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RESUMO

Tendo como premissa a realidade vivenciada por inimeras criangcas em Angola com
necessidades educativas especiais e a caréncia de programas capazes de responder a esta
realidade, numa abordagem inclusiva, revelou-se pertinente a compreenséo deste fendmeno,
tendo sido definido como objetivo geral conhecer e compreender a realidade do ensino em
Angola, numa perspetiva de enquadramento dos principios da inclusdo escolar. Para concretizar
este propdsito considerou-se como essencial identificar as principais necessidades de formacao
de professores em areas especificas das necessidades educativas especiais, analisar as principais
dificuldades de formacéo de professores no ambito da escola inclusiva, caracterizar que tipo de
iniciativas de natureza politica deverdo ser tomadas para concretizar as reais necessidades de
formacéo de professores. Como linha condutora a investigacdo incidiu sobre a analise do estado
da inclusdo escolar nas escolas publicas angolanas, bem como, sobre a configuracdo atual
referente a formacao de professores no campo da educacgéo especial. Em virtude de se pretender
conhecer a visdo dos professores que experimentam esta realidade, recorreu-se a procedimentos
de investigacdo qualitativa e quantitativa, alicercados na realizacdo de inquéritos por
questionario, aplicados a quatrocentos e quarenta e um individuos, que desempenham funcdes
letivas em escolas publicas do ensino primario, secundario e ensino superior nas regides de
Cabinda, Bengo, Huila, Luanda e Malange. Como meio de aprofundamento da investigacéo,
foram ainda realizadas vinte entrevistas, das quais, cinco a professores do ensino regular, cinco
a professores do ensino especial, cinco professores do ensino superior e cinco a gestores
escolares. Todos os dados recolhidos pelo inquérito por questionario foram analisados com
recurso ao software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versdo 23. Para a analise
de contelido das entrevistas utilizou-se o software NVivo com 0 apoio sempre que necessario
do Microsoft Excel. Face aos dados obtidos evidenciou-se como pertinente a apresentacao de
uma Proposta de Plano de Intervencéo para a formagcao de professores em Angola. E importante
destacar que ndo existem face as dimensdes analisadas diferencas estatisticamente
significativas entre as provincias de Cabinda, Huila e Luanda. De um modo geral é essencial
apostar na formacdo de professores como garante de melhoria do sistema educativo. A
concretizacdo dos objetivos e ideais da inclusdo s6 é viavel com a dotagao de recursos materiais
e humanos alicer¢ados numa Politica Inclusiva clara e exequivel, que minimize as dificuldades
agora vivenciadas e identificadas pelos inquiridos. A motivagdo e a lideranca sdo duas
tematicas, que se evidenciaram como essenciais na construcdo de escolas verdadeiramente
inclusivas. Foram também identificadas as formag6es mais valorizadas pelos inquiridos para
exercer a atividade de professor em escola inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva, Formacdo de Professores, Necessidades Educativas

Especiais.



ABSTRACT

Taking into account the reality experienced by countless children with special
educational needs in Angola and the lack of programs capable of responding to this reality, in
an inclusive approach, it was pertinent to understand this phenomenon, having been defined as
a general objective to know and understand the reality of education in Angola, from the
perspective of framing the principles of school inclusion. In order to achieve this purpose, it
was considered essential to identify the main needs for teacher training in specific areas of
special educational needs, to analyze the main difficulties of teacher training in the context of
special education, to analyze the main difficulties of teacher education in the context of
inclusive school, to characterize the kind of political initiatives that should be taken to meet the
real needs as far as teacher training is concerned. As a guideline, the research was focused on
the analysis of the current state of school inclusion in Angolan public schools, as well as on the
current configuration regarding teacher training in special education. Because we wanted to
know the view of teachers who experience this reality, we used qualitative and quantitative
research procedures, based on conducting questionnaire surveys, applied to four hundred and
forty-one individuals, who perform teaching functions in public schools of primary, secondary
and higher education in the regions of Cabinda, Bengo, Huila, Luanda and Malange. To
improve further the investigation, twenty interviews were conducted, including five to regular
teachers, five to special education teachers, five to university teachers and five to school
managers. In view of the data obtained, the presentation of an Intervention Plan Proposal for
teacher education in Angola was pertinent. It is important to highlight that there are no
statistically significant differences between the provinces Cabinda, Huila e Luanda. In general,
it is essential to focus on teacher training as a guarantee of improving the education system.
Achieving the goals and ideals of inclusion is only feasible with the endowment of material and
human resources based on a clear and attainable Inclusive Policy that minimizes the difficulties
now experienced and identified by respondents. Motivation and leadership are two themes
which have proved to be essential in building truly inclusive schools. The most valued assets
for teaching as an inclusive schoolteacher were also identified by respondents.

Keywords: Special Education, Inclusive Education, Teacher Training, Special

Educational Needs.
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Introducao

Viver é fazer escolhas, é ser responsavel pelo que se faz, mas também pelo que se deixa
por fazer. A simplicidade das palavras é tdo natural, que obriga a questionar, conhecer e
compreender a realidade que nos rodeia, e no presente caso, a realidade com que se deparam 0s
estudantes angolanos com necessidades educativas especiais e professores. O sistema educativo
angolano tem vindo a refletir sobre a importancia de incorporar ofertas educativas inclusivas
no ambito das necessidades educativas especiais em conformidade com as recomendagdes das
organizacg0es internacionais. Porém, este novo paradigma educacional gerou novos desafios em

termos de formacéo de professores que carecem de uma melhor atencao.

Efetivamente, a aceitacdo em termos de politicas publicas da necessidade de
implementar a “Escola para Todos” marcou o inicio de um percurso arduo de construgédo de
um sistema educativo alicercado em novos paradigmas, os quais implicam uma rotura com o
sistema instalado. N&o sendo uma tarefa fécil, a realidade experimentada, neste novo quadro de
intencdo de construcdo de escolas inclusivas, tem vindo a demonstrar que é essencial que a
escola seja dotada dos meios necessarios a um acompanhamento de todos os alunos, sem
excecdo. Cumpre ainda destacar, que a premissa da inclusdo alicerca no principio de que todas
as criancas, devem ser recebidas pela escola e inseridas em salas de aulas regulares, mesmo que
necessitem de algum apoio especial. E importante ter presente que na pratica alguns alunos vao
precisar de intervengOes especializadas, pelo que o movimento da inclusdo tem de ser
acompanhado de critérios de responsabilidade. A caréncia de recursos limita a concretizacdo
de alguns ideais e, no caso presente, tem contribuido para uma politica de apartheid educativo,

na qual alunos com dificuldades de aprendizagem séo integradas em escolas de ensino especial.

Assim, e face as expectativas criadas com a reforma do sistema educativo Angolano,
estamos perante uma tematica atual e que necessita do apoio da investigacdo para suportar a
decisdo. Por conseguinte, uma das vertentes essenciais reside na funcao do professor, enquanto
transmissor de conhecimento, gestor da sala de aula, e por sua vez, garante da aprendizagem
dos seus alunos. Pela exposicdo anteriormente apresentada, considerou-se como pergunta de

partida da presente investigacao:

Quais as caracteristicas e competéncias necessarias no ambito da formacgdo de
professores, para que a concretizacdo de um modelo de Escola Inclusivaem Angola seja uma

realidade nos proximos anos?



A pergunta de partida enquanto linha condutora de reflexdo, em consonancia com o
trabalho desenvolvido, no contexto de enquadramento tedrico e trabalho de campo, permitiu
clarificar conceitos, ter uma melhor percecao da realidade existente, identificar potencialidades,
constrangimentos e desafios face a incorporacao dos principios da escola para todos, no sistema

em vigor de educagdo Angolano.

Nunca é demais salientar que o principio orientador da escola para todos, é que a mesma
deve receber todos os alunos que se pretendem inscrever, sem critérios restritivos em funcéo de
condigdes fisicas, psicoldgicas ou culturais. Esta abordagem preconiza que os alunos devem ser
incluidos no regime normal, independentemente das suas caracteristicas, vivéncias e origem.
Neste sentido, pretende-se que esta abordagem seja a pedra angular da construcdo de uma
sociedade centrada na importancia do “ser pessoa”, e, por conseguinte, formatada na concecao

da dignidade e do respeito pela valorizacao e pela diferenca.

Na verdade, as politicas educativas em vigor em Angola ndo se encontram projetadas
com o proposito de exclusdo de alunos com deficientes, mas na pratica acabam por afastar
inimeras criangas e jovens. Perante esta constatacdo, interessa a investigacdo em educagéo
analisar quais as politicas e praticas pedagdgicas mais adequadas a concretizacao da incluséo,
tendo em vista que a educacéo tem diferentes objetivos, entre as quais a criacdo de competéncias
de socializacdo e aquisi¢do de conhecimentos necessarios para que a vida em comunidade seja

possivel e com qualidade (Woolf, 2015).

Qualquer abordagem, mesmo simplista da realidade escolar Angolana, evidencia
progressos consideraveis, no entanto, existe um defice de profissionais qualificados, que
impede uma resposta mais assertiva e a promogao de forma acelerada de melhorias do sistema

educativo, em geral, e da reforma curricular nacional, em particular.

Por conseguinte, a importancia da investigacdo € inquestionavel como alicerce de
suporte a tomada de decisdo pelos organismos competentes, o que faz emergir a utilidade de
proceder a uma investigacdo, que por um lado, contribuisse para conhecer e compreender a
realidade existente, e que por outro, evidenciasse sugestdes para a materializacdo de uma
politica de educac&o inclusiva em Angola. E importante salientar que qualquer opgdo em termos
de ensino, necessita de ter objetivos bem definidos, sem os quais dificilmente otimiza os

recursos humanos e financeiros.



Inegavelmente uma pesquisa é um processo de construgcdo de conhecimento, e tendo
iSso como charneira, estabeleceu-se como objetivo geral conhecer e compreender a realidade

do ensino em Angola, numa perspetiva de enquadramento das premissas da inclusdo escolar.

Os objetivos especificos apresentam um caracter mais concreto e a sua funcao é auxiliar
a concretizagdo do objetivo geral como referem Lakatos e Marconi (2013). Perante o propdésito

do objetivo geral, definiu-se como objetivos especificos:

o ldentificar as principais necessidades de formacdo de professores em areas
especificas das necessidades educativas especiais.

e Analisar as principais dificuldades de formacéo de professores no &mbito do ensino
especial.

e Analisar as principais dificuldades de formacao de professores no ambito da escola
inclusiva.

e Caracterizar que tipo de iniciativas de natureza politica deverdo ser tomadas para

minimizar as necessidades de formacéo de professores.

Identificadas as linhas mestras do estudo, é altura de olhar mais pormenorizadamente
para a estrutura do trabalho., o qual esta dividido em quatro partes e organizado em oito

capitulos.

Na Parte |, no primeiro capitulo, o enquadramento teérico tem como propdsito
evidenciar alguns conceitos e abordagens consideradas de referéncia para a compreensao dos

desafios que se colocam no &mbito Excluséo e Inclusdo, numa viséo de Direitos Humanos.

No segundo capitulo contextualiza-se a educagdo especial e as necessidades educativas

especiais, explorando a relacédo existente, bem como os paradigmas que estdo na sua origem.

No terceiro capitulo percorre-se a revisdo da literatura relacionada com a inclusdo
escolar, com destaque para os novos desafios, 0 papel da escola, o papel do professor e as

orientagdes e acordos internacionais.

No quarto capitulo destaca-se a politica de educacdo em Angola e apresenta-se uma
sintese da evolucdo sobre a moldura juridica e principais iniciativas em termos de Educacao e

Ensino Especial.



No quinto capitulo centra-se a problemética em estudo na Formacéo de Professores, nos

valores e competéncias, e nos desafios da inclusdo.

No capitulo 6 da Parte Il apresenta-se as opcGes metodoldgicas e no capitulo 7 da Parte
I11 a anlise e interpretacdo da informagéo recolhida nas entrevistas e no capitulo 8, a analise e

discussao dos dados obtidos via inquérito por questionario.

Na Parte IV descreve-se uma proposta de plano de intervencédo para a formacdo de

professores para lecionar em escolas inclusivas em Angola.

Posteriormente é feita uma sintese final apresentando as conclusdes e limitagdes do

estudo.



Parte I — Fundamentacao Teorica

Capitulo I — Exclusio e Inclusio numa visao de Direitos Humanos

1.1 Contextualizacgéo

A incluséo escolar nasce para se contrapor ao processo da exclusdo (Correia, 2008) e as
suas diversas definicdes tém sido alicercadas na criagdo de um novo olhar, uma nova
abordagem em sintonia com a evolugcdo das principais Declaragfes Internacionais,
nomeadamente a Convencao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006). A inclusdo
escolar surge assim, pautada pela defesa da dignidade humana e estandarte para a eliminacéo

da discriminacéo.

Freire (2008) ao abordar a temética da inclusdo como movimento educacional, destaca
também a sua componente social e politica. Efetivamente, como qualquer movimento implica
mudancas, quer em termos de orientacdo estratégica, quer em termos operacionais. No entanto,
para esta autora um dos maiores problemas para a implementacgéo dos ideais inclusivos esta na
indefinicdo do conceito de inclusdo. Assim, e segundo explica, ndo basta colocar em decreto
que os alunos com necessidades educativas especiais passam a ser incluidos no ensino regular,
tendo em consideracdo a complexidade da tematica. Igualmente Imms et al. (2016) afirma que
para que 0s mesmos se sintam como fazendo parte ativa da vida escolar, existe um conjunto de
questBes que tém de ser asseguradas, para que seja exequivel, que enquanto alunos se sintam e

sejam valorizados como seres humanos de plenos direitos.

Também Hornby (2011, p.323) refere este aspeto e afirma que a nao definicdo clara da
terminologia, gera frequentemente confusdo entre a utilizagdo das expressdes “‘escola
inclusiva”, “sociedade inclusiva” e “educagao inclusiva” e acrescenta que o facto de se defender
que a inclusdo é um processo, obriga a uma reorganizagdo escolar, mas também, a repensar 0s
beneficios da inclusdo plena ou parcial, em conformidade com as necessidades dos alunos. Esta
mudanca de paradigma fomentou o desenvolvimento da investigagdo sobre as escolas

inclusivas e fez emergir argumentos a favor e contra.

Na verdade, a questéo da inclusdo, enquanto conceito aparentemente simples, revelou-
se altamente controverso (Connora & Ferrib, 2007). Os criticos da inclusdo, circunscreveram
0s seus argumentos sobre as dificuldades de aprendizagem em abordagens clinicas,
incompativeis com a nova visdo dos defensores da incluséo e cada grupo afirmava estar a

defender a pessoa com deficiéncia (Hausstatter & Connolley, 2012).



No centro deste debate estdo as questdes sobre o papel do ensino especial, numa escola
inclusiva e a forma de pensar a diferenca, e neste contexto, se as deficiéncias séo reais e
imutéveis ou sido socialmente fomentadas e “construidas”, ja que frequentemente nos relatorios
psicopedagdgicos tudo é expresso em termos negativos — “nao consegue”,” ndo chega”, “nio
tem” “ndo domina”, “ndo faz” (Bautista, et al., 1997). Hoje, e cada vez mais, falar de incluséo

é falar, em primeiro lugar, de uma reforma educativa (Rodrigues, et al., 2011).

Em conformidade com a posicdo da UNESCO (1994) a inclusdo assenta em quatro
principios chave: (1) a inclusdo é um processo; (2) a incluséo refere-se a participacéo de todos
os alunos na participacao na vida escolar e na comunidade; (3) a inclusdo implica a identificacdo
e a remocao de barreiras a participacéo e a aprendizagem e (4) a inclusdo baseia-se no objetivo
de que as escolas sdo responsaveis por garantir a educacéo de todos os alunos (Pereira, et al.,
2011).

Na realidade, a concretizacdo da escola inclusiva pressupde a existéncia de meios fisicos
e organizacionais adequados, como também de professores preparados, para encarar situaces
pedagdgicas diversificadas.

Mazzota (1998) levanta esta questdo e realca a sua preocupacao sobre a relacdo que se
estabelece entre os alunos e a escola. No desenvolvimento do seu pensamento argumenta que
0 tema deve ser encarado segundo duas abordagens diferentes. Uma visdo estatica ou por
dicotomia que incorpora a separa¢cdo em duas partes - alunos comuns ou alunos especiais
(diferentes, deficientes, anormais), e uma visao dindmica em que nao existem compartimentos
estangues, mas sim processos de aprendizagem combinados em que 0 comum e o0 especial se

cruzam, de preferéncia em ambiente inclusivo.

As ideias de Mazzotta (1998) séo corroboradas e estdo em conformidade com a linha de
pensamento de Rodrigues et al. (2011), o qual também estabelece a distin¢do entre pensamento
tipoldgico e pensamento nao tipoldgico. Mazzotta (1998), para descrever a visdo dicotomica,
recorre a definicdo do que representa ser comum ou especial, em contraposicdo com a Visao

dindmica que rejeita a criacdo de tipologias e enaltece o principio da ndo segregacéo.

Ainscow, Dyson e Weiner (2013) salientam que a abordagem de inclusdo esté alicercada
na sala de aula e ndo centrada no aluno, pelo que s6 tera sucesso em ambientes que privilegiem
uma cultura em conformidade. Isso significa que o desenvolvimento de praticas inclusivas
implica um trabalho conjunto de todos os intervenientes, o que também inclui politicas

nacionais que encorajem tais praticas (Tomlinson, 2015).



Assim, promover a inclusdo é reconhecer, em primeiro lugar, que assenta num direito
independentemente das caracteristicas fisicas, mentais, culturais que distingam uma crianga ou
jovem o que frequentemente rompe com praticas vigentes e, por conseguinte, imp0e alteraces

profundas em todo o sistema educativo.

Palha (2016) vai mais longe e argumenta que independentemente dos resultados da sua

aplicacdo a inclusdo é um imperativo ético.

1.2 O compromisso do Estado Angolano

A “Estratégia do Executivo Angolano para os Direitos Humanos” ¢ um documento
orientador que visa enquadrar a atuacdo do Governo no ambito dos Direitos Humanos, tendo
como referéncia o Plano de Governagédo 2017-2022 e o Plano de Desenvolvimento Nacional
2018-2022.

A estratégia tem como base de sustentacdo legal a Constituicdo da Republica de Angola
(CRA) e os tratados internacionais ratificados pelo pais, designadamente a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos de 1948 e a Carta Africana dos Direitos Humanos e dos Povos
de 1986 e os compromissos de Angola para a eleicdo a membro do Conselho de Direitos
Humanos 2018-2020 (MJDH, 2018).

No caso da Constituicdo de Angola aprovada pela Assembleia Nacional a 27 Janeiro de
2010, o artigo n° 23, consagra a igualdade e reconhece o direito de ninguém ser prejudicado,
nem privilegiado, com base na “ascendéncia, sexo, raca, etnia, cor, deficiéncia, lingua, local de
nascimento, religido, convicgdes politicas, ideoldgicas ou filoséficas, grau de instrucédo,
condi¢do econdmica, social e profissional” (CRA,2010). A relacdo de cada ser com o Estado e
deste com a sociedade esta amplamente salvaguardada na moldura juridica de Angola e para
que ndo restem duvidas sobre os cidaddos com deficiéncia o artigo n°® 83 reconhece plenos
direitos e deveres, com excec¢do do seu exercicio em virtude da sua incapacidade. Neste sentido,
o Estado Angolano assume uma politica de defesa dos seus cidaddos e reconhece que numa
primeira fase, mesmo que curta, sdo educados no seio das familias e comunidade, e s6 depois
entram no sistema pré-escolar. O processo de aprendizagem primeiro no pré-escolar, depois no
sistema escolar € demorado, consome tempo e recursos e visa capacitar geracao, apos geracao,

para o melhor exercicio das suas capacidades e aplicacdo de competéncias.



Assim, o Estado assume uma politica de prevencdo, tratamento, reabilitacdo e
integracdo dos cidaddos com e sem deficiéncia e de apoio as suas familias. Reconhece a
importancia da mobilidade no caso de cidaddos com deficiéncia e a necessidade da nao
existéncia de qualquer tipo de obstaculos que restingam este direito. Estabelece politicas
alicergadas na necessidade de sensibilizar a sociedade sobre os deveres de inclusdo de cidaddos
com deficiéncia e assume que ao Estado compete desenvolver uma politica de ensino capaz de

responder as necessidades dos cidaddos com deficiéncia (CRA,2010).

Tendo em consideracdo o0 objetivo de transformar Angola em uma referéncia
internacional de Direitos Humanos, o Decreto Presidencial N°77/18, de 15 de margo, aprovou
0 Estatuto do Ministério da Justica e Direitos Humanos (MJDH) bem como, as competéncias
consideradas necessarias para promover a justica e a protecdo dos direitos humanos. Para a
concretizacao da sua estratégia, o Ministério da Justica e dos Direitos Humanos (MJDH) conta
com a colaboracao da sua estrutura hierarquica e com dos organismos do Estado que considerar
pertinentes (MJDH, 2018). No entanto, ndo é plausivel desejar ser um pais de referéncia
internacional em Direitos Humanos se ndo respeitar os direitos dos cidadaos portadores de

deficiéncia, em geral, e em particular no acesso ao conhecimento e a uma vida condigna.

Assim, sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, é conveniente explicar que o
Estado Angolano aprovou a 11 de Dezembro de 2006 a Convencdo e seu Protocolo Adicional
por via da resolugdo n.° 1/13, de 11 de Janeiro de 2006, tendo depositado os instrumentos da
ratificacdo no dia 19 de Maio de 2014, numa clara reafirmacdo do seu compromisso com a
valorizacgédo da diferenca como parte da diversidade humana e elaborou o Plano Estratégico de
Desenvolvimento da Educacdo Especial para Periodo 2007-2015 (INEE, 2006).



Capitulo II — Da Educacao Especial as Necessidades Educativas Especiais

2.1 Enquadramento

Os primeiros indicios da educacdo especial, ndo sdo recentes, muito pelo contrério, ja
que nos finais do século XVIII e principio do século XIX existiam escolas especiais, as quais,

no entanto, adotavam, uma postura mais assistencial do que educativa (Jiménez, 1997).

No caso de Angola, olhando para a historia da Educacgédo Especial, cumpre salientar que
as primeiras iniciativas de ensino de pessoas com deficiéncia (deficientes visuais) foram
realizadas na Escola Oscar Ribas em 1972, para um grupo de cerca de dez alunos (Chambal,
2014). Até entdo a moldura juridica do ensino publico estava formatada para alunos sem
deficiéncia e s6 em 1979, o entdo Ministro da Educacdo, Ambrdsio Lukoki, estabelece pela
circular n® 56/79 de outubro, as condi¢des de funcionamento para escolas com alunos com

necessidades educativas especiais.

Numa primeira fase, apenas quinhentas criangas, usufruiram de ensino especial, valor
manifestamente insuficiente e que obrigou a que a maioria fosse integrada na escola normal.
Esta realidade, conjugada com a falta de condigdes em termos de instalagdes, recursos matérias
e humanos, gerou grandes constrangimentos e conduziu a que fossem “postas de parte, isto é
votadas ao abandono” (Camara, 1998, p.34). Face a esta realidade em 1980, foi criado um
departamento dedicado a educacdo especial, o qual evoluiu para a qualidade de direcdo nacional
e que presentemente por Decreto Lei n°® 7/03 de 17 de junho de 2003 é denominado como

Instituto Nacional para a Educacédo Especial (Patatas & Sanches, 2017).

E importante salientar que no inicio da década de noventa, e com base nas
recomendacOes da UNICEF e das NacOes Unidas, existem tentativas de alargar a ensino
especial a todo o territdrio, naturalmente, com excec¢do das zonas em conflito, e esta intencao é

firmada com a ratificacdo por parte de Angola da Declaracdo de Salamanca.

A assinatura do acordo marca o inicio de um novo cendrio para a educagdo mundial, na
medida em que reconhece que as escolas de educacgéo especial, proporcionam um ambiente
demasiado restritivo, que resulta num empobrecer de aprendizagem, favorece a segregacdo e a
discriminacéo (INEE, 2006).

A consciencializacdo da importancia da inclusdo, conduziu a construgdo de um novo
olhar sobre a educacdo, e sobre a importancia de dotar os professores de competéncias

essenciais ao ensino de alunos com e sem deficiéncia. Neste trocadilho de palavras, evidenciou-
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se como primordial separar o importante do supérfluo, tarefa que néo foi dificil, e que em termos

estatais deu origem ao Projeto 534/Angola/10, de 1994 ciado pelo Ministério de Educacao.

O projeto teve como propdsito criar condi¢Bes para integrar na escola regular alunos
com necessidades educativas especiais e por questdes de operacionalidade foi implementado
em duas fases. A primeira fase foi iniciada em 1994 nas cidades de Luanda, Benguela e Huila,

a segunda fase foi iniciada em 2000 e envolveu as cidades do Huambo, Cabinda e Kwito Bié.

De acordo com a Declaracéo de Salamanca, a escola que quiser ser uma escola inclusiva
deve ter como alicerce a promogdo da convivéncia entre todos os alunos. Nesta perspetiva, 0
movimento de educacdo inclusiva em Angola foi fundamentado na pretensdo de uma sociedade

aberta a todos e que respeita qualquer tipo de diferengas, especialmente as fisicas e intelectuais.

No entanto, a situacdo politica a data, ndo permitiu eleger a educacéo no seu todo, como
area prioritaria e as verbas atribuidas pelo orcamento de estado mantiveram-se insuficientes,
perante a necessidade de acudir a vertentes consideradas mais prioritarias, como a seguranga e

outros interesses da classe dirigente (Ferreira, 2005).

Esta realidade condicionou, numa primeira instancia, ndo sé o desempenho do
Ministério da Educacdo, mas também o dos professores, com repercussdes em todo o sistema.
Como consequéncia, o desenvolvimento da educacdo especial em Angola ndo foi uniforme

entre as provincias, tendo-se mesmo verificado graves divergéncias.

Segundo informagéo disponibilizada em 2018 pela UNICEF, do universo de criancas
em idade escolar vinte e dois por cento ndo frequentavam a escola (UNICEF, 2018). Estamos
perante um numero extremamente elevado que atesta a gravidade da situacdo, mas também
revela a complexidade da sua resolucdo e a necessidade de uma rapida intervencao ao nivel de

uma estratégia capaz de inverter o mais rapidamente possivel a situacéo.

2.2 Necessidades Educativas Especiais

O conceito nem sempre € consensual. Os diferentes processos de reforma de um modo
geral, representam uma sequéncia das diretrizes internacionais, sendo o Relatério Warnock

publicado em 1978, um pilar importante (Bautista, et al., 1997).

O relatério Warnock (1978), o qual deve o seu nome ao reconhecimento do trabalho
desenvolvido pela presidente da comissdo Helen Mary Warnock, nédo so introduziu o conceito

de Necessidades Educativas Especiais (NEE), como explicou que a existéncia de uma
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deficiéncia, ndo resulta obrigatoriamente em dificuldades de aprendizagem. Esta nova
abordagem vem dar destaque a que ndo faz sentido assentar politicas ou estratégias com base

na premissa de dicotomia entre deficientes e ndo deficientes.

Neste sentido, o juizo de pessoa com deficiéncia deixa de estar focado na dependéncia
e na incapacidade, para se centrar na participacdo e na autonomia do individuo. O relatério
marca uma mudanca de paradigma e defende que a existéncia de uma deficiéncia ndo implica
forcosamente uma dificuldade de aprendizagem. Em termos conceptuais define que um aluno
com necessidades educativas especiais, é so aquele que seja de uma forma temporaria, seja de
uma forma permanente, necessita de ajuda especifica para alcancar os objetivos de

aprendizagem (Warnock, et al.,1978).

Esta nova visdo da deficiéncia minimiza a sua existéncia nos processos de aprendizagem
e obriga a alargar horizontes sobre o conceito de necessidades educativas especiais. Assim, este
altimo, passa a englobar os alunos que detenham uma deficiéncia e em simultaneas dificuldades
de aprendizagem, mas também independentemente da causa todos os que revelam caréncias ao

nivel da aprendizagem e que necessitam de um apoio especifico (Bautista, et al., 1997).

O foco da problemética deixou de ser a deficiéncia e passou concentrar-se nas
necessidades individuais de cada aluno. Esta nova abordagem ird despoletar novas perspetivas
de anélise e sera 0 mote para a Conferéncia Mundial de 1990, realizada na Tailandia, a qual ird

ver nascer a “Declaragdo Mundial Sobre Educagao Para Todos”.

A educacdo para todos, tendo em consideracao o que representa, emerge como um dos
maiores desafios do sistema escolar, independentemente do pais. Obviamente que as
dificuldades e constrangimentos vivenciaram e vivenciam graus de intensidade diferente, mas
em qualquer situacéo pela complexidade inerente, serdo sempre um desafio. Qualquer processo
de mudanca, rompe com o que esté instalado e obriga a abandonar uma certa zona de conforto,

muitas vezes cristalizada no tempo.

A escola para todos pretende introduzir, ndo s6 em termos praticos, como também
conceptuais, um corte com o modelo tradicional, dando inicio a um conceito de escola
disponivel para abracar a diferenca, independentemente da sua origem, salvaguardando,
contudo, que se por um lado, as minorias devem encontrar respostas adequadas, nao é plausivel,
ndo salvaguardar as respostas das maiorias. Esta nova otica pretende o respeito por todos e néo
0 retrocesso a categorias e estereotipos, pretende-se alcancar beneficio para todos, e ndo correr

0 risco de passar a fazer a diferenca entre minorias e maiorias (Bautista, et al., 1997).
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Sendo fiel ao pensamento de Warnock, cumpre destacar que o seu trabalho ultrapassa a
contextualizagdo de “necessidades educativas especiais”, dado que realga que o mais importante
em qualquer intencdo de integracdo € o recurso a medidas que minimizem todos os efeitos de
uma potencial separacdo ou diferenca. Nao se deve separar, mas unir, e por isso, colocar o aluno

no ambiente mais adequado de uma forma natural (Warnock, et al.,1978).

A escola que aprende, e na qual se aprende, é aquela que sabe utilizar coletivamente o
conhecimento. Fomentar o relacionamento entre todos os alunos, permite entre outros aspetos,
partilhar conhecimento e experiéncias. Sendo o conhecimento diferente dos outros recursos,
cresce quando partilhado e ndo se deprecia com o0 uso, as vantagens sao da integracdo s@o

naturalmente 6bvias, mas nem sempre exequiveis.

2.3 Educacédo Especial

A educacao especial em termos conceptuais materializa o conceito de educagdo como
um processo de aprendizagem e de mudanca que se opera num aluno. Neste prisma, o termo de
educacéo especial surge para classificar uma forma diferente de educar em conformidade com
0 ensino regular. Independentemente da forma, todo o aluno deve utilizar todas as suas

capacidades para maximizar a aprendizagem.

O conhecimento atua assim como algo que sistematicamente se acresce e completa. Para
a maioria dos autores o conhecimento, ndo se transmite, adquire-se, isto €, aos alunos €
transmitida informacdo num dado contexto, 0s quais ao armazena-la no seu todo conceptual,
constroem um conhecimento Unico que é sO seu (Bergeron, Rousseau & Leclerc, 2011). Os
fatores contextuais de ordem emocional, intelectual e fisica exercem uma influéncia

significativa na aprendizagem (Moreira, et al., 2015).

A influéncia que cada um destes fatores exerce é varidvel, em fungdo do aumento ou
diminuigdo de capacidades que potencia. Na verdade, os condicionalismos ou tragos genéticos,
clinicos, familiares ou culturais fazem de cada aluno um ser Unico e original, o qual de uma
forma temporaria ou permanente, pode apresentar caracteristicas que obriguem a uma atencéo
especial e, por conseguinte, a serem enquadrados em regimes especificos de aprendizagem
(Vayer & Roncin, 1993).

O envolvimento dos pais, com os professores e com a escola, bem como, com o recurso

a técnicos qualificados na area da sociologia, psicologia ou da medicina, entre outras, vao
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permitir gerar sinergias, o que se refletirda num melhor aproveitamento das valéncias de
aprendizagem. Esta perspetiva, de agrupar diferentes areas de conhecimento e diferentes

recursos, no contexto de educacdo, originou a utilizacdo do termo especial (Pereira, etal., 2011).

Brantlinger et al. (2005) explicam que a educacéo especial ¢ a educacdo ministrada a
alunos que face, as suas caracteristicas pessoais, necessitam de uma atencdo diferenciada.
Assim, e tendo em consideracdo que ndo existe uma receita Unica, e que nem sequer isso se
vislumbra como premissa, por ser um contrassenso com a valorizacdo da diferenca, todas as
escolas devem respeitadas como diferentes, os alunos e os desafios também, e cada escola deve

encontrar a melhor combinacéo de fatores de sucesso.

Ainscow e Haile-Giorgis (1998, p.3) alertam ainda que uma crianga ou jovem
considerada como tendo necessidades educativas especiais num pais, pode ndo ser considerada
noutro, em virtude da cultura e dos sistemas escolares, pelo que quando se pretende sugerir
“padroes” é conveniente ter presente esta constatagdo. Para estes autores, 0 campo da educacgao
especial é recente e tem sido desenvolvido de forma irregular, quer ao nivel nacional, quer
comparativamente entre paises. Nalguns casos a educacgéo especial tem sido encarada como um
complemento da educacdo regular, noutros, tem sido completamente separada. Também
Anastasiou, Kauffman e James (2012) manifestam preocupacdo pela existéncia de
divergéncias, em termos de terminologias, realidade que impede o apuramento da realidade

existente e impde cautela nas anélises efetuadas.

Morgado (2003) defende a reestruturacdo da escola, capacitando-a a responder as
necessidades dos seus alunos, e esclarece que muitas das dificuldades emergentes nos processos
educativos sdo fruto de experiéncias insatisfatorias, assentes em modelos padronizados que
conduzem alguns alunos ao desanimo e a desacreditacdo nas suas proprias capacidades.

Efetivamente, 0 modelo de ensino praticado pode fazer sobressair as dificuldades pré-
existentes dos alunos, pelo que é fundamental refletir sobre a problematica da rigidez de
objetivos educativos e homogeneidade dos contetdos. Quanto menor for a flexibilidade
organizacional, maior é a probabilidade de alguns alunos desenvolverem sentimentos de ndo
pertenga, com as repercussdes inerentes nos resultados de aprendizagem (Marchesi, 2004;
Morgado, 2003).
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2.4 Reflexao critica sobre os conceitos

Apesar das intengdes subjacentes aos conceitos de “necessidades educativas especiais”
serem de reforco do acesso a educacdo e de direitos de cidadania, este novo modelo de oferta

educativa ndo esta isento de criticas.

Segundo Norwich (2009), o primeiro dilema basico consiste na tomada de decisao sobre
se, deve-se ou ndo reconhecer as diferencas, em virtude de por um lado, representa uma
evidéncia que carece de aceitacdo, e por outro, a imputacdo de uma carga negativa, traduzida
pelos preconceitos, rejeicdo, desvalorizagdo ou mesmo negacéo da realidade. Para uma melhor
compreensdo, este autor desenvolveu o seu pensamento utilizando uma argumentacao baseada
nos dilemas da diferenca. A falta de aceitacdo dos pais ou da sociedade de determinada
deficiéncia atrasa ndo s6 o desenvolvimento da crianca ou jovem, como também, dificulta o

trabalho desenvolvido no ambito educativo em contexto de inclusao.

Como salienta Rebelo (2016) “em pleno século XXI, muita gente ainda se preocupa
mais em como vai ser a aceitacdo da sociedade com o filho deficiente, do que propriamente
como sera a vida do seu filho.” Naturalmente que o confronto com uma realidade que néo era
expectavel, como a tomada de conhecimento sobre a deficiéncia, ou a patologia de uma crianca
ou jovem, carece de tempo de aceitagédo pelos pais e restantes familiares. Raramente acontece
de um dia para o outro e geralmente precisa de tempo, como em qualquer outro processo que
envolva sofrimento, apreensao ou necessidade de reequilibrio emocional. A aceitacdo, enquanto
processo, vai ter de ser construida, razdo pela qual o recurso a procura de ajuda profissional é
muito importante, para reduzir sentimentos de sofrimento e incapacidade de lidar com a
situacdo, reorganizar mais rapidamente a vida da familia e promover adequadamente o

desenvolvimento da cria¢do ou jovem.

Um segundo dilema que dificilmente se separa do primeiro é a amplitude do conceito.
Nas Ultimas décadas, sdo cada vez mais os alunos com deficiéncia que pretendem abracar um
percurso de aprendizagem inclusivo, mas a incapacidade de alguns sistemas escolares, de
proporcionar respostas adequadas a cada realidade acaba por condicionar a concretizacao de
inimeros projetos individuais de aprendizagem (Vayer & Roncin, 1993). A abrangéncia do
conceito dificulta a elaboragéo de respostas direcionadas e potencia a ndo integracdo em sala
de aula (Rodrigues, et al., 2011).
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Um terceiro dilema tem em linha de conta a forma como séo identificadas e consideradas
as necessidades educativas especiais, em virtude de nem todas as dificuldades de aprendizagem
terem como alicerce uma deficiéncia fisica ou mental. A aprendizagem pode ser afetada por
questdes de ordem social, familiar ou da propria organizacgao escolar, com especial destaque

para o curriculo (Marchesi, 2004).

Marchesi (2004) chama ainda a atencdo para um quarto tipo de objec@es fundamentadas
na sociologia da educacéo e alega que a identificacdo dos alunos que necessitam de um cuidado
especial, esta relacionada com a categoria social construida, a qual também pode representar de
certa forma uma opgéo educativa segregadora, dando como exemplo o caso de provirem de
classes com pouca escolaridade e de minorias étnicas. O ambiente em que vivem pode ser

responsavel pela maior lentiddo na aprendizagem.

Ainda segundo Marchesi (2004), a manutencéo do sistema de ensino especial segregado
contribui para a existéncia de um clima mais estimulante nas escolas regulares, tendo em
consideracdo que ao desviar os alunos com problemas para escolas ou classes de educacéo
especial, uniformiza ritmos de aprendizagem e por conseguinte, facilita a gestdo da sala de aula.
Igualmente, este autor destaca que a terminologia “necessidades educativas especiais”
apresenta uma imagem demasiado otimista, dado que ndo € por se suprimir 0 nome das

deficiéncias que estas passam a nao existir ou 0s seus efeitos se transformam em menos graves.

De facto, durante anos parecia impossivel introduzir alguma investigacdo séria, usando
perspetivas socioldgicas criticas, em debates sobre educacdo especial, dado que os principais
atores da educacdo especial eram médicos, psicologos e terapeutas, mas este mundo também
mudou e passou a fazer sentido questionar a educacdo especial, numa abordagem sociolégica
(Tomlinson, 2015). Como refere Marchesi (2004, p.21), a necessidade de cuidados especiais ao
nivel da educacéo € normalmente fruto de realidades ou insuficiéncias geradas fora do ambiente
escolar, razdo pela qual, existem diversas situacdes que ndo € plausivel pedir ao sistema

educativo, para resolver sozinho o que ele ndo podera resolver.

Harris e Enfield (2003) definiram trés modelos para abordar a deficiéncia — o médico, o
caritativo e o social. Este Gltimo preconiza que a incapacidade ndo € intrinseca a pessoa, e que
a deficiéncia deve ser encarada como diferenca, que a sociedade compete promover a incluséo,

abolir os estigmas e as barreiras.

Norwich (2009) salienta que a generalizacdo do termo necessidades educativas especiais

pode promover uma certa banalizacdo e, por conseguinte, a ndo atribuicdo da importancia
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devida. Assim, existe o perigo de ndo dedicar o cuidado especifico que cada aluno carece, tendo
em consideracdo que cada limitacdo tem especificagdes muito proprias, que necessitam de ser

analisadas e avaliadas, no sentido de promover a alternativa educativa mais adequada.

Bergeron, Rousseau e Leclerc (2011) alertam para que, mais importante do que a
terminologia, é a forma como as iniciativas de inclusdo sdo desenvolvidas, bem como, gerida a
diversidade, reconhecendo que o sistema escolar tradicional ja ndo é apropriado e que o
contexto da inclusdo é cimentado no aproveitamento maximo do potencial de todos os alunos

e na abolicdo de rotulos.

Ainda sobre o receio dos estigmas, Ainscow, Farrel e Tweddle (2010) alertam para a
importancia das mudancas de concegdes, pretendem colocar a tonica nas “necessidades

individuais” para evitar a conotagdo com efeitos discriminatorios.

Anastasiou e Kauffman (2012) destacam também os riscos de se confundir diferenca
com deficiéncia, alertam para as divergéncias de contextualizacdo de acordo com as diferentes
culturas, e defendem que a educacgédo deve ser entendida num sentido lato, que deve ter como
pedra angular uma estratégia de desenvolvimento, que vise ajudar os estudantes a enfrentar os
seus problemas e maximizar as suas capacidades em conformidade com o cumprimento de dois

objetivos - melhoria pessoal e incluséo social.

2.5 Tipos e categorias de necessidades educativas especiais

Os alunos com deficiéncias de aprendizagem, independentemente do grau de
dificuldade, em termos objetivos necessitam de mais tempo para conseguir assimilar as
aprendizagens que lhe sdo propostas (NCSE, 2014). Estas dificuldades estdo patentes na forma
como falam, veem, como conseguem exprimir os seus sentimentos, como defendem um
pensamento, como escrevem, como pulam, ou ndo, como reconhecem e vivenciam um sucesso.
Uma incapacidade geral de aprendizagem pode ser no nivel leve, moderado, severo ou
profundo. O impacto de uma deficiéncia pode ser muito diferente de aluno para aluno, e cada

um apresenta um perfil Unico de forcas e necessidades (NCSE, 2014).

Para uma melhor compreensdo e comunicacao entre aqueles que lidam com alunos com
necessidades educativas especiais, Correia (2010) elaborou uma hierarquia tendo em
consideracdo a sua prevaléncia. Neste sentido, o primeiro estadio e o mais gravoso, ja que o

sentido estabelecido foi decrescente destacam-se as dificuldades de aprendizagem especificas.
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Num segundo patamar surgem os problemas de comunicacdo, logo seguidos pelas
deficiéncias mentais, perturbacbes emocionais e do comportamento, pela multideficiéncia,
deficiéncia auditiva, problemas motores, outros problemas de salde. A deficiéncia visual
precede as perturbacdes do espectro do autismo, bem como, da surdo-cegueira e dos

traumatismos cranianos.

Ainda no contexto das tipologias, podem ser divididas face ao seu efeito em termos de
tempo, em permanentes ou temporarias e em fungdo do grau em significativas ou ligeiras
(Correia, 2010).

No caso de serem significativas e permanentes, as mesmas exigem adaptacdes do
curriculo em conformidade com as caracteristicas do aluno, as quais se podem traduzir em
dificuldades de escrita, leitura ou calculo. Neste enquadramento o aluno devera necessitar de
um curriculo adaptado durante grande parte do seu percurso ou mesmo na totalidade. No caso
de uma situacao ligeira e temporaria, pode apenas existir a necessidade de modificacdes parciais
do curriculo (Correia, 2010, p.77).

O tipo de necessidades ¢ muito individual, e varia em fungdo da problemética que o
suporta, nomeadamente problemas de desenvolvimento intelectual, de mobilidade, de
linguagem, visuais, auditivos, cognitivos, afetivos e/ou de sociabilizagdo, que influenciam os

processos de aprendizagem e a sadde da crianga ou jovem (Bautista, et al., 1997).

Na verdade, sobre a tematica das necessidades especiais, ja existem diversas programas
adequados a diferentes especificidades e adaptados para a comunicacdo em braille, para
invisuais, ou a linguagem gestual para surdos, no entanto, para ofertas educativas mais
especificas, como é o caso da dislexia, do défice de atencdo, dos sobredotados e da sindrome
de Asperger, cumpre salientar que configuram ainda um desafio que cruza conhecimento e

tecnologia.

A abordagem sobre as necessidades educativas especiais deve ainda contemplar a
vertente intelectual, a capacidade de processamento da informacéo, a parte emocional, as

capacidades motoras e sensoriais (Goswami, 2004).

No caso da vertente intelectual os alunos portadores de deficiéncia mental manifestam
dificuldades consideraveis de aprendizagem, o que se reflete no seu desenvolvimento, quer em
termos de ensino, quer na sua postura social. Relativamente, aos superdotados, como 0 nome
indica, o seu potencial intelectual € superior a media, mas isso também pode gerar outro tipo de

preocupacdes, face a heterogeneidade de desenvolvimento (Correia, 2010).
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A dificuldade de assimilacdo e processamento da informacdo contribui para fracos
desempenhos de aprendizagem, bem como, os distUrbios de caracter emocional. A problematica
de insucesso escolar derivada de comportamentos desapropriados, alimenta e amplifica o

insucesso, e gera situacOes de disrupcdo com 0s ambientes em que estdo inseridos.

As necessidades educativas provocadas por limitagdes no ambito das capacidades
motoras sdo frequentemente geradas por paralisias cerebrais, espinhas bifidas, distrofia
muscular ou acidentes. Num mundo globalizado € importante considerar as paralisias
adquiridas pela poliomielite, em virtude da falta de vacinacéo e as consequéncias dramaticas da

guerra, como alerta Correia (2010).

As necessidades educativas no ambito sensorial, em particular as capacidades visuais
ou auditivas, originam dificuldades de aprendizagem, as quais variam em fun¢do do grau de
incapacidade. Globalmente, apresentam baixos resultados, mas pesquisas recentes evidenciam,
que a fraca rentabilidade ao nivel da aprendizagem pode ser bastante superada com a

implementacdo de ambientes interativos (Garcia-Carrion, Roldan & Campos, 2018).

A incapacidade méaxima classifica-se como cegueira e obriga 0 recurso ao sistema
Braille. No caso dos ambliopes, a incapacidade é mais reduzida e a capacidade de leitura esta

relacionada com o tamanho de letra.

Em relacdo aos alunos com problema auditivos a gravidade também varia entre a perda
maior ou igual a 90 decibéis e a perda auditiva entre 0s 26 a 89 decibéis (hipocaustos) (Correia,
2010).

Em concomitancia com as dificuldades e limitagbes anteriormente mencionadas,
existem outros problemas de salde que podem estar na origem, ou contribuir para as
dificuldades de aprendizagem, em particular as situagcdes de diabetes, hemofilia, problemas
cardiacos, problemas oncol6gicos, problemas cronicos gastricos, problemas respiratérios,
epilepsia, hipertensdo, outras doencas cronicas e de imunodeficiéncia adquirida (Pawlyn &
Carnaby, 2009).

Para Goswami (2004), de um modo geral, a aprendizagem bem-sucedida depende dos
fatores que interagem com as caracteristicas dos cérebros individuais, e, por conseguinte, das
restricdes existentes que condicionam todo um corpo, mas também do curriculo do professor;
do contexto fornecido pela sala de aula, pela familia, pela escola e pela comunidade em geral.
Neste sentido, a multideficiéncia € um desafio acrescido e a neurociéncia pode e deve contribuir

para acrescentar valor a pratica educativa.
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2.6 A Educacao e o desafio da multideficiéncia

Enguanto conceito, a multideficiéncia tem evoluido incorporando diferentes pontos de
vista, no entanto, a sua defini¢do ndo é ainda consensual (Barroso & Mesquita, 2014).

Como o nome indica, a existéncia de duas ou mais incapacidades gera necessidades
diferentes nos seus portadores. Podem ser de ordem fisica, psiquica ou sensorial e geram
necessidades especificas que ddo origem a cuidados Unicos, quer no ambito pessoal, quer nos
processos de desenvolvimento e valorizagdo. Normalmente, tais incapacidades prolongam-se
no tempo e sdo bastante condicionantes e restritivas, o que provoca graves dificuldades de

integracao e participacdo no contexto escolar e familiar.

Os portadores de multideficiéncia s@o geralmente muito dependentes dos outros,
realidade que se prolonga ao longo da vida, face ao caracter de irreversibilidade, da maioria das
incapacidades, em particular, a visdo, a audicdo e a fala. Obviamente, que a incapacidade

motora, apesar de registar diferentes graus, também representa uma forte restri¢do.

Gjermestad (2017) chama a atencdo que este quadro de restricGes e incapacidades
impossibilita os seus portadores de se afirmarem e de se fazerem ouvir com reflexos que podem

cruzar a negligéncia, a incompreensao ou uma ma interpretacao.

Também Orelove, Sobsey e Gilles (2017) salientam que mais de uma deficiéncia, quer
no ambito das necessidades de aprendizagem, quer no ambito dos cuidados pessoais, aumenta
as dificuldades com que se deparam estes alunos, no entanto, as deficiéncias ndo devem ser
encaradas numa visao de somatério de limitagdes, mas sim, num prisma de conjunto, e de uma

forma construtiva.

Esta forma de olhar a multideficiéncia traduz a necessidade de analisar capacidades
inseridas num determinado contexto interativo e dinamico. Concretamente, e apesar de ser
plausivel criar conjuntos de caracteristicas comuns perante determinadas interacGes e niveis de
deficiéncia, é evidente que os seus portadores apresentam necessidades de aprendizagem
singulares e excecionais, que ultrapassam a conce¢éo redutora da simples combinacéo de duas

ou mais limitagcbes Orelove et al. (2017).

Pawlyn e Carnaby (2009) destacam que a problematica da multideficiéncia comporta
um risco acrescido ao desenvolvimento e aprendizagem e que apesar da possibilidade de
alguma caracterizagéo geral, a interacdo que se estabelece entre as diferentes deficiéncias e as
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experiéncias que cada sujeito vivencia faz com que estas criangas ou jovens, sejam pessoas com

caracteristicas singulares.

Para Nunes (2005) o olhar sobre a existéncia de mais de uma deficiéncia ndo se deve
reduzir a associacdo de deficiéncias como forma de constituicdo de grupos e defende que a
heterogeneidade do grupo, é natural pelas sinergias Unicas que as limita¢cdes produzem em cada

portador. N&do existem dois casos iguais e o0 grau de gravidade é extremamente variado.

Miles e Riggio (2008) alertam para a importancia da construcdo de uma abordagem de
ndo adicdo de deficiéncias, mas sim, de construcdo de um olhar Unico sobre a natureza da

multideficiéncia, nos seus diferentes enquadramento e especificidades.

Segundo Petry e Maes (2009), a existéncia da multideficiéncia é s6 por si um desafio a
qualidade de vida dos seus portadores. A nivel fisico as restrigdes motoras, as anomalias do
esqueleto, as malformacdes, os problemas visuais ou auditivos, os problemas respiratorios ou
0s problemas do foro neuroldgico, como as crises de panico ou de epilepsia, representam um
desafio constante para superar ou conviver com tais limitag6es, pelo que ultrapassa o contexto

fisico e cruza aspetos sociais e de vivéncia em sociedade.

Por conseguinte, quer as limitacdes, quer as patologias associadas, tém inevitavelmente
reflexos na forma de estar e deste modo no ritmo e forma de aprendizagem. Cumpre destacar
que um aluno que padeca de determinadas restricdes pode simplesmente ter dificuldade em se

sentir confortavel durante vérias horas na posi¢do de sentado.

A capacidade de ver, ouvir ou movimentar-se € muito importante para interagir com as
pessoas e 0s objetos, e para muitas das criancas ou jovens com multideficiéncia, qualquer
desempenho destas tarefas pode ser uma atividade muito dificil e que requer treino e trabalho
arduo. Em termos sociais é frequente a dificuldade de comunicacdo, de estabelecimento de
lagos afetivos, de afirmacdo ou mesmo de tomada de decisdo sobre aspetos basicos do dia a dia
(Pawlyn & Carnaby, 2009).

A existéncia das limitacdes anteriormente referidas promove experiéncias de
aprendizagem e de convivio limitadas fruto das dificuldades sensoriais e neuroldgicas. As
caracteristicas motoras e sensoriais de grande parte dos alunos portadores de multideficiéncias
fazem com que a interagcdo com 0s outros seja muito condicionada, e a informacao que lhes
chega, fragmentada. O processamento da informacéo é realizado em conformidade com o grau

de capacidades existente.
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De realcar, igualmente, que a impossibilidade de exploragdo do meio envolvente, por
parte destes alunos restringe a sua compreensao sobre o0 mesmo, afetando o desenvolvimento

de capacidades e competéncias (Nunes & Amaral, 2008).

Orelove et al. (2017) enunciam algumas combinacdes de incapacidades e descrevem 0s
cenarios mais frequentes. Explicam que as limitagdes sensoriais envolvem dificuldades visuais
e auditivas que condicionam a recec¢do da informagéo e a sua absorcéo e transformagdo em
conhecimento. Alegam que a informacdo captada através desses sentidos € essencial na
aquisicdo e consolidacdo do conhecimento ja existente. Afirmam ainda que as limitacdes
cognitivas estdo relacionadas com as capacidades de interpretacdo da informacdo e que 0s
problemas motores limitam a capacidade de movimentos e, por conseguinte, de exploracdo e

interacdo com o0 ambiente.

Sensiveis aos mesmos problemas, Pawlyn e Carnaby (2009) salientam que num quadro
de multideficiéncia problemas de saude, na sequéncia das patologias mencionadas,

enfraquecem e diminuem as capacidades existentes.

Numa 6tica multidimensional é por demais evidente que dificuldades vivenciadas por
quem € portador de multideficiéncias variam em funcdo do grau de incapacidade e condicdes
de saude, mas também, estdo muito dependentes das condi¢fes de qualidade de vida que lhes
sdo proporcionadas. Quanto maiores forem os obstaculos a sua participacdo em sociedade, mais
dificil se torna atingir um bom desempenho num processo de aprendizagem. Quanto mais e

melhores condicBes forem disponibilizadas, mais facil € conseguir envolvimento e empenho.

Este aspeto € muito relevante, dado que, frequentemente as condicGes exteriores e as
barreiras atuam como elementos potenciadores de maior desgaste fisico e psicoldgico, pelo que
sdo contraproducentes para um bom desempenho ao nivel da aprendizagem. Neste sentido, é
imprescindivel a existéncia de planos, programas ou mesmo sistemas de apoio adequadas e

capazes de promover o exercicio o mais pleno possivel de direitos.

Assim, “intervir em multideficiéncia coloca-nos perante novos desafios em termos de
aprendizagem, participacao, realizagdo pessoal e da igualdade de oportunidades ao longo da
vida num exercicio individual e coletivo de cidadania” (Saramago, Gongalves & Duarte, 2008,
p.13).

As propostas educativas que Saramago et al. (2008) preconizam devem estar alicercadas
num modelo centrado na participacdo em atividades em sintonia como as vivéncias do dia-a-

dia, com uma realidade do quotidiano, que cruza a comunicacao, a interacdo e a promocao de
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relacGes afetivas. Apesar de nem sempre ser facil, estes alunos precisam muito de conviver em
ambientes onde existam oportunidades para vivenciar experiéncias diversificadas e para

interagir (Gjermestad, 2017).

Nunes e Amaral (2008) sintetizam a sua linha de pensamento e argumentam que estes
alunos evidenciam um conjunto amplo e diversificado de necessidades pelo que carecem
decididamente de um apoio intensivo e de uma intervencdo especifica. Em simultaneo, é
fundamental ter parceiros que se preocupem e que demostrem uma colaboracédo efetiva. Para
estes alunos € essencial vivenciar experiéncias reais em ambientes diferenciados que

proporcionem aprendizagens significativas.

2.7 Funcionalidade, Incapacidade e Saude

A Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (WHO, 2007)
evidencia os critérios sobre os niveis de necessidades especiais relacionadas com modelos
cognitivos e modelos sociais, evidenciando o tipo de falhas e a percentagem de deficiéncia

internacionalmente reconhecida.

De acordo com a OMS devera ser 0 pessoal médico a realizar a avaliacdo dos niveis de
funcionalidade e incapacidade, que deverdo ser comunicados as escolas regularmente. Este
modelo de avaliacdo pretende diminuir possibilidades de enviesamento na informacéo, e tem
como finalidade promover a adequacgéo entre as reais capacidades das criangas ou jovens e a
oferta educativa (WHO, 2007).

E pertinente assinalar, que o conhecimento da situacdo médica a nivel escolar exige que
a escola esteja preparada com pessoal especializado, suporte aos professores e demais técnicos.
para que ndo exista segregacdo e afastamento face a estas criangas e jovens. A Organizacao
Mundial de Saude (OMS) considera ainda fundamental a consolidacdo e aumento de
conhecimento sobre esta tematica por parte dos professores, de modo a que estes se sintam mais
a vontade, mais confiantes, perante a existéncia de turmas com alunos onde existem problemas
de aprendizagem muito diversificados. A formacdo dos professores devera capacita-los para
analisar os diferentes contextos de necessidades, que encontrardo em sala de aula e usar essa
informac&o de forma produtiva, na melhoria da interagdo com os alunos. Por conseguinte, a

oferta educativa, desde que adequada, é parte da capacidade integradora da sociedade, na



23

medida em que visa genuinamente maximizar o potencial individual dos alunos com

necessidades educativas especiais.

Estamos perante uma necessidade de alteracdo de paradigma, em que necessitamos
evoluir da escola massificada, para uma escola que melhor socializa e fornece competéncias
para a vida (Perrenoud, 2000), logo esta perspetiva necessita da a¢do conjunta e evolugéo da
comunidade educativa em geral, envolvendo as politicas educativas, 0 modelo organizacional

da escola, a parentalidade eficiente e eficaz e a formacéo de professores.

Para que no futuro as politicas educativas sejam especificas e ndo generalistas e possam
traduzir a realidade com que todos os alunos se confrontam, nos diferentes enquadramentos,
urge defender que se a minoria ndo se pode sobrepor a maioria, a maioria também n&o se pode

sobrepor a minoria.

Em jeito de sintese poderemos dizer que o direito de todos a educacéo é consensual, mas
necessita de ser sistematicamente alimentado com boas praticas e formacéo de professores.
Como salienta Novoa (1994, p.14) “a educagdo ndo pode, portanto, ser encarada unicamente
segundo uma logica econdmica ou tecnoldgica, segundo uma perspetiva de eficacia ou de
racionalizagdo” pelo que se impde a valorizacao e a redescoberta da funcdo social do trabalho

dos professores. Ser professor ndo é apenas um sonho, nem um propdsito:

“Na verdade, o que distingue a profissdo docente de muitas outras profissdes é que ela nio se

pode definir apenas por critérios técnicos ou por competéncias cientificas. Ser professor implica a adeséo
a principios e a valores, e a crenga na possibilidade de todas as criangas terem sucesso na escola” Novoa

(1994, p.14).

Watkins et al. (2012) identificaram quatro valores para o desempenho da atividade de

professor em contextos inclusivos:

e Valorizacdo da diversidade — porque a diferenca é uma mais valia, que deve ser
preservada e respeitada. A diferenca promove sinergias e partilha de conhecimento;

e Apoiar todos os alunos — os professores tém o dever de ensinar todos e retirar de
cada um o seu melhor;

e Trabalho com outras pessoas — dificilmente existem sucessos individuais por isso a

colaboracéo e trabalho em equipa sdo posturas imprescindiveis
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¢ desenvolvimento profissional e pessoal — 0 ensino é uma atividade de partilha de
conhecimento, mas ninguém pode ensinar o que nao sabe e compete aos professores

a melhoria continua, numa Otica de aprendizagem ao longo da vida.
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Capitulo ITI — A Inclusdo Escolar

3.1 O desafio enquanto escola

Apesar da escola ser um espaco de convivio e, por conseguinte, de socializacdo, a sua
principal funcdo é a aprendizagem. A aprendizagem é feita pelo exemplo, mas também pela
transmissdo de informagdo e conhecimento. E a relacdo que se estabelece entre alunos e
professores que estimula o desejo de aprender. Assim, aprender e ensinar devem representar 0s
processos que estdo no cerne do trabalho que se desenvolve em qualquer escola (Fernandes,
2009).

O desenvolvimento de boas praticas de que tanto se fala e que passam pela colaboragéo
entre professores € uma condicdo imprescindivel a criacdo de um espaco de partilha que
promova a aprendizagem, em conformidade com valores de equidade. Sobre este aspeto Vieira
e Vieira (2009) afirmam que é importante perceber que a oferta educativa ao continuar a
persistir na ideia de igualdade e ndo de equidade, ndo corresponde as necessidades existentes
em relacdo a problematica das necessidades especificas de cada aluno, o que nao possibilita
resolver os problemas existentes, e 0s quais nao s persistem, como tém tendéncia a aumentar.
Para estes autores, a manutencao de estratégias de intervencdo semelhantes, e ndo diferenciadas
de uma forma criteriosa restringe o desenvolvimento saudavel e harmonioso do aluno
independentemente das suas capacidades e como resultado condiciona a sua integracdo na

escola.

De acordo com Pereira et al. (2018), a ideia de homogeneidade na educacdo colide com
as recomendacdes e com 0s compromissos internacionais, tendo em consideracdo que a escola
inclusiva ndo pretende ser uma utopia. Na verdade, existem escolas que ja o conseguiram apesar

de ser consensual que representa um enorme desafio para o sistema escolar em todo o mundo.

A educacdo inclusiva representa 0 processo que visa a eliminacdo da exclusao social,
promovendo o envolvimento de todos os alunos independentemente da sua raga, das suas
capacidades e incapacidades, da sua origem social, ou da sua religido, e tem como finalidade a
aprendizagem (Ainscow, 2016). Na verdade, e apesar dos esforcos, o tema da inclusdo é de
abordagem dificil, pelo que é compreensivel a emergéncia de diferentes concegdes sobre a
inclusdo. Se a abordarmos numa perspetiva ética ndo podemos fugir aos valores que se
encontram na sua génese, mas também ndo faz sentido, ambicionar regimes inclusivos se ndo

considerarmos a implementacdo de medidas de politica educativa que promovam e incentivem
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a participacdo das escolas junto da comunidade, e que esta esteja recetiva aos mesmos

principios (Pereira, et al., 2018).

Para Carlou (2015), é fundamental uma reviravolta nos sistemas de ensino alicercada
numa mudanca de atitude, como meio de evitar que a escola seja conivente com uma
contradicdo, em virtude de, por um lado, adotar um modelo que valoriza as diferencas, a
individualizacdo e flexibilizacdo, mas por outro, preconiza praticas balizadas por acdes de
ensino que privilegiam o merito em situacdes de aprendizagem unificadoras e modeladoras de
conceitos e comportamentos, promovendo a desqualificacao do que ¢ “diferente” ou “estranho”,

aos padrdes estabelecidos e considerados adequados a conduta escolar (Carlou, 2015, p.7)

Segundo Rodrigues (2015) “os estudos internacionais dizem que os bons sistemas de
educagdo t€m ao mesmo tempo exceléncia e equidade”. Para este autor equidade e exceléncia

sdo dois fatores indissociaveis da qualidade em Educacao.

Lemos (2013) referencia que relativamente a equidade, podem ser identificadas fases
distintas nas politicas publicas de educa¢do. Uma primeira fase recolhe a atencdo sobre a
importancia da igualdade de acesso, em sintonia com o direito de acesso a um ensino de
qualidade independentemente da origem do aluno; uma segunda preocupacdo reside na
necessidade da igualdade de tratamento, em contexto de democracia e da prestacdo de servico
educativo igual para todos, e mais recentemente uma terceira preocupacdo gque emana da
igualdade de resultados e competéncias. Esta Ultima é obviamente muito controversa, e levada
a letra esta envolta numa problematica sobre a injustica e justica. Mesmo que o principio vigente
seja o esforco, isso ndo é razdo suficiente para ultrapassar o0 mérito em termos de resultados.
Sendo uma tematica onde ndo existem consensos universais o sucesso da educacao inclusiva
depende, em grande parte da forma como cada pais transpde para a sua moldura juridica e
politicas de ensino as diretrizes internacionais e da forma e volume de afetacdo de recursos
(WHO, 2011).

Portanto, a inclusdo em educacéo, passa por “pensar diferente” e cada escola apesar de
dever seguir as boas praticas existentes, deve saber construir modelos capazes de promover a
aprendizagem, independentemente dos constrangimentos e potencialidades de cada um. Como
salienta Magalhdes (2012), cada escola inclusiva representa em si um contributo para a

reflexividade, sobre os modelos ou conceptualizacfes sobre a relacdo com a diferenca.
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3.2 Passar pelos bancos da escola

A educacdo da proxima geracdo tem de ser uma prioridade, independentemente das
capacidades ou incapacidades, fisicas, intelectuais, emocionais, culturais e sociais de cada
aluno, e neste sentido, os principios da educacgdo inclusiva tém sido muito debatidos e estdo

consagrados em diversas conferéncias mundiais (Favero, et al., 2009).

No entanto, ndo basta inventar cimeiras, cheias de boas inten¢des, mas que podem correr
o0 risco de se transformarem em importantes cerimonias de relagcdes publicas, enquanto o0s
problemas sobre a inclusdo vao aumentando todos os dias, com dramaticos reflexos para 0s
proprios e suas familias. Os anos vao passando e comeca a ficar distante o ano de 2008, altura
em que foi reconhecido em conferéncia internacional, que para se falar em qualidade da
educacdo inclusiva, é necessario primeiro assegurar 0 acesso de todos, e de seguida que 0s
mesmos usufruam de uma educagdo capaz que os prepare devidamente para uma vida ativa
(Ainscow, 2009).

Conscientes que a tematica ndo € facil, &, no entanto, evidente que apesar de ser dificil
colocar em prética principios e diretrizes internacionais principalmente, perante a realidade que
Angola ainda vivencia em termos de sistema educativo, é imperioso adotar uma linha de
pensamento em que as escolas devem acolher todos os alunos, independentemente de serem
portadores de deficiéncia ou superdotados, de viverem na rua, ou com familias completamente
destruturadas, ou ainda em familias nomadas, ou de zonas desfavorecidas e marginalizadas.
Existe futuro para muitas destas criangas e jovens, mas decididamente vai ter de passar pelos

“bancos da escola”.

Frequentemente, recorre-se ao termo discriminacdo para justificar qual procedimento
menos correto no ambito da politica educativa, mas isto é uma falacia, dado que esconde todos

os outros fatores que dificultam a adogdo de uma politica mais assertiva.

O termo discriminac&o € recorrentemente utilizado quando se pretende atacar o trabalho
que esta a ser desenvolvido. Incorpora uma conotacdo negativa e evidencia de uma forma subtil
que existe desrespeito, por alguém, enquanto cidaddo, impedindo a sua participacdo em

condigdes de liberdade e igualdade (Ferreira, 2009).

A audacia ndo reconhecida como imprudéncia implica que o ensino inclusivo
independentemente dos talentos, deficiéncias, origem socioecondémica ou origem cultural dos

alunos, lute para corresponder as necessidades de todos e de cada um. “A inclusio de todos os
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alunos ensina ao aluno portador de deficiéncias e aos seus colegas que todas as pessoas séo
membros igualmente valorizados da sociedade, e que vale a pena fazer tudo o que for possivel

para poder incluir todos na nossa sociedade” (Stainback & Stainback, p.250, 1999).

Estudo e trabalho séo assim deveres do ser humano, mas ninguém pode ensinar 0 que
ndo sabe, por isso Favero et al. (2009) destacam a importancia de olhar para as capacidades e
competéncias dos professores. Sem uma aposta firme nesta tematica dificilmente é possivel

pedir aos professores que sejam capazes de responder as necessidades todos os alunos.

3.3 O papel do professor

O professor é o pilar essencial na aprendizagem dos alunos e, por ineréncia de funcdes
é, ou deveria ser, fonte de transmisséao de informacao e de partilha de conhecimento. Disponivel,
atento, exemplo da importancia da aquisicao constante de conhecimentos, numa época, em que
0 conhecimento de hoje rapidamente corre o risco de ficar obsoleto, como referem Rodrigues e
Lima-Rodrigues (2012) compete ao professor acompanhar as mudangas existentes na

sociedade, com o propdsito de oferecer o melhor para os seus alunos.

Molina (2009), a este proposito, destaca que ndo existem dois alunos iguais e a
diversidade é uma qualidade que concede ao ser humano uma condicdo especial. A
singularidade é fruto da diferenca, e se todos somos diferentes, a forma como absorvemos a
informacdo e a transformamos em conhecimento depende de um todo conceptual individual e
ligado as caracteristicas e vivencias individuais. Cada aluno ao longo do seu processo de
aprendizagem constréi um conhecimento que é s6 seu. Também ndo existem dois professores
iguais, mas todos necessitam de estar preparados e capacitados em termos pedagogicos para

exercer na diversidade.

A mudanca de paradigma expressa na canalizagdo de recursos e alteracdo de
comportamentos face as necessidades da escola inclusiva, deve ter em consideracdo que
qualquer aluno num determinado momento, pode precisar de qualquer tipo de apoio.
Obviamente que esta transicdo obriga a criacdo de um novo olhar as competéncias dos
professores, mas também, sobre as atitudes destes face a inclusdo (Azevedo, 2015). Assim, ndo
é possivel ou pelo menos desejavel quer abordar a inclusdo, sem envolver comportamentos,
atitudes e conhecimentos dos professores. A inclusdo ndo é um processo imediato, ndo se cria

por decreto - representa um projeto, politicas condicdes ao nivel de recursos, mas
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essencialmente uma adocdo de uma linha de pensamento. Carece de uma estratégia concertada
disponibilidade para aprender e partilhar conhecimentos e utilizar novas técnicas de ensino mais
eficazes (Bender, Vail, & Scott, 1995).

A resisténcia a mudanca é frequente perante o medo do desconhecido, mas também pela
sobrecarga de trabalho que isso acarreta. Ndo sendo a atitude que os defensores da inclusdo
pretendem, é compreensivel e pode ser explicada segundo Avramidis e Norwich (2010) por
diversos fatores, e tem repercussdes em termos de desempenho, o qual naturalmente se ira
refletir também no comportamento e desempenho dos alunos. Quanto maior for a aposta na
formagdo, menor serd a resisténcia ao desenvolvimento de atitudes positivas face a

implementacdo de préaticas inclusivas (Avramidis & Norwich, 2010).

Reusen, Shoho e Barker (2001) corroboram a argumentagao anteriormente mencionada
de que os comportamentos e crengas dos professores, nomeadamente, as atitudes positivas, tém
implicacgdes significativas na aprendizagem e sucesso dos alunos em ambientes inclusivos. No
entanto, e tendo em consideracdo as maltiplas exigéncias, quer em termos de tempo, quer em
termos de cumprimento de curriculos, é plausivel afirmar que é provavel que muitos professores
ndo consigam dedicar o tempo suficiente que cada aluno carece para cumprir 0 programa
proposto. Inquestionavelmente, a postura positiva de um professor, a sua boa vontade,
confianga e disponibilidade, sdo elementos chave neste processo, apesar de s6 por si, ndo serem
suficientes para conseguir que todos os alunos cumpram o curriculo regular o que implica
considerar também a construcdo de curriculos alternativos, para os quais 0s professores

necessitam de estar aptos a lecionar (Ernst & Rogers, 2009).

Neste contexto, a problematica da importancia do papel do professor na construcao de
escolas inclusivas, deve focar-se ndo nas razdes das dificuldades dos alunos, mas sim, no que
faz o professor, para fomentar o éxito de todos, e, por conseguinte, na avaliagdo da pratica e
dos curriculos (Jordan, Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009).

Em suma e como destacam Reilly, Dhingra e Boduszek (2014) professores satisfeitos e
com alta autoeficécia trabalham mais, sdo mais persistentes e disponiveis para ajudar os alunos,
independentemente do tipo de dificuldades com que se deparam. No entanto, cumpre salientar
que os professores necessitam de apoio da envolvente escolar para desempenhar com éxito as
suas fungdes. A inclusdo é uma responsabilidade de toda uma equipa e nao apenas de um, ou
mais professores, ou gestores escolares, mas independentemente da atribuicdo de
responsabilidades, a educacdo para todos esta relacionada com politicas publicas, envolvendo
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a formacéo dos professores e as préaticas pedagogicas, e nunca é demais salientar como afirmam
Rodrigues e Lima-Rodrigues (2012, p.107) que para formar professores para exercer em
ambientes inclusivos é imprescindivel que “(...) cursos desenvolvidos sob valores inclusivos

para formar professores de Educagéo Inclusiva” .

3.4 Qualidade: tem de ser para todos

O fundamento ideoldgico da inclusdo tem como argumento de ponderagdo os beneficios
que os alunos com necessidades de apoio especial em termos educativos vao ter, mas também,
os beneficios que a presenca deste tipo de alunos pode gerar para os restantes (Morgado, 2004).
Um aluno independentemente da razdo que justifica a necessita de cuidados educativos
especiais, pode atuar como uma chamada de atencdo e consisténcia para 0s restantes,
principalmente quando existe uma deficiéncia fisica e visivel. O efeito aglutinador e promotor
de virtudes em ambiente escolar pode ser uma alavanca crucial para colmatar deficiéncias em

contexto de individualismo e egoismo, tdo comuns nas idades escolares.

Numa época em sdo frequentes os atentados a dignidade humana, urge incutir nas
geragdes mais novas 0 que estd consagrado em diversos documentos, com especial destaque
para a declaragdo universal dos Direitos Humanos e os Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel - Transformar 0 nosso mundo: Agenda 2030.

No caso da Agenda 2030 de Desenvolvimento Sustentavel, a mesma é fruto do trabalho
conjunto de governos e cidadaos de todo o mundo para construir um novo modelo global de
combate & pobreza, protecdo do ambiente, promocgéo de prosperidade e bem-estar. O objetivo
de Educacdo de Qualidade pretende acabar com todo o tipo discriminacgéo, garantir a igualdade
de acesso para todos, ndo esquecendo as pessoas com deficiéncia, em situacdo de

vulnerabilidade ou oriundas de minorias étnicas (UNRIC, 2019).

Tendo em consideracdo que qualquer plano necessita de tempo para ser executado esta
previsto até 2020, conseguir aumentar a atribuicao de bolsas de estudo, com especial destaque
para 0 ensino superior, para investigacao e formacéo profissional. Pretende-se ainda garantir
que até 2030, todos os alunos adquiram conhecimentos, capacidades e competéncias,
necessarias para desempenhar ativamente e com responsabilidade social, ética e ambientais as
fungdes que lhes foram confiadas (UNRIC, 2019). Para o efeito, serd indispenséavel qualificar

professores em numero suficiente para conseguir atingir os objetivos propostos. Caso contrario,
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esta Cimeira a semelhanca do que ja se verificou noutras, ficara na histdria pelas suas boas
intencdes, e ndo infelizmente pela concretizagdo do objetivo a que se propds. Esta preocupacéao
com a importancia da escola de qualidade para todos, ja tinha sido mencionada na Declaracédo
de Salamanca (UNESCO, 1994). Na Declaracéo foi ainda reafirmado o direito a educacédo de
todos” e relembradas as diversas declaragdes das Nagdes Unidas (UNESCO, 1994).

3.5 Construcao da escola inclusiva é um trabalho de todos

Para fomentar o desenvolvimento de escolas com mais qualidade € necessario dotar os
professores de ferramentas conceptuais e metodoldgicas capazes de corresponder as exigéncias
da pratica educativa em contexto de incluséo. Este aspeto € fundamental, tendo em consideracéo
que a inclusdo na escola s6 constitui motivo de satisfacdo para alunos e professores se, para
além do acesso, for possivel assegurar a participacdo e o percurso de aprendizagem (Booth,
Ainscow, & Dyson, 2012).

A abordagem da satisfacéo é particularmente importante em virtude de a integracéo dos
alunos que necessidades de atencdo redobrada ndo estar isenta de problemas e desafios, 0s quais
foram analisados por Norwich (2009) como dilemas. Este autor num estudo realizado em 1993
examinou as perspetivas dos professores nos EUA e no Reino Unido, sobre um conjunto de
possiveis dilemas, incluindo os dilemas da diferenca. O dilema basico assumido foi reconhecer
ou ndo reconhecer as diferengas, tendo como ponto de partida que independentemente da
postura assumida, existem implicagOes, vantagens e desvantagens. Os dilemas da diferencga
partem da controvérsia sobre se identificar, como se identificar, como gerir uma sala de aula
com curriculos diferentes e como evitar os estigmas. Por outro lado, se ndo se identificar qual
€ o critério de justica de exigir aquilo que a partida sabemos que o aluno ndo consegue

corresponder.

No estudo de 1993, a maioria dos participantes evidenciou dilemas associados a estas
trés areas, e as suas resolucdes mostraram um conjunto semelhante de opg¢des entre 0 Reino
Unido e os EUA. Um dilema traduz um problema com pelo menos mais de uma solucéo, pelo
que implica uma escolha entre diferentes alternativas que tém consequéncias positivas ou
negativas. Como qualquer situacdo de tomada de decisdo envolve risco. Num processo de
tomada de decisdo a grande dificuldade reside na ponderagdo de todos os aspetos, e, por
conseguinte, da avaliacdo dos mesmos. Os estudos realizados por Norwich permitiram-lhe

evidenciar os principais dilemas com que escolas, pais e alunos se defrontam, no entanto, esta
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concecao de dilemas envolve a aceitacdo de existéncias de perdas pelo que o objetivo devera
ser encontrar maneiras de combinar os dilemas da forma mais otimizada possivel. Para Norwich
(2009), os estudos desenvolvidos sobre os dilemas permitiram-lhe obter uma abordagem mais
consistente e promovem uma esperanca para o futuro, ja que se aceita valores plurais e
reconhece-se a importancia de se ser realista, mas também criativo sobre opcdes e resolucdes.
Na vertente dos dilemas a questéo sobre identificagdo pode ser vista pela classificacdo em trés
dimensGes: as que sdo comuns a todos; as que caracterizam um grupo ou subgrupo especifico
e as que sdo unicas (Norwich, 2009). Esta abordagem tem sido alvo de interesse por outros
autores, que se tém dedicado a estudar esta tematica numa visao da inclusdo, que considera que

a equidade educativa ndo se atinge com o recurso a diferenciacéo de curriculos.

Como explica Freire (2008, p.9), “...pretende-se com a inclusédo que todos os alunos
acedam a um mesmo curriculo e, para tal, é essencial a criagdo de condi¢cdes promotoras de
equidade”. Assim, respeitar a diferenca significa, segundo a visao inclusiva, reconhecer em
cada crianga ou jovem, com caracteristicas proprias, as quais irdo marcar o ritmo de
aprendizagem, o tipo de interesse, o grau de motivacdo e o tido de projeto de vida e area de
conhecimento, o que obriga a adequar, a cada um, as praticas e 0s recursos educativos mais
adequados (Ainscow, 2016). Contrariamente ao modelo de integracdo, na inclusdo nao se
pretende apagar as diferengas. Pretende-se que as mesmas sejam encaradas com naturalidade
de modo a permitir os alunos, fagam e se sintam parte integrante de uma comunidade educativa

que valoriza o ser Unico (Stainback & Stainback, 1999).

Na escola inclusiva ndo existem duas realidades iguais, os alunos sdo Gnicos, singulares,
pelo que é natural que tenham interesses, percursos e motivacfes divergentes, e compete a
escola enquanto um todo, saber-se adaptar aos seus alunos, e ndo forcar os alunos a adaptar-se
na totalidade a escola (Ainscow, 2016). Por conseguinte, é preciso bom senso, boa vontade e

pedagogia.

A questdo passa a ser como a escola se tem de organizar para dar uma resposta de
qualidade a cada aluno que apresenta determinadas dificuldades ou desafios, de aprendizagem
(Forlin, 2006). Esta nova concegéo transporta uma alteragéo profunda, e rompe com a linha de
pensamento que sustentava a escola tradicional. Como argumenta Rodrigues (2008), uma
escola inclusiva, num ambiente exterior que ndo o é, representa um desafio complicado e
aparentemente pouco viavel, ainda que desejavel, e alerta para que se os valores da escola ndo

conseguirem chegar ao seu exterior, carecerao de sustentabilidade.
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3.6 Escola inclusiva: uma realidade a construir

A inclusdo pressupde que todos os alunos, tenham acesso a uma resposta educativa que
Ihes proporcione o desenvolvimento das suas capacidades e competéncias. Assim, e como
refere Moreira et al. (2015), para uma aprendizagem com bons resultados nédo é suficiente estar
fisicamente presente numa sala, pelo que é essencial que todos os alunos se sintam ativamente

envolvidos nas mesmas oportunidades de aprendizagem dos seus colegas.

A interacdo professor-aluno tem um papel crucial pelo que a incluséo envolve mudanca
como explicam Booth e Ainscow (2002). Para estes autores, representa um processo continuo
que implica percorrer as diferentes atividades e etapas de aprendizagem, de uma forma
participativa, e colaborativa, pelo que corresponde a mais do que um objetivo, porque
representa um ideal que todas as escolas devem desejar, mas que para Booth e Ainscow (2002)

pelas dificuldades inerentes, nunca serd plenamente alcangado.

Quadro 1. Escolas numa perspetiva inclusiva

A inclusdo em educacgdo implica

e  “Estimar de forma igual todos os alunos e colaboradores da escola.

e Incentivar a participacdo e ndo aceitar as formas de exclusdo e valorizar a sua reducéo.

e Reorganizar as politicas e as praticas escolares, para responder a diversidade dos
alunos.

e  Diminuir as barreiras a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos.

e  Encarar as diferengas como situacoes benéficas a aprendizagem.

e Legitimar o direito dos alunos a serem educados na sua area de residéncia.

o Fortalecer as escolas respeitando 0s seus profissionais, bem como, os alunos.

e Acentuar o papel do contributo da escola na construgéo das comunidades.

e Promover as relagdes matuas, entre escolas e comunidades.

e Considerar a inclusdo na escola como alicerce da inclusdo na sociedade”.

Fonte: Adaptado de Booth e Ainscow, 2002, p.8

Qualquer abordagem da incluséo tem como ponto de partida a valorizagao e o respeito
pela diferenca, o que impde a criacdo de um novo olhar sobre a educacédo e obriga a repensar
sobre o que realmente € importante. Face a observacdo da realidade existente, muito tem de
mudar, desde a tradicional gestéo das salas de aula, passando pela concecéo do espago exterior

e como fim de linha o relacionamento com os pais. Estamos perante um principio que preconiza
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a escola como um local de aprendizagem, partilha de conhecimento e socializa¢do, no qual os
alunos tém acesso, independentemente das diferengas. Apesar das simplicidades das palavras,
basta conhecer a realidade de diversas escolas, espalhadas pelo mundo fora para compreender

0 tamanho do desafio a que Angola ndo é excecéo.

O movimento da escola inclusiva preconiza que todas as criangas e jovens, mesmo as
gue tém graves deficiéncias ou incapacidades, podem e devem frequentar o ensino regular
(Rodrigues, 2008). A passagem a pratica dos principios deste movimento obriga a uma
reestruturacédo das escolas regulares e rompe com a ideia da integracao, a qual defende que se
devem introduzir medidas adicionais, para responder adequadamente aos alunos com

necessidades educativas especiais (Correia, 2008).

A inclusdo assume-se assim como uma abordagem educativa que pretende o
envolvimento de todos os alunos e em todos os aspetos da escola e da vida comunitaria.
Segundo esta Otica de inclusdo ndo € necessario nem aconselhavel segregar, nem integrar. A
abordagem da escola inclusiva rejeita centrar-se nas necessidades dos alunos
independentemente de serem do foro das deficiéncias mentais, fisicas, ou de inteligéncia acima
da meédia, e visa focar-se no tipo de resposta que estes alunos necessitam para progredir no seu

percurso de aprendizagem.

Os movimentos de educacdo inclusiva defendem que na inclusdo temos de estar
preocupados com a crianga ou jovem, enquanto pessoa e, por conseguinte, na sua globalidade,
e consideram como principio que estando a escola ao servico de todos os alunos, a diferenca é

vantajosa para todos e deve ser considerada como um valor (Ainscow, 2013).

Rocha et al. (2016) salienta que o sucesso dos alunos em ambiente inclusivo e que
necessitam de atencdo especial, depende das estratégias de atuagdo da mesma, mas também, do

trabalho educativo realizado com estes alunos desde tenra idade.

Neste contexto, Rodrigues (2008) estabelece seis mudancas fundamentais para as
escolas que pretender assumir modelos educativos mais inclusivos. Uma primeira mudanca esta
relacionada com a importancia de reconhecer as boas praticas e o capital de conhecimento
existente. Este conhecimento prévio é elementar para saber o que existe, tendo em consideracéo
que sé se pode gerir o que se conhece. Uma segunda mudanca € encarar a diferengca como uma
oportunidade de crescimento e valorizacdo, respeitando o valor intelectual existente, mas
também, as competéncias que foram sendo adquiridas ao longo dos anos, nomeadamente pela

resiliéncia. Uma terceira mudanga visa inventariar as barreiras a participacdo inclusiva, mas
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ndo é facil escrever sobre este item, porque as realidades observadas sdo muito dispares.
Cruzam idades, niveis de ensino, posturas de familiares, tipo de gestdo escolar, tipo de
necessidades dos alunos, no entanto, é 6bvio que se ndo for corretamente sinalizado qual o
constrangimento ou constrangimentos com que a escola se tem de confrontar, dificilmente
encontrara uma boa solucdo. Outra das mudancas preconizadas pelo autor é sobre a utilizacéo
de recursos disponiveis para aprendizagem, o que cruza a capacidade de movimentacdo de
recursos para utilizacdo em boas praticas para a aprendizagem. Este ponto é de especial
relevancia dado que se estivermos a falar da criatividade do professor, normalmente, ndo
envolve nenhum acréscimo de despesa, mas se falarmos num ambito mais lato como destaca o
autor - Usar recursos disponiveis para aprendizagem, estamos em principio a referenciar
recursos didaticos com base ou ndo tecnoldgica, os quais sem duvida de grande relevancia para

0 processo de aprendizagem, mas que envolvem custos.

E importante destacar que a educagéo precisa de investimentos, e sem 0s quais ndo é
possivel estar na vanguarda do acontecimento, o que nao significa que os alunos ndo aprendam,
védo é precisar de um esforco acrescido e de muito mais tempo. Alguns podem mesmo nao
conseguir aprender. Para este autor é ainda pertinente, como mudanga, criar uma linguagem em
sintonia com uma boa préatica e que a escola, enquanto organizacao, estabeleca condi¢des que
incentivem aceitar o risco inerente a um processo de mudanca. Para que estas mudangas possam
ser exequiveis, a escola tem de valorizar a carreira do docente, privilegiar o mérito, a iniciativa
e 0 empenho. Sem 0 apoio da escola, enquanto um todo, a tarefa de professor em ambiente
inclusivo pode transformar-se num percurso extremamente dificil para alunos e professores.
Este aspeto é muito importante, porque um ponto fulcral do movimento de inclusdo tem como
alicerce que compete a escola assumir a responsabilidade pelo percurso educativo dos alunos.
Nesta perspetiva a responsabilidade da escola ultrapassa a responsabilidade do professor
(UNESCO, 1994).

Para corresponder aos objetivos preconizados para uma escola inclusiva é fundamental
que a mesma esteja empenhada em cumprir e lecionar um curriculo, e ndo numa abordagem

que privilegie o problema individual de cada aluno (Armstrong, 2006).

Ao cuidar de todos, pretende-se gerar um ambiente de cooperacdo que acaba por
envolver todos. Nas ultimas décadas, educadores e pesquisadores reconheceram que existem
diversos elementos que compdem o clima escolar e os quais envolvem alguma complexidade

(Cohen, Mccabe, Michelli, & Pickeral, 2009). N&o existe uma lista Unica de elementos que
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influenciam o clima escolar, mas Cohen et al. (2009) sugerem gue 0s mesmos sejam agrupados
em quatro dimensdes e respetivas sub-dimensdes. As quatro dimensdes sdo seguranga, ensino
e aprendizagem, relacionamentos e ambiente estrutural. A dimensdo seguranca inclui a parte
fisica e socio emocional, o ensino e aprendizagem incluem a qualidade do ensino, a
aprendizagem social, emocional e ética, o desenvolvimento profissional e a lideranga, nos
relacionamentos destacam o respeito pela diversidade e colaboragdo entre colegas,
funcionarios, com a comunidade e com os pais, por ultimo e no ambiente estrutural incluem

aspetos como o espacgo, 0s materiais, a limpeza, a oferta curricular e extracurricular.

Pereira et al. (2011) analisaram diferentes préaticas educativas em ambiente de escolas
inclusivas, tendo isolado os fatores que consideraram mais significativos no contributo para o

sucesso da inclusdo. Um dos primeiros fatores mencionados é a temética da lideranca eficaz.

Na verdade, dirigir uma escola, ou uma sala de aula, paralelamente a todas as
competéncias que normalmente sdo reconhecidas a um professor, impde que ndo ambicionem
0 poder, pelo simples poder, mas pelo o que o mesmo lhes pode permite construir. A ma
utilizacdo dos direitos conferidos por um cargo de lideranca, pode conduzir a criacdo de
problemas graves, bem como, desperdicio de recursos e potencialidades. Outro dos fatores,
eleito como prética de sucesso, € a reflexdo. E importante analisar 0 grau em que as pessoas
conseguem atingir os objetivos definidos, assim como, a relagdo existente, entre 0s meios
utilizados e os fins atingidos, e isso sO € possivel com reflexdo. Ninguém pode corrigir o que
ndo foi identificado como estando mal, pelo que os processos de analise e avaliacdo, consistem
em instrumentos privilegiados para medir a eficacia e a eficiéncia, e introduzir as melhorias

necessarias.

Em suma, para construir uma escola inclusiva é necessaria uma lideranca eficaz, uma
estratégia de reflexdo e implementacdo das melhores préticas, que inclua o envolvimento de
todos os profissionais da escola, dos alunos e da comunidade, com especial destaque para 0s
pais, mas também para a colaboracdo entre os profissionais da escola (Morgado, 2003).
Ninguém consegue resultados de exceléncia se ndo lutar para os alcancar, e neste &mbito, é
necessario implementar estratégias de valorizacdo pessoal e profissional de toda a equipa
educativa (Castro Silva, Amante, & Morgado, 2017), reconhecendo e recompensado de formas
inovadoras 0 mérito e o esfor¢o, ja que nem sempre € possivel a compensacdo material. Quanto
maiores as restricdes em termos de compensacdo material, maior deve ser a criatividade em

encontrar formar de retribuir o mérito e a dedicacdo. Na verdade, a lideranca escolar € um



37

processo que se constrai e reconstrdi na comunicacgdo e na relacdo com o outro, de uma forma
critica, mas construtiva e interpelativa, em conformidade com um determinado espaco, tempo
e lugar, ndo havendo, por isso, formas adequadas ou universais para liderar (Ferreira, Lopes, &
Correia, 2015).

3.7 O que se espera da educacéao inclusiva

Pretende-se que a escola seja um espaco no qual todos os alunos se sintam acolhidos e
respeitados, mas também que encontrem respostas as suas necessidades de aprendizagem. A
qualidade ndo é um luxo, mas sim um requisito essencial para um percurso adequado de
aprendizagem. Mais, uma verdadeira escola inclusiva, tem de se organizar em funcdo do
objetivo de responder a todos os alunos, tendo como pedra angular que no seu conjunto existem
diferentes capacidades, diferentes competéncias, diferentes estilos de aprendizagem e diferentes

ritmos de aprendizagem (Morgado, 2003).

Para conseguir alcangar com sucesso esta proeza a necessidade de formacdo de

professores e demais pessoal auxiliar € uma realidade inquestionavel (Azevedo, 2015).

Mas para que tal seja possivel € necessaria uma alteracdo de mentalidade e de
comportamentos, quer ao nivel dos professores e auxiliares, quer no préprio ambito da gestao
escolar. No caso dos professores muitos continuam agarrados a praticas pedagogicas
apreendidas ha bastante tempo e que por falta de uma aprendizagem continua, baseada em

formacéo, ndo acompanharam as mudancas dos tempos (Booth, Ainscow, & Dyson, 2012).

Existem também professores que ndo sendo apologistas da inclusdo ou ndo estando
preparados para nela lecionarem argumentam que um aluno que necessita de cuidados especiais

de aprendizagem condiciona ou perturba o “normal” funcionamento da turma (Marchesi, 2004).

Correia (2016) salienta que a inclusdo de alunos que carece de atencdo especial, em
turmas de ensino regular, deve ocorrer sempre que se considerar como solucdo adequada e
exequivel, o que ndo implica que ndo recebam apoio de servicos especializados se se revelar

como pertinente.

Como mencionado anteriormente falar de inclusdo ndo ¢ o mesmo que falar de
integracdo. Por conseguinte, e com base em Rodrigues (2006), estamos perante dois conceitos
que n&o devem ser confundidos. Neste contexto, a incluséo ndo deve ser considerada como uma

evolucdo da integracdo e para expor melhor os seus argumentos o autor apresenta trés motivos.
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Em primeiro lugar, porque a escola integrativa distingue os alunos em “normais” e em
“deficientes, e como resultado separa-os. Em segundo lugar, um aluno considerado como
“deficiente” s6 pode frequentar uma aula para alunos “normais” se tiver um comportamento
adequado e aproveitamento. Sempre que um dos alunos é considerado como “deficiente” s@o
estabelecidas condicfes especiais de apoio para o0 ajudar a cumprir grande parte do curriculo.
Por Gltimo, mas ndo menos importante a integragdo ndo reduz o insucesso, nem o abandono
escolar, o que permite é fomentar a construcao de uma escola especial paralela a escola regular
(Rodrigues, 2006).

Outro aspeto salientado pelo autor e corroborado por outros, nomeadamente Ernst e
Rogers (2009) é que uma escola inclusiva que ndo esta preparada e organizada para a inclusdo

pode ser responsavel por inimeras formas de excluséo.

Assim, para que uma escola possa ser inclusiva na plenitude do termo necessita da
adocao de novas formas e praticas de ensinar, assim como de aprender. O que se espera de uma
escola inclusiva é a criagdo de um espaco, de um ambiente que respeite e valorize a diferenca e
que procure responder com qualidade as caréncias de aprendizagem individuais, num todo que

se pretende de sucesso.

3.8 Principais orientadores das politicas de educacao inclusiva

Apesar das diversas Cimeiras sobre os direitos a educagéo, a realidade no final da década
de 80 revelou-se assustadora, face ao elevadissimo nimero de crian¢as que nao tinham acesso
ao ensino primario, bem como, sobre o nimero de alunos que ndo conseguia concluir o ensino
basico. Esta realidade evidenciou-se ainda mais complexa, quando se juntou os nimeros de

jovens e adultos que eram analfabetos (UNESCO, 1990).

Perante este cenario, qualquer aluno que necessitasse de cuidados especiais deparava-
se com enormes restricbes no acesso a educacdo, o que impulsionou a criagdo de novas
abordagens sobre a politica educativa e a importancia de uma ideologia inclusiva. De facto, a
defesa dos principios da inclusdo ocorreu como sequéncia Idgica e em consonancia com a
evolucéo do pensamento educativo numa dindmica que se foi alimentando e contribuiu para a

producéo de legislacédo (Ferreira, 2003).

Dos principais referenciais tedricos destacam-se a Declaragdo sobre a Educacéo para

Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), que pela sua pertinéncia contribuiram para
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um maior conhecimento da realidade existente, fomentaram o desenvolvimento de novos
conteldos e suporte ideolégico sobre novas praticas. Ainda em termos de referenciais
produzidos pelas organizacGes internacionais e apesar de no caso de Angola ter sido menos
importante, mesmo assim, cumpre também destacar a Convencdo da Guatemala (1999) e a
Declaragéo de Madrid (2002).

3.8.1 Declaracao Educacédo para Todos

A Declaracdo de Jomtien concebida na Tailandia em 1990 na Conferéncia Mundial
sobre a Educacdo para Todos, evento em que estiveram representados mais de 150 paises para
ratificar o compromisso de combate a pobreza, atraves da educacéo, e a qual foi considerada
um direito fundamental de todos, independentemente da raca, idade, género, situacdo social,
crencga ou religido (UNESCO, 1990) reconhece que a educagdo ministrada a data apresentava
graves deficiéncias, e considerou que a mesma é o alicerce para “conquistar um mundo mais
seguro, prospero e ambientalmente mais seguro, favorecendo, a0 mesmo tempo, 0 progresso

social, economico e cultural, a tolerdncia e a cooperagao internacional” (UNESCO, 1990, p.2).

Esta Declaragdo é um documento crucial no contexto das declaragdes internacionais e
pretendeu-se que fosse um pilar da constru¢do do combate ao analfabetismo, a universalizacdo
do ensino e ao incentivo para a criagdo de escolas inclusivas. Para dar sentido ao que foi
ratificado os paises foram criando instrumentos e legislagdo como forma de apoiar esta nova

visdo sobre a educacéo.

3.8.2 Declaracao de Salamanca

Quatro anos separam a Declaracdo de Salamanca da Declaragdo de Jomtien, no entanto,
a educacdo para todos estava longe de atingir os seus objetivos e em 1994 a Declaracédo de
Salamanca vem preconizar a reafirmacao deste direito, incluindo os que independentemente do
motivo revelam necessidades educativas. Defende a escola regular, como 0 meio mais
capacitado para fomentar atitudes ndo discriminatorias, através da criacdo de ambientes de
respeito e solidarios. A linha de orientacdo subjacente na declaracdo revindica a orientacao
inclusiva e classifica como alunos com necessidades educativas especiais, todos aqueles que

independentemente do motivo evidenciem dificuldades de aprendizagem, alarga horizontes
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com novos prismas de abordagem e realgca a importancia de ndo conotar as dificuldades de

aprendizagem com a existéncia de uma deficiéncia, nem fruto de uma deficiéncia.

O posicionamento desta nova abordagem centra-se no aluno como um todo, diminuindo
a carga discriminatoria até entdo atribuida a deficiéncia. Assim, e tendo como principio que a
melhor forma de prever o futuro é construi-lo, esta declaracdo pretendia mobilizar os paises
para que em educacgdo existem certos problemas que se tornam irresollveis, pela nossa recusa

em né&o os tentar resolver em tempo oportuno.

Esta chamada de atencdo internacional influenciou Angola a dedicar uma atengédo
especial a esta tematica, e 0 pais cada vez mais consciente da importancia de agir, aprova o
Projeto 534/Ang/10, o qual tinha como finalidade a promocao de oportunidades educativas para

alunos com necessidades educativas especiais.

O projeto foi iniciado em 1994, e por questdes de realismo operacional foi desenvolvido
em duas fases (INEE, 2006). Numa primeira fase, considerada como etapa piloto, foram

envolvidas trés provincias (Luanda, Benguela e Huila).

A segunda fase, iniciada em 2000 também em mais trés provincias (Huambo, Cabinda
e Bié) inclui-o acBes de formacdo e visitas de orientacdo metodoldgica (Chambal, 2009). A
colocacéo do Projeto em préatica permitiu a integracao de criancas com necessidades educativas
especiais nas escolas do ensino regular, em salas especiais e integradas como demonstram as

estatisticas.

Em 1995 é constituida pelo Decreto-Lei n° 13/95 de 27 de outubro, a Dire¢do Nacional
para a Educacao Especial, a qual substitui o Departamento Nacional para a Educagdo Especial.
Em simultaneo com a constituicdo desta nova Direcdo foram reforcadas as capacidades técnicas
para dar resposta aos desafios gerais colocadas pelos novos paradigmas da educacao (INEE,
2006).

De acordo com Chambal (2009) foram canalizadas verbas ao abrigo da educacdo
especial para investimento na formacdo de técnicos especializados e para a melhoria de

competéncias.

Das acOes do executivo Angolano destaca-se também a Lei de Bases do Sistema de
Educacao — Lei n° 13/01 de 31 de dezembro (INEE, 2006).
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Capitulo 4 — A Politica de Educacio, a Lei de Bases e 0 Ensino Especial

4.1 Enquadramento

A educacdo em Angola tem sido considerada como uma estratégia nacional de
desenvolvimento social essencial para qualificar a populacdo para a cidadania. Como explica
Silva (2016), o usufruto da cidadania e de uma vida condigna esta relacionado com a educacao
e esta responsabilidade cabe ao estado. Isto €, compete ao Estado coordenar, definir, promover
e implementar as politicas publicas que permitam corresponder as necessidades da pessoa
portadora de deficiéncia, obrigag0es essas que maioritariamente sdo suportadas em
enquadramentos juridicos. Assim, “...a educacdo cabe fornecer, de algum modo, 0s mapas de
um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita

navegar através dele” (Delors, et al., 1996, p.89).

Para poder dar resposta a sua missdo, a educacdo deve gravitar em torno de quatro

aprendizagens essenciais:

“Aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para
poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros
em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra, as trés, precedentes.

E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas miltiplos

pontos de contacto, de relacionamento e de permuta” (Delors, et al., 1996, p.89).

De facto, a educacdo detém um papel crucial e necessita que a sociedade seja
mobilizada, de modo a impor principios ao comportamento dos Estados, porque o fim do Estado
e da sociedade é o Homem e ndo o contrério.

Efetivamente, ndo basta inventar Cimeiras, cheias de boas inten¢des, mas que podem
correr o risco de se transformarem em importantes ceriménias de relacfes publicas, enquanto
0s problemas se mantém ou agravam nos diferentes paises.

O desafio é conseguir ajudar a fomentar o progresso econdmico e social, alterar
comportamentos e conceitos de modo a alcancar uma conduta universalmente valida para a
sociedade global, onde a dignidade da pessoa humana é garantida pela protecdo dos valores
morais, pela defesa da justica, da liberdade pessoal, respeitando os diferentes grupos e classes
sociais, e isso ndo se faz sem educacdo, e politicas publicas e legislacdo adequada. Na verdade,
a producéo de politicas publicas e a legislacdo aprovada pode ser encarada como o barémetro

das prioridades assumidas pelos diferentes governos.



42

Em jeito retrospetivo o ano de 1969 assinala a institucionalizacdo da Educacao Especial
em Angola, tendo como principio a preocupacao do sistema educativo, garantir aos alunos com
deficiéncia 0 acesso a escola. No entanto, até 1993 a Educacdo em Angola estava alinhada com
um modelo de atendimento segregado configurado num sistema de convivio paralelo de ensino
especial e regular (INEE, 2006).

Como explica Chambal (2009), na era colonial o sistema publico ndo contemplava o
atendimento educativo especializado, o qual se iniciou em 1972 simplesmente a titulo privado
na Escola Oscar Ribas para alunos com deficiéncias ao nivel visual. A educacéo especial como
modalidade de ensino so foi instituida em 1979 (Chambal, 2009).

O inicio da década de 80, como revela a histéria, continuou a ser manchado pela guerra,
no entanto, foi criado em 1980 o Departamento Nacional para a Educacdo Especial, com a
intencdo de alargar o nimero de escolas existentes, ja que a data existiam cerca de 500 alunos

a frequentar a educacéo especial (Camara, 1998).

Em 1991 termina a guerra que se arrastava desde 1975 e em 1992 é consagrada a
dignidade da pessoa humana na Constitucional 23/92. Apesar dos inUmeros recursos de Angola
e da vontade de recuperar, quer em termos sociais, quer em termos econdémicos vislumbrava-se

um grande percurso pela frente.

Em 1993 inicia-se o estudo sectorial com a colabora¢do da UNESCO e UNICEF, estudo
esse que foi apresentado pelo Ministério da Educacdo em 1995 sob a designagdo Quadro
Nacional da Reconstrucdo do Sistema Educativo 1995-2005 (Paxe, 2017).

Em 2001, e ainda sobre um conjunto muito alargado de dificuldades, Angola aprova a
Lei de Bases do Sistema de Educacdo que formula um novo sistema de educacao, e propde-se
corrigir os desafios e desvios produzidos, pelo anterior enquadramento juridico (Paxe, 2017).

4.2 Lei de Bases do Sistema de Educacéo

A assinatura da Declaracdo de Salamanca veio introduzir um novo rumo,
consubstanciado posteriormente na “Estratégia para Melhoria do Sistema da Educacéo”
introduzida pela Lei n® 13/01 de 31 de dezembro, a qual sofre algumas alteracGes com a Lei n°
17/16 de 7 de outubro. Esta lei teve como prop6sito a criagdo de uma moldura juridica capaz
de responder aos desafios provocados pelo desejo de liberdade de acesso a todas as criangas em
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idade escolar e inerente adaptacdo do sistema educativo as novas exigéncias em termos da
formacéo dos professores (INEE, 2006).

De acordo com Vieira e Menezes (2016, p.201), “A ideia do legislador é a de conceber
a educacdo como um amplo sistema de formacao social, alargado aos diversos contextos de
vida e ndo apenas aos contextos tradicionais como a familia e a escola”. Estes autores
mencionam ainda a auséncia de referéncias a esfera civico-politica, apesar dos objetivos da
educacdo (artigo 3°) evidenciarem propositos ligados & construgdo da cidadania e principios

democraticos (quadro 2).

Quadro 2. Enquadramento juridico

Lei n°® 13/01 de 31 de dezembro

e Desenvolver harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais, morais, civicas, estéticas
e laborais da jovem geracdo, de maneira continua e sistematica, e elevar o seu nivel
cientifico, técnico e tecnoldgico, a fim de contribuir para o desenvolvimento do pais (alinea
a) do artigo 3°)

e Formar um individuo capaz de compreender os problemas nacionais, regionais e
internacionais de forma critica e construtiva para a sua participagdo ativa na vida social, a
luz dos principios democraticos (alinea b) do artigo 3°)

e Promover o desenvolvimento da consciéncia pessoal e social dos individuos em geral e da
jovem geracdo em particular, o respeito pelos valores e simbolos nacionais, pela dignidade
humana, pela tolerancia e cultura da paz, a unidade nacional, a preservacdo do ambiente e a
consequente melhoria da qualidade de vida (alinea ¢) do artigo 3°)

e Fomentar o respeito devido aos outros e aos superiores interesses da nagdo angolana na
promocao do direito e respeito a vida, a liberdade e a integridade pessoal (alinea d) do artigo
39

o Desenvolver a solidariedade entre os povos em atitude de respeito pelas diferencas de
outrem, permitindo uma saudavel integracdo no mundo (alinea e) do artigo 3°)

Fonte: Vieira e Menezes, 2016, p.202

O novo diploma consagra cinco artigos sobre a educacao especial (artigos 43° a 47°) e
cria regulamentacdo prépria para a mesma. A educacdo especial é descrita como uma
modalidade de ensino, seja ela ministrada no ensino geral, ou num subsistema. Em simultaneo
com a descricdo das necessidades consagradas como mais frequentes que carecem de cuidados
educativos especiais sdo incluidos também os alunos superdotados (artigo 43%). Dos
comportamentos e caracteristicas preconizados como responsaveis pela necessidade de
intervencdo especial, em contexto legislativo destacam-se ainda os problemas das deficiéncias,
nomeadamente, as motoras, mentais e sensoriais, bem como, os transtornos de conduta (artigo
439),
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A Lei de Bases representou um sinal de interesse do Estado na definicdo de politicas
educativas capazes de corresponder a problematica extremamente complexa com que Angola
se deparava e ainda hoje depara, em termos da educacdo de alunos que necessitam de uma
atencdo especial. Em termos conceptuais, este novo enquadramento legislativo, sobre as
necessidades educativas, vem reforcar a importancia do acesso a educacdo, na medida em que
cada um, precisa de cumprir desde que as suas limitagbes o permitam, um percurso de

aprendizagem que lhe possibilite construir o seu futuro.

O éxito na vida social e profissional, depende assim da relacdo que conseguimos
estabelecer entre a emogdo e a razdo na superacdo de alguns limites, constrangimento e
restricoes pelo que ao Estado compete-lhe criar as condi¢Ges apropriadas para o
desenvolvimento consonante com o potencial de capacidades a desenvolver. O desafio €
conseguir ajudar a fomentar a educacao como alicerce do progresso econdémico e social, alterar
comportamentos e conceitos de modo a alcancar uma conduta universalmente valida para a
sociedade global, onde a dignidade da pessoa humana é garantida pela protecdo dos valores
morais, pela defesa da justica, da liberdade pessoal, respeitando e valorizando a diferenca.

Assim, o artigo 44° consagra 0s objetivos gerais e especificos da educacdo especial
decretando que compete-lhe realizar todos os esforgos necessarios para otimizar as
potencialidades fisicas e intelectuais dos alunos, apoiar a insercao seja ela no campo escolar,
familiar ou social, desenvolver capacidades, procurando realgar o que cada um tem para
oferecer a sociedade, fomentar e desenvolver a autonomia, apostar no desenvolvimento de

capacidades comunicacionais como garante de condi¢des para gerar sentimentos de pertenca.

De facto, uma sociedade e toda a sua vida econdémica necessita que cada um contribua
com o seu esforco, pelo que o sistema de ensino tem de estar orientado para proporcionar uma
adequada formacgdo para futura integracdo na vida ativa. Este diploma estabelece ainda as
atribuicbes que competem ao Ministério da Educacdo, nomeadamente define que a orientacédo
pedagdgica e metodologica da educacéo especial deve ser ministrada em instituicdes do ensino
considerado como geral, em instituicdes de educacao de adultos ou em instituicdes especificas
(artigo 45°). Para viabilizar o articulado deste diploma foi necessario reestruturar o Ministério
da Educacdo, tendo sido aprovado um novo Estatuto Organico, o qual cria e atribui ao Instituto
Nacional para a Educacdo Especial (INEE), competéncias especificas, nomeadamente, no que
concerne a autonomia administrativa, financeira e patrimonial e cujas linhas de acdo apontam

para uma educacéo inclusiva. Estando em causa o futuro das novas geragcfes e 0 cumprimento
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das diretrizes internacionais o novo diploma veio introduzir uma etapa de transi¢éo entre o
modelo implementado a partir de 1978 (AMSE) e um novo modelo (NMSE), mais atual e em
conformidade com a sociedade Angolana, a qual esta em transformacéo e obriga a mobilizar as
pessoas e toda a sua vida econdmica, para desempenharem um papel mais ativo na defesa de
todos os seus recursos (CAARE, 2010). Paxe (2017), ao analisar as politicas educativas em
Angola, em particular os objetivos da presente reforma, e as atividades previstas para a
concretizar sobre a educagdo de alunos que necessitam de atencdo especial, salienta que é
fundamental conseguir de uma forma efetiva alargar a rede escolar a todo o territorio, caso
contrario ndo é possivel garantir o acesso, e obviamente que este aspeto cruza a tematica do
financiamento. Este autor evoca que o atendimento dos alunos que necessitavam de atencéo

especial passou a merecer atengdo na década de 90, mas era realizado em ambiente segregado.

Quadro 3. Objetivos da reforma educativa de 2001 e as atividades para os efetivar

Objetivos da

Atividades para a efetivacao dos objetivos
reforma

A expanséo darede e Universalizagdo da classe de iniciagdo e do ensino primario de seis classes;
escolar e Introducéo e generalizacdo da carta escolar do ensino primario e secundario;
e Integracdo das criancas com necessidades educativas especiais no sistema
nacional de ensino.

A melhoria da o A reformulacdo, em profundidade, dos objetivos gerais da educacéo,
qualidade do programas escolares, contelidos, métodos pedagdgicos, estruturas e meios
ensino pedagdgicos adequados a realidade angolana;

¢ Melhoria das aprendizagens e enquadramento pedagdgico dos alunos;

e Formacao inicial e em exercicio dos professores;

e Modernizag&o e reforco da inspecéo escolar;

e Melhoria da qualidade e da quantidade de manuais escolares;

¢ Melhoria do trabalho metodolégico e do processo docente-educativo das
escolas;

e Garantia da participacdo da comunidade nos trabalhos da escola, isto €, da
relacdo entre a escola e a comunidade.

O reforgo da e Construcéo de um sistema de monitoria e avaliagao dos resultados do processo
eficécia do sistema de ensino-aprendizagem;
de educacéo ¢ Melhoria do sistema de informacéo para a gestdo educativa;

e Formacao de gestores escolares;
e Melhoria na circulacdo de informacdo dos dados do processo de ensino-
aprendizagem.

A equidade do e Garantia da igualdade de oportunidades a todos os cidaddos através de um
sistema de ensino priméario de qualidade, atingindo particularmente as classes mais
educagdo desfavorecidas;

¢ Reducdo das disparidades de género, atingindo particularmente os portadores
de deficiéncias psicomotoras e as assimetrias regionais no acesso a educagéo.

Fonte: Paxe, 2017, p .143
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Em 2002, a maior incidéncia em termos de deficiéncia, foi o atraso no desenvolvimento
psiquico (23,4%), seguido da limitacdo auditiva (20,8%) e da limitacdo mental (17,8%). Estes
valores divergem da realidade verificada em 2011, ano em que a categoria de restricdo mais
significativa foi a deficiéncia auditiva (25%), seguida da deficiéncia intelectual (19,2%) e dos
transtornos globais de desenvolvimento (15,2%). A justificagdo encontrada para o0 acrescimento
brutal de alunos com deficiéncia auditiva, segundo Paxe (2017) e com base na informacéo
disponibilizada pelo Ministério da Educacdo, tem como origem a introducéo do dicionario da
Lingua Gestual Angola, que na verdade veio permitir um maior acesso dos alunos portadores
de dificuldades graves visuais ou mesmo cegueira ao sistema de ensino. Este autor ao longo do
seu trabalho evoca a necessidade de um ensino de qualidade e salienta a importancia da politica
de educacédo, da importancia de afetacdo de maiores verbas e da necessidade do reforco da

eficacia do sistema de educacdo, nunca descurando a problematica da equidade.

4.3 Instituto Nacional para a Educacéo Especial (INEE)

O artigo 23° do Decreto-Lei n° 7/03 de 17 de junho, confere personalidade juridica e
autonomia administrativa, financeira e patrimonial ao Instituto Nacional para a Educagéo
Especial, o qual lhe foi atribuido um estatuto préprio aprovado pelo Decreto Presidencial n°
312/14 de 24 de novembro.

Enquanto instituto € um 6rgao do Ministério de Educacdo de Angola, e compete-lhe
assegurar a elaboracdo e aplicacdo da politica educativa estabelecida para os alunos que

necessitam de cuidados de ensino especial.

A educacéo especial, por forca legislativa e enquanto modalidade de ensino do sistema
educativo angolano, esta inserida nas atribuicdes gerais do INEE, em particular na elaboragéo
de propostas de politicas referentes ao sector, na qualidade de ensino; na promoc¢édo e
coordenacdo da implementacao de programas e procedimentos em matéria de educacao e ensino
e na promoc¢do e coordenacdo das acOes de investigacdo cientifica no ambito da educagdo
especial até o ensino secundario, em colaboracdo com os diversos departamentos ministeriais e
com o sector privado (INEE,2006).
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4.4 Estatuto da Modalidade da Educacédo Especial

O “Estatuto da Modalidade da Educacéo Especial " aprovado pelo Decreto Presidencial
n. 20/11 a 18 de janeiro e contém do ponto de vista legislativo as bases fundamentais para
acdes de integracdo e inclusdo. O diploma aplica-se a todos os graus de ensino e descreve as
orientacdes que se consideram essenciais para corresponder ao proposito de formar e receber
condignamente os alunos com necessidades de cuidados educativos especiais, e suas familias,

numa perspetiva de incluséo (artigo 5°).

Na verdade, quando integrados no sistema de ensino regular, os alunos com
necessidades de cuidados educativos especiais enfrentam um conjunto de constrangimentos e
dificuldades, quer ao nivel das infraestruturas, quer no ambito da aprendizagem e
relacionamentos, que carecem de especial cuidado, para minimizar experiéncias negativas e

interrupgOes ou abandono dos estudos.

O mesmo diploma institui no artigo 6° um conjunto de objetivos especificos no
engquadramento da aprendizagem de alunos que carecem de cuidados educativos especiais que
devem ser tidos em consideracdo. Deste grupo de metas destaca-se a importancia de garantir
um atendimento complementar e ou suplementar, a todos os alunos independentemente da razdo
que esta na origem desta necessidade, pelo que se reforga a importancia da aprendizagem de
codigos de comunicacdo para todos os alunos com restricbes auditivas e/ou visuais, a
otimizacdo dos meios de ensino para os alunos superdotados e a criacdo de estimulos cognitivos

para os alunos com deficiéncia intelectual.

Para ajudar a concretizar estas metas é essencial estabelecer projetos de formacédo de
gestores e educadores, sensibilizar a sociedade em geral e a comunidade escolar para a

importancia da colaboracao de todos nos processos de inclusao.

Como referem Patacas e Sanches (2017), para aumentar a probabilidade de uma
integracdo estavel, quer no contexto social, quer no ambiente escolar, é fundamental sensibilizar
as populacdes, para 0s constrangimentos que sdo vivenciados pelas pessoas com deficiéncia, de

modo a gerar um sentimento de maior compreensao e respeito.

Urge despertar a sociedade em geral para uma posi¢cdo mais interventiva no contexto
social. Assim, ser socialmente responsavel, também € encarar a diferenca, ndo como um
obstaculo, mas sim como uma ocasiao para intervir apoiando as iniciativas que contribuem para

uma sociedade mais inclusiva (Patacas & Sanches, 2017).
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Neste sentido, e para responder as questfes dos novos paradigmas educacionais em
sintonia com a legislacdo vigente e com os objetivos politicos do governo, € importante destacar
gue numa primeira instancia estamos perante uma questdo de atitude, que alicerca um processo
que se vai conquistando, através de uma combinacéo eficiente de investimentos nas escolas e

na formagao dos professores.

A luta contra a discriminagéo e exclusdo néo se resolve por decreto, precisa de tempo e
empenho, mas também precisa do manifesto das pessoas com deficiéncia e das suas familias,
precisa de um novo olhar sobre o sistema educativo, precisa de repensar ndo so a inclusao, como

também a forma de liderar as escolas e os professores

O quadro 4 apresenta seis objetivos especificos para orientar o ensino especial definidos
por Paxe (2017).

Quadro 4. Objetivos especificos para orientar o ensino especial

Objetivos especificos para orientar o ensino especial

e Maximizar as potencialidades fisicas e intelectuais e minimizar as limitacdes
provocadas pelas deficiéncias;

e Promover a insercdo familiar, escolar e social e fomentar a estabilidade emocional;

e  Melhorar as potencialidades de comunicagdo com a aprendizagem de cddigos;

e Promover a autonomia de comportamentos;

e  Proporcionar uma adequada formacéo para uma futura vida ativa;

e Desenvolver as condigdes necessarias ao bom acolhimento dos alunos quer com
deficiéncia, transtornos ou superdotados.

Fonte: Adaptado de Paxe, 2017, p .169

Para vencer esta batalha é imprescindivel também a criacdo de uma nova consciéncia
nacional de respeito pela dignidade da pessoa com deficiéncia, independentemente da idade.
Para tal é imprescindivel que o sistema no seu todo, e em particular o ensino, ndo sejam eles

proprios veiculos situacGes de exclusao.

4.5 Organizagdo do Sistema Educativo Angolano

A organizacdo do Sistema Educativo Angolano, esté entre outros instrumentos legais,
assente na Lei de Bases (Lei n°® 13/01 de 31 de dezembro), a qual constitui o referencial de

orientacdo e estratégia do governo angolano para o sector da educacdo (Chambal, 2009).

Em termos de estrutura, o sistema esta organizado em Educacdo Pré-escolar e Educacéo

Escolar, estando esta definida em trés niveis (primario; secundario e superior) e seis subsistemas
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de ensino (o subsistema de educacao pré-escolar; o subsistema de ensino geral; o subsistema de
ensino técnico-profissional; o subsistema de formacdo de professores; o subsistema de
educacdo de adultos e o subsistema de ensino superior) (Artigo 10°). O ensino obrigatério
corresponde a seis anos de escolaridade e coincide com o ensino primario. O ensino secundario

esta dividido em dois ciclos, bem como, o ensino superior.

A Lei de Bases representou um marco importante, promoveu a discusséo e reflexéo e
serviu de rampa para reforma educativa iniciada em 2004, com o Plano Estratégico (2007-
2015).

4.6 Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educacdo Especial

O “Plano Estratégico de Desenvolvimento da Educacdo Especial” (INEE, 2006)
consiste num instrumento calendarizado para nove anos 2007-2015 e tem como finalidade a

definicdo das acbes a implementar face aos objetivos que se pretende atingir.

Em primeiro lugar, 0 novo modelo no ambito dos objetivos gerais pretende conscientizar
e sensibilizar a populacao para os problemas dos alunos com necessidades educativas especiais,
sejam elas transitdrias ou permanentes. Para tal, pretende-se criar as condi¢des necessarias para

o desenvolvimento e consolidagédo da educacédo especial em todo o territorio nacional.

No entanto, para alcancar estre propdsito é fundamental estabelecer uma forte aposta na
formacéo de recursos humanos da area da educacédo especial. O estabelecimento de objetivos
especificos, é importante na medida em que contribuem para auxiliar a concretizacdo dos
objetivos gerais. Neste contexto, foram definidos no plano estratégico como objetivos

especificos:
e “Reduzir e eliminar o estigma e a discriminagdo para com as pessoas com deficiéncia.

e Melhorar e consolidar o processo de integracdo das pessoas com ‘“necessidades
educativas especiais” permanentes ou transitérias.

e Aumentar e melhorar os servicos de atendimento escolar da Educacdo Especial em
Angola.

e Aumentar e melhorar a formacdo e capacitacdo dos recursos humanos da Educacgéo

especial.
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e Desenvolver um amplo programa de capacitacdo de professores em matéria de inclusdo
escolar.

e Construir e reabilitar infraestruturas bésicas para o desenvolvimento da Educacao
Especial em Angola.

e Criar centros de recursos de inclusdo escolar em todas as provincias de Angola.

e Realizar pesquisas sobre a problematica das ‘“necessidades educativas especiais”
transitdrias ou permanentes” (INEE, 2006).

Face a realidade existente e tendo como intencdo tornar mais exequivel o plano
estratégico, as acdes previstas foram classificadas em funcdo da sua abrangéncia e urgéncia e
distribuidas por trés fases: entre os anos de 2007-2008 foi considerada a fase de emergéncia,

entre 2009-2012 a fase de desenvolvimento, e entre 2013-2015 a fase da consolidacéo.

E importante salientar que segundo os dados apresentados em 2006 pelo INEE (2006)
frequentavam a educacdo especial, 12.661 alunos, sendo 7.331 do sexo masculino e 5.330 do

sexo feminino.

Das deficiéncias que se destacaram com maior grau de incidéncia surge em primeiro
lugar a deficiéncia auditiva com 3.273 alunos, seguida das deficiéncias do foro mental com

2.429 alunos e das deficiéncias visuais com 1.179 alunos.

Estes valores, face aos resultados apresentados em anos anteriores, representam uma
melhoria significativa, mas perante a realidade existente estdo longe de poderem ser

considerados satisfatérios, como revela o documento do plano estratégico.

Tendo por referéncia a possibilidade de 10% da populacéo ser portador de deficiéncia,
foram apurados os valores correspondentes a populacdo com taxa etaria de 0-24 anos por
provincia e por sexo, 0 que permitiu obter uma estimativa de previsdo da existéncia de 44.913

alunos com deficiéncia (tabela 1).
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Tabela 1. Projecéo sobre a populagéo 0-24 anos com deficiéncia por provincias

Provincia Populagdo Rapazes Raparigas 10%
0-24 anos Deficiéncia
Luanda 1.581.938 743.511 838.427 158.193
Bengo 215.102 101.098 114.004 21,510
Benguela 904.334 425.037 479.297 90.433
Huila 686.002 322.420 363.581 68.600
Cabinda 116.271 54.647 61.624 11.627
Malange 479.227 225.237 253.990 47.922
Bié 613.655 288.418 325.237 61.365
Huambo 895.291 420.787 474.504 89.529
Namibe 154.383 72.560 818.223 15.438
Uige 522.289 245.476 276.813 52.228
Zaire 161.488 75.899 85.589 16.148
Cunene 227.375 106.866 120.509 22.737
C. Cubango 215.748 101.402 114.346 21.574
Cuanza Norte 226.083 106.259 119.824 22.608
Cuanza Sul 452.166 212.518 239.648 45.216
Moxico 217.040 102.008 115.031 15.438
Lunda Norte 226.083 119.597 119.824 22.608
Lunda Sul 252.567 118.706 133.861 25.256

Fonte: Adaptado de INEE 2006, p.17 e 18

Cumpre destacar que se por um lado, os valores estimados (44.913) de alunos portadores
de deficiéncia sdo muito superiores, aos alunos matriculados, por outro, é plausivel afirmar
segundo o proprio INEE, que a estimativa de 10% pode ser manifestamente insuficiente face a
realidade Angolana, nomeadamente, pelo fator guerra, pelos dados da pobreza, da fome e dos

baixos indices de assisténcia sanitaria.

Tendo em consideragdo a realidade existente em 2006 o INEE, considera que a
percentagem dos alunos com necessidades de cuidados educativas especiais deverd atingir 0s
20% da populacdo (INEE,2006). Apesar dos progressos verificados no ambito da educacéo, a

dureza dos numeros evidencia o longo caminho que ainda é necessario percorrer.

De facto, como refere, Camara (1998) a relacéo entre a educacao e o desenvolvimento
economico é extremamente significativa e a sua relagédo tdo estreita que é impossivel conceber
uma sociedade desenvolvida sem o suporte de um sistema educativo de qualidade, razéo pela

qual ndo faz sentido elaborar estratégias destinadas a promover o desenvolvimento econémico,
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sem equacionar uma aposta firme no sistema educativo, em virtude de as mesmas poderem

virem a relevar-se um desperdicio de recursos (Camara,1998).

Por conseguinte, se o incremento da educacéo inclusiva € indiscutivelmente considerado
um imperativo de estratégia nacional, 0 mesmo tem obrigatoriamente de ser alicergado numa
aposta firma na formacao de professores, com particular relevo para a capacitacdo para o ensino

de alunos com necessidade de uma atencdo especial (Mazzotta, 2011).

Rodrigues e Lima-Rodrigues (2012) alertam para que o paradigma da inclusdo ndo pode
correr o risco de carregar a transferéncia de algumas competéncias do dominio exclusivo da
modalidade de educacédo especial, para a escola do ensino regular, pelo que se impde que 0s
professores do ensino regular necessitam de trabalhar capacidades e adquirir mais e melhores

competéncias, para desempenhar a sua atividade num ambiente de ensino inclusivo.

Para se obter qualidade em ambiente de ensino € necessario ter professores capacitados
e motivados para a crescente complexidade de desafios, quer em termos de conteddos e
tecnologia, quer em termos dos desafios da inclusdo. A falta de preparacdo de qualquer
profissional, conduz frequentemente ao seu nao envolvimento, traduzindo-se num défice de

empenho, 0 que num sector como o ensino, pode ser extremamente prejudicial para os alunos.

Neste sentido, ao professor ndo € mais exigido o tradicional conjunto de saberes, pelo
que é imprescindivel, a elaboracdo de uma politica de formacao continuada em sintonia com os
novos desafios de um mundo em constante evolucao tecnoldgica e préaticas pedagdgicas. O
saber acompanhar os tempos € uma virtude a que a educacdo, enquanto sistema nao pode estar
alheia. Portanto, ndo basta ao governo decretar que a politica educativa angolana se rege pelo
principio de que a crianca com necessidades de cuidados educativas especiais deve ser educada
na escola regular, exceto se for contra os desejos dos pais ou incompativel com a oferta de uma
educacdo eficiente, dado que esta ambicao néo se efetiva pela vontade ou intencdo e cruza uma

maior canalizacdo de verbas para o sistema de educacéo.
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Capitulo 5 — Formacao de Professores e a Inclusio

5.1 O contexto de incluséo escolar e a formacéao

A educagdo em Angola tem vindo a se transformar num servigo cada vez mais presente
no quotidiano das comunidades e acessivel a quase todas as crian¢as em idade escolar capazes

e que desejem frequentar o ensino regular.

Esta realidade ndo pode ser transposta para as crian¢as ou jovens com necessidades
educativas especiais em virtude de estarmos perante panoramas diferentes. Assim, s6 nos
ultimos anos € que se tem vindo a fazer um esfor¢o maior, relativamente a Politica Nacional de
Educacédo Especial Orientada para a Inclusdo Escolar (Decreto Presidencial n® 187/17 de 16 de

agosto).

Para tornar o ensino especial mais inclusivo a nivel nacional, as autoridades angolanas
tém vindo a apostar na formacdo de quadros e no trabalho com as familias, e segundo os Ultimos
dados estatisticos referentes ao ano de 2015, disponiveis pelo INEE sobre a rede escolar
existiam em funcionamento 22 escolas especiais e 816 escolas comuns que ofereciam a
modalidade da educacéo especial, realidade que em 2018 passou para 20 escolas vocacionadas
para o subsistema de ensino especial e 4.262 escolas do ensino geral disponiveis a receber a
inscricdo de alunos com necessidades de cuidados educativos especiais (André, 2018).

Obviamente, que ainda existe um grande caminho a percorrer ndo sé nas 16 provincias,
onde a nova politica de ensino inclusivo esta a ser posta em préatica, mas também em Malanje
e Cabinda (André, 2018).

Cada vez mais a construcdo de uma escola é realizada de acordo com as necessidades
socioecondémicas de uma comunidade, o que integra novos desafios de multiculturalidade,
multidisciplinariedade, de inclusdo das minorias raciais, culturais, religiosas. Face a um
ambiente cada vez mais heter6geno torna-se premente encontrar na educacao os alicerces a
edificacdo de capacidades e competéncias de superagdo destas diferencas, ndo colocando a

tonica tanto na igualdade, mas sim, na inclusdo do diferente (Oliveira, et al., 2014).

Tendo como base que estamos perante um sector que necessita de incorporar a mudanca
das sociedades e a evolugéo tecnologica é crucial ter presente que o0 objetivo dos processos de
aprendizagem deve ter como horizonte o desenvolvimento de capacidades e competéncias
pessoais e profissionais, 0 que cruza a importancia de compreender o projeto politico,

pedagogico e os curriculos, como refere Delors et al. (1996). Para estes autores “A educacao
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deve transmitir, de facto, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer

evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro”

(Delors, et al., 1996, p.89).

Delors et al. (1996, p.153) refere que a qualidade da educacéo cruza “...antes de mais
nada, melhorar o recrutamento, a formacéo, o estatuto social e as condi¢des de trabalho dos
professores, pois estes s6 poderdo responder ao que deles se espera se possuirem 0S
conhecimentos e as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e a

motivacao requeridas”

Efetivamente, urge saber responder a um conjunto de questdes sobre o ensino e sobre
as medidas mais pertinentes a tomar. Nesta Otica de exercicio de reflexdo Delors et al. (1996,
p.153) destaca como interrogacdes Uteis encontrar pistas, por um lado, sobre o que pode e deve
esperar a sociedade dos seus professores, e por outro, o que podem os professores desejar e
exigir a sociedade. A estas duas interrogacdes 0s autores ainda acrescentam a importancia da
questdo de estabelecer um perfil de competéncias e da definicdo de formas de motivagcdo. Em
termos de formacdo de um professor é hoje consensual a importancia da necessidade de

aprendizagem ao longo da vida, como acréscimo de formacao de base.

Quanto mais inclusiva for uma escola, maior é a necessidade de consolidacdo e
aquisicdo de conhecimentos por parte dos professores, nomeadamente, em termos de ensino
especial. Este acréscimo de competéncias ira tornd-lo, mais bem preparado e mais seguro para
lecionar. Neste contexto, o respeito efetivo pela diferenca e a compreensdo da diversidade, séo
pedras basilares em qualquer processo formativo no &mbito da educacao especial (Ainscow, et
al., 2013).

Compete ainda salientar que face as especificidades de cada caso, é necessario adotar as
medidas de intervencdo pedagdgica mais adequadas o que s6 é possivel se a formacdo dos

professores for bastante abrangente (Rodrigues, 2008).

Na verdade, a formacdo prepara os professores para exercer o seu trabalho, permite
consolidar e adquirir novos conhecimentos, trabalhar capacidades, melhorar competéncias e
nesta perspetiva consiste numa ferramenta essencial como alicerce de desenvolvimento
profissional. A formacéo, potencia a otimizacdo dos recursos humanos, numa sociedade onde
algumas competéncias se tornam rapidamente obsoletas e a emergéncia de novos desafios €

uma constante para a maioria das profissoes.



55

A competéncia resulta ndo s6 de saber agir, mas também de querer agir e poder agir. O
saber agir pode desenvolver-se, através da formacdo, construindo saberes, trabalhando,
capacidades cognitivas e competéncias comportamentais. Nesta dimensdo também podem ser
considerados os recursos disponiveis que o professor pode mobilizar para agir. As dimensdes
querer agir e poder agir podem ser trabalhadas incentivado a autoestima, o envolvimento e a
confiancga, para ultrapassar os constrangimentos e desafios que a inclusdo acarreta. A dindmica
em que vivemos obriga a renovar continuamente, o conhecimento, e 0s professores a
semelhanca de outras profissdes também necessitam de aprender ao longo de toda a vida, pelo
que a formacao inicial e formacg&o continua acrescentam-se num mesmo processo, no qual, uns
saberes penetram e enriguecem 0s outros. Nesta linha de pensamento, o conhecimento nédo se
transmite, adquire-se, isto €, os professores recebem informagdo num dado contexto e

armazenando-a no seu todo conceptual, constroem um conhecimento que é so seu.

Deste modo, o conhecimento € uma estrutura de saberes diversos, sensac¢des, emocdes
e memodrias, integradas num conjunto mais ou menos harmonioso e capaz de ser explicado, mas
gue numa sociedade em constante progresso tecnoldgico e cientifico pode rapidamente ficar
obsoleto. E relevante destacar que o conhecimento ao ser partilhado, ndo diminui, pelo

contrario, pode mesmo enriquecer 0 emissor € o recetor em simultaneo.

A valorizagdo da informagdo e do conhecimento sempre foi uma componente
estratégica, e frequentemente a base da evolugdo das sociedades. Assim, se a informacéo e o
conhecimento sdo ingredientes indispensaveis para prosperar e desenvolver competéncias,
“pedagogia” e “aprender a aprender” sdo palavras de ordem e devem acompanhar qualquer

percurso de aprendizagem.

Perante este enquadramento, a Comissdo da UNESCO sobre a Educacdo para o Século
XXI1 (1996), no relatorio “Educacdo um Tesouro a Descobrir”, considerou o conceito de
educacdo ao longo da vida, como a pedra angular para o desenvolvimento do século XXI, dado
que elimina a distingdo tradicional entre educacdo formal inicial e educacdo permanente
(Delors, et al., 1996).

Obviamente, e em sintonia com outras profissoes a evolucdo das sociedades, obriga a
que cada vez mais os professores necessitem de melhorar as suas competéncias, ndo s6 no
dominio da sua area de conteddos, mas também as competéncias transversais exigidas a um

bom desempenho da sua pratica. Um dos aspetos fundamentais € o acompanhamento das novas
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tecnologias e das suas potencialidades como recursos de apoio ao ensino. Outro é a necessidade

de acompanhar a realidade envolvente, a qual estd em constante mutagéo (Delors, et al., 1996).

Assim, por aprendizagem ao longo da vida e de acordo com a Comissdo Europeia
(2000), ¢ considerada toda e qualquer atividade de aprendizagem, com um proposito definido,
empreendida numa base continua e que vise a melhoraria de conhecimentos, aptidGes e

competéncias.

Em conformidade com os principios de igualdade de oportunidades para todos os
alunos, tanto no acesso, como na possibilidade de aprendizagem e aproveitamento escolar, €
imprescindivel que o sistema se preocupe com a formacédo dos seus professores, a qual tem de
ter também em consideragdo uma planificacdo adequada em termos de distribuicdo geogréfica

dos mesmos (Correia, 2008).

Por conseguinte, é essencial que a preparacdo de professores, bem como, a gestdo das
suas carreiras, em particular, no que se refere a aspetos de cobertura geografica sejam

devidamente equacionadas pelas instancias responsaveis.

5.2 Perfil do Professor da Escola Inclusiva
5.2.1 Valores e Competéncias: Contextualizagdo

De acordo com Engelbrecht (2013) os desafios conceptuais e filoséficos no
desenvolvimento de competéncias dos professores para a inclusdo dentro de modelos

adequados séo claramente uma preocupacao que ultrapassou a esfera nacional.

Angola, face aos condicionalismos anteriormente apresentados, ainda tem um percurso
arduo a percorrer no ambito da escola inclusiva, razdo pela qual se optou por apresentar como
instrumento de reflexdo e orientacdo o Projeto Formacdo de Professores para a Incluséo
elaborado pela Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial, também
reconhecida simplesmente como Agéncia Europeia. O projeto nasce da preocupacdo de
concentrar num documento Unico as preocupacBes cada vez mais emergentes dos paises
membros, tendo evidenciado que a visdo de um sistema educacional mais equitativo requer
professores equipados ndo s6 com competéncias, mas também, com valores e crencas

necessarias para alcancar os objetivos do sistema de educacao inclusiva (Engelbrecht, 2013).


https://www.tandfonline.com/author/Engelbrecht%2C+Petra
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No projeto referenciado foram identificados quatro valores essenciais, que alicergam o
desempenho dos professores em contextos inclusivos: a valorizacdo da diversidade; a
importancia de apoiar todos os alunos; o trabalho em equipa e o desenvolvimento profissional
e pessoal. Para cada um destes valores o relatdrio identifica conhecimentos, capacidades,
atitudes e convicgles necessarias a todos os professores, independentemente da area de

conhecimento, do nivel de ensino ou do tipo de escola em que irdo exercer.

Estiveram envolvidos na elaboracdo do relatério cinquenta e cinco peritos nacionais de
vinte e quatro paises da Unido Europeia e o “Perfil de Professores Inclusivos” foi desenvolvido

com base na investigacao efetuada, mas também na partilha de conhecimentos e experiéncias.

O perfil tracado enlaca os valores e as areas de competéncia que devem ser
desenvolvidas num programa de formac&o de professores para a inclusédo (Engelbrecht, 2013).
No entanto, ndo basta enumerar valores, € necessario que 0s mesmos sejam vivenciados no
exercicio da pratica, e que consigam responder aos desafios da vivéncia quotidiana numa escola

inclusiva.

A escola inclusiva, sendo uma das apostas mais importantes em termos da educagéo, e
em teoria uma das mais equilibradas, a sua implementacéo, carrega um conjunto muito vasto
de dificuldades que carecem de ser ultrapassadas. Para os alunos que necessitam de uma atencéo
especial, a escola representa muitos desafios, mas também ndo € facil, para as familias que os
deixam num ambiente muito mais alargado e complexo, para os professores que se vém a bracos
com turmas com capacidades e interesses muito heterogenos, nem para todos os colaboradores

que fazem com que seja possivel a escola funcionar.

Em suma, a escola inclusiva ndo é facil, mas é sem ddvida a garantia de que a sociedade
em que vivemos faz sentido e respeita e acolhe a diferenca. Se existe um grito que faz sentido
ouvir € o respeito pela dignidade humana, e apesar de recorrer a palavras e expressoes banais a
Agéncia Europeia enuncia capacidades, atitudes, conviccdes, valores, competéncias,
comportamentos e conhecimentos capazes de conseguir atingir esse objetivo. Nao alheios a este
turbilhdo, mas tendo por foco o a profisséo de professor, estamos perante um profissional
habilitado com um curso de superior, legalmente reconhecido, a quem foi atribuido um titulo
académico que lhe reconhece competéncia técnica para lecionar. Neste sentido, emerge como
pertinente questionar se sera desejavel uma formacéo especifica para a inclusdao. Segundo Leite
(2016, p.2), “A inclusdo ndo exige do professor competéncias de educacéo especial, mas requer

as competéncias profissionais caracteristicas da docéncia e um conhecimento profissional
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solido nas suas diferentes dimensoes”. Apesar de considerar que existe um conhecimento
profissional especifico dos docentes de educacao especial, esta autora ndo acredita que exista
um conhecimento profissional especifico para se trabalhar em contextos inclusivos e, mais

especificamente, em contextos escolares com alunos com “necessidades educativas especiais”

(Leite, 2016, p.2).

Ou seja, nesta visdo, a inclusdo ndo exige do professor com competéncias de educacao
especial, saber lidar com diferentes projetos, diferentes estratégicas, mas requer as
competéncias profissionais caracteristicas da docéncia, em particular, um conhecimento
profissional solido nas suas diferentes dimensdes, criatividade e capacidade de resolucdo de

problemas (Nunes & Madureira, 2015).

A reflexd@o sobre esta tematica conduz necessariamente a uma preocupacao, que cruza
varias direcdes, mas sobretudo e tendo presente a especificidade que pode ser considerada em
termos de tema, € interessante ponderar qual € a sensibilidades dos professores que
desempenham presentemente funcBes letivas em Angola. Este fator é extremamente
importante, porque quanto mais bem preparados e motivados estiverem os professores, maiores
sdo as garantias de sucesso dos alunos. Como consequéncia, a qualidade da educacdo depende
de varios fatores e ndo pode ser encarada como uma questdo isolada. Para que se considere que
um pais tem educacdo de qualidade, sé a possibilidade de acesso ao ensino regular, ndo é
garante de qualidade e por si s6, ndo é suficiente.

Efetivamente, ndo é plausivel falar de qualidade da educacdo sem equacionar processos
pedagdgicos inclusivos que permitam o envolvimento efetivo de alunos com necessidades
educativas especiais, tendo em consideracdo que as escolas ndo se tornam inclusivas
transplantando o pensamento e as praticas da educacdo especial para contextos regulares de

ensino (Ainscow, 2009).

Segundo o projeto o “Perfil de Professores Inclusivos”, foram consideradas em termos
de competéncias trés elementos essenciais: atitudes, conhecimentos e capacidades (Agéncia
Europeia, 2012). De acordo com o projeto mencionado, cada atitude ou convicgdo tem como
suporte conhecimento e capacidades. Num ambiente inclusivo, ndo basta ser inteligente nem
possuir as habilitacbes necessarias académicas necessarias para exercer porque, € também

essencial a maneira como lidamos connosco e com oS outros.

Os nossos valores, crencas e atitudes influenciam 0s nossos comportamentos enquanto

professores, e 0s mesmos fatores determinam a maneira como desempenhamos a atividade.
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Para cada area de competéncia identificada, sdo apresentadas as atitudes essenciais,

conhecimentos e capacidades que as suportam (quadro 5).

Quadro 5. Valores e Competéncias do perfil de professor escola inclusiva

Valores Competéncias

¢ O professor tem em consciéncia de respeitar a
diferenca e ndo ser causa de situacoes de
excluséo.

e Para promover a aprendizagem o professor
deve utilizar metodologias de ensino eficazes
em funcdo da heterogeneidade dos alunos.

3. Trabalho com outras pessoas ¢ O professor tem de saber trabalhar em equipa,
com outros profissionais e com os pais.

e Para melhoria da sua pratica deve assumir
uma postura reflexiva e de aprendizagem ao
longo da vida.

1.Valorizagéo da diversidade

2. Apoiar todos os alunos

4.Desenvolvimento profissional e pessoal

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.12-19

A complexidade dos sistemas de ensino inclusivos necessita da agregagdo de
competéncias multiplas numa competéncia coletiva. A criacdo de sinergias entre as areas de
conhecimento, e a colaboracdo de todos, como elemento motivador e facilitador de

aprendizagem € essencial para o sucesso dos alunos, independentemente das suas aptiddes.

Neste contexto, ndo pode ficar esquecida a importancia das novas tecnologias e o seu
contributo como incentivo e ferramenta de aprendizagem. Qualquer organizacdo escolar ao
tentar criar uma cultura de inclusao, que promova a aprendizagem de todos, sem excecéo, tera
de comecar por reconhecer a importancia dos valores e das competéncias dos professores. A
aquisicdo de competéncias por parte dos professores depende da estruturagéo e concecdo dos
programas de formacdo adquiridas durante o ensino superior, a qualificacdo para lecionar no
ensino de alunos com necessidades educativas especiais requer normalmente uma

especializagdo consoante o enquadramento legislativo dos sistemas de ensino.

No entanto, e face ao novo paradigma da escola inclusiva os planos de formagéo inicial,
tém vindo gradualmente a ser incluidas matérias no ambito das necessidades educativas
especiais de forma discreta, sob a modalidade de cursos ou modulos (Lawson, Nowish, & Nash,
2013).
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Como corolério o “Perfil de Professores Inclusivos” deve ser utilizado como um
instrumento de orientagdo na preparacgéo e elaboracdo dos programas de formacdo, dado que
ndo especifica os contetdos, mas sim aconselha sobre os valores, atitudes, comportamentos e
conhecimentos que devem trabalhados. Como explica Névoa (1994), ndo se pode pretender
impor ambientes inclusivos, onde reina a diversidade, sem que 0s professores estejam
preparados para enfrentar tal enquadramento e sobre esta tematica o autor acrescenta que:

“A forma como cada um de nos constrdi a sua identidade profissional define modos distintos de
ser professor, marcados pela defini¢do de ideais educativos proprios, pela ado¢do de métodos e préticas

gue colam melhor com a nossa maneira de ser, pela escolha de estilos pessoais de reflexéo sobre a acédo”
(N6voa, 1994, p.8).

5.2.2 Valorizacéo da Diversidade

Em relacdo a “valorizagdo da diversidade” e de acordo com a Agéncia Europeia (2012),
existem duas competéncias fundamentais: as “Concec¢les de educagdo inclusiva” e as
“Perspetivas do professor sobre a diferenca”.

Sobre as “Concec¢des de educacdo inclusiva” (quadro 6) o que significa mobilizar as
diferencas e semelhangas de cada aluno no processo individual e coletivo de aprendizagem, tem
como alicerce a equidade, os direitos humanos e os principios da democracia, pelo que visa
outorgar oportunidades iguais, para que cada um possa contribuir de igual forma para o seu

sucesso, mas também para o sucesso de todos.

Quadro 6. Concegdes de educacéo inclusiva

Valorizagdo da diversidade

Competéncia - Concecdes de educagéo inclusiva
Atitudes e Conviccles
Tém como pilar a equidade, os direitos humanos e democracia. Obriga a passar a pratica
uma realidade que frequentemente s6 est4d consagrada na legislacdo e nos acordos
internacionais. Preconiza que 0 acesso ao ensino regular ndo € garante, nem da incluséo,
nem da qualidade de ensino.

Capacidades

Refletem a ética, as prdprias crengas e atitudes e a forma como influenciam os
comportamentos. A confidencialidade atua como sentimento de respeito. Sendo
fundamental que o professor adquira estratégias educativas e uma linguagem adequada.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.12-13
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Naturalmente que para um bom exercicio da profissdo de professor as premissas e
crencas que os mesmos defendem sobre a diferenca representa uma questao crucial.

Assim, as atitudes e conviccdes (quadro 7) devem ter como pilar que a diferenca existe,
que deve ser considerada como natural, valorizada e respeitada. Todos os alunos, ndo s6 em
teoria, mas na pratica, devem ter as mesmas oportunidades, as quais se traduzem também pelo
direito de se fazerem ouvir e de serem ouvidos, e o professor, tem de ter em consideracdo que
funciona como exemplo de conduta e a forma como lida com os alunos tem reflexos na

autoestima destes (Agéncia Europeia, 2012).

Quadro 7. As perspetivas dos professores sobre a diferenca

Valorizacéo da diversidade

Competéncia - As perspetivas dos professores sobre a diferenca

Atitudes e Conviccles
Ser diferente é algo tdo natural que merece ser respeitado e valorizado. Acrescenta e cria
valor quer em sala de aula, como na comunidade escolar.

Capacidades

Refletem a forma de responder a diversidade, a qual passa pela implementacdo de
estratégias de ensino assertivas que respeitam, incentivam e valorizam os ritmos e 0s
progressos de todos os alunos.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.12-13

A ridicularizacdo, a colocagdo de rotulos/adjetivos, ou alcunhas depreciativas nos
alunos sdo préaticas condenaveis e que podem ter efeitos muito negativos sobre a aprendizagem
(Reusen, Shoho, & Kimberly, 2011).

Para Forlin, Earle, Loreman e Sharma (2011), compreender as crencas e atitudes dos
professores sobre a inclusdo é um importante indicador sobre a probabilidade de sucesso de um
processo de inclusdo. Professores com atitudes apreensivas sobre a inclusdo podem usar

praticas que promovem a exclusdo, em vez de incluséo.

Em contrapartida, os professores que defendem a inclusdo tendem a usar estratégias de
ensino que lhes permitem acomodar as diferencas individuais (Campbell, Gilmore, & Cuskelly,
2003).

Tendo em consideracao esta realidade, os professores precisam de aprender a aprender
com as diferencas. Ao se interagir com a diferenga criam-se momentos de partilha de

conhecimento e de experiéncias. Ndo existem duas pessoas completamente iguais, como nao
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existem dois conhecimentos iguais. Mesmo que dois professores pertencam a mesma area de
conhecimento, é sempre possivel desenvolver abordagens diferentes. Os professores, durante a
sua formacdo recebem informacdo num dado contexto, assimilam-na e cruzam-na com a sua
experiéncia que também é Gnica e por isso, constroem um conhecimento que é so seu.

Neste sentido, a diversidade de estilos de aprendizagem deve ser entendida como uma
vantagem que se multiplica na transmissdo e partilha, pelo que represente um recurso de

extrema importancia no ensino (Agéncia Europeia, 2012).

5.2.3 Apoiar Todos os Alunos

Relativamente a “apoiar todos os alunos”, cruza essencialmente o respeito por cada
aluno individualmente. As salas de aula ndo séo clubes sociais, em que o professor tem o direito
de escolher quem séo os alunos que quer ensinar. Da mesma maneira que um aluno raramente
pode escolher um professor. Decididamente um professor ndo tem o direito na maioria dos

graus de ensino, de escolher os seus alunos.

Assim, da mesma maneira que um professor deve respeitar todos os alunos, da mesma
forma, deve preocupar-se com o percurso de aprendizagem de todos. A simplicidade das
palavras esconde uma realidade que nem sempre é tdo simples. Para tornar exequivel que um
professor ndo seja ele proprio o impulsionador de situacGes de desigualdade, tem de
desenvolver competéncias assentes em principios essenciais e basilares sobre a aprendizagem
em ambientes ndo homogéneos. Aprender € assimilar informagdo ou dados que sao
transformados em conhecimento, e por isso, antes de tudo, é uma atividade de relacionamento
social. Assim, as expectativas dos professores sdo um fator de motivacéo e, por conseguinte,

decisivo no sucesso dos alunos (Agéncia Europeia, 2012).

Nunca é demais mencionar a importancia e contributo dos pais e familias na
aprendizagem dos alunos, e que a forma como séo educados, desenvolve ou restringe tracos de
personalidade essenciais para aumentar o potencial de aprendizagem (Agéncia Europeia, 2012).
Como clarifica Le Boterf (2006) a competéncia ndo se reduz ao conhecimento, ou as
capacidades ou técnicas, mas realiza-se na a¢gdo. Ou seja, o profissional competente e neste caso
o professor, demonstra-o através da acdo. Portanto, a competéncia resulta ndo sé de saber agir,
mas também de querer agir e poder agir. O saber agir pode desenvolver-se, através da formacéo,
adquirindo novas competéncias, saber fazer de diversas formas, trabalhando, capacidades

cognitivas e comportamentais (Le Boterf, 2006). De acordo a Agéncia Europeia (2012), 0s



63

conhecimentos que sustentam a area de competéncia “Promover a aprendizagem académica,
social e emocional de todos os alunos” (quadro 8) incluem compreender a importancia da

partilha e do trabalho em equipa entre professores, pais e familiares e escola.

Quadro 8. Promover a aprendizagem académica, pratica, social e emocional

Apoiar todos os alunos

Competéncia — Promover a aprendizagem académica, pratica, social e emocional de
todos os alunos

Atitudes e Conviccles

Aprender ndo é s receber informagdo, mas transforma-la em conhecimento. E preciso
ensinar os alunos a pensar e saber respeitar a divergéncia de opinido. Ensinar é uma
atividade que cruza o relacionamento social e emocional dos alunos. Quanto mais os alunos
forem estimulados, incentivados, e mais altas forem as expectativas dos professores mais
probabilidade existe de as aprendizagens culminarem em sucesso.

Capacidades

Um professor tem de aprender a comunicador de uma forma eficaz, a nivel verbal e ndo-
verbal. Tem de ensinar os alunos a aprender a aprender, incentiva-los a serem auténomos,
a ndo ter medo de falhar e aprender com os erros.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.14-15

Se os pais ndo valorizarem e respeitarem o trabalho do professor, dificilmente o aluno
0 ira respeitar. E isto é um circulo vicioso, que se aplica a todos os intervenientes. O exemplo
dos pais, o incentivo, e a forma como trabalham o potencial de capacidades dos filhos, ira
refletir-se também na forma como estes aprendem, independentemente, dos seus
constrangimentos ou limitacfes. Aos professores também se lhes exige que tenham uma
conduta digna de exemplo, e neste &mbito, a comunicacdo eficaz, a nivel verbal e ndo-verbal é
crucial. E também digno de referéncia o desenvolvimento das capacidades comunicativas dos
alunos e o desenvolvimento da capacidade de “aprender a aprender” como meio para formar

alunos independentes e autbnomos.

Ao “aprender a aprender” e aceitar a aprendizagem ao longo da vida profissional o aluno
ganha maturidade, torna-se mais consciente, competente e responsavel. Constitui também um
veiculo de transmissdo de conhecimento para colegas e comunidade em geral (Jordan,
Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009).

Como explica Fonseca (2014), aprender corresponde a uma mudanga de comportamento
provocada pela experiéncia, mas que nao é possivel operar-se num dado instante, por um

simples toque magico, trata-se de um processo e ndo um produto final do cérebro, pelo que
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requer pratica, investimento emocional e motivacional prolongado. Igualmente, é interessante
destacar que ensinar ndo € um processo inato, pelo que segundo a Agéncia Europeia (2012), se
torna necessario ter competéncias e conhecimentos adequados, mas igualmente, incorporar
estratégias pedagogicas adequadas a incentivar os alunos a melhorar os ritmos de aprendizagem

e incutir que a aprendizagem também é um processo da sua responsabilidade.

Os alunos devem ser incentivados a néo ser recetores passivos de informagéo, pelo que
compete ao professor ndo so obriga-los a pensar, como, fomentar que o facam e respeitar as

suas opinides, sempre numa abordagem construtiva e de educador.

Os alunos devem ser desafiados e incentivados a “assumir riscos” e a nao ter medo de
falhar. Devem aprender num ambiente seguro, no qual possam ser auténticos e possam
efetivamente aprender com os erros, sem estigmas. As préaticas de avaliagdo devem primar pela

justica e ter em consideracédo a aprendizagem social, emocional e acadéemica (quadro 9).

Quadro 9. Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas

Apoiar todos os alunos

Competéncia - Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas

Atitudes e Conviccles

“A atividade de um professor é ensinar e qualquer professor tem de estar disponivel para
ensinar todos os seus alunos. E uma quest&o de principio assumir a responsabilidade pela
aprendizagem de todos os alunos. Os professores devem assumir como premissa que as
aptidGes dos alunos ndo sdo estaticas, e que é possivel ao aluno evoluir. O professore deve
ter presente é que a expressdo “aprender a aprender” deve ser aplicada em qualquer idade.
Um aspeto muito importante é que o processo de aprendizagem é em geral igual para todos
os alunos e que existem muito poucas técnicas especificas para o ensino especial. O que
normalmente varia é a profundidade do curriculo, a calendarizagdo da aprendizagem e 0
ritmo de assimilacéo pelo aluno.

Capacidades

Em termos de capacidades é fundamental a lideranga, tendo em consideracdo que se é
necessario que um professor esteja apto a ensinar, também é necessario que esteja apto a
gerir uma sala de aula. Outra das capacidades a destacar é que um professor precisa de saber
trabalhar com todos os alunos em simultaneo, mas também individualmente. E importante
destacar que é plausivel que os grupos sejam heterogéneos e neste caso 0 professor deve
estar preparado para usar o curriculo como um instrumento para a inclusdo. Um dos grandes
desafios é aplicar a diferenciacdo de métodos, contetidos sem discriminar. O trabalho com
as familias é imprescindivel e crucial, assim como a personalizagdo da aprendizagem e
fixacdo de metas. Ainda em termos de metodologias é essencial que o professor fomente a
aprendizagem cooperativa, em que 0s alunos se entreajudam”.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.15-16
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Em termos de competéncia os professores das escolas inclusivas tém de assumir o
compromisso e a responsabilidade de ensinar todos os alunos da sala de aula, sem excecéo. Para
tal, necessitam de adquiri conhecimentos que permitam suportar competéncia sobre

“metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas” (Agéncia Europeia, 2012).

Silva (2010) salienta que a gestdo de uma turma e a organizacao do trabalho e técnicas
de suporte a aprendizagem ndo sdo tarefas faceis, e que a complexidade pode ser acrescida
quando existem alguns alunos que tém necessidade de uma intervencdo mais ou muito
especifica. Este autor atribui a responsabilidade dos alunos aos professores, mas também a
escola e é pretorico na caracterizacao dos principios da inclusdo. Para este autor, todos os alunos
sdo da responsabilidade da escola, a qual ao abrigo dos principios da inclusdo, deve saber
responder a diferentes problematicas e implementar as medidas necessarias. Jamais os alunos,
mesmo que padecam de dificuldades muito complexas, devem ficar circunscritos apenas a
responsabilidade dos professores de educacao especial, para evitar que se desvirtuem, em nome

da inclusdo, os seus principios mais elementares (Silva, 2010).

Leite (2016, p.3) salienta que “Saber gerir uma turma inevitavelmente heterogénea,
como sdo todas as turmas atuais € uma das dimensdes fundamentais do conhecimento
profissional docente e é provavelmente aquela sem a qual, as outras dimensdes nao se chegam
sequer a constituir”. Neste sentido, em relacdo as competéncias “metodologias de ensino
eficazes em turmas heterogéneas” é dado especial destaque a lideranca, a gestao da sala de aula
numa abordagem pela positiva, ao trabalho individual com os alunos e a utilizacao do curriculo
como uma ferramenta de gestdo da aprendizagem (Agéncia Europeia, 2012).

As tecnologias de informacgdo e comunicacdo (TIC) também sdo alvo de especial
atencdo no relatorio desenvolvido pela Agéncia Europeia (2012), ndo s6 pela necessidade do
seu dominio, mas como meio facilitador de aprendizagens. Seguramente, ndo basta receber os
alunos ¢ indispensavel que a escola ofereca condicBes para a operacionalizacdo de um projeto
pedagogico inclusivo, o que obriga a estratégias de aprendizagem flexiveis (Rief & Heimburge,
2000).

A concecdo de flexibilizagdo ndo pode ser utilizada como manobra para construir um
percurso paralelo, gerador de segregacdo ou exclusdo. De uma forma muito concreta, a
flexibilizacdo da préatica pedagogica justifica-se perante a necessidade de “diferenciar os meios
para igualar os direitos” (Alonso, 2013). Efetivamente, o professor deve utilizar “uma

avaliacdo formativa e sumativa que apoie a aprendizagem e néo rotule nem tenha repercussoes
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negativas para os alunos, deve adotar estratégias colaborativas de resolucdo de problemas e
utilizar formas de comunicagédo verbal e ndo verbal para facilitar a aprendizagem” (Agéncia
Europeia, 2012, p.16). ~

Como referem Castro Silva, Amante e Morgado (2017) os professores que utilizam
praticas colaborativas sdo mais inovadores no trabalho desenvolvido em sala de aula e revelam
maior satisfacdo no trabalho. Ou seja, os professores que trabalham em escolas caracterizadas
por um clima escolar positivo evidenciam maior satisfagio e maior compromisso no

desempenho das suas fung@es (Castro Silva, Amante e Morgado, 2017).

Freiberg (1998) enfatiza a natureza multifacetada do clima escolar destacando que
existem muitos elementos e que nenhum deve ser considerado como um fator Unico e
determinante do clima escolar. O clima escolar pode ter uma influéncia positiva na saide do
ambiente de aprendizagem ou representar uma barreira significativa a aprendizagem. Assim, o
feedback sobre o clima escolar pode desempenhar um papel importante nos esforcos de reforma

e melhoria da escola (Freiberg, 1998).

5.2.4 Trabalho com outras Pessoas

Sobre o valor do “trabalho com outras pessoas” a colaboracéo e trabalho em equipa
com pais e familias (quadro 10), assim como, colegas e outros profissionais de educacédo, sdo
metodologias essenciais para todos os professores, porque, por um lado, promovem o empenho
na concretizagdo de um objetivo comum, e por outro, proporcionam a partilha de experiéncias

e a construgéo de sinergias.

Castro Silva, Amante e Morgado (2017) alertam para que consoante o tipo de pratica
colaborativa, esta pode influenciar positivamente ou ndo o envolvimento dos professores,
realidade que pode ter efeitos sobre o relacionamento entre pares. Para estes autores quando 0s
professores se sentem mais apoiados é natural que se sintam mais comprometidos com a sua
profissdo. Paralelamente ao apoio da lideranca da escola e dos pares, também os pais, familias
e comunidade detém um papel fulcral. O ensino inclusivo é na sua concecdo baseado em
estratégias de trabalho colaborativo, pelo que ndo faz sentido ndo contemplar os pais e as
familias nesta abordagem (Bergeron, Rousseau, & Leclerc, 2011).
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Quadro 10. Trabalhar com pais e familias

Trabalho com outras pessoas

Competéncia - Trabalhar com pais e familias

Atitudes e Conviccles

“Os pais sdo os primeiros educadores, e em situacdes de necessidades educativas especiais,
(apesar de depender das idades), sdo o garante da participagdo, assiduidade e envolvimento
dos alunos. Por conseguinte, representam uma mais valia essencial, que jamais deve ser
desprezada.

Capacidades

O professor dever ser capaz de motivar e envolver os pais e familias no apoio a
aprendizagem do aluno. Para o efeito as capacidades comunicacionais sdo de extrema
importancia. O professor deve estar ciente das diferentes origens culturais, étnicas,
linguisticas e sociais, de modo a estabelecer uma comunicagdo adequada e merecedora de
respeito”.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.16-17

Castro Silva e Martins (2002, p.80) referem que “O envolvimento parental esta
positivamente correlacionado com os resultados escolares dos filhos e que quando as familias
participam na vida da escola, quando acompanham e ajudam os seus filhos nas tarefas escolares,
estes tém melhores desempenhos escolares que os seus colegas com igual background, mas

cujos pais nao exercem qualquer forma de participagao (...).

Objetivamente, a educacao inclusiva acarreta um processo de melhoria continua, pelo
que é fundamental a utilizagdo de todos os recursos disponiveis, incluindo as iniciativas que
favorecam o envolvimento parental. Assim, os modelos de trabalho dos professores de salas de
aulas inclusivas, devem incorporar todos os recursos de apoio disponiveis, 0s quais incluem,
alunos, pais, e outros profissionais, com o propdsito de troca de saberes e construcdo de equipas
multidisciplinares. Mas a cooperacdo interpessoal, deve ser construida numa base natural de

entreajuda para alcangcar um objetivo comum.

Segundo Dalton, Mckenzie e Kahonde (2012), é urgente que professores e terapeutas
encontrem formas colaborativas de trabalhar tendo como finalidade alcancar um maior
beneficio para os alunos. Compartilhar um problema com um colega, para que em conjunto se
encontre uma solugdo é um processo natural, e que se os professores se esquecerem disso e

abdicam do que existe de maior valor na interacdo humana: a troca de ideias.

No entanto, como explica Dalton et al. (2012), nem sempre existe na comunidade
docente e terapéutica esta disponibilidade de cooperacdo, pelo que se cai na tentacdo de



68

maximizar o ensino através da concecdo - aprendendo de maneira universal, isto &, pretende-se
aplicar os mesmos principios para todos os alunos, em vez de se propor programas especificos
de aprendizagem para diferentes formas de diversidade ou deficiéncia. Obviamente que este
comportamento permite uma certa simplicidade, o que é muito atrativo para o professor
ocupado, no entanto, ao implementar os principios basicos face aos diferentes ritmos de

aprendizagem uma gama de necessidades pode néo ser satisfeita.

Outro aspeto que merece destaque para Dalton et al. (2012) é que, enquanto 0s
professores falam a linguagem do curriculo, os terapeutas estdo mais mergulhados em termos

médicos ou psicologicos.

Como referem Nunes e Amaral (2008), no caso de alunos com probleméticas mais
severas, ou com multideficiéncia, o sucesso da inclusdo passa, decididamente, pela capacidade
de identificar modelos de resposta em sintonia e colaboracdo com os pais e sempre que possivel

com o0s proprios alunos.

Neste contexto, a competéncia “trabalhar com outros profissionais”, ou seja, 0 trabalho
em conjunto e a cooperacdo sdo fatores determinantes da garantia de que a estratégica

pedagdgica realizada serve, de facto, as necessidades do aluno (quadro 11).

Quadro 11. Trabalhar com outros profissionais

Trabalho com outras pessoas

Competéncia - Trabalhar com outros profissionais

Atitudes e Conviccles
A educacdo inclusiva é frequentemente complexa, pelo que requer um trabalho de equipa.

Capacidades

O contexto da educacdo inclusiva por si ndo é facil, o que obriga os professores a
implementar estratégias que facilitem o trabalho entre os diferentes intervenientes. As
equipas devem ser flexiveis, desenvolver as atividades com uma visdo abrangente e espirito
de comunidade escolar. Devem contribuir para a criacdo de parcerias com outras escolas,
organizagfes comunitarias e outras organizagdes com valéncias educativas.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.17-18

Para Alarcdo (2014), o exercicio responsavel da profisséo de professor deve envolver
os docentes em dinamicas de reciprocidade e trocas de conhecimentos e de servigos, com 0
proposito de dar origem a aquisi¢do, consolidacdo e producdo de novos conhecimentos.

Compete ainda, aos professores, encontrarem estratégias pedagdgicas, e abordagens
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motivacionais que lhes permitam ensinar todos os alunos, o que pode implicar o recurso a novos
métodos e préaticas, em particular, para aplicar aos alunos com necessidades educativas
especiais. Obviamente que ninguém pode ensinar o que ndo sabe, razdo pela qual é preciso
ensinar os professores a ensinar (Lawson, Norwich, & Nash, 2013). Ensinar é uma arte, que se
desenvolve pela comunicacdo verbal e ndo-verbal, razdo pela qual, em paralelo com as

competéncias de conhecimento sdo areas que necessitam de ser trabalhadas.

5.2.5 Desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

Sobre o ponto quatro — “desenvolvimento pessoal e profissional dos professores”
Avramidis e Norwich (2010) salientam que quanto maior for o sentimento de confianca sobre
as capacidades pedagogico-didaticas, maior serd a disponibilidade para aceitar implementar
programas inclusivos, e, por conseguinte, a formacdo, inicial ou continua, é extremamente

relevante na formacao de atitudes assertivas.

De facto, “um conhecimento sélido e aprofundado dos contetdos e das formas de 0s
ensinar permite ao professor encontrar a melhor forma de fazer um determinado aluno aprender

um determinado conteudo (...)” (Leite, 2016, p.2).

Ao partir do pressuposto que o conhecimento ndo se transmite, adquire-se, e que é uma
estrutura articulada de saberes diversos, sensacfes, emocdes e memorias, integrada num
conjunto conceptual mais ou menos harmonioso e capaz de ser explicado, através do
conhecimento, o “(...) professor consegue perceber dificuldades, decompor procedimentos e
voltar a articul&-los por outros caminhos, relacionar conceitos com a vida quotidiana, tornar o

curriculo relevante para o aluno e passivel de apropriacdo por ele” (Leite, 2016, p.2).

Nesta perspetiva, 0s valores, crencas e atitudes influenciam os comportamentos dos
professores enquanto individuos, e os mesmos fatores determinam a maneira como, estes

desempenham as fungdes profissionais (Junges & Behrens, 2016).

Para a Agéncia Europeia (2012), ensinar também é aprender, na medida em que a
partilha enriquece em simultaneo, recetor e emissor. No entanto, estamos perante uma época
marcada, por um lado, pela velocidade de circulacdo da informacédo, e por outro pelo seu
aumento constante em termos de quantidade. Estas duas realidades, impulsionaram a alteracéo
de comportamentos. Num mundo de informacao é fundamental o acompanhamento das novas

dindmicas do mundo e a adaptacdo permanente de praticas, métodos e conceitos, pelo que 0s
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professores, a semelhanca de outras profissGes, devem ser responsaveis pela garantia da

melhoria da sua pratica de uma forma proactiva.

A formacdo inicial de professores representa um marco muito relevante, tendo em
consideracdo que € uma etapa académica que influencia profundamente os percursos
posteriores, como afirmam Oliveira e Vasconcelos (2010), os quais atribuem especial atencdo
a este aspeto, e alertam para a importancia do desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Para
estes autores, a pratica reflexiva conduz a construcdo e reconstrucdo dos saberes, minimiza a
separacao entre a teoria e a préatica e abraca uma dinamica circular na qual “a teoria ilumina a
pratica e a pratica questiona a teoria” (Oliveira & Vasconcelos, 2010, p.128). A experiéncia e
a reflex@o sdo, analogamente, elementos de aprendizagem que conduzem ao desenvolvimento

de capacidades fundamentais, entre elas a autonomia e seguranca nas matérias lecionadas.

Segundo a Agéncia Europeia (2012), os conhecimentos essenciais que sustentam a
atitude reflexiva incluem a disponibilidade, a motivacdo, o empenho em aprender, mas também
0 gosto em implementar procedimentos e técnicas de autoavaliagdo e resolucao de problemas.
O conceito de professor reflexivo foi introduzido em Portugal por Isabel Alarcdo, como refere

a autora com base no trabalho desenvolvido Donald Schon (Alarcéo, 2014).

A reflexdo possibilita ao professor obter informacao sobre a sua acdo, as razfes para a
sua acéo e as consequéncias da mesma. Portanto, a qualidade e a esséncia da reflexdo séo mais
relevantes do que a propria acdo. Os professores que refletem sobre a sua a¢do envolvem-se
num processo de pesquisa e autoavaliacdo, com vista a introducdo de melhorias no seu
desempenho. Neste contexto, a formacdo de professores foi alvo de uma grande mudanca, ao
incorporar que os professores devem ser preparados para trabalhar com outros profissionais,
bem como, adotar uma pratica reflexiva (Alarcéo, 2014).

Sendo a formacdo indiscutivelmente considerada como imprescindivel e crucial, a
grande questdo ndo reside no facto de saber se os professores tém o conhecimento e as
capacidades necessarias para ensinar nas salas de aulas inclusiva, mas sim, se a forma como
utilizam o seu conhecimento e desenvolvem a sua atividade sdo adequados a ambientes
inclusivos (Gehrke & Cocchiarella, 2013).

Assim, as areas de competéncia no ambito do “desenvolvimento profissional e pessoal
dos professores” sdao essencialmente a manuten¢do de uma atitude reflexiva — “Professores
como profissionais reflexivos” e a “Formacgdo inicial de professores como base para o

desenvolvimento profissional continuo” (quadro 12 ¢ 13). Os conhecimentos e niveis de
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compreensdo que suportam a area de competéncia “Professores como profissionais reflexivos”
incluem, as estratégias metacognitivas pessoais, aprender a aprender; a reflexdo, a

autoavaliacdo e o desenvolvimento de técnicas pessoais de resolucdo de problemas (quadro 12).

Quadro 12. Professores como profissionais reflexivos

Professores como profissionais reflexivos

Competéncia - Desenvolvimento profissional e pessoal

Atitudes e Conviccles

“O propdsito de ensinar ndo € s6 transmitir informagao, mas sim gerar conhecimento, assim,
0 ensino é uma atividade que requer planeamento, avaliacdo, reflexdo, reformulacdo e
resolugdo de prolemas. Ninguém pode fazer bem feito o que ndo sabe fazer, e ninguém pode
ensinar o que ndo sabe, pelo que a prética reflexiva evidéncia o que deve ser melhorado e
facilita a eficacia do trabalho dos professores com os pais, com 0s outros professores e
profissionais dentro e fora da escola.

Capacidades

Cada professor deve estar consciente da necessidade, mas também capacitado, para
implementar estratégias de lideranga e de gestdo da sala de aula, adequadas a
heterogeneidade do grupo. Uma sala de aula é parte de uma comunidade escolar e a escola
é parte duma comunidade mais alargada, neste sentido, compete ao professor fazer da turma
uma comunidade que faz parte de uma vasta comunidade escolar. O professor deve
contribuir para os processos de avaliacdo da escola, colaborar na resolucéo dos problemas,
de uma forma empenhada e cooperativa com outros profissionais. Para uma escola o
estabelecimento de parcerias com outras escolas, e outras organizagdes é essencial”.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, pp.18-19

Uma escola para ser inclusiva necessita de professores com competéncias para lidar com
I6gicas de aprendizagem e praticas de ensino que promovam o desenvolvimento de todos 0s
alunos. Na sala de aula, o desenvolvimento do curriculo, vai atingido diferentes contetdos, o
que implica que os alunos sejam frequentemente confrontados com situagdes de aprendizagem
com as quais ndo estdo familiarizados. Muitas vezes também por uma questdo de maior
preferéncia, ou maior estabilidade emocional e empenho, uns conteddos revelam-se mais
acessiveis de compreensao que outros. Esta realidade pode gerar situacGes de incerteza para
alguns alunos, enquanto para outros é considerado um desafio interessante € motivador. “As
crengas motivadoras atuam como uma estrutura de referéncia que guia o pensamento,
sentimentos e agdes dos alunos numa disciplina ou matéria” (Boekaerts, 2001, p.8). Podem ser
favoraveis ou desfavoraveis, promotoras de sentimentos e contextos positivos ou negativos para
a aprendizagem e, uma vez formadas, sdo muito resistentes a mudanca (Boekaerts, 2001). O

envolvimento dos alunos é muito varidvel, até porque eles préprios ao estarem num processo
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de crescimento sdo muitas vezes inconstantes. Assim, o empenho e a concentragdo variam
muito em funcdo de fatores individuais e de contexto, ligados a estabilidade emocional e a
motivacdo, pelo que as atuais teorias cognitivas ddo prioridade ao estudo das crencas, valores
e emoc0des, por considerarem que essas sdéo mediadoras do comportamento (Lourenco & Paiva,
2010).

Em suma, ndo ha aprendizagem sem motivacédo, razdo pela qual este aspeto ndo pode
ser descurado na “Formacgdo inicial de professores como base para o processo de
desenvolvimento profissional continuo” (quadro 13). De acordo com Brito Cunha e
Boruchovitch (2012, p.252), ““...quando o professor ensina “como aprender” e ndo somente “o
que aprender”, ele também precisa se preocupar em “como ensinar’ a trabalhar com a
motivacdo do aluno”. Logo, € essencial que sejam introduzidos nos cursos de formagéo de

professores estes conteddos.

A visdo de construir um sistema de educacao mais eficiente, por via do mérito, obriga a
que os professores detenham as competéncias apropriadas para responder as diversas
necessidades dos alunos, e por conseguinte, a Agéncia Europeia (2012) destaca como saberes
importantes e niveis de compreensdo que sustentam esta area de competéncia a “Formacao
inicial de professores como base para o processo de desenvolvimento profissional continuo” o
conhecimento sobre o contexto laboral, a legislacao, as oportunidades e percursos de formacao
continua, tendo sempre presente que a melhoria constante de praticas € um dever dos

professores independentemente do grau de ensino lecionado (quadro 13).

Perante esta contextualizacdo, a esséncia de valores e competéncia que suportam a
educacéo inclusiva deve ser alicercada no trabalho de todos os professores, 0 que envolve 0s
professores com formagdo mais generalista e os professores com formacgdo de especialista
(Agéncia Europeia, 2012).

Na verdade, existem valores e areas de competéncia que todos os professores necessitam
para exercer a sua atividade em contextos inclusivos, e que ndo estdo em contradigdo com a

formag&o especializada, muito pelo contrario (Agéncia Europeia, 2012).
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Quadro 13. Formacao inicial de professores como base para o processo de desenvolvimento profissional
continuo

Formacdo inicial de professores como base para o processo de desenvolvimento
profissional continuo
Competéncia - Desenvolvimento profissional e pessoal
Atitudes e Conviccles
Tendo em consideragdo que compete aos professores serem responsaveis pelo seu
desenvolvimento profissional, a formagéo inicial deve ser encarada como o primeiro passo
da aprendizagem. Num mundo em constante mutacdo o conhecimento de hoje pode ficar
rapidamente obsoleto. A disponibilidade para aprendizagem de novas aptidGes e a procura
ativa de informag&o e aconselhamento deve ser encara como uma atitude positiva e ndo uma
fraqueza. O professor ndo pode ser um especialista em todos os dominios da educagdo
inclusiva.
Capacidades
Ser conservador nas praticas ndo obriga a ser inflexibilidade, nem que ndo se promova a
inovacdo. Saber recorrer aos colegas e outros profissionais como fontes de partilha de
informacé&o e inspiracdo é uma virtude. Estar disponivel, para ensinar ndo s6 no seio da aula,
mas que 0 ensinar seja uma atitude que contribua para o desenvolvimento de toda a
comunidade escolar.

Fonte: Adaptado de Agéncia Europeia, 2012, p.18

Como ninguém pode ensinar 0 que ndo sabe, a “profissdo” formador de professores
precisa de ser melhorada no que respeita ao ingresso, ao recrutamento e ao desenvolvimento
profissional continuo (Hollenweger, Panti¢, & Florian, 2015) e como refere a Agéncia Europeia
(2012) o “Perfil dos Professores Inclusivos” constitui uma ferramenta de reflexdo para os
professores, e para quem tem responsabilidades sobre a sua formacéo, e sobre o sistema de

ensino.

Mazzotta ¢ D’Antino (2011, p.382) afirmam que uma politica de inclusdo tem de
respeitar e reafirmar a igualdade de direitos e tem de assegurar a educagao escolar para todos,
0 que representa que ndo pode estar em conformidade com praticas de “inclusdo selvagem”.
Para estes autores, € imprescindivel salvaguardar que a educacdo inclusiva € um compromisso
de todos e uma responsabilidade de todos. Objetivamente, acarreta uma mudanga conceptual,
tendo em consideragdo que ultrapassa a necessidade de dar resposta a grupos especificos de
alunos. A educacdo inclusiva pode ser exercida numa grande diversidade de contextos, tendo

como pedra angular e foco de atengédo o sucesso de aprendizagem do aluno.

Paxe (2017) salienta que a formacéo e selegcdo de professores deve ser feita com muito
rigor porque escolher candidatos sem a formacdo e competéncias necessarias € arruinar as

geracOes futuras.
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5.3 A formacao de professores para a incluséo

A formacgdo enquanto processo de aprendizagem tem de ter em consideracdo as
modificagOes que opera por via da aquisi¢do de novos conhecimentos ou consolidagéo dos
existentes. Neste sentido, a concecdo dos programas de formacédo tem de ser contextualizada,
ndo apenas numa perspetiva de preenchimento de competéncias técnicas, mas também
comportamentais, respeitando os diferentes tipos de saberes, as formas de aquisicao e a fungédo
(Boterf, 2006). Efetivamente, ao longo dos ultimos anos, muitos tém sido os debates sobre o
papel do professor a luz dos novos desafios em geral, e em particular sobre a inclusdo tendo
autores como Forlin et al. (2001), salientando que a forma como um professor desempenha a
sua atividade, as suas atitudes e comportamentos sdo fatores decisivos para o sucesso de préaticas

inclusivas.

Também Novoa (2009) destaca a importancia da criagdo de um novo olhar sobre o papel
de professor e da sua aprendizagem, salientando a componente pessoal e o efeito que a mesma
tem em termos de valores, personalidade e compromisso pessoal. Os professores sdo pessoas
de corpo inteiro, e a sua atividade ndo se exerce numa abordagem de contratar apenas um braco,
OU uma perna, porque o0 corpo vem sempre junto. Neste contexto, 0s sucessos dos ideais de
inclusdo dependem da sabedoria dos professores, mas também das competéncias para ensinar
(Avramidis & Norwich (2010).

Um dos grandes desafios que se deve colocar ao abordar a problemaética da formacao de
professores para a inclusdo é a complexidade que envolve o desempenho de funcgdes de
docéncia e por conseguinte, é importante refletir nos contributos disponibilizados pelas

inimeras conferéncias internacionais (Agéncia Europeia, 2010).

De um modo geral, existe uma certa unanimidade em que o sucesso da educacédo
inclusiva passa pela forma como é ministrada a formacdo aos futuros professores, o0 apoio em
termos de formacdo disponibilizado para quem ja exerce, e a qualidade com que ambas as
formacdes sdo ministradas. A abrangéncia de competéncias e saberes para exercer a atividade
de professor também é um fator crucial e reconhecido como questdo essencial para legitimar a

profissdo em ambiente inclusivo.

De acordo com o relatério mundial sobre a deficiéncia publicado pela Organizacéao
Mundial da Saude em 2011, para que seja proficuo em termos gerais de aprendizagem, o0 ensino

inclusivo e necessario trabalhar competéncias dos professores do ensino regular e isso s6 é
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possivel com formacdo (OMS, 2011). Para este organismo, a conce¢do de programas de
formacdo deve ter em consideracdo a necessidade de incorporar os valores e principios que
suportam o0s ideais da inclusdo, e adverte que a pratica profissional reflete, ndo sé

conhecimentos, capacidades e competéncias, como tambem comportamentais (OMS, 2011).

Forlin et al. (2011) argumenta que enquanto ndo se conseguir ensinar na verdadeira
assercdo da palavra, uma pedagogia e uma atitude que mova comportamentos na defesa do
desenvolvimento de todos os alunos néo € possivel alcancar uma filosofia inclusiva. Este aspeto
tem sido muito abordado pela Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais (Agéncia
Europeia, 2018), a qual enuncia como prioridade no ambito desta problemética a importancia,
mas também, a necessidade de preparar os professores através de formacao para lecionar em
ambiente inclusivo. Qualquer linha de orientacdo nesta matéria implica, inevitavelmente, uma
redefinicdo da politica educativa, designadamente ao nivel dos modelos e das estruturas dos
programas de formacao dos professores, mas também, uma mudanca de atitude dos professores

e outros profissionais face a conce¢do de educacdo para todos (Agéncia Europeia, 2018).

Anastasiou e Kauffman (2012) defendem que a ideia de que a maioria ou todos os
professores podem estar ou ser preparados para responder as necessidades de todas os alunos
inseridos na educdo regular é assustadoramente ingénua, apesar de ser sedutora. Na verdade, o

futuro que vier a ser construido depende do que esta a ser feito no presente.

Para Adjei-Boateng e Cobbinah (2019), o papel do professor é tdo crucial que nenhuma
nacdo se pode dar ao luxo de ignora-lo. No entanto, a qualidade da educacdo ndao pode ser
alcancada sem professores devidamente preparados, confiantes e motivados, aos quais sdo
disponibilizados 0s recursos necessarios para que garantam o cumprimento dos propdésitos de
resultados equacionados, os quais implicam que todos os alunos tenham experiéncias

ganhadoras e obtenham beneficios de aprendizagem efetivos.

5.4 Modelos de formacao de professores

Numa era marcada pela abundancia da informacdo, segundo o relatério TALIS -
Teaching and Learning International Survey 2018 Results espera-se que os professores tenham
um conhecimento profundo e amplo do que ensinam. Espera-se que promovam o
desenvolvimento intelectual, mas também emocional dos alunos. Espera-se que fomentem a

curiosidade e a pesquisa. Espera-se que desenvolvam competéncias digitais. Espera-se que
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trabalhem proactivamente com os colegas, com o0s pais e com a comunidade, cultivando uma
escola baseada na defesa do “Compartilhar e Cuidar”, aberta a inovacao tecnoldgica e a novas
praticas de ensino (OECD, 2019). Isto porque compete aos professores preparar os alunos para
desempenhar um papel ativo em todas as dimensdes da vida. Enquanto alunos precisam de
navegar através da incerteza, através de uma grande variedade de contextos: no tempo (passado,
presente, futuro), no espaco social (familia, comunidade, regido, nacdo e mundo) e no espaco
digital. Precisam ainda de aprender a saber envolver-se com o mundo natural, para apreciar a
sua fragilidade, complexidade e valor (OECD, 2019). Em muitos aspetos, é dificil separar a
formacéo de professores e as ciéncias da educacdo, uma vez que as ciéncias da educacgédo sao
fundamentais para a formacao de professores e h uma consideravel sobreposicao entre as duas
(Comissao Europeia, 2010).

A formacéo de professores envolve o estudo da educacdo no sentido mais amplo e inclui
muitos dos aspetos descritos nas ciéncias da educacdo. A principal diferenca entre as duas areas
é o foco profissional muito especifico da formacao de professores como refere o Projeto Tuning
realizado no &mbito da Unido Europeia (Comissdo Europeia, 2010). Ainda segundo o relatorio
do projeto, a preocupacdo com a formacdo de professores tem estado presente como uma das
principais preocupagdes da Unido Europeia nas Ultimas décadas, realidade que esta patente em

inimeros documentos (Comissdo Europeia, 2010).

De facto, a formacdo de professores é ou deveria ser uma das areas estratégicas para
qualquer pais, tendo em consideracdo que a qualidade da educacédo é um determinante poderoso
na criacdo de riqueza, na competitividade e no crescimento econdémico. A este aspeto acresce
que a educacao de uma geracao, e sem descurar o papel da familia, depende muito da qualidade
de ensino ministrada e dos valores partilhados, e sem qualidade de formacéo de professores,

ndo é possivel atingir qualidade na educacéo.

Segundo os principios preconizados no seio da Unido Europeia, a formacdo de
professores deve ser multidisciplinar e baseada em pesquisa. Deve garantir que os professores
tenham amplo conhecimento de disciplinas, um bom conhecimento de pedagogia, as
capacidades e competéncias necessarias para orientar e apoiar os alunos, € uma compreensao
das dimensdes sociais e culturais da educacdo. A profissdo de professor deve ser bem
qualificada, ou seja, os professores devem ser graduados numa instituicdo de ensino superior

ou equivalente (Comissédo Europeia, 2010).
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Em termos dos regimes oferecidos em Ciéncias da Educacdo grande parte dos paises
utiliza trés ciclos. O 1° Ciclo corresponde ao grau de Licenciatura e tem duracdo de 3 a 4 anos
de estudo, o 2° Ciclo corresponde ao Mestrado e cursos de especializacdo com duracédo de 1 a
2 anos e 0 3° Ciclo corresponde ao doutoramento com duragéo de 3 ou 4 anos. As licenciaturas
em Ciéncias da Educacéo tendem a ser multidisciplinares, com uma forte componente de outra
disciplina. No entanto, em alguns paises, como por exemplo, em Espanha, 0 primeiro grau em
Estudos da Educacao sdo um tema Unico e centram-se na Educagao de um ponto de vista amplo

e em toda a sua complexidade (Comiss@o Europeia, 2010).

No 1° Ciclo os programas podem recorrer a uma ampla gama de recursos intelectuais,
perspetivas tedricas e disciplinas académicas, com vista a uma melhor compreensdo da
Educacdo e dos contextos em que ela ocorre. Curriculos tipicos incluem principios
Educacionais, Histdria da Educacao, Sociologia de Educacdo; Educacgédo de Adultos; Psicologia
da Educacdo; Trabalho de Jovens e/fou Comunitario; Desenvolvimento Curricular;
Administracdo Educacional; Trabalho relacionado com a Salde; Gestéo de Recursos Humanos;
Gestdo da Informacdo e Estudos Bibliotecarios; Educacdo Social; Educacdo Especial; Politica
Educativa; Inovacdo Educativa; Gestdo Escolar. Existe uma tendéncia crescente para a
existéncia de uma componente especifica de Investigacdo Educativa logo ao nivel de
licenciatura, incluindo temas como a Base Metodoldgica da Investigacdo Educativa, Métodos
e Modelos de Investigacdo em Educacéo e Estatisticas basicas (Comissdo Europeia, 2010).

No 2° Ciclo de Formacdo de Professores, o estudo das Ciéncias da Educacdo
normalmente permite que os profissionais se especializem. A maioria das especialidades
incluem Psicologia Educacional, Gestdo da Educacdo, Cuidados de Salde Primarios,
Antropologia Educacional, Filosofia da Educagdo e Sociologia Educacional. A maioria dos
graus de segundo ciclo contém um componente ensinado, mas normalmente pelo menos 30%
consiste de uma dissertacdo baseada em pesquisa ou um projeto aplicado. Nalguns paises, como
por exemplo, em Espanha, na Finlandia, na Irlanda e no Reino Unido, incluem trabalho prético
em contexto profissional. Graus tipicos de segundo ciclo em Ciéncias da Educacgdo incluem as
Necessidades Educativas Especiais, a Educacdo da Terceira Idade, a Educacéo Intercultural, a
Avaliacdo Educacional, a Gestdo Escolar, a Lideranca em Educacdo, a Educacdo de Adultos, a

Educacao de Lazer e a Pedagogia Social (Comissdo Europeia, 2010).

Todo o professor deve ter a oportunidade de continuar os seus estudos e 0 modelo
predominante na maioria dos paises para o 3° Ciclo ainda é o doutoramento (Comissdo
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Europeia, 2010). Em termos de competéncias o relatério The Future of Education and Skills:
Education 2030 (OECD, 2018) identificou como competéncias chave a capacidade de
transformacdo a que denominou "Transformative Competencies” e que abarca trés
competéncias que traduzem a crescente necessidade de os alunos serem inovadores,
responsaveis e conscientes de modo a saberem: criar valor; conciliar tensdes e dilemas; e

saberem assumir a responsabilidade (OECD,2018).

Sobre a primeira competéncia - criacdo de valor - para a OECD (2018) é importante
destacar que urge encontrar novas fontes de crescimento para alcancar um desenvolvimento
mais forte, mais inclusivo e mais sustentavel. A inovacdo pode oferecer solugdes vitais, a um
custo acessivel, a dilemas econdmicos, sociais e culturais e por conseguinte, economias
inovadoras sdo mais produtivas, mais resilientes, mais adaptaveis e mais capazes de suportar
padrdes de vida mais altos. Para preparar os alunos para 2030, é necessario ser capaz de pensar
criativamente, desenvolver novos produtos e servi¢os, novos empregos, novas Processos e
métodos, novas formas de pensar e viver, novas empresas, novos sectores, novos modelos de
negocio e novos modelos sociais. Cada vez mais, a inovacao surge ndo de individuos pensando
e trabalhando sozinhos, mas através da cooperacéo e colaboracdo com 0s outros para aproveitar
0 conhecimento existente e gerar pela partilha novos conhecimentos. Para criar sinergias no
ambito do conhecimento a adaptabilidade, a criatividade, a curiosidade e abertura de espirito

sdo competéncias essenciais (OECD, 2018).

Num mundo caracterizado por desigualdades, o imperativo de reconciliar perspetivas e
interesses diversos (segunda competéncia), em contextos locais as vezes com implicacdes
globais, exigird que os atuais alunos aprendam a lidar com tensdes, dilemas e interesses,
tentando equilibrar a importancia de diferentes realidades que podem ser apresentadas como
antagénicas, mas que ambas sdo essenciais num mundo de interdependéncias, como equidade
e liberdade, autonomia e comunidade, inovacdo e continuidade, e eficiéncia e o processo
democrético (OECD, 2018).

Em relacdo a terceira competéncia transformadora, € um pré-requisito para as
competéncias anteriores, mas também com a importancia de aprender a lidar com a novidade,
com a mudanca e com a diversidade. Esta competéncia pressupde que os individuos possam
pensar por si mesmos e trabalhar uns com os outros. Igualmente, criatividade e resolucdo de
problemas exigem a capacidade de considerar as consequéncias futuras das suas acoes, avaliar
riscos e recompensas, e assumir a responsabilidade pelos resultados do seu trabalho. Saber
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assumir a responsabilidade, implica refletir e avaliar acGes, atitudes e comportamentos a luz de
um enquadramento de pensamento tracado por normas, valores, significados e limites tais
como: O que devo fazer? Eu estava certo em fazer isso? Onde estdo os limites? Conhecendo as
consequéncias do que fiz, deveria ter feito isso? O foco desta competéncia pode ser agir
eticamente, mas também é o conceito de autorregulacdo, que envolve autocontrole,
autoeficacia, responsabilidade, resolucdo de problemas e adaptabilidade. Avancos na
neurociéncia do desenvolvimento evidenciam que uma segunda explosdo de plasticidade
cerebral ocorre durante a adolescéncia, e que as regides do cérebro e 0s sistemas que sdo
especialmente plasticos sdo aqueles implicados no desenvolvimento da autorregulacdo. A
adolescéncia pode agora ser vista como um momento ndo apenas de vulnerabilidade, mas
também de oportunidade de desenvolver um sentido de responsabilidade (OECD, 2018). Uma
sociedade que ndo sabe assumir responsabilidades, é uma sociedade leviana, que condiciona o

seu crescimento e o seu desenvolvimento econémico.

Abordar a responsabilidade é compreender que viver € fazer escolhas é ser responsavel
pelo que se faz, mas também, pelo que ndo se faz, e neste contexto, a omissao é o grande mal
do nosso tempo. Assim, aprender a assumir responsabilidades, saber viver na diversidade e com
a diversidade deve ser encarado como um recurso e uma fonte de crescimento, e ndo como um

obstaculo gerador de constrangimentos ao desempenho dos alunos (OECD, 2019).

O debate suscitado sobre o papel do sistema de ensino no presente e futuro das
sociedades tem feito emergir diversas questdes, patentes também em iniciativas como Educacéo
Global para a Cidadania 2014-2021 ou a Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS),
entre outros (UNESCO, 2015). Na verdade, e por razdes 6bvias e pertinentes, tém marcado a
agenda da politica educativa, quer nos contextos nacionais, quer ao nivel das organizacdes
internacionais, a que o movimento da inclusdo néo pode ficar alheio. Preparar cidaddos em
conformidade com os principios da UNESCO (2015) passa pela construcdo de conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores basilares para a promocéo do respeito pelos direitos humanos,
justica social, paz, diversidade, igualdade de género e sustentabilidade ambiental, e tudo isto
ndo se pode fazer sem professores. Os alunos mesmos 0s mais autodidatas precisam de
professores, precisam de escolas. Mas como salientam Peebles e Mendaglio (2014a), existe
uma necessidade enorme e urgente de preparar adequadamente os futuros professores para

ensinar uma gama cada vez mais diversificada de alunos em salas de aula inclusivas.
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Regra geral, o modelo conceptual de formacgéo para a educacéo especial pressupde a
obtencdo de habilitacdo profissional para a docéncia acrescida de uma formacédo especializada
num dominio de educacdo especial (CNE, 2015). Em termos das componentes bésicas para a
docéncia num programa de formacdo de professores destaca-se a componente de formacao
numa dada especialidade cientifica, a qual tem de corresponder a determinados contetdos que

o futuro professor ird ensinar (CNE, 2015).

Como explica Novoa (2009), existe um consenso alargado sobre os principios que
devem ser transversais e incorporados nos programas para assegurar a aprendizagem dos
professores, no entanto, é essencial que os mesmos nao fiqguem apenas no papel e sejam
verdadeiramente refletidos na elaboracdo dos contetidos formativos e assimilados pelos
formandos. E fundamental, ainda, uma correta articulagdo das varias etapas e modalidades
formativas, a acumulacdo de experiéncia, ao trabalho em equipa, a atitude reflexiva e a
investigacdo. Este autor refere ainda a tematica do acompanhamento, da supervisdo e da

avaliacdo dos professores.

Dos grupos que mais tém contribuido para a propaga¢do do consenso e uniformizagédo
da forma de falar e de pensar sobre os problemas da profissdo de professor, sdo 0s
investigadores e formadores da area das ciéncias da educacdo, que nos ultimos anos tém
produzido textos, enaltecendo o conceito de professor reflexivo. Um segundo grupo é composto
pelos especialistas, no desempenho de funcGes de consultoria ou que fazem parte das grandes

organizac0es internacionais (N6voa, 2009).

De um modo geral e em termos de conceptualizacdo dos modelos de formacéo, N6voa
(2009) alega que a década de 70 foi caracterizada pela racionalizacdo do ensino, da pedagogia
por objetivos, do esforgo para prever, planificar, controlar, e que os anos 80 se caracterizaram
pelas grandes reformas educativas, dos sistemas escolares e os curriculos. Em relacdo aos anos
90, os mesmos, ficaram marcados pela atencdo dedicada as organizacGes escolares, ao seu
funcionamento e gestdo (NAvoa, 2009). O inicio do Século XXI veio trazer novos desafios,
como evidencia o relatério Teachers Matter (OCDE, 2011), o qual considera uma prioridade a
problematica que envolve a profissdo docente. O mesmo relatério estabelece um paralelismo
entre a qualidade da formacdo dos professores, o ritmo de aprendizagem dos alunos e o
aproveitamento, destacando que a qualidade do ensino ¢ influenciada por muitos fatores, que
variam muito em funcdo da caracterizacdo demografica, geogréfica, socioecondémica e cultural.

No entanto, é considerado inconcebivel aceitar que em alguns paises, a diferenca entre os alunos
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de 15 anos de idade nas bandas superior e inferior do desempenho, por exemplo, de leitura é
equivalente a varios anos de escolaridade adicional” (OCDE, 2011, p.7). Na verdade, a
formacdo de professores para a inclusdo cruza muitos fatores, dos quais se destacam as
competéncias pessoais e profissionais dos professores, mas também a envolvente familia e
comunidade, como contributos ou constrangimentos na prestacdo do professor, e, por
conseguinte, na avaliagdo da qualidade como docente, pedra basilar no desempenho dos alunos
(OCDE, 2011). Apesar dos esforgos de alguns paises, Pugach e Blanton (2009) salientam que
os professores de educacdo geral, normalmente, tém antecedentes insuficientes na educacéo
especial e, inversamente, professores de educacdo especial, tendem a ter um historico
insuficiente no conteddo académico, 0 que obriga a criar novas estratégias de formacao que
permitam uma melhor preparacdo, para que estes possam trabalhar com alunos com e sem
deficiéncia. Neste contexto, a colaboragéo entre conteudos, terminologias, praticas e técnicas,
é essencial (Pugach, 2017). Pugach (2017) afirma ainda que a preparacdo do professor para
pratica é um desafio antigo, que se reveste agora de maior intensidade face a necessidade de
redesenhar e reestruturar a transicao de preparacdo da universidade para a sala de aula para os
novos professores. Para esta autora, o foco na educacgdo inclusiva € uma oportunidade perfeita
para introduzir metodologias de analise dos programas de formacdo de professores, com
especial relevo sobre o desempenho nos principais compromissos com a diversidade e a
pedagogia, e propdem uma maior colaboracdo entre a educagdo especial e a educagédo geral
(Pugach, 2017).

Pugach e Blanton (2009) explicam que muitas vezes é dificil saber exatamente “quanto”
e “como” se esta a processar a colaboracdo entre a educacao especial e a educacdo geral em
nome da inclusdo, bem como, se existe imposicdo de programas colaborativos, ou se sdo
opcionais. Mais, perante a constatacdo de programas de colabora¢do muito diferentes e que
podem ou ndo utilizar a mesma terminologia, uma andlise comparativa fiavel é quase
impossivel. Perante tal evidéncia, no artigo “A framework for conducting research on
collaborative teacher education” Pugach e Blanton (2009) propuseram uma estrutura para a
realizacdo de pesquisas sobre programas de colaboracdo entre a educacgéo geral e especial com
0 propasito de preparar os professores através da formacdo para a préatica de ensino inclusivo.
O trabalho desenvolvido baseia-se na necessidade de clarificar a gama de praticas atualmente
em vigor e considera 0 grau em que colaboracdo representa uma integracdo robusta e
sistematica em todos os aspetos do curriculo. O sistema de classificacdo inclui trés modelos

(discrete, integrated e merged), cuja analise tem o potencial de facilitar ndo s6 a pesquisa em
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programas individuais de formacdo de professores, mas também possibilita a exercicio de
comparacGes em relacdo a descri¢cbes de programas, praticas e resultados. A anélise dos
modelos tem como alicerce o relacionamento dos professores, a partilha de conhecimento, a
entreajuda e o trabalho em equipa entre o corpo docente dos departamentos de educacéo
especial e de educdo geral (Pugach & Blanton, 2009).

O modelo “discrete ” refere-se a programas de formacéo de professores onde existe uma
interacdo minima entre a formacdo de professores de educacdo geral e de educagéo especial.
Esta situacdo obriga a que um aluno que estude para obter formacdo em educacéo geral, deve
fazer um curso autbnomo em educacao especial. Da mesma forma, um aluno que estude para
lecionar em educacgdo especial, pode ser obrigado a concluir um programa especifico de
formacdo geral de professores. Um dos tracos caracteristicos deste modelo é que existe pouca
ou nenhuma expectativa de o corpo docente colaborar. Os professores e 0s programas para
lecionar em educacdo especial e em educacdo geral sdo basicamente independentes um do
outro, 0 que representa uma auséncia deliberada e intencional de colaboragdo (Pugach &
Blanton, 2009).

O modelo “integrated” sdo programas de formacdo de professores nos quais Sao
realizados esforcos pelo corpo docente para integrar e coordenar cursos e/ou experiéncias que
conduzam a algum nivel de interdependéncia entre os programas. Neste modelo, partes do
curriculo sdo redesenhados intencionalmente para se complementarem. A valorizacdo da
integracao parte da premissa que os professores de educacdo geral devem estar preparados para
trabalhar com uma ampla gama de estudantes, incluindo alunos com deficiéncias. A parte da
educacdo geral de um programa integrado é redesenhada numa perspetiva pedagdgica
abrangente que permita aumentar a capacidade de cada candidato a professor saber responder
de uma forma assertiva as necessidades de todos os seus alunos. Esta visdo exige uma base
intencional de redesenho da formacdo da educacdo geral, a qual acresce a integracdo de
programas especializados de educacdo especial. Esta abordagem considera que todos o0s
professores, formados para lecionar no curriculo geral, devem estar preparados para trabalhar
com a diversidade dos alunos, incluindo naturalmente aqueles com necessidades educativas
especiais. Para conseguirem tal proeza, a formacéo inicial deve ser complementada, com novos
programas ou acfes que permitam adquirir e consolidar conhecimentos, como forma de
melhoria e ampliagéo da formagé&o de base. Dos formatos mais utilizados destacam-se 0s cursos
de mestrado e os cursos de especializacdo, cujos curriculos sdo elaborados por professores de

educacédo geral e de educacdo especial. Esta partilna de conhecimento visa a construcdo de



83

curriculos adequados para capacitar os professores do ensino geral a ensinar todos os alunos
nas salas de aula a partir de uma abordagem inclusiva, mas também, os professores de educacao

especial sobre o curriculo de educacdo geral (Pugach & Blanton, 2009).

O modelo “merged” caracteriza os programas de formacdo de professores com
curriculos Gnicos, construidos tendo em consideracao os conteidos e praticas de educacdo geral,
mas também de educacdo especial. Completado o curriculo com aproveitamento todos 0s
candidatos obtém formacéo em educacdo geral e educacédo especial. Os programas de acordo
com o modelo “merged”, também vulgarmente denominados unificados, ou de curriculum
Unico baseiam-se no pressuposto de que todos os futuros professores estdo disponiveis para
assumir o papel de professor sem distingéo entre ensino geral e ensino especial. Este modelo de
programa unificado representa uma fusao entre as modalidades e exige uma maior entreajuda
entre professores do ensino geral e do ensino especial, através da partilha de conhecimento e de

experiéncias (Pugach & Blanton, 2009).

O alicerce da inclusdo assenta na concecdo de que o professor em sala de aula geral ndo
apenas "inclui” o aluno com necessidades educativas especiais fisicamente no ambiente de sala
de aula, mas também oferece programas eficazes e individualizados (Peebles e Mendaglio,
2014a). Consequentemente, a inclusdo tem um tremendo impacto sobre os professores em sala

de aula do ensino geral, impacto que se inicia com a sua formacgéo (Forlin et al.,2011)

Muitos autores, entre os quais Peebles e Mendaglio (2014a), constataram que 0S
professores geralmente concordam com o conceito de inclusdo, no entanto, mesmo apesar de
frequentarem cursos de formacdo, normalmente sentem-se despreparados para realizar praticas
inclusivas. Também Avramidis e Norwich (2016) concluiram que, embora a maioria dos
professores demonstrassem atitudes positivas em relacdo a inclusdo, mantinham sentimentos
de impreparacéo e inseguranca face ao exercicio da profissdo em contexto de incluséo de alunos

com dificuldades graves de aprendizagem transtornos comportamentais e/ou emocionais.

Para Pugach (2017), a formacédo de professores numa visdo inclusiva, deve ser uma
prioridade méaxima para os formuladores de politicas, e ndo basta dizer que é um desafio antigo,
dado que o desafio consiste hoje em ser capaz de dotar os futuros professores das capacidades

e competéncias necessarias para implementarem préaticas inclusivas, nas suas salas de aulas.

Peebles e Mendaglio (2014b) afirmam que existem muitas evidéncias de que a formacéo

de professores de acordo com o conceito de inclusdo, gera um impacto positivo nas posturas
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dos professores em relagdo ao exercicio da profissdao em escolas inclusivas. Esta constatacdo ja

tinha sido evidenciada por Forlin et al., (2011).

Stayton e McCollum (2002) argumentam que a préatica de adicionar um ou dois cursos
em educagdo especial ou acrescentar experiéncias ndo se revelou consistente em muitos
programas de formacdo de professores de educacdo geral e também ndo os preparou
adequadamente para lecionar em ambientes inclusivos, pelo que recomendam a realizacdo de
novos estudos. No entanto, consideram que a maneira mais adequada para aumentar a eficacia
da incluséo e capacitar professores para trabalhar com todos os alunos em sala de aula é unificar
os programas de ensino. Paralelamente a tipologia do modelo de formacéo de professores a
adotar, uma das grandes preocupacgdes quase transversal a muitos autores € a questdo da atitude
dos professores em formacédo face a inclusdo e as questes de inseguranca de desempenho
(Avramidis & Norwich, 2010).

Chambers e Forlin (2011) explicam que os programas de formacéo inicial de professores
estdo gradualmente a se adaptar para preparar os futuros professores para um ambiente escolar
mais inclusivo, apesar de aparentemente estarem a progredir mais lentamente do que as
mudanc¢as que ocorrem nas proprias escolas. Neste sentido, estudar a melhor forma de
restruturar os curriculos continua a ser um tema muito pertinente e Gtil, como demostram as
preocupacgdes de Lupart e Webber (2002). A palavra reestruturacdo escolar € uma tematica
recente e tem sido centrada em torno de trés questdes - 0 ensino do contetdo académico com
foco na compreensao e resolucdo de problemas, a transferéncia de poder de decisdo para as
comunidades escolares individuais e responsabilidade dos professores (Elmore, 1990). Lupart
e Webber (2002) estabelecem também a diferenca entre "reestruturacdo” e "transformacao",
sugerindo que a primeira incide apenas nas questfes estruturais, enquanto a transformacéo
ocorre quando 0s propositos da educacdo e seus valores subjacentes sdo alterados
fundamentalmente e para tal recorre a autores como Goens e Clover (1991). Efetivamente, a
reestruturacdo da formacao de professores numa perspetiva de incluséo, cruza nao s, conteidos
académicos, como questbes de autoridade, responsabilidade e poder, mas também abraca a
melhoria continua, o profissionalismo, a liderancga, a partilha de conhecimento, a coordenagéo

de recursos comunitarios e a igualdade dos estudantes (Lupart & Webber, 2002).
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Parte II — Op¢oes Metodologicas

Capitulo 6 - Metodologia

6.1 Delimitagdo e desenho do estudo

Em termos metodologicos a decisdo recaiu no desenvolvimento de um estudo descritivo,
com uma componente qualitativa e outra quantitativa, que engloba também uma anélise de

dados retrospetivos.

O desenvolvimento da investigacdo teve em consideracdo a definicdo de Freixo (2013)
sobre 0 método de investigacdo descritivo e optou-se por potenciar as valéncias dos dados
reunidos, através da analise e tratamento estatistico com recurso ao software Statistical Package

for the Social Sciences (SPSS) verséo 23.

6.2 Populacdo e amostra

Sendo o universo a populacéo dos professores a exercer atividade em Angola, a amostra
foi constituida por questdes de operacionalidade com dados recolhidos apenas em cinco
provincias de Angola. As provincias selecionadas foram: Cabinda, Bengo, Luanda, Malange e

Huila.

De modo a refletir a diversidade de instituicdes de ensino regular, superior publico,
implantados nas regides sul, centro e norte de Angola e, de acordo com Quivy e Campenhoudt
(2008), efetuou-se o levantamento das instituices no ano de 2016/2017, as quais desde o inicio

estiveram disponiveis para colaborar no estudo.

O levantamento da informacdo foi realizado a partir de uma amostra de 555 inquéritos
rececionados, no entanto, para a analise estatistica apenas foram considerados os questionarios

integralmente preenchidos o que representa 441 inquéritos.

As entrevistas foram realizadas presencialmente, com base no guido e previamente
agendadas. A selecdo dos entrevistados foi elaborada de forma aleatoria, tendo em consideracao
a aceitacdo para participar no estudo de cinco professores do ensino regular, cinco professores

do ensino especial, trés gestores escolares e dois professores do ensino superior.
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6.3 Procedimentos e instrumentos de recolha da informacao

A pesquisa desenvolveu-se em trés etapas. Na primeira etapa, e com base na revisao da
literatura, foram identificados os parametros tedricos que serviram de alicerce ao
desenvolvimento da investigacdo. Posteriormente, foram estruturados os topicos de analise, que
serviram de alicerce a prossecucdo para as outras duas fases deste trabalho — o inquérito por
questionario e as entrevistas. Para estas etapas e sem menosprezar a importancia anteriormente
atribuida, foi dedicada especial atencdo como referenciais tedricos para construcdo dos
instrumentos de recolha de informagdo a Correia (2008, 2010, 2013 e 2016) e a Morgado (2003,
2004).

6.3.1 Guido de entrevista

Para uma maior compreensdo da realidade vivenciada pelos professores em Angola,
optou-se pela realizacdo de vinte entrevistas estruturadas com perguntas abertas. O critério de
selecdo dos entrevistados foi por conveniéncia, no entanto, obedeceu aos seguintes
pressupostos: cinco professores do ensino regular, cinco professores do ensino especial, cinco
professores do ensino superior e cinco gestores escolares. Todos os dados recolhidos foram
alvo de anélise e tratamento com recurso ao software Nvivo sempre que necessario com 0 apoio

do Microsoft Excel.

Quadro 14. Guiado de Entrevista

Objetivos

Topicos das Questdes
Valorizar o contributo do entrevistado

Etapa | Explicar os objetivos do estudo e realgar motivando  a  sua  particioacio
Legitimacéo da a importancia da entrevista como . i participacao.
: : . x Garantir a confidencialidade e
entrevista instrumento de recolha de informacéo. -
anonimato.
Etapa Il Recolha de dados pessoais, académicos Idade, sexo, grau de formagéo,

Caracterizacdo do e profissionais. vinculo profissional, antiguidade.

entrevistado

Inclusdo escolar;

Programas de inclusao;

Etapa 111 Recolha de dados sobre a incluséo

Caracterizacdo do
estado atual da
inclusdo escolar em
escolas publicas em
Angola

escolar, os programas de integracdo, as
dificuldades, a diferenciacdo dos
curriculos, a gestdo do corpo docente,
implementacdo de normas e estratégias
e contributos de melhoria.

Reacdo dos professores;
Gestdo dos curriculos;
Gestdo do corpo docente;
Habilitacbes académicas
docentes;

7. O papel da formacéo em educacédo
especial.

oML E

dos

Fonte: Elaboracéo Prépria
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6.3.2 Construcdo do questionario

O questionario elaborado foi dividido por partes e organizado por teméticas. A primeira
parte tem como objetivo proceder a caracterizagdo sociodemografica dos inquiridos. A segunda
parte visa conhecer e compreender qual o grau de concordancia sobre um conjunto de 66
afirmac6es agrupadas por dimens@es. O objetivo da construcdo de dimens@es visa uma maior
facilidade de analise e compreensdo dos dados recolhidos. As nove dimensdes criadas sdo:
Escola Inclusiva, Politicas Inclusivas, Estabelecimento de Valores Inclusivos, Flexibilidade
Curricular, Recursos/Material, Lideranca, Relagdo Interpessoal, Experiéncia e Formacéo e
Motivacao para a Formacao em Educacéo Especial. Para obter uma informacao mais detalhada,
utilizou-se uma escala de Likert de 1 a 5 pontos, sendo o 1 — Discordo Totalmente e 0 5

Concordo Totalmente.

Perante a importancia de identificar dificuldades sentidas pelos alunos, pelos
professores e pela escola (Morgado, 2003), para a terceira parte foram construidas 23 questdes,
as quais foram agrupadas em 3 dimensdes: Modalidade de Atendimento, Educacdo Apropriada
e Adequacdo dos Servicos. Utilizou-se uma escala de Likert de 1 a 5 pontos, sendo o 1 —

Dificuldade Minima e 0 5 — Dificuldade Méaxima.

A quarta parte visa identificar a importancia atribuida pelos inquiridos face a diferentes
tematicas de formacdo de professores. A selecéo das tematicas de formacéo teve como base de
sustentacdo um levantamento efetuado sobre os cursos ministrados em Portugal, tendo sido
identificados cerca de 120. Na escolha das 34 teméticas de formacao de professores, foi ainda

considerado como critério de ponderacao a realidade Angolana.

Para o efeito utilizou-se uma escala de Likert de 1 a 5 pontos, sendo 0 1 — Importancia

Minima e o 5 — Importancia Maxima.

A quinta parte foi construida por 11 Questdes sobre 0s servicos e apoios
disponibilizados pela escola, com resposta de tipologia fechada de sim ou ndo. A
disponibilizacdo de servigos, a composicdo de equipas de apoio e a forma e disponibilidade de
acompanhamento dos pais, ndo é uniforme, pelo que um maior conhecimento desta realidade
se apresenta como essencial. A selecdo das questdes teve como principal referencial Correia
(2008).



Categorias Itens

Tabela 2. Construgédo do questionario

| Caracterizacgdo sociodemogréfica 6
Analisar o grau de concordancia com as afirmacfes distribuidas pelos seguintes
Categorias: 1 - Escola Inclusiva, 2 - Politicas Inclusivas, 3 - Estabelecimento de

Il |Valores Inclusivos, 4 - Flexibilidade Curricular, 5 - Recursos/Material, 6 - Lideranga, 66
7 - Relagdo Interpessoal, 8 - Experiéncia e Formacéo e 9 - Motivacdo para a Formacdo
em Educacdo Especial
Analisar o grau de dificuldade sobre as questdes distribuidas pelos seguintes

11 |dominios: 1 - Modalidade de Atendimento, 2 - Educacdo Apropriada e 3 - Adequacédo 23
dos Servicos.

IV |Analisar o grau de importancia das tematicas de Formacéo apresentadas 34

v Questdes sobre os servicos e apoios disponibilizados pela escola, com resposta sim 1

ou nao.

88
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Parte III — Apresentacio e Interpretacio de Resultados

Capitulo 7 — Analise das entrevistas

A tabela 3 representa a caracterizacdo sociodemografica dos individuos inquiridos
através de entrevista, na qual e em sintonia com os critérios estabelecidos, correspondem 25%
(n =5) a Professores do Ensino Regular, 25% (n = 5) a Professores do Ensino Especial, 25%
(n =5) a Professores do Ensino Superior e 25% (n = 5) sdo Gestores Escolares. Relativamente
ao género, a maioria sdo masculinos (55%) enquanto 45% sao femininos. O grau académico
mais frequente € a licenciatura com 45%, seguindo de mestrado com 30% de respostas.
Pedagogia e Psicologia, sdo as duas areas de escolaridade mais representadas com 20% e 15%

cada, seguidas da matematica, biologia, historia, quimica e linguistica portuguesa.

Tabela 3. Caracterizagdo sociodemogréfica (varidveis qualitativas)

Variaveis Categorias N %
Professores Ensino Regular 5 25

Professores Ensino Especial 5 25

Tipo Professores Ensino Superior 5 25
Gestores Escolares 5 25
Total 20 100

Masculino 11 55

Geénero Feminino 9 45
Total 20 100

Bacharelato 3 15

Licenciatura 9 45

L. Mestrado 6 30

Grau Académico P6s-Graduagio 1 5

Doutoramento 1 5
Total 20 100

Biologia 2 10

Contabilidade e Gestédo 1 5

Filosofia da Educacgéo 1 5

Historia 2 10

Informética 1 5

Escolaridade Linguistica Portuguesa 2 10
Matematica 2 10

Pedagogia 4 20

Psicologia 3 15

Quimica 2 10
Total 20 100
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Em relacdo a formacdo, 70% dos respondentes fizeram apenas formacédo inicial,
enquanto 30% afirmaram ter feito formag&o em Educacdo Especial. A média de idades do grupo
de 20 respondentes foi de 45 anos (DP=9,4 anos), sendo de destacar a categoria Professores de

Ensino Regular como sendo os mais novos com media de 40,8 anos (DP=7,4 anos).

J& a categoria dos Gestores Escolares apresenta os valores médios mais elevados (49
anos) e desvio padrdo de 8,3 anos. Relativamente ao Tempo de Servico em Educacéo, os 20
respondentes referiram um valor médio de 14 anos (DP=8,4 anos). Apesar de s6 terem sido
incluidos 5 Professores do Ensino Especial na amostra, um dos professores que atualmente esta
no ensino Regular, ndo sé tem formacdo em ensino especial, como anteriormente ja lecionou,
pelo que foi considerado em termos de contagem de tempo (tabela 4). Neste sentido, 0 Tempo

em Ensino Especial apresenta uma média de 11 anos e um desvio padréo de 8 anos.

Tabela 4. Caracterizagdo sociodemogréfica (variaveis qualitativas)

Variaveis Categorias
Professores Ensino Regular 34 53 40,80 7,396
Professores Ensino Especial 32 58 42,80 10,085
Idade Professores Ensino Superior 36 64 48,80 11,300
Gestores Escolares 36 57 49,00 8,307
Todas (n=20) 32 64 45,35 9,388
Tempo de Servico em Educacéo (n=20) 5 30 14,30 8,449
Tempo de Servigo em Ensino Especial (n=6) 2 25 11,67 8,066

Relativamente as 7 questdes colocadas aos 20 entrevistados, procedeu-se a uma analise
de conteudo com recurso ao software Nvivo e sempre que necessario com o apoio do Microsoft

Excel.
Sobre a questdo 1 - Que opinido tem a respeito da inclusao escolar?

Como se apresenta na tabela 5, podemos observar que 30% dos entrevistados referiram
que a inclusdo escolar € uma boa iniciativa, sendo que 20% mencionou que tal é importante

para a sociedade.

Cumpre ainda salientar a evidéncia da preocupacdo em criar condicdes para receber as

criangas com necessidades educativas especiais (15%) (tabela 5).
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Tabela 5. Que opinido tem a respeito da incluséo escolar?

Categorias N° %

Boa iniciativa 6 30
Mais-valia 2 10

Deve-se criar condicbes 3 15
Interacdo entre alunos e escola 3 15
Avango para a educagéo 2 10
Importante para a sociedade 4 20
Total 20 100

Em relacdo a questdo 2 - A escola dispbe de programas de integracéo de alunos com
necessidades educativas?

Uma grande parte dos entrevistados (40%) referiu que a escola dispde de programas de
integracao de alunos com necessidades educativas especiais.

Por outro lado, 20% afirmaram que nao, ou seja, que apenas recebem essas criancas,
ndo sabendo muito bem o que fazer com elas.

De notar que 10% responderam afirmativamente, mas sdo de opinido que o corpo

docente ndo esta preparado (tabela 6).

Tabela 6. A escola dispde de programas de integracdo de alunos com necessidades educativas?

Categorias N° %

Sim. Disp6e 8 40

Sim. Mas o corpo docente ndo esta preparado 2 10
Sim. Temos programas para algumas categorias 3 15
Sim. Temos disposicdes para esta questao 3 15
N&o. Apenas 0s recebemos 4 20

Total 20 100

No que concerne a questdo 3 - Os professores reagem positivamente as dificuldades
sentidas pelos alunos? De acordo com os resultados obtidos 45% dos entrevistados referiram

que os professores reagem positivamente as dificuldades sentidas pelos alunos.

Outros 35% mencionaram que reagem positivamente, mas que 0s mesmos carecem de
preparacdo e formacdo. Realce para 0s 5% que mencionaram que as turmas sdo muito grandes,

conforme se evidencia na tabela 7.
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Tabela 7. Os professores reagem positivamente as dificuldades sentidas pelos alunos?

Categorias N° %

Sim 9 45

Sim. Falta preparar 0s docentes 7 35
Sim. E um dever da escola e do professor 3 15
As turmas sdo muito grandes 1 5

Total 20 100

Sobre a questdo 4 - Relativamente a gestédo dos curriculos existe alguma diferenciacéo
de atendimento dos alunos com necessidades educativas especiais? a tabela 8 apresenta a
opinido dos entrevistados sobre a gestdo dos curriculos, tendo 45% referido que existe alguma
diferenciacdo de atendimento dos alunos com necessidades educativas especiais. J& 35%, refere

que os curriculos sdo adaptados.

Tabela 8. Relativamente a gestédo dos curriculos existe alguma diferenciacdo de atendimento dos alunos
com necessidades educativas especiais?

Categorias N° %
Sim 9 45
Sim. De acordo com o regulamento 1 5
Sim. Os docentes estdo preparados 1 5
Os curriculos sdo adaptados 7 35
Turmas muito grandes 1 5
N&o é um procedimento comum 1 5
Total 20 100

Relativamente a questdo 5 - Os 6rgaos de direcdo e gestao escolar tém algum poder na
tomada de decisédo, com relacdo a implementagdo de normas e estratégias de aperfeicoamento

do corpo docente?

Relativamente aos 6rgdos de direcdo gestdo escolar, terem algum poder de decisdo na
implementacdo de normas e estratégias de aperfeicoamento dos docentes, 37% mencionou que
concorda, mas que existe o recurso a disposi¢cdes legais. Também outros 15% estao de acordo

e referem que os gestores gozam agora de mais autonomia (tabela 9).
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Tabela 9. Os drgaos de direcao e gestdo escolar tém algum poder na tomada de decisdo, com relagao a
implementacdo de normas e estratégias de aperfeicoamento do corpo docente?

Categorias Ne %

Sim 4 20

Sim. Contribuem 2 10

Sim. Em alguns casos 2 10

Sim. Com disposic@es legais 7 35
Sim. Os gestores tém mais autonomia 3 15
N&o. Vém da Delegagédo Provincial 2 10
Total 20 100

Em relacdo a questdo 6 - As habilitacdes académicas influenciam as atitudes dos

professores face a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais?

Na tabela 10 esta refletida a opinido dos 20 entrevistados acerca da influéncia que as
habilitacGes académicas podem ter nas atitudes dos professores face a inclusao de alunos com

necessidades educativas especiais, sendo que 53% responderam afirmativamente.

Outros 21% mencionaram que sim e que acabava por ajudar na remuneracao salarial.

Ainda outros 21% afirmaram que enfrentam novos desafios.

Tabela 10. As habilita¢des académicas influenciam as atitudes dos professores face a inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais?

Categorias N° %

Sim 10 53

Sim. Ajuda na Remuneracdo Salarial 4 21
Sim. Enfrentar desafios 4 21

Sim. E bom ter um elevado nivel de formagéo 1 5
Total 19 100

Por Gltimo, mas ndo mesmos importante a questdo 7 - Numa perspetiva de melhor
enquadramento profissional, indicaria a formacdo em educacdo especial € requisito
importante e de facil utilizacdo?

Todos os 20 respondentes afirmaram que a formacgdo em educacdo especial era um

requisito importante e de facil utilizacdo, dentro do enquadramento profissional.

Para 42%, essa formacdo necessita de ser melhorada e atualizada. Para 26%, sdo
necessarios mais docentes e para 16%, sdo necessarias escolas que formem professores nesta
area (tabela 11).
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Tabela 11. Em uma perspetiva de melhor enquadramento profissional, indicaria a formagdo em educagéo
especial é requisito importante e de facil utilizagdo?

Categorias N° %

Sim 4 16

Sim. Precisam de mais docentes 5 26

Sim. Precisamos de formac&o atualizada 8 42
Sim. N&o temos escolas que formem professores 3 16

Total 20 100
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Capitulo 8 — Analise, interpretacio e discussio de resultados do inquérito

8.1 Por Escolas e por Provincias

Os dados recolhidos por inquérito por questionario apresentam a seguinte distribuicdo -

179 inquiridos (40,59%) pertencem ao Instituto de Ciéncias Sociais e Educativas (ISCED) nas

provincias de Cabinda, Huila e Luanda, 58 dos inquiridos (13,15%) pertencem a Escola Sagrada

Esperanca de Luanda e 50 dos inquiridos (11,34%) pertencentes a Escola Superior Pedagogica

de Malange. Através da tabela 12 podemos consultar o cruzamento das variaveis “Escola” e

“Provincia”.

Tabela 12. Andlise de frequéncias Escola e Provincia

Cabinda  Huila Luanda Bengo Malange Total

ISCED 67 71 41 0 0 179
Bardo Puna 35 0 0 1 0 36
Sagrada Esperanca 58 0 0 0 0 58
Jo&o Paulo 11 0 0 0 1 0 1
Magistério Primério do Lubango 5 7 0 0 0 12
Escola do Ensino Especial 0 1 0 0 0 1
Escola Primaria n° 370 0 1 0 1 0 2
Escola Superior 0 0 0 36 0 36
Colégio NS da Anunciagao 0 0 0 1 0 1
Escola | Ciclo do Nambambi 0 7 0 0 0 7
Escola n° 305 Caxito 0 0 0 2 0 2
Escola n° 62 0 20 0 0 0 20
Escola de Formacéo de Professores 1 9 0 2 0 12
Escola Secundaria do Nambambi 0 4 0 0 0 4
Magistério Priméario de Luanda 0 3 0 0 0 3
Escola N° 505 0 1 0 0 0 1
Escola do 11 Ciclo do Nambambi 0 7 0 0 0 7
Ensino Especial do Lubango 0 1 0 0 0 1
Escola Bak — Doy Lubango 0 2 0 0 0 2
P.S.V. 0 1 0 0 0 1
EFP N° 1093 0 0 5 0 0 5
ESP Malange 0 0 0 0 50 50
Total 166 135 46 44 50 441

Relativamente a provincia mais representativa da amostra, constatamos que a Provincia

de Cabinda registou 37,64%, enquanto da Provincia da Huila responderam 30,61%. Malange
registou 11,34% de inquiridos (tabela 13).
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Tabela 13. Distribuicéo dos inquiridos por Provincia

N %
Cabinda 166 37,64
Huila 135 30,61
Luanda 46 10,43
Bengo 44 9,98
Malange 50 11,34
Total 441 100

8.2 Caracterizacdo sociodemogréafica da amostra

De acordo com a tabela 14, verificamos que 45,8% dos inquiridos s&o do género
masculino e 54,42% do género feminino.

Tabela 14. Género dos inquiridos

I\ %
Masculino 201 45,80
Feminino 240 54,42
Total 441 100

Relativamente as habilitacGes literarias (tabela 15), cerca de 40,82% afirmaram ter o
Bacharelato, enquanto 21,09% dos elementos da amostra referiram possuir Licenciatura. De

salientar que 41 (9,30%) tém Mestrado e apenas um inquirido, possui Doutoramento.

Tabela 15. Habilitacdes Literarias

N )
Técnico Médio 46 10,43
Bacharel 180 40,82
Licenciatura (formagcéo inicial) 93 21,09
Licenciatura (complemento de formagéo) 80 18,14
Mestrado 41 9,30

Doutoramento 1 0,23

Total 441 100

No que se refere as categorias profissionais, podemos concluir que 49,66% afirmaram
serem professores efetivos e que 44,88% sdo professores contratados (tabela 16).
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Tabela 16. Categorias Profissionais

N %
Professores quadro 219 49,66
Professores contratado 198 44,88
Outra categoria 24 5,44
Total 441 100

Como evidencia a tabela 17, verificamos que a “Idade” média dos inquiridos é de 33
anos com um desvio padrdo de 9 anos. De salientar que as idades variam entre 0s 18 e 0s 62
anos, sendo que 50% dos mesmos se encontram abaixo de 31 anos. Em relacdo a variavel
“Tempo de Servi¢o”, podemos referir que apresenta uma média de 14 anos com um desvio
padréo de cerca de 10 anos. O tempo de servigo varia entre 1 ano e 42 anos, observando-se que

50% dos elementos da amostra apresenta mais de 10 anos de Tempo de Servico (tabela 17).

Tabela 17. Idade e Tempo de Servigo

I . Desvio Padréo \{alpr \{al_o r
Média (X) Mediana (Md) Minimo Méximo
() (Xmin.) (Xmax.)
Idade 33,52 31,00 9,676 18 62
Tempo de Servigo 14,14 10,00 10,029 1 42

8.3 Dimensao Escola Inclusiva

Relativamente a dimensdo Escola Inclusiva, verificamos que 54,1% dos inquiridos estdo
de acordo e concordam totalmente com o facto da “escola adota medidas eficazes para evitar
atitudes de violéncia ou de provocagao”. Também 51,3% afirmaram que “a escola ¢ acolhedora
para todos € que a mesma procura tornar o seu edificio fisicamente acessivel a todos”. A
aceitacdo de alunos com deficiéncias pelos seus colegas e o desenvolvimento de relagdes
positivas entre eles sdo considerados aspetos fundamentais para o sucesso do processo de
inclusdo. Esta abordagem é corroborada pelos inquiridos tendo em consideracdo que as
questdes que maioritariamente renem maior grau de concordancia sdo “A escola adota
medidas eficazes para evitar atitudes de violéncia ou de provoca¢do” (1.3), “A escola procura

tornar o seu edificio fisicamente acessivel a todos” (1.7) e “A escola ¢ acolhedora para todos”
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(1.1). No entanto, cumpre destacar que apesar de estarmos a falar em maioria, os valores obtidos

estdo muito proximos dos 50% (tabela 18).

Tabela 18. Caracteristicas que contribuem para a Escola Inclusiva

Discordo ) N&o Discordo nem Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente Concordo Totalmente
1.1 20,2 17,6 10,9 28,5 22,8
1.2 11,0 30,8 19,3 25,5 13,4
1.3 9,6 17,3 19,0 33,8 20,3
1.4 7,7 19,8 26,1 32,7 13,7
1.5 11,2 21,4 28,7 28,3 10,4
1.6 11,5 18,9 19,7 28,2 21,7
1.7 12,4 14,2 22,0 32,2 19,2

8.4 Dimensao Politicas Inclusiva

Quanto as Politicas Inclusivas (tabela 19), observamos que 52,2% dos elementos da
amostra referiram que concordam/concordam totalmente com o facto dos docentes se sentirem
parte integrante do agrupamento escolar e partilham os seus valores e crengas. A questdo “a
diversidade dos alunos ¢ vista como um recurso valioso” obteve um grau de concordancia de
49,0%. E importante salientar que a maioria considera que os docentes ndo reagem

positivamente as dificuldades sentidas pelos alunos.

Tabela 19. Caracteristicas que contribuem para as Politicas Inclusivas

5 Discordo . Né&o Discordo nem Concordo
Questdes Discordo Concordo

Totalmente Concordo Totalmente
2.1 9,7 24,0 25,5 29,4 11,4
2.2 5,7 19,2 26,1 32,0 17,0
2.3 9,4 16,2 30,8 33,0 10,6
2.4 6,0 12,9 28,9 35,4 16,8
2.5 10,9 21,9 22,0 33,7 11,5
2.6 7,4 18,2 33,8 30,5 10,1

2.7 9,4 22,8 19,5 33,7 14,6
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8.5 Dimensao Estabelecimento de Valores Inclusivos

Nesta dimenséo 72,7% dos inquiridos afirmou que concorda/concorda totalmente com
a filosofia veiculada pela sede do agrupamento de escolas que inibe as barreiras a aprendizagem
e promove 0 apoio a participacdo de todos os alunos. A incluséo favorece o desenvolvimento

de todos os alunos reuniu a concordancia de 57,8% dos elementos da amostra (tabela 20).

Tabela 20. Caracteristicas que contribuem para o Estabelecimento de Valores Inclusivos

Discordo ) Né&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente nem Concordo Totalmente
3.1 9,5 20,3 19,9 25,1 25,1
3.2 15,7 23,4 33,0 19,7 8,3
3.3 6,7 14,5 21,0 35,0 22,7
3.4 7,3 14,6 20,4 30,5 27,2
35 14,7 28,7 24,4 23,0 9,2
3.6 41 8,8 14,4 39,6 33,1
3.7 23,0 24,3 30,2 18,0 4,6

8.6 Dimensao Flexibilidade Curricular

Quanto a Flexibilidade Curricular (tabela 21), constatamos que o sistema de avaliagdo
valoriza tudo o que os alunos conseguem realizar, o que é evidenciado por 50,5% dos inquiridos
ao optarem pelos graus de concordancia e concordancia. Também 44,6% concordaram com o
facto de os objetivos curriculares reconhecerem a diversidade dos alunos, nomeadamente,

quanto a sua cultura/lingua materna, género, capacidades e incapacidades.

Tabela 21. Caracteristicas que contribuem para a Flexibilidade Curricular

. Discordo : N&o Discordo nem Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente Concordo Totalmente
4.1 13,7 27,2 24,1 23,5 11,5
4.2 14,4 22,1 29,0 27,1 7,4
4.3 14,1 21,6 19,7 32,4 12,2
4.4 8,4 21,1 20,0 34,8 15,7

4.5 8,2 19,2 29,4 31,4 11,8
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8.7 Dimensao Recursos/Material

Cerca de 70,7% dos participantes concordam/concordam totalmente com a questao dos
alunos, na sala de aula, serem incentivados a trabalhar em grupo (tabela 22). O incentivo em
trabalhar em pares, de maneira a amenizar as suas dificuldades também obteve 63,4% de

concordancia dos inquiridos.

Tabela 22. Caracteristicas que contribuem para os Recursos/Materiais

Discordo ) Né&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente nem Concordo Totalmente
5.1 10,0 17,5 20,0 34,2 18,3
5.2 3,5 7,6 18,2 45,2 25,5
5.3 4,2 12,3 20,1 43,0 20,4
5.4 9,7 15,3 25,1 34,8 15,1
5.5 13,2 23,7 28,4 23,7 11,0
5.6 16,8 28,2 20,8 234 10,8
5.7 18,4 27,4 25,7 21,0 75

8.8 Dimensao Lideranca

A lideranca ¢ um dos aspetos extremamente importantes em qualquer instituicdo. A
dimensdo Lideranga, através da questdo “os orgaos de direcdo e gestdo do agrupamento de
escola tém uma atitude decisiva em relagdo aos valores e normas existentes na sua escola”
reuniu 52,2% de concordancia dos elementos da amostra. As “estratégias de aperfeigoamento
do corpo docente (formacdo interna) ajudam os professores a responder melhor a diversidade

dos alunos” obtiveram a concordancia de 50,5% dos inquiridos (tabela 23).

Tabela 23. Caracteristicas que contribuem para a Lideranca

y Discordo : N&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente nem Concordo Totalmente
6.1 8,8 16,6 24,1 36,6 13,9
6.2 9,6 16,6 31,6 34,6 7,6
6.3 13,1 20,7 26,1 30,5 9,6
6.4 14,6 22,4 27,0 26,6 9,4

6.5 6,1 15,2 26,5 38,0 14,2
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8.9 Dimensao Relacédo Interpessoal

“As pessoas relacionam-se e reconhecem a sua importancia como individuos” ¢ a
questdo que mais concordancia obtém dos inquiridos (59,2%). Também 58,9% dos mesmos
concordou/concordou totalmente com a questdo “o corpo docente colabora com os pais e
incentiva-se a participarem como parceiros no processo de aprendizagem dos seus filhos”

(tabela 24).

Tabela 24. Caracteristicas que contribuem para a Relagdo Interpessoal

Discordo ) N&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente nem Concordo Totalmente
7.1 9,2 15,1 16,8 34,1 24,8
7.2 14,4 25,1 23,1 26,6 10,8
7.3 10,4 22,1 27,7 31,2 8,6
7.4 6,3 20,8 25,3 37,4 10,2
7.5 16,9 22,3 27,6 22,7 10,5
7.6 12,2 21,9 23,4 30,8 11,7
7.7 5,4 14,6 20,8 44,6 14,6
7.8 13,1 18,0 28,7 26,9 13,3
7.9 7,2 18,7 25,4 36,7 12,0
7.10 7,2 16,8 26,5 33,5 16,0

8.10 Dimensédo Experiéncia e Formacao

Na dimensao Experiéncia e Formacao, devemos destacar a questao “a evolucao dos
alunos com necessidades educativas especiais depende em grande parte das solucGes
pedagogicas encontradas pelo professor”, tendo obtido a concordancia/concordancia total de

64,7% dos inquiridos.

Com 61,9% de concordancia ficou a questdo “a formagao especifica em ensino especial
influéncia as atitudes dos professores face a inclusdo de alunos com necessidades educativas

no ensino regular” (tabela 25).



102

Tabela 25. Caracteristicas que contribuem para a Experiéncia e Formacao

Discordo ) N&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo
Totalmente nem Concordo Totalmente
8.1 8,1 15,9 25,7 30,7 19,6
8.2 8,6 14,7 31,6 32,7 12,4
8.3 10,2 14,0 18,5 39,1 18,2
8.4 3,8 12,5 21,8 37,2 24,7
8.5 5,5 11,0 18,8 39,1 25,6
8.6 7,3 14,4 25,0 31,6 21,7
8.7 9,0 194 21,7 29,9 14,0
8.8 5,5 15,2 30,7 36,6 12,0
8.9 7,5 17,5 29,8 33,6 11,6
8.10 9,1 18,6 254 32,4 145

8.11 Dimensdo Motivacado para a Formacédo em Educacéo Especial

“Na perspetiva de experiéncias profissionais seria a formacdo em necessidades
educativas especiais um fator motivacional a elevar, seu perfil profissional” é a questao que
obteve maior concordancia/concordancia total (64,4%) por parte dos inquiridos. Por outro lado,
63,4% concordaram com o facto da “formagdo pessoal seria para si motivacao ou interesse

pessoal e profissional para melhor lidar com salas de aulas inclusivas” (tabela 26).

Tabela 26. Caracteristicas que contribuem para a Motiva¢do para a Formacao em Educacdo Especial

> Discordo : Né&o Discordo Concordo
Questdes Discordo Concordo

Totalmente nem Concordo Totalmente
9.1 8,0 17,9 27,4 34,7 12,0
9.2 2,7 10,8 30,7 37,4 18,4
9.3 2,9 10,7 22,0 41,3 23,1
9.4 59 14,2 24,3 36,8 18,8
9.5 3,9 15,2 22,8 429 15,2
9.6 6,8 16,1 30,6 35,0 11,5
9.7 2,7 12,0 24,0 38,4 22,9
9.8 2,2 11,3 23,1 39,3 24,1

8.12 Dimensdo Modalidade de Atendimento

Tendo em consideracdo potenciais constrangimentos e dificuldades, foi construido um
segundo grupo de questdes as quais foram agrupadas em trés categorias, sendo a primeira
considerada como dimensdo e denominada Modalidade de Atendimento. Manteve-se a escala
de Likert de 1 a 5 pontos, mas para aferir o grau de dificuldade, sendo 1 a dificuldade minima

e 5 a dificuldade méxima. De acordo com os inquiridos a “utilizagdo de novas tecnologias”
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(1.4) ¢ considerada a maior dificuldade, logo seguida da ‘“Promocdo de autonomia na
aprendizagem” (1.6) (tabela 27). Apesar de ndo atingir o grau de dificuldade méxima,
verificam-se, segundo os inquiridos sérios constrangimentos a “utilizagdo flexivel do espago

sala de aula” (1.5) (tabela 27).

Tabela 27. Caracteristicas que contribuem para a Modalidade de Atendimento

S Dificuldade Minima Dificuldade

1 Maxima 5
1.1 15,0 15,4 23,3 28,9 17,4
1.2 11,6 18,6 26,0 28,2 15,6
1.3 12,0 16,1 22,3 29,9 19,7
1.4 10,2 13,7 22,0 29,9 24,2
1.5 8,5 15,3 23,3 33,5 19,4
1.6 8,3 16,7 23,7 28,6 22,7
1.7 9,1 17,1 24,8 30,2 18,8

8.13 Dimensdo Educacdo Apropriada

Ainda em termos de constrangimentos a “apresentacao clara dos objetivos académicos

e sociais” (2.7) e a “utilizacdo de adaptacdes curriculares” (2.8) representam o grau maximo de

dificuldade (tabela 28).

Tabela 28. Caracteristicas que contribuem para a Educacao Apropriada

Dificuldade Dificuldade

Questdes Minima 1 Maxima 5
2.1 12,1 17,8 28,6 27,0 14,5
2.2 10,7 17,2 29,6 28,1 14,4
2.3 10,3 16,8 26,2 33,9 12,7
2.4 9,0 13,1 28,7 34,0 15,3
2.5 8,2 14,5 23,6 35,1 18,7
2.6 7.1 12,1 25,4 36,9 18,5
2.7 7,9 12,6 214 34,8 23,3
2.8 8,0 12,7 24,3 34,1 20,9
2.9 8,0 15,1 29,7 27,1 20,1

8.14 Dimensdo Adequacao dos Servicos

“Modificar (adequar) os curriculos comuns para facilitar a aprendizagem de alunos com
NEEs” (3.4) corresponde a maior dificuldade vivenciada pelos inquiridos. Outra das maiores
dificuldades é conseguir “Propor ajuda suplementar e servigos de que o aluno necessite para ter

sucesso na sala de aulas e fora dela” (3.5) (tabela 29).
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Tabela 29. Caracteristicas que contribuem para a Adequacao dos Servicos

Dificuldade Dificuldade

Questdes Minima 1 2 3 4 Maxima 5
3.1 21,3 22,2 21,9 19,8 14,8
3.2 12,3 14,9 26,5 27,9 18,4
3.3 9,1 15,2 21,6 36,2 17,9
3.4 6,8 11,2 20,3 35,5 26,2
3.5 10,5 14,2 15,2 34,2 25,9
3.6 6,3 13,7 19,3 37,0 23,7
3.7 7,1 16,4 22,1 35,3 19,1

8.15 Analise global por dimensdes

No seguimento da estrutura do questionario as dimensdes em causa sdo 9 referentes a
parte Il (tabela 30 a 32) e 3 referentes a parte Ill (tabela 36). A dimensdo 7 — Relacdo
Interpessoal e a dimensdo 1 — Escola Inclusiva sdo as que apresentam melhor nivel de Alpha de
Cronbach, com o valor de 0,872 e 0,833, respetivamente, indiciando assim uma 6tima
consisténcia interna. A dimensao 3 — Estabelecimento de Valores Inclusivos foi a dimenséo que
demonstrou uma menor consisténcia interna (Alpha de Cronbach 0,589). Cumpre ainda
destacar que relativamente a consisténcia total o valor obtido de 0,954 é considerado bastante
bom (tabela 32).

Tabela 30. Coeficientes de correlagéo dos itens com o total de cada dimensao, e coeficiente de consisténcia
interna de Cronbach, se apagado o respetivo item

Correlagdo item total  Alpha se apagado o

Dimensdes . )

corrigido item

11 0,597 0,807

1.2 0,585 0,808

1 1.3 0,606 0,805

1.4 0,570 0,811

Escola Inclusiva

1.5 0,577 0,810

1.6 0,616 0,803

1.7 0,515 0,819

Alpha (7 itens) = 0,833
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Tabela 31. Coeficientes de correlagéo dos itens com o total de cada dimensao, e coeficiente de consisténcia
interna de Cronbach, se apagado o respetivo item (cont.)

o Correlagéo item Alpha se apagado o

total corrigido item
21 0,594 0,793
2.2 0,569 0,798
2.3 0,474 0,813
2 Politicas Inclusivas 2.4 0,573 0,797
25 0,630 0,787
2.6 0,565 0,799
2.7 0,546 0,802

Alpha (7 itens) = 0,822
31 0,334 0,539
3.2 0,277 0,560
3 Estabelecimento 33 0,487 0,483
de Valores 3.4 0,384 0,521
Inclusivos 3.5 0,144 0,606
3.6 0,397 0,521
3.7 0,147 0,603

Alpha (7 itens) = 0,589
4.1 0,355 0,734
4 4.2 0,502 0,678
Flexibilidade 43 0485 0685
Curricular 4.4 0,568 0,651
4.5 0,551 0,661

Alpha (5 itens) = 0,731
5.1 0,622 0,747
5.2 0,500 0,772
: 5.3 0,497 0,772
Recursos/Materiais >4 0,625 0,748
55 0,549 0,762
5.6 0,515 0,769
5.7 0,365 0,797

Alpha (7 itens) = 0,795
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Tabela 32. Coeficientes de correlagéo dos itens com o total de cada dimensao, e coeficiente de consisténcia
interna de Cronbach, se apagado o respetivo item (cont.)

. - Correlagéo item Alpha se apagado o
total corrigido item
6.1 0,472 0,668
6.2 0,521 0,649
Lidefanga 6.3 0,489 0,661
6.4 0,417 0,691
6.5 0,471 0,669
Alpha (5 itens) = 0,717
7.1 0,542 0,865
7.2 0,712 0,851
7.3 0,403 0,874
7.4 0,488 0,868
7 7.5 0,646 0,856
Relacéo Interpessoal 7.6 0,621 0,858
7.7 0,553 0,864
7.8 0,637 0,857
7.9 0,659 0,856
7.10 0,663 0,855
Alpha (10 itens) = 0,872
8.1 0,529 0,809
8.2 0,411 0,820
8.3 0,643 0,796
8.4 0,602 0,802
8 8.5 0,579 0,804
Experiéncia e Formagéo 8.6 0,505 0,811
8.7 0,375 0,824
8.8 0,537 0,808
8.9 0,537 0,808
8.10 0,413 0,821

Alpha (10 itens) = 0,827
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Tabela 33 - Coeficientes de correlacao dos itens com o total de cada dimensao, e coeficiente de consisténcia
interna de Cronbach, se apagado o respetivo item (cont.)

. - Correlagéo item Alpha se apagado o
total corrigido item
9.1 0,458 0,787
9.2 0,527 0,776
9 9.3 0,631 0,760
Motivag&o para a 9.4 0,564 0,770
Formacdo em Educagio 9.5 0,536 0,775
Especial 9.6 0,398 0,796
9.7 0,426 0,791
9.8 0,558 0,771

Alpha (8 itens) = 0,802
Alpha Total (66 itens) = 0,954

Atraveés da tabela 34 constatamos que existe uma correlacdo média positiva entre a Idade
e o indice Relago Interpessoal (r(441)= 0,317; p < 0,001), entre a Idade e o indice Escola
Inclusiva (r(441)= 0,3307; p < 0,001).

A variavel Categoria Profissional correlaciona-se negativamente com o indice Politica
Inclusiva (rho(441)=0,287; p < 0,001).
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Tabela 34. Coeficientes de Correlacdo de Pearson/Spearman mais significativos entre as 9 dimens6es do
Grupo Il e as variaveis sociodemograficas

Var. Sociodemograficas vs 9 Dimensdes Correlagéo
Género vs Recursos/Material rho=0,115* < 0,05
Idade vs Escola Inclusiva r=0,307** < 0,001
Idade vs Relagdo Interpessoal r=0,317** <0,001
Idade vs Recursos/Material r=0,285** < 0,001
HabilitacGes Literarias vs Escola Inclusiva rho=-0,135** <0,001
Habilitacbes Literarias vs Lideranca rho=-0,089* <0,05
Categoria Profissional vs Escola Inclusiva rho=-0,255** < 0,001
Categoria Profissional vs Politica Inclusiva rho=-0,287** <0,001
Categoria Profissional vs Estab. Valores Inclusivos rho=-0,146* <0,05
Categoria Profissional vs Recursos/Material rho=-0,212** < 0,001
Categoria Profissional vs Lideranga rho=-0,218** <0,001
Categoria Profissional vs Relacao Interpessoais rho=-0,284** <0,001
Categoria Profissional vs Experiéncia. Formagéo rho=-0,230** < 0,001
Categoria Profissional VEIIE\/Iotivagéo Formacdo em tho=-0,212%* <0,001
Escola vs Motivagdo Formagdo em Educacao tho=0,206** <0,001

Especial
** A correlacdo é significativa ao nivel de 0,01 (2 extremidades)
* A correlacdo € significativa ao nivel de 0,05

Ainda sobre a andlise das nove dimensdes, a tabela 35 revela a existéncia de uma forte
correlagdo positiva existente entre a dimensdo 5 — Recursos/Material e a dimenséo total
(r(441)=0,839; p < 0,001), assim como a dimenséo 2 — Politicas Inclusivas e a dimenséo total
(r(441)=0,834; p < 0,001).



Tabela 35. Coeficiente de Correlacao de Pearson entre as 9 dimensdes e a dimensao global

Dimensoes Desvio Padréo Correlagéo
1 3,20 0,906 0,809** < 0,001
2 3,22 0,791 0,834** < 0,001
3 3,21 0,644 0,621** < 0,001
4 3,08 0,835 0,736** < 0,001
5 3,22 0,782 0,839** < 0,001
6 3,16 0,787 0,779** < 0,001
7 3,19 0,801 0,792** < 0,001
8 3,38 0,724 0,748** < 0,001
9 3,52 0,690 0,658** < 0,001
Total 3,24 0,590 - < 0,001

** A correlagdo é significativa ao nivel de 0,01 (2 extremidades)

Em termos médios a dimensdo que apresenta maior grau de dificuldade é a Adequacéo
dos Servicos, apesar de ndo existirem discrepancias significativas em termos médios (tabela
36). Verifica-se ainda a existéncia de correlacdo muito forte positiva entre as trés dimensoes
em andlise e a dimensdo global, sendo de destacar a que se relaciona com a Educacédo
Apropriada (r(441) = 0,910; p < 0,000) (tabela 36).

Tabela 36. Coeficiente de Correlacio de Pearson entre as 3 dimensdes e a dimenséo global

Dimensdes Desvio Padrao Correlacgéo p-value
Modalidade de 3,31 0,893 0,896** < 0,000
Atendimento
Educacgdo Apropriada 3,34 0,843 0,910** < 0,000
Adequacio dos Servicos 3,37 0,862 0,892** < 0,000

Total 3,33 0,788

** A correlagdo é significativa ao nivel de 0,01 (2 extremidades)

Através da tabela 37 verificamos que todas as 3 dimensdes analisadas (Modalidade de
Atendimento, Educacdo Apropriada e Adequacdo dos Servicos) apresentam coeficientes de
Alpha de Cronbach bastante consistentes (acima de 0,80), destacando-se a dimensdo 2 —
Educacao Apropriada, com o valor de 0,990. No que concerne ao valor de Alpha de Cronbach
relativo a todos os 23 itens da escala, é apresentado um valor de 0,934, o que traduz a existéncia

de uma muito boa consisténcia interna do constructo (tabela 37).
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Tabela 37. Coeficientes de correlacio dos itens com o total de cada dimens&o, e coeficiente de consisténcia
interna de Cronbach, se apagado o respetivo item

) Correlagdo item Alpha se apagado o
Dimensdes Itens - )
total corrigido item
1.1 0,338 0,857
1.2 0,571 0,821
1.3 0,634 0,811
1 Mobilidade de
1.4 0,709 0,799
Atendimento
15 0,657 0,808
1.6 0,683 0,804
1.7 0,579 0,820
Alpha (7 itens) = 0,841
2.1 0,597 0,869
2.2 0,544 0,873
2.3 0,573 0,871
2.4 0,621 0,867
2 Educacéo
. 2.5 0,584 0,870
Apropriada
2.6 0,700 0,860
2.7 0,655 0,864
2.8 0,692 0,861
2.9 0,649 0,864
Alpha (9 itens) = 0,990
3.1 0,341 0,834
3.2 0,462 0,811
3 3.3 0,631 0,782
Adequacdo dos 3.4 0,625 0,783
Servigos 35 0,641 0,870
3.6 0,682 0,774
3.7 0,574 0,792

Alpha (7 itens) = 0,823
Alpha Total (23 itens) = 0,934

No que concerne ainda as 3 dimensdes analisadas verificamos a existéncia de correlagdo
entre a Idade e a dimensdo Modalidade Atendimento (r(441)= 0,236; p < 0,001). Também se
registou uma correlacdo positiva significativa entre a variavel Tempo de Servico e a dimensao
Modalidade Atendimento (r(441)=0,215; p < 0,001) (tabela 38).
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Tabela 38. Coeficientes de Correlacdo de Pearson/Spearman mais significativos entre as 3 dimensdes e as
variaveis sociodemograficas

Var. Sociodemograficas vs 3 Dimensdes Correlagéo

Escola vs Educagdo Apropriada rho=0,096* <0,05
Provincia vs Educacdo Apropriada rho=0,105* <0,05
Categoria Profissional vs Modalidade Atendimento rho=-0,120* <0,05
Categoria Profissional vs Educagdo Apropriada rho=-0,126* <0,05
Categoria Profissional vs Adequacgdo Servigos rho=-0,131* <0,05

Idade vs Modalidade Atendimento r=0,236** < 0,001

Idade vs Educacéo Apropriada r=0,187** < 0,001

Idade vs Adequacéo Servicos r=0,203** <0,001

Tempo Servigo vs Modalidade Atendimento r=0,215** <0,001
Tempo Servigo vs Educacdo Apropriada r=0,149* <0,05
Tempo Servigo vs Adequacdo Servicos r=0,143* <0,05

** A correlagdo € significativa ao nivel de 0,01 (2 extremidades)
* A correlacdo é significativa ao nivel de 0,05

8.16 Anéalise Fatorial Exploratoria sobre a importancia das tematicas
de Formacéo

Para um maior conhecimento e compreensdo da problematica em estudo foi ainda
recolhida informacdo sobre o grau de importancia atribuido a uma selecdo de tematicas de

formacéo (Parte V do questionario).

Foram encontrados 4 fatores com valores prdprios superiores a 1, apresentando estes
uma variancia explicada conjunta de 71%. (4.3; 4.7; 4.16 e 4.23). Os restantes 30 itens foram
submetidos a uma Andlise Fatorial Exploratéria (AFE) em componentes principais com uma

rotacdo varimax (tabela 39).

Registou-se um valor de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de 0,966, o que revela que a
andlise fatorial, com recurso ao método de componentes principais, consiste numa excelente

opcao.
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Tabela 39. Peso de cada um dos itens no fator apds andlise fatorial exploratdria, com rotagéo varimax,
valores proprios e variancia explicada

Fator
Itens 1 2 3 4
V.29 0,771
V.30 0,750
Iv.21 0,677
V.28 0,670
V.25 0,664
V.24 0,655
1V.26 0,654
V.19 0,652
Iv.22 0,649
Iv.27 0,632
V.18 0,589
V.31 0,574
V.20 0,554
Iv.1 0,725
V.8 0,698
V.5 0,690
V.2 0,687
V.6 0,670
V.4 0,652
V.10 0,600
Iv.11 0,577
V.14 0,739
V.15 0,683
V.13 0,634
V.12 0,542
V.9 0,538
Iv.17 0,472
V.34 0,743
V.33 0,699
V.32 0,696
Valores Préprios 7,597 6,123 4,558 3,023
Variancia Explicada 25,323 20,411 15,193 10,077

Nas dimensfes desenvolvidas a partir da AFE, foi calculada a consisténcia interna,
através do Alpha de Cronbach (tabela 40).

Tabela 40. Valores de coeficiente Alpha de Cronbach

Dimensdes/Fatores Alpha de Cronbach N° de Itens
1 0,963 13
2 0,932 8
3 0,903 6
4 0,868 3
Total Dimensfes 0,977 30
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O total da escala apresentou uma consisténcia interna, Alpha de Cronbach, de 0,977,

tendo as restantes dimensdes obtido valores entre 0,868 e 0,963.

Na tabela 40, sdo apresentadas as médias e desvio-padrao, dos itens saturados na AFE.

Foram selecionados os itens que registaram médias mais elevadas e as mesmas apresentadas

por ordem decrescente.

O valor médio representa o grau médio de importancia atribuido pelos inquiridos sobre

as tematicas de formagdo apresentadas. As questdes “Formacdo em: Dificuldade de

aprendizagem especifica”, “Formac¢do em: Curriculo e Necessidades Educativas Especiais™ e

“Formagdo de Inicia¢do a Lingua Gestual Angolana” foram as que obtiveram maior nivel de

concordancia, com uma média de 3,83 e desvio padréo de 1,233, 1,191 e 1,255 respetivamente
(tabela 41).

Também a questdo “Formacdo em: Curriculo, Organizacao Escolar e Inclusao”

apresentou um elevado valor médio de importancia (3,79), com um desvio padréo de 1,217
(tabela 41).

Tabela 41. Valores Normativos da saturacgado dos itens, por ordem decrescente de média

L .- Desvio-

Item

V.34
V.11
V.19
V.4
V.8

V.33
V.20
V.21
V.6

V.1

V.12
V.13
V.31
V.24
V.5

Formacdo em:
Formacdo em:
Formacdo em:
Formagao em:
Formagao em:

NEE

Formagao em:
Formacgao em:
Formacdo em:
Formacdo em:
Formacdo em:
Formacdo em:
Formagao em:
Formagao em:
Formagao em:
Formagao em:

Tematica

Dificuldade de aprendizagem especifica

Curriculo e Necessidades Educativas Especiais
Iniciagdo a Lingua Gestual Angolana

Curriculo, Organizacao Escolar e Inclusédo
Tecnologia Apoio a comunicacdo para criangas com

Préticas de Educacdo Inclusiva

Adaptacdo Curricular

Educacdo Inclusiva e Necessidades Especiais
Observacdo e avaliacdo em préaticas inclusivas
Educacéo Especial e Inclusdo

Necessidades Educativas Especiais ho Ensino Bésico
Dificuldades de Aprendizagem da Leitura e Escrita
questdes de cultura, inclusdo e intervencdo educativa
Intervencdo em Educacdo Especial

Fundamentos da Educacdo Especial

3,83
3,83
3,83
3,79

3,79
3,78
3,77
3,77
3,76
3,76
3,75
3,75
3,74
3,74

3,73

1,233
1,191
1,255
1,217

1,295
1,199
1,182
1,237
1,193
1,277
1,262
1,285
1,205
1,242

1,229

Com o objetivo de avaliar qual o grau de associacao entre as dimensdes e o total dos

itens, efetuou-se uma matriz de correlagbes de Pearson. A analise dos dados revelou

associacOes fortes, positivas e estatisticamente significativas entre as dimensées e a dimensédo
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total, que variaram de (r(441) =0,882;p < 0,000) para a dimensdo 4 e (r(441) =
0,941;p < 0,000) para a dimensdo 1 (tabela 42).

Tabela 42. Correlagdo entre as dimensdes e o indice total, Médias e Desvio Padr&o

Dimensdes Média Desvio Padré&o Correlacéo com o indice total Valor-p
1 3,66 1,047 0,941** 0,000
2 3,72 1,027 0,924** 0,000
3 3,61 1,048 0,932** 0,000
4 3,70 1,133 0,882** 0,000
Dimensdo Total 3,67 0,977 - -

** A correlagéo é significativa ao nivel de .01 (bilateral)

8.17 Analise sobre os servigos disponibilizados pela escola

Na tabela 43 verificamos que 81,4% dos inquiridos afirmam que ndo “existem
programas de atendimento com Audiologista dentro ou fora do estabelecimento escolar” e que

80,0% referem que nao “existe servigo de terapia de fala na escola”.

Constatamos que € notoria a caréncia de diversos servigos e terapias, como por exemplo,

0s servicos de terapia ocupacional e recreativa, servigos de educagdo e de salde.

Tabela 43. Distribuicdo da amostra face a algumas questbes

Questdes Sim Né&o

Existem servigos de terapia ocupacional? 22,1 77,9

Existem servicos de terapia recreativa? 22,1 77,9

Existe servico terapia de fala na escola? 20,0 80,0

Existem programas de atendimento com Audiologista dentro ou fora do 18.6 814
estabelecimento escolar?

Existem apoios sociais na escola? 31,5 68,5

Existem servicos de psicologia? 43,8 56,2

Existem servicos escolares? 30,6 69,4

Existem meios tecnol6gicos na escola? 45,9 54,1

Existe aconselhamento para os pais? 37,4 62,6

Existem servicos de saide? 25,2 74,8

Nos cursos regulares de formacéo de professores do ensino basico e secundério an1 65.9

existe preparacdo inicial no campo de educacéo especial?
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8.18 Verificacdo de existéncia de diferengas estatisticamente

significativas nas 3 provincias - Cabinda, Huila e Luanda

Depois de averiguadas as condi¢des de aplicabilidade dos procedimentos paramétricos
(testes de normalidade das amostras e homogeneidade de variancias), constatamos que poderia
ser aplicado em algumas variaveis o procedimento paramétrico ANOVA, e em outras o teste
ndo paramétrico Kruskal-Wallis, com o objetivo de verificar a existéncias de diferencas

estatisticamente significativas nas dimensdes criadas, quanto as 3 provincias.

Na tabela 44 podemos observar que apenas ndo foram identificadas diferencgas
estatisticamente significativas nas escolas referentes as 3 provincias, relativamente a dimensao

“Relacao Interpessoal”.

Tabela 44. Teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis (9 dimensdes quanto as Escolas ISCED nas 3
provincias)

Dimensbes Cabinda Luanda
M Dp Dp
Escola Inclusiva 3,01 0,772 3,24 0,866 2,42 0,469 27,017 <0,01
Politicas Inclusivas 2,84 0,721 3,42 0,673 2,77 0,366 32,639 <0,01
Soabelaimentode 315 0609 331 0639 280 0385 18691 <001
Flexibilidade Curricular 2,72 0,835 3,04 0,808 294 0,346 7,770  <0,05
Recursos/Material 3,02 0,788 3,40 0,825 2,94 0,337 14,400 <0,01
Lideranga 2,84 0,858 3,32 0,746 2,94 0,445 13,770 <0,01
Relacéo Interpessoal 2,83 0,736 3,15 0,900 2,89 0,440 5,602 0,061
Experiéncia e Formacao 3,24 0,695 3,45 0,754 3,16 0,401 10,445 <0,05
Motivacao para a

Formagéo em Educacéo 3,27 0,633 3,65 0,572 3,19 0,549 24,289 <0,05

Especial

A tabela 45 apresenta as diferencas entre as 3 provincias com base no Teste Bonferroni.



Tabela 45. Diferencas entre as 3 provincias (Teste Bonferroni)

Dimensdes CombinacGes p
Luanda vs Cabinda <0,01
Escola Inclusiva
Huila vs Luanda <0,01
Huila vs Cabinda <0,01
Politicas Inclusivas
Huila vs Luanda <0,01
Estabelecimento de Valores Inclusivos Huila vs Luanda <0,01
Huila vs Cabinda <0,01
Recursos/Material
Huila vs Luanda <0,01
Huila vs Cabinda <0,01
Lideranca
Huila vs Luanda <0,01
Relacdo Interpessoal Huila vs Cabinda <0,01
Motivacdo para a Formagdo em Educacdo Huila vs Cabinda <0,01
Especial Huila vs Luanda <0,01

8.19 Verificacdo de existéncia

de

significativas nas 2 Escolas Superiores (Bengo e Malange)

diferencas
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estatisticamente

Depois de averiguadas as condi¢des de aplicabilidade dos procedimentos paramétricos

(testes de normalidade das amostras e homogeneidade de variancias), constatamos que poderia

ser aplicado em algumas variaveis o procedimento paramétrico T-Student, e em outras o teste

ndo paramétrico Mann-Whitney, com o objetivo de verificar a existéncias de diferencas

estatisticamente significativas nas dimensdes criadas, quanto as Escolas Superiores nas 2

provincias.

Na tabela 46 podemos observar que ndo foram identificadas diferencas estatisticamente

significativas nas escolas referentes as 2 provincias. Na base desta conclusao estdo as médias

com valores muito proximos, pelo que a percecdo dos inquiridos do Bengo e Malange é

semelhante.
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Tabela 46. Teste ndo paramétrico de Mann-Whitney (9 dimensdes quanto as Escolas Superiores nas 2

provincias)
Malange
Dimensdes
M Dp

Escola Inclusiva 3,24 0,981 3,13 0,861 1012,000 0,504
Politicas Inclusivas 3,26 0,816 3,15 0,737 919,000 0,169
Estabelecimento de 331 0,666 324 0550 912,500 0,208

Valores Inclusivos
Flexibilidade Curricular 3,05 0,988 3,02 0,791 1006,000 0,594
Recursos/Material 3,10 0,781 3,05 0,720 922,000 0,237
Lideranca 3,06 0,716 3,10 0,757 996,000 0,945
Relacéo Interpessoal 2,99 0,782 3,08 0,73 936,500 0,581
Experiéncia e Formagao 3,53 0,607 3,43 0,685 922,500 0,414

Motivagéo para a
Formacéo em Educagéo 3,65 0,608 3,66 0,674 10887,000 0,921

Especial

8.20 Discussao de Resultados

A escola tem de ser um espaco no qual todos os alunos se sintam acolhidos e respeitados,
mas também, que encontrem as respostas necessarias a sua efetiva aprendizagem. Neste sentido,
os professores necessitam de adquiri as competéncias necessarias para lecionar e compete as
instituicbes de ensino disponibilizar programas de formacgédo de professores adequados. A
facilidade das palavras encobre, por vezes, realidades muito mais complexas, pelo que, partindo
do pressuposto que quando queremos saber, devemos perguntar, optamos pela realizacao de
entrevistas e inquéritos por questionario, como instrumentos de recolha de informacao. Sobre

os dados obtidos e anteriormente apresentados cumpre agora apresentar uma breve discussao.

Os professores entrevistados de um modo geral consideram a inclusdo como uma boa
iniciativa e que representa uma mais valia para a sociedade. Afirmam que a escola onde
lecionam tem programas de integracdo dos alunos com necessidades educativas, que existe

adaptacdo de curriculos e que as habilitacbes académicas influenciam as atitudes dos
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professores. E interessante destacar que estamos perante um grupo com uma taxa média de
idades superior a dos inquiridos. As habilitaces também sdo superiores. Todos 0s entrevistados
consideram que a formacdo em educacdo especial € um requisito importante e de facil
utilizacdo, dentro do enquadramento profissional. As informacdes recolhidas junto dos
entrevistados estdo em sintonia com a literatura, em particular, com a concec¢éo de que quanto
maior a sabedoria, maior a tolerdncia a diferenga, mas também, que mais competéncias

potenciam melhores resultados de aprendizagem (Brito Cunha e Boruchovitch, 2012).

Relativamente aos questionarios, e iniciando pela dimensao Escola Inclusiva, o facto de
a maioria considerar que a escola é acolhedora para todos e que a mesma procura tornar o seu
edificio fisicamente acessivel é relevante, mas ndo podemos deixar de destacar que estamos a
considerar 51,3% dos inquiridos. Esta situagdo € replicada em varias questdes o0 que obriga a
realcar que existem duas visdes diferentes. Na verdade, sempre que se menciona a maioria, a
mesma existe, mas ronda frequentemente os limiares inferiores. Uma analise mais atenta impde
0 reconhecimento de que estamos perante um grupo ndao homogéneo em termos de variaveis
sociodemograficas e com diversidade de opinides, mesmo quando em termos globais, ndo se
observam diferencas estatisticas significativas. Em relacdo a circunstancia de a generalidade
das escolas procurar tornar o edificio fisicamente acessivel a todos, isso é crucial e um
imperativo de direitos, no entanto, os dados evidenciam que é necessario introduzir melhorias

nesta area.

No caso da dimensdo das Politicas Inclusivas apenas 52,2% reconhecem sentirem-se
parte integrante do agrupamento escolar e que partilham os mesmos valores e crencas. A esta
realidade acresce a linha de pensamento sobre a diversidade e a maioria, mesmo que seja no
limiar ndo a considera como um recurso valioso. E interessante destacar que atualmente todas
as orientacdes internacionais salientam que o que é natural é ser diferente. E a diferenca que
nos torna unicos, e, por conseguinte, que nos concede um valor especial. Esta concecdo que
alicerca os ideais da inclusdo, ndo é corroborada por todos os professores inquiridos. Esta
problemadtica foi intensamente abordada por Avramidis e Norwich (2010), que concluiram que
quanto maior for a aposta na formagao, menor sera a resisténcia ao desenvolvimento de atitudes
positivas face a implementacdo de préaticas inclusivas. Para estes autores 0s sucessos dos
processos de inclusdo dependem do conhecimento dos professores, mas também, das
competéncias para ensinar e dos recursos e condi¢des que cada professor tem ao seu dispor para
desempenhar com eficacia e eficiéncia as suas funcdes. Este aspeto é muito valorizado por

Morgado (2003, p.208) que inclui na sua investigacdo trés vertentes de estudo - o aluno, 0s
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professores e a escola. Apesar de ndo ter sido adotado um modelo idéntico, procurou-se de certa
forma introduzir os aspetos salientados por Morgado (2003) nas suas seis dimensdes. Este autor
considerou como dimensdes: Planeamento; Organizacédo do trabalho dos alunos; Clima social;
Avaliacdo; Atividades/Tarefas de Aprendizagem; e Materiais e Recursos. Como referido
anteriormente na presente investigacao optou-se pela construcdo de dois grupos de dimensdes,
tendo-se também privilegiado a recolha de informacéo sobre a identificacdo das necessidades
de formacdo e sobre os servicos disponibilizados pela escola. Pretendeu-se caracterizar as
dificuldades sentidas pelos professores, quer na gestdo da sala de aula e aplicagdo praticas

pedagogicas, quer no apoio de equipas multidisciplinares, dentro da escola e junto dos pais.

Neste ambito, é interessante observar que na dimensdo Escola Inclusiva metade dos
inquiridos ndo reconhece que a escola disponha de um programa eficaz de integracao de todos
0s novos alunos. Este aspeto é curioso, quando cruzamos com o facto de 72,7% estar em
sintonia com a filosofia veiculada pela sede do agrupamento de escolas que inibe as barreiras a
aprendizagem e promove 0 apoio a participacdo de todos os alunos. A ndo atribuicdo de especial
atencdo por parte das escolas a inclusdo de novos alunos, potencia sentimentos de autoexcluséo,
e pode explicar a razdo de apenas 57,8% dos inquiridos considerar que a inclusdo favorece o
desenvolvimento de todos os alunos. Carlou (2015) alerta para que é elementar uma mudanca
de atitude por parte das escolas, como meio de evitar que as mesmas sejam coniventes com
préticas, que mesmo de uma forma inconsciente, fomentem sentimentos de autoexclusédo. Como
refere Rodrigues (2015) “os estudos internacionais dizem que os bons sistemas de educagao
tém ao mesmo tempo exceléncia e equidade”. Para este autor equidade e exceléncia sao dois

fatores indissociaveis da qualidade em Educacéo.

Ainda sobre a dimensdo da Politica Inclusiva é interessante salientar que cerca de
metade dos professores inquiridos ndo reage positivamente as dificuldades sentidas pelos
alunos, o que deve ser considerado como motivo de preocupacéo. Sobre esta questao o relatorio
mundial da OMS sobre a deficiéncia, alerta para que em termos gerais a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia em ambiente inclusivo sé é proficua se se trabalhar competéncias dos

professores do ensino regular e isso s é possivel com formagdo (OMS, 2011).

O facto de maioritariamente os inquiridos consideram na dimensdo Estabelecimento de
Valores Inclusivos que o contacto entre alunos ajuda a crescer o respeito mutuo, que a inclusédo
favorece o desenvolvimento de todos os alunos, e que os alunos com necessidades educativas

especiais para se desenvolverem socialmente e intelectualmente devem estar junto com as
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outras criancas ou jovens é um sinal muito positivo, que configura uma visdo que tem de ser
ampliada como recomendam Stainback e Stainback (1999), no entanto, as percentagem obtidas
devem funcionar como um sistema de alerta, sobre o caminho que ainda é necessario percorrer.
Na verdade, existem professores no ativo que face as suas opgdes de resposta decididamente
nédo estdo preparados para lecionar, nem em ambientes de adversidade, nem em ambientes
multiculturais, nem em ambientes com alunos com necessidades educativas especiais,

independentemente de alguns poderem ou ndo ser portadores de deficiéncia.

Parece também interessante registar que apesar do trabalho que ainda é necessario
desenvolver ndo estamos perante um problema grave de valores dos inquiridos, mas sim de
auséncia de um plano estratégico de desenvolvimento das proprias escolas, bem como, de

lacunas na preparacdo de alguns professores para lecionar em salas de aula inclusivas.

Na dimensdo Flexibilidade Curricular para 50,5% dos inquiridos o sistema de avaliacéo
valoriza tudo o que os alunos conseguem realizar, mas 55,4% ndo concorda que 0s objetivos
curriculares reconhegam a diversidade dos alunos, nomeadamente, quanto a sua cultura/lingua
materna, género, capacidades e incapacidades. Esta aspeto tem sido, alvo de grande
preocupacao para alguns autores que defendem que a flexibilidade sobre os curriculos, obriga
a reconhecer a diferenca. Para Norwich (2009) uma das dificuldades dos dilemas da diferenca
reside no facto de saber como evitar os estigmas, mas também, qual a justiga de exigir aquilo
que a partida sabemos que o aluno ndo consegue corresponder. Na verdade, com a inclusdo
pretende-se que todos os alunos cumpram um mesmo curriculo, mas a inclusdo em termos de
conceito vai mais longe se aceitarmos que cada crianca ou jovem, tem caracteristicas proprias
que irdo marcar 0 seu ritmo aprendizagem e neste contexto, podemos ter apenas hiatos na
calendarizacéo, ou numa perspetiva mais radical, programas e disciplinas diferentes (Ainscow,
2016). Outro aspeto essencial que deve ser alvo de atencdo € a necessidade de fomentar uma
maior participacdo dos alunos com necessidades educativas especiais nas atividades

desenvolvidas em sala de aula.

Da informacdo recolhida sobre a dimensdo Recursos/material € interessante destacar
que segundo Correia (2008), quanto maior for o dominio de conhecimento sobre o ensino
especial, maior € a confianca nos professores o que influencia o seu comportamento em sala de
aula, com reflexos na evolucdo do processo de aprendizagem dos alunos. A aprendizagem dos
alunos com necessidades educativas especiais depende, assim, em grande parte, das solucgdes
pedagogicas e técnicas utilizadas. Assim, o facto da maioria dos inquiridos reconhecer que ndo
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utiliza varios estilos de ensino, nem adequa as estratégias de ensino aos estilos de aprendizagem
dos alunos deve ser alvo de maior atencdo. De acordo com Vieira e Vieira (2009) a oferta
educativa ao continuar a persistir na ideia de igualdade e ndo de equidade, ndo corresponde as

necessidades existentes em relagao a problematica das necessidades especificas de cada aluno.

Segundo Morgado (2003) para construir uma escola inclusiva é necessaria uma
lideranca eficaz. A lideranca é um processo que se constroi e reconstréi na comunicacao e na
relagdo com os outros, 0 que cruza o envolvimento de todos os profissionais da escola, dos
alunos e da comunidade, com especial destaque para os pais (Ferreira, et al.,2015). Esta
dimensdo para a Agéncia Europeia (2012) reveste-se de especial e tendo em consideragdo os
dados obtidos julgamos que deve ser uma &rea em que a formagao de professores tem de refletir
e incluir conteddos. Ao falarmos de lideranga é importante ter em consideracéo - a lideranca
numa abordagem de direcdo da escola, mas também, de gestdo de uma sala de aula. Tendo em
consideracdo a literatura, mas também os dados obtidos, preconiza-se como pertinente
introduzir esta temética na formacgédo dos professores. Uma lideranga mais assertiva e adequada,
contribui para um melhor ambiente de trabalho e facilita o relacionamento interpessoal. A
atribuicdo de uma atencdo maior ao clima ou cultura da escola como organizacdo, pode

contribuir para uma intervencdo pedagogica diferenciada e potenciadora de maiores sucessos.

A educacdo inclusiva ndo é um percurso facil, cruza muitas areas de conhecimento, pelo
que deve ser alicer¢ada num processo de sinergias o que implica como condicéo, entre outras
realidades — o trabalho de equipa (Agéncia Europeia, 2012). Os valores obtidos nesta dimensao
levantam alguma perplexidade porque a maioria dos inquiridos nao reconhece que os alunos se
apoiem mutuamente, nem que o0 corpo docente e ndo docente, pais e comunidade se envolvam
e participam ativamente na vida escolar. Em conformidade com a posi¢do da UNESCO um dos

pilares da inclusdo é a participacdo de todos os alunos na vida escolar (Pereira, et al., 2011).

Na dimensdo Experiéncia e Formacdo, existem dois aspetos muito importantes a reter,
em conformidade com a literatura - um, que as solugdes pedagdgicas encontradas pelo professor
sdo fundamentais na evolugdo dos alunos com necessidades educativas especiais e outro que a
formacdo especifica em ensino especial influéncia as atitudes dos professores face a incluséo
de alunos com necessidades educativas no ensino regular. Ambos os aspetos sdo reconhecidos

pelos inquiridos.

Sobre a dimensdo Motivacdo para a Formacdo em Educacdo Especial, de um modo
geral os inquiridos reconhecem que a formagdo € o caminho adequado para consolidar
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conhecimentos e adquirir novas capacidades e competéncias. O aumento do conhecimento, gera
maior seguranca para lidar com a diferenca e com o inesperado. Permite ao professor, ensinar
“como aprender” e ndo somente “o que aprender”. Um professor motivado é um elemento
potenciador da motivagdo do aluno (Brito Cunha e Boruchovitch, 2012). Logo, também a

tematica da motivacado é essencial que seja introduzida nos cursos de formacao de professores.

De acordo com as dimensdes utilizadas a escola inclusiva estd significativamente
relacionada com o tipo de relacdo interpessoal existente, que cruza a valorizagéo individual dos
alunos por parte dos professores, 0 envolvimento dos pais no processo de aprendizagem dos
filhos, bem como, dos demais profissionais no contexto educativo e comunidade, mas também,
o facto de os alunos saberem o que fazer quando tém um problema e de aprenderem a colaborar

uns com 0s outros, numa relacdo de interajuda.

Em relacdo a analise sobre a modalidade de atendimento, educacdo apropriada e
adequacao dos servicos, em termos médios a dimensdo que apresenta maior grau de dificuldade
é a adequacdo dos servicos, apesar de ndo existirem discrepancias significativas entre as trés
em termos medios. Sobre 0s servigos e apoios disponibilizados, confirma-se a necessidade de
reforcar a oferta, com especial destaque para os servicos de terapia de fala e programas de

atendimento com audiologista.

Dos cursos de formagao que reuniram a atribuicdo de maior valorizagdo como essenciais
na capacitagdo dos professores para lecionar em escola inclusiva, sobressai o dilema da maioria
dos inquiridos em serem confrontados com contextos para 0s quais ndo se sentem devidamente
preparados. Tendo em consideracdo as evidencias entre os dados obtidos, a realidade
confirmada estatisticamente e a revisdo da literatura, revelou-se como util o propoésito de
identificar a necessidades de formacdo de professores em areas especificas das necessidades
educativas especiais, objetivo que impulsionou a elaboracdo da proposta de plano de

intervencao.
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Conclusoes, Limitacoes do estudo e Pistas para Futura Investigacio

Falar de educacéo € falar criancas e jovens, € falar de alunos dentro do sistema regular
e no sistema de necessidades especiais, mas também, é falar das criangas e jovens que ndo tém
acesso ao ensino em Angola. Reduzir a abrangéncia desta problematica pode condicionar a
contribuicdo do proprio trabalho, pela desvalorizacdo das reais necessidades de formacdo de
professores. Apesar de ndo ser possivel obter um nimero exato das criancas e jovens que estdo
fora do sistema de ensino, em 2018 as estimativas apontavam para cerca de dois milhGes
(Cunha, 2018). A esta realidade acresce salientar que a referéncia percentual sobre os casos de
deficiéncia numa populagéo ronda os 10%, no caso de Angola, fruto da guerra, da destruturacao
familiar, da pobreza, da escassez de cuidados de satide o INEE (2006) considera que deve
atingir os 20%. Perante a dureza dos numeros nos ultimos anos, 0 Governo Angolano dedicou
maior atencdo a problemaética da educacdo, alterou a moldura juridica e implementou estratégias
para 0 ensino em sintonia com as tendéncias mundiais de escola aberta a todos e livre de
discriminacdo. No entanto, e como referem Lustosa e Luciano (2011) a Educacédo Especial em
Angola ainda esta organizada de forma segregativa e os alunos com deficiéncