costa Matos todos situados em Vila Nova
de Gaia.

A amostra é constituida por todos os Educadores da Educacéo Pré- Escolar,
professores do 1°, 2° e 3° Ciclos do ensino regular.
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Para a caraterizagdo, considerou-se a idade, o sexo, 0s anos de servico
enquanto educadores e professores, assim como se jé trabalharam com alunos com
esta patologia.

O conjunto dos participantes envolvidos no estudo é constituido por educado-
res e professores, com turmas atribuidas no ensino regular, a exercer fungdes nos
respetivos Agrupamentos de Escolas.

Foram distribuidos 380 questionarios. Todos foram preenchidos e devolvidos.
Esta operacao foi acompanhada pelos diretores dos respetivos Agrupamentos e com
0 apoio dos docentes de Educacéo Especial.

Dos participantes que pertencem a amostra, a maioria € do sexo feminino. A
idade € muito variada. Quanto aos anos de servico percebe-se que existe um corpo
docente muito estavel nos trés Agrupamentos.

Relativamente a experiéncia com criangas com Trissomia 21, existe um grupo

reduzido com experiéncia nesta area.

5 Metodologia

A fim de ajudar na elaboracdo deste estudo e atendendo aos objetivos ja
propostos, a opcao metodolégica a que nos propomos utilizar, possui um caracter
misto (qualitativa e quantitativa), na medida em que ...enfatiza a descricdo, a
inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percecbes pessoais (Biklen &
Bogdan, 2003, p.11).

Assim sendo, a metodologia escolhida permitira uma analise das diferentes
perspetivas sentidas pelos educadores e professores na sua pratica educativa.

Ainda segundo o mesmo autor, a abordagem da investigacao qualitativa exige
gue o mundo seja examinado com a ideia de que nada é ftrivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do objeto de estudo” (Biklen & Bogdan, 2003, p.49). Por
conseguinte a descricdo funciona como método de recolha de dados, que serédo
analisados de forma indutiva, ou seja os dados recolhidos ou provas ndo tém como

objetivo confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente, ao invés disso, as
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abstracbes sdo construidas & medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando (Biklen &Bogdan, 2003, p.50).

Assim, de modo continuo, investigadores qualitativos em educacao
guestionam os sujeitos da sua investigacdo com o intuito de perceber aquilo que
eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o0 modo
como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem (Biklen & Bogdan,
2003, p.51). Neste sentido, foram estabelecidas algumas estratégias e
procedimentos que nos permitiram tomar em consideracdo as experiéncias do ponto
de vista dos nossos informadores.

Para o desenvolvimento da parte pratica deste trabalho, foi elaborado um
inquérito por questionario (ver anexo 1) de carater anonimo, dirigido a educadores e
a professores do 1°, 2° e 3° Ciclos do ensino basico regular que tem, como principal
objetivo, proceder a sua validacdo, de modo a futuramente poder recolher
informacdes e opinides acerca, ndo sO das condi¢cdes, mas também das lacunas
existentes nas turmas e escolas do ensino regular para responder a inclusdo dos

alunos com Trissomia 21.

5.1 Instrumento de recolha de dados

Segundo Lessard (1996, p.143), em ciéncias humanas e na investigacao
qualitativa, diz que existem trés grandes grupos de técnicas aos quais designam de
modos de recolha de dados, sao eles: o inquérito que pode tomar a forma de
entrevista (oral) ou de questionario (escrito); a observacdo que pode ser direta ou
participante e a analise documental que tém como principal objetivo recolher
informacdo necesséria para a base da analise de estudo. Como nos diz Biklen &
Bogdan (2003, p.149) Os dados incluem os elementos necessarios para pensar de
forma adequada e profunda acerca dos aspetos da vida que pretendemos explorar.

Em consideragédo aos objetivos deste estudo, o instrumento privilegiado a
usar tomara a forma de inquérito por questionario.

Apesar das suas limitacbes, 0 questionario € um dos instrumentos mais

utilizados em pesquisa. Tem a vantagem de ndo obrigar a uma interacao direta com
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0S sujeitos que respondem, uma vez que Sd0 0S proprios que o preenchem, o que
permite ainda, sempre que se achar aconselhavel, permanegam anonimos. Esta
garantia de anonimato pode ser importante no sentido de se conseguirem respostas
0 mais honestas possiveis. Os questionarios foram entregues pessoalmente, 0 que
se traduz, também, numa grande economia em termos de tempo.

Por outro lado, o questionario esta limitado pelas proprias questbes que o
compdem e dificiimente abrange os varios aspetos de um problema. O sujeito
qgquando responde na auséncia do investigador, ndo tem com quem dissipar
eventuais davidas e da a sua opinido de forma subjetiva e, por vezes, até de certo
modo tendenciosa. Assim as questdes devem ser formuladas da forma mais simples
e honesta possivel.

Os questionarios apresentados foram compostos por questdes fechadas, o
sujeito tem apenas que assinalar a sua resposta entre as hipoteses que |lhe séo
propostas. Tem como desvantagem, limitar a resposta do sujeito e facilita a anélise

das mesmas.

5.2 Construcao do instrumento

Atendendo aos objetivos deste estudo, surge a necessidade de se elaborar
um questionario que tome a formacdo das questdes. Neste caso, 0 mesmo sera
formado por questdes fechadas.

Terminado este procedimento, o questionario dirigido aos educadores e
professores do ensino regular da educacédo Pré-Escolar e do 1°, 2° e 3° Ciclos ficou

composto por 15 questdes.
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5.3 Anélise de dados

A analise envolve o trabalho com todos os dados, a sua organizacédo, divisao
em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspetos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo que vai ser transmitido aos
outros (Biklen &Bogdan, 2003:205).

A andlise de dados tem como objetivo organizar e sumarizar os dados de tal
forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto pela
investigacao (Ghiglione, 1993).

A recolha de dados sobre as atitudes/visao dos educadores e dos professores
face aos alunos com T21 dentro das suas aulas, foi feita através de um questionario,
anexo 1, constituido por quinze grupos de questbes. Todas as questbes s&o
fechadas.

Por meio da andlise dos questionarios e das respostas fornecidas pelos
educadores e professores, realizou-se a contabilizagdo das suas respostas.

Nesse sentido, serdo analisadas as respostas dos educadores e professores
procurando identificar as concecfes sobre a inclusdo escolar, bem como as

possibilidades e limitacbes encontradas.

5.4 Apresentacéao e tratamento dos dados

INFORMACOES DE NQUADRAMENTO:

A. GENERO

Masculino| 73 |19% H>
Feminino | 307 | 81%

1l o | o%

Gréfico 1- Namero de educadores e professores a lecionar nos Agrupamentos
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Grafico 2— Ciclo de ensino: Educacao Pré-Escolar e professores do 1°, 2° e 3° Ciclos
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Grafico 4 - anos de servico dos educadores e dos docentes do 1°, 2° e 3° Ciclos
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1. Na turma que leciona tem ou ja teve criangcas com Trissomia 21?

SIM| 12 | 3% 2. Se respondeu SIM, sentiu

~ . dificuldade em dar resposta as
NAO 97% necessidades destas criancas?

Nao
l) )
7] 0 0% nenhuma

192 51%

Sim, alguma| 72 |19%

Sim, muita |116 |31%

[?] 0%
3. Se SIM, gostaria de repetir a
experiéncia?
SIM [172 |45%
NAO| 16 | 4%
[?] 0%

Gréfico 5 - profissionais com ou sem experiéncia com alunos com T21

Nem todos, efetivamente, conhecemos ou tiveram contacto com alunos com
T21, mas a verdade é que quase um terco dos inquiridos ja teve um aluno com esta
problematica. E de salientar como relevante que se trata de um desafio
extraordinério e enriquecedor trabalhar com este tipo de criancas, uma vez que,

guase por unanimidade, os inquiridos gostavam de repetir a experiéncia e trabalhar
novamente com criancas portadoras de T21.

4. Dos seguintes documentos assinale os que |lhe sdo mais familiares:

- Artigo 17°/18° da Lei de Bases do Sistema Educativo| 36 | 9%

- Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de janeiro | 342 | 90%

- Declaragéo de salamanca| 2 | 1%

Gréfico 6 - Conhecimento da legislagéo
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Os educadores e os professores do 1° 2° e 3° Ciclos demonstram que

bY

conhecem a legislacéo relativa a Educacdo Especial — 90%. Sabemos que o0s
mesmos trabalham com muitas criancas NEE, mas na verdade o Decreto-lei n°
3/2008 de 7 de Janeiro é o unico que é referido aquando da construcéo dos PEI e
dos CEI. Demonstra que é preciso ter outros interesses para conhecer os restantes

documentos.

5. Considera que tem formacao adequada para responder as necessidades das
criangas com Trissomia 217

Nenhuma - 55% Q

Alguma| 1 28%
Muita 62 16%

Gréfico 7 - Formacdo adequada para trabalhar com alunos com T21

A falta ou a pouca formacdo para trabalhar com alunos portadores desta
problematica é uma realidade. Vale aos docentes do pré-escolar e 1°, 2° e 3° Ciclos,
gue sao, por natureza, multifacetados, adaptar-se a qualquer situacdo com relativa
facilidade, permitindo-lhes ultrapassar, de uma forma quase empirica, as

dificuldades inerentes a situacao.

6. Se tem alunos com NEE -T21 qual o comportamento / atitude que a restante
turma tem ou teve para com esse aluno?

2
- ndo brinca com ela [NB] 2

- Tem receio dela [TR]
- € solidaria e prestativa [SP] | 211

- brinca com ela [BR] | 88
- ndo faz distingdo das restantes 29

11%

%

ﬁ

| 23%
] 8%
0%

[ND]
[?1L 0

NB TR SP BR ND ?

Gréfico 8 - Relacdo da turma/escola com os alunos com T21
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A maior parte dos alunos apresenta uma atitude solidaria e prestativa — 56%,
0 que denota uma relacdo de aceitagcdo, cooperacdo e compreensao. Nota-se por
parte dos alunos uma postura de inclusdo. Contudo, € de referir que existe um grupo
de alunos que nem sempre o trata como um par igual, brincando com ele — 3%, por
exemplo.

7. Considera importante o trabalho desenvolvido em cooperagcdo com o Professor
de Educacéao Especial:

- crucial para um maior
desenvolvimento [CD] [ 361
- muito importante [MI] | 17
- pouco importante [PI]| 2

- nada importante [NI]
[?1| o

95%

Grafico 9 - Cooperacgao com os professores de Educagdo Especial

Para desenvolver um trabalho positivo e de sucesso com um aluno NEE a
cooperacao, com o professor de Educacao Especial, é essencial — 95%. Ele, melhor
que ninguém, podera dar dicas e conselhos para se atuar adequadamente. O seu
conhecimento é essencial a pratica do professor e de todos os que lidam com a

criancga.
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8. Considera importante o trabalho desenvolvido em cooperacdo com os Pais:

- crucial para um maior desenvolvimento [CD] [361
- muito importante [MI] | 19

- pouco importante [P1]| O

- nada importante [NI]| O

[?]1 O
°
&
\\\
R X X X
= o o
co M Pl NI 2

Gréfico 10 - Cooperag¢do com 0s pais

Tal como o professor de Educacgao Especial, os pais (95%) sdo, sem sombra
de duvidas, quem melhor conhece o aluno e com quem o professor deve
estabelecer parceria, de modo agilizarem comportamentos coincidentes, na escola e

em casa.

9. No seu entender a inclusdo de alunos com Trissomia 21 nas turmas do ensino regular:

- € uma realidade [R] | 88 °
- & dificil, mas ndo impossivel [D] | 231 o © i
- € ainda uma utopia [U] "Nj,f—m@ o
(2] /| L] em®
R D U ?

Grafico 11 - Inclusao de alunos com T21 em turmas do ensino regular
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N&o se deve confundir aceitacdo com inclusdo. Esta € muito mais vasta e
exige, de todos, uma dindmica diferente, 0 que nem sempre é totalmente
conseguido. Ha efetivamente uma grande preocupacao em facilitar e construir a
inclusdo, mas nem sempre ela é feita na sua plenitude. De salientar a vontade que
quase todos denotam para facilitar esse percurso, mostrando disponibilidade e

abertura para o fazer.

10. Acha que as escolas do ensino regular tém condi¢cbes para receber
alunos com Trissomia 217

SIM 10% 11. Se respondeu NAO, as alteracées
NAO 90% deveriam ser feitas ao nivel de:
- formacgéo de
? 0 o
7] n % professores | 208 61%

- infra - estruturas | 114 | 33%

- nimero de intervenientes (terapeutas, 15%
psicologos, ...)| 51

% - curriculo 2%
-outros| 0 | 0%

Gréfico 12 -As escolas do ensino regular tém condi¢des para receber alunos com T21?

Todos reconhecemos que ha muito a fazer nesta area, e apesar de nao terem
formacédo — 61%, apesar de identificarem dificuldades, quase metade dos inquiridos
€ otimista e assume uma atitude de aceitacdo — 33%.

No tocante a segunda questdo, assumem que ter um aluno com T21 na sala
de aula implica ter/criar um conjunto de condicbes essenciais ao progresso e
desenvolvimento do mesmo. Os inquiridos estdo muito divididos. Entendem os
mesmos que € necessario muita formacéo — 61%, criar condi¢cdes e dotar as escolas
de recursos humanos que cooperem com os profissionais da educagédo — 33%.
Todos estes elementos sdo importantes e so todos juntos podem funcionar como um
todo.
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12. Na sua opinido, quando a escola ndao apresenta condi¢gdes essenciais
para receber uma crianca com Trissomia 21, deve:

- remeter a crianga para outra escola| 11 | 39
- deixar que permaneca na referida escola, ainda que sem condicées| O 0%

- criar condicdes, com a maior brevidade possivel, para que a crianca [361| 959
possa permanecer na referida escola

-outras| 8 2%

Grafico 13 - Quando a escola nédo apresenta condi¢des para receber alunos com T217?

Neste ponto h4 muito consenso relativamente ao facto de se ter de adaptar a
escola as necessidades — 95%. Se a escola € inclusiva, tem de dar resposta
adequada a todos os seus alunos. Temos de reconhecer que, nem sempre, a
resposta é dada em tempo ideal, mas tem de haver uma preocupacéo de responder
com a maior brevidade possivel, para minimizar os constrangimentos que a situacao

possa causar.

13. A escola onde leciona esta devidamente adaptada para receber alunos com
Trissomia 21?

- nada adaptada [NA] | 147
- pouco adaptada [PA] | 151
- bem adaptada [BA] | 80
- completamente adaptada [CA]| 2

[?]

Gréfico 14 - Escola onde leciona esta adaptada para receber alunos com T21?
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Sendo agrupamentos como tantos outros, vao se adaptando as necessidades
que vdo surgindo. E preocupacdo de todos os docentes criar espagos de acordo
com a problematica dos alunos NEE. Neste ponto, S6 uma pequena minoria assume
que a escola ndo esta adaptada para receber alunos com T21, o que demonstra que
apesar de todas as limitacbes existentes ha uma grande vontade de criar as

condicOes necessarias e de adaptar a escola aos alunos com esta problematica.

14. Conhece alguma escola que considere adaptada?

- nenhuma [N] | 222 % .
- muito poucas [MP] |111 -~ %
- algumas [A] | 33 [ N N 8
- muitas [M] | 14 | ' =
2] N MP A M ?

Gréfico 15 - Conhece alguma escola adaptada?

Estes resultados mostram que ainda ha muito a fazer nesta area. A inclusao é
boa para todos, mas € necessario equipar escolas, preparar e formar docentes e nao

docentes.
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15. Leia as afirmacdes e
selecione o seu nivel de
concordancia

15.1. A inclus&o de alunos com NEE -
T21 - numa turma de ensino regular
favorece a compreensdo e aceitacédo
das diferencas por parte dos restantes
alunos

15.2. A interacdo entre pares, no
ambiente de sala de aula, favorece as
aprendizagens dos alunos NEE - T21

15.3. Os alunos do ensino regular sdo
prejudicados quando na turma
existem alunos com NEE - T21

15.4. As escolas deverao estimular a
inclusao dos alunos com NEE - T21

15.5. a incluséo de alunos com NEE -
T21 na sala de aula contribui para a
indisciplina dos restantes

)
w0
(@]
o
=
o

totalmente

parcialmente §

N&o concordo

Nem disconcordo

Concordo

parcialmente

totalmente

15.6. Os alunos com NEE - T21
apresentam comportamentos
perturbadores na sala de aula

15.7. A inclusdo dos alunos com NEE
- T21 na sala de aula pode contribuir
para a aprendizagem dos restantes

15.8. E dificil manter a ordem numa
turma regular que tenha alunos com
NEE - T21

15.9. O isolamento numa turma
especial tem um efeito negativo no
desenvolvimento social e emocional
do aluno com NEE - T21

15.10. A inclusdo dos alunos com
NEE - T21 contribui para o
desenvolvimento de uma escola mais
democratica e pluralista

15.11. Os alunos com NEE - T21
deverdo frequentar estabelecimentos
especificos de Educacédo Especial

15.12. As escolas deverdo promover
medidas educativas adaptadas aos
alunos com NEE - T21

Nota: Os professores que
néo responderam foram
"inseridos" no "amarelo"

Grafico 16 - A inclusdo de alunos com NEE - T21- numa turma de ensino regular favorece a compreenséo
e aceitacdo das diferencas por parte dos restantes alunos.
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Os inquiridos reconhecem que a inclusdo de alunos com T21 pode ser uma
mais-valia para a turma, um fator de enriguecimento para todos, em que todos ficam
beneficiados. No entanto, também admitem que nem sempre € facil, pois a inclusdo
n&o significa simplesmente aceitacdo. E muito mais do que isso. H4 uma exigéncia
muito maior. Na inclusédo dos alunos com T21 tém de crescer, conhecer outros
mundos. Colocar estas criangcas em escolas onde as referéncias sdo similares as
suas, certamente ndo contribui para o seu sucesso e desenvolvimento. Por isso, as
escolas tém que trabalhar mais o campo da inclusdo. Se a escola é de todos e para
todos, a mesma deve criar as condi¢cdes que favoreca 0 acesso e 0 sucesso de
todos a educacéo, a cultura, aos conhecimentos, ao saber, a informagao, etc...

Em suma, a igualdade de oportunidade.

5. Andlise final

De acordo com os resultados obtidos no questionario de inclusao de alunos
com T21 em turmas/escolas de ensino regular, verificou-se que a populacdo
inquirida, € maioritariamente a favor da inclusédo deste tipo de alunos no ensino
regular, apesar de considerarem que € um percurso dificil. Consideram que
existem escolas com condi¢des para receber este tipo de alunos, contudo, realgcam
a formacdo dos professores e um maior niumero/diversidade de intervenientes
como condicdes basicas a serem incrementadas.

Verifica-se ainda que, 24% da populacao inquirida j& lecionou a criangas com
T21 e destas, cerca de metade sentiu dificuldade em dar resposta, apesar de
guase todas terem referido que gostariam de repetir a experiéncia.

Verifica-se ainda que 90% esta bem informada ao nivel da legislagéo
especifica referente a este tipo de criancas.

Aquando da insercao destes alunos em turmas do ensino regular, consideram

que os restantes elementos da turma séo solidarios e prestativos em relagcdo ao
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aluno, favorecendo a compreensao e aceitacao das diferencas e melhorando a
sua aprendizagem. A grande maioria dos inquiridos considera ainda que, o0
isolamento destas criangcas em turmas especiais tem um efeito negativo no
préprio. O trabalho de cooperacdo com os educadores e com o professor de ensino
especial é referido como sendo de extrema relevancia.

Ainda numa leitura mais fina da problemética é de referir a auséncia de uma
equipe formada por especialistas de diferentes areas que atue em conjunto com
os docentes e diretores, parece ser um obstaculo importante para a realizacdo de
acoOes e projetos comprometidos com os principios inclusivos.

Aparentemente, a formacgé&o dos profissionais da educagédo pode favorecer
a implementacdo da proposta inclusiva; todavia necessita estar aliada as melhorias
das condi¢cdes de ensino, ao suporte de profissionais no auxilio ao trabalho do
professor, bem como ao compromisso de cada profissional em trabalhar para a
concretizacao dessas mudancas.

Cabe salientar que s6 um grupo muito pequeno € que ja trabalhou ou tém
experiéncia com alunos com trissomia 21 e ha um grupo que gostaria de repetir a
experiéncia, outros professores referem que ndo se sentem capazes nem
preparados. Os demais professores focalizaram outros aspetos, como a falta de
experiéncia anterior e a falta de condi¢cdes das escolas.

Como forma de superar as dificuldades, os participantes defendem

unanimemente a urgéncia de formacdo dos professores nesta area e a

importancia de aumentar o nimero de intervenientes nas escolas como psicélogos,
terapeutas, etc ...).

Os docentes consideraram o0 apoio de especialistas e dos pais como um
aspeto fundamental na atuacdo com criancas portadoras de Trissomia 21,
explicitando também a ideia de que todos juntos e unidos podemos tentar
ultrapassar as dificuldades. Esta visdo assemelha-se ao que Stainback e
Stainback (1999) ressaltam sobre a necessidade de as escolas se tornarem
comunidades acolhedoras, sendo que o primeiro passo desse processo seria 0
desenvolvimento de uma cultura escolar baseada no reconhecimento, na
valorizagdo e no respeito a todos os alunos.

Alguns profissionais consideraram relevante a realizacdo de adaptagdes na

infraestrutura dos estabelecimentos escolares e de um trabalho conjunto de
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todos os participantes da comunidade escolar, visando a inclusdo desses alunos
no ensino regular.

De acordo com os relatos, os docentes parecem crer que a inclusao destes
alunos € um percurso dificil mas n&o impossivel, indicando também certa urgéncia
em fazerem formagao para adquirir conhecimentos sobre como lidar com os
mesmos.

Estes resultados mostraram que os educadores e 0s professores estdo
cientes de estarem preparados para a inclusdo, necessitam de aprenderem as
praticas educacionais essenciais a promog¢éo da incluséo e precisariam do apoio de
especialistas.

No fundo, as necessidades apontadas indicam que o professor precisa ser
auxiliado no processo de inclusédo. Por estar a maior parte do tempo atuando junto
aos alunos, o docente ndo pode trabalhar isoladamente. E por esse motivo que 0s
educadores e os professores destacaram, em diferentes niveis, o caracter
imprescindivel do apoio de profissionais especializados, da familia e de toda a
comunidade.

Nesse sentido, a inclusdo destes alunos nas salas regulares origina novas
circunstancias e desafios, que tendem a somar-se com as dificuldades ja existentes
do sistema atual, e, por conseguinte, ratifica a ideia de que profundas modificacdes
devem ser realizadas a fim de melhorar a qualidade da educacdo, seja para

educandos com ou sem Trissomia 21.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos tem sido feito um grande esfor¢co de adaptacdo das escolas
no sentido de darem a melhor resposta aos alunos portadores de deficiéncia. Os
alunos com necessidades educativas especiais ndo podem simplesmente ser
incluidos em turmas e escolas e aguardar que com o tempo "normalidade" volte
automaticamente. E indispensavel adequar, estruturar e desenvolver estratégias
inclusivas para que alunos "diferentes" possam ser incluidos em espagos em que
todos sintam o "mais normal" possivel como por exemplo a organizacdo e 0s
arranjos nos espacos fisicos; assim como a escolha de materiais e equipamentos
para as salas de aula, manipulacdo do espaco disponivel para os alunos, revisdo do
papel do educador e do professor como iniciador das interagées sociais ou como
meio, gestos dessas interagdes, a maior ou menor estruturacdo das atividades
préprias na sala de aula.

A relacdo dos alunos portadores de Trissomia 21 no contexto da “turma/
escola” inclusiva é um fator imprescindivel para sua inclusdo na sociedade, sdo
estas relagbes que |he proporcionardo autonomia e Ihe serdo o suporte para a
convivéncia social. Através da sua relacdo dentro do contexto inclusivo ele podera
atingir o maximo das suas potencialidades na medida que ele tem o outro como
referéncia, conhecera a formacao de varios papéis sociais, desenvolvera relacdes de
trocas sociais e culturais e aprendera a conviver com sua propria deficiéncia, o que
faz crescer suas responsabilidades e sentir-se um membro Util da sociedade.

Um dos objetivos da Escola Inclusiva é eliminar atitudes discriminatérias para
com estes alunos, como refere Moreira (2009: 83). O aluno portador de Trissomia 21
precisa de compreensao, aceitacao e valorizacdo para se sentir seguro e melhor se
desenvolver, a interacédo dele com o dito “normal” podera desenvolver relagdes que
Ihe proporcionam isso.

A criacdo de turmas/escolas inclusivas implica promover grandes mudancgas
organizacionais e funcionais, a nivel da articulacao dos diferentes atores educativos,
da gestdo da sala de aula e do proprio processo de ensino-aprendizagem e, por iSso
mesmo, pode também originar resisténcias, medos, receios que inibam a ocorréncia
de verdadeiras mudangas culturais, impedindo transformar a escola num espaco

verdadeiramente inclusivo.
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Os inquéritos aplicados, a partir dos resultados apresentados, referem que a
educacédo inclusiva foi vista pelos participantes como possivel, mas € necessario
fazer um longo caminho para percorrer. O discurso da maioria dos participantes
evidencia uma posicdo favoravel a inclusdo dos alunos com Trissomia 21 na
educacao regular, contudo mostram-se angustiados e um pouco perdidos, referindo
gque ndo se sentem preparados para trabalhar com criangas com Trissomia 21,
faltando-Ihes formacé&o e apoio. Os docentes parecem crer que a educacao inclusiva
€ uma proposta viavel, mas que, para ser efetivada, necessita de profundas
transformacdes na politica e no sistema de ensino vigente Os resultados mostraram
gue os educadores e os professores estéo cientes de ndo estarem preparados para
a inclusdo, ndo aprenderam as praticas educacionais essenciais a promocao da
incluséo e precisariam do apoio de especialistas. Os participantes reconheceram a
importancia de uma educacdo democratica, que atenda a totalidade dos educandos;
no entanto, apontaram que devem ser tomadas as providéncias necessérias,
incluindo a participacédo ativa de professores de educacdo especial, dos pais e da
sociedade para proporcionar aos individuos com Trissomia 21 um ensino adequado
as suas necessidades especificas.

Dos resultados obtidos regista-se a necessidade de que os profissionais da
educacdo devem promover ativamente mudancas nas escolas para que a inclusao
seja uma realidade.

Podemos concluir que a participacdo dos educadores e dos professores nos
processos de mudanca, é fundamental, por isso, € importante que as escolas e os
educadores e os professores se esforcem em conjunto com outros profissionais
ligados, também, a educacao, tais como terapeutas, psicologos, pedopsiquiatras,
etc., que concorram todos ndo sO para a construcdo de uma verdadeira inclusao,
mas também para o desenvolvimento da construcdo de um verdadeiro humanismo
gue as escolas de hoje tanto precisam.

As alteracdes dos dispositivos legais, em Portugal, tém potenciando uma
nova visao para o ensino, assim como de politicas sécio-educativas, onde fazem um
apelo a um compromisso e envolvimento a participacdo dos pais na escola.

Em suma, este trabalho de investigacao permitiu-nos perceber que as escolas
de hoje séo escolas inclusivas. Os beneficios dos arranjos inclusivos sao multiplos
para todos os envolvidos com as escolas: alunos, professores e a sociedade em

geral. A facilitacdo programatica e sustentadora da inclusdo na organizacao e nos
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processos das escolas e das salas de aula € um fator decisivo no sucesso dos
alunos portadores de necessidades educativas especiais. Nas salas de aula todos
0s alunos se enriquecem por terem a oportunidade de aprender uns com 0s outros,
desenvolvem-se para cuidar uns dos outros e conquistarem as atitudes, as
habilidades e os valores necessarios para melhorarem nossas comunidades ao nivel

humano.
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LINHAS FUTURAS DE INVESTIGACAO

Depois de concluir esta dissertacdo, torna-se necessario definir linhas futuras,
para que este documento ndo se esgote em si mesmo. Urge, por isso, dar uma
maior dimensdo aos participantes da amostra e, neste caso, seria pertinente
aumentar e diversificar o nUmero de participantes no estudo, abrindo a participacao
de outros profissionais, tais como: psicélogos, pedopsiquiatras, professores de
educacdo especial, alunos, pessoal ndo docente. Assim, uma amostra mais
abrangente poderia permitir uma analise mais aprofundada e uma maior
generalizagéo dos resultados obtidos.

Uma outra linha futura de investigacdo, entendemos que deveria passar
também pela tematica da inclusdo, mas em vez de se centrar nos profissionais da
educacao, deveria ser direcionada para as familias com ou sem filhos portadores de
Trissomia 21. A investigacdo deveria incidir sobre a sua percecdo no tocante a
inclusao de alunos NEE — T21 nas escolas publicas.

Uma outra perspetiva de futuro que fica em aberto, prende-se com o
guestionario aplicado neste estudo. O facto de apresentar questdes fechadas
inviabiliza a coleta de opinibes que poderiam enriquecer este estudo. Dando
continuidade a este estudo, considera-se relevante que se deva realizar entrevistas
semiestruturadas de forma a compreender de modo mais detalhado outras
dimensdes da problemética em questdo e, assim, ndo delimitar as perce¢cfes dos

participantes.
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Questionario sobre: A inclusdo de alunos com Trissomia 21 em

Turmas/Escolas do Ensino Regular

Sou aluno da Escola Superior de Educacdo S. Jodo de Deus, com larga tradicao no
campo da Educacéo. Este trabalho de investigacdo, realiza-se no ambito da obtencéo
do grau de Mestre em Ciéncias da Educacéo na especialidade: Educacdo Especial —
Dominio Cognitivo e Motor, sob a orientacdo do Professor Doutor Horacio Pires
Gongalves Ferreira Saraiva. Tem em m&os um questionario que se insere numa
investigagdo com a seguinte tematica: “A inclusdao de alunos com Trissomia 21 em
turmas/escolas do Ensino Regular”. O presente questionario destina-se a ser
preenchido por Educadores e Professores do 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Regular que
exercem ou exerceram funcdes em escolas publicas ou privadas. Lembro-lhe que néo
existem nem boas nem mas respostas. Apenas a sua opinido é importante. Para o
efeito basta que preencha as opc¢des que melhor corresponde a sua opinido. Os dados
obtidos através deste inquérito por questionario sdo confidenciais e anénimos e sdo
apenas tratados de forma estatistica. NOTA: A sigla “NEE” refere-se a Necessidades
Educativas Especiais e a sigla “T21” a Trissomia 21.

* Dados do Professor:
Geénero: masculino O feminino O
ldade: 22/27 O 28/33 O 34/39 O 40/45 O +450
Anos de servico: 0/50 6/100 11/150 16/200 +210

Ano de escolaridade que leciona: Pré-Escolar O 1° Ciclo O
2°Ciclodo 3°Ciclo O

1. Na turma que leciona tem ou ja teve criangas com Trissomia 217
SimO N&oO

2. Se respondeu sim, sentiu dificuldade em dar resposta as necessidades
destas criancas?

Nao, nenhuma O
Sim, alguma O

Sim, muita O

3. Se sim, gostaria de repetir a experiéncia?
SimO Nao O
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4. Dos seguintes documentos, assinale os que lhe sdo mais familiares e justifique a
sua pertinéncia no contexto da Educacgao Especial:

- Artigo 17°/18° da Lei de Bases do Sistema Educativo O
- Decreto-lei n°® 3/2008 de 7 de Janeiro O
- Declaracéo de Salamanca O

5. Considera que tem formacao adequada para responder as necessidades das
criancas com Trissomia 217?

Nenhuma O
Alguma O
Muita O

6. Se tem alunos com NEE — T21 qual o comportamento/ atitude que a restante
turma tem ou teve para com esse aluno?

- ndo brinca com ela O

- tem receio dela O

- é solidaria e prestativa O

- brinca com ela O

- ndo faz distingéo das restantes O

7. Considera importante o trabalho desenvolvido em cooperag¢do com o Professor
de Educacéo Especial:

- crucial para um maior desenvolvimento O
- muito importante O

- pouco importante O

- nada importante O

8. Considera importante o trabalho desenvolvido em cooperag¢do com os Pais:

- crucial para um maior desenvolvimento O
- muito importante O

- pouco importante O

- nada importante O
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9. No seu entender a inclusdo de alunos com Trissomia 21 nas turmas do ensino
regular:

- € uma realidade O
- € um percurso dificil, mas ndo impossivel O
- € ainda uma utopia O

10. Acha que as escolas do ensino regular ttm condi¢des para receber alunos com
Trissomia 217?

SimO NaoO

11. Se respondeu nao, as alteractes deveriam ser feitas ao nivel de:

- formacao dos professores O

- infra-estruturas O

- n° de intervenientes (terapeutas, psicélogos...) O
- curriculo O

- outros O - quais:

12. Na sua opinido, quando a escola nao apresenta as condi¢cdes essenciais para
receber uma crianca com Trissomia 21, deve:

- remeter a crianga para outra escola O

- deixar que permaneca na referida escola, ainda que sem condi¢cfes O
- criar condicBes, com a maior brevidade possivel, para que a crianca possa

permanecer na referida escola O
-outras O - Quais

13. A escola onde leciona esta devidamente adaptada para receber
alunos com Trissomia 21?

- nada adaptada O

- pouco adaptada O

- bem adaptada O

- completamente adaptada O

91




14. Conhece alguma escola que considere adaptada?

- nenhuma O

- muito poucas O
- algumas O

- muitas O

15. Leia as afirmacdes e selecione o0 seu nivel de concordancia

Discordo
totalmente

Discordo
parcialmente

Nao
concordo
nem
discordo

Concordo
parcialmente

Concordo
totalment
e

15.1. Alincluséo de alunos com NEE - T21-
numa turma de ensino regular favorece a
compreensao e aceitacao das diferencas por
parte dos restantes alunos.

15.2 A interacdo entre pares, no
ambiente de sala de aula, favorece as
aprendizagens dos alunos com NEE -

T21

15.3. Os alunos do ensino regular sao
prejudicados quando na turma existem
alunos com NEE -T21.

15.4. As escolas deverdo estimular ainclusédo
dos alunos com NEE - T21.

15.5. Ainclusao de alunos com NEE - T21 -
na sala de aula contribui para a indisciplina
dos restantes.

15.6. Os alunos com NEE - T21 - apresentam
comportamentos perturbadores na sala de
aula.

15.7. A'inclusao de alunos com NEE - T21 -
na sala de aula pode contribuir para a
aprendizagem dos restantes.

15.8. E dificil manter a ordem numa turma
regular que tenha alunos com NEE — T21.

15.9 O isolamento numa turma especial tem
um efeito negativo no desenvolvimento social
e emocional do aluno com NEE - T21.

15.10. A inclusé&o de alunos com NEE - T21 -
contribui para o desenvolvimento de uma
escola mais democratica e pluralista.

15.11. Os alunos com NEE - T21 - deveréo
frequentar estabelecimentos especificos de
Educacéo Especial.

15.12. As escolas deverdo promover medidas
educativas adaptadas aos alunos com NEE-
T21.

Obrigado!
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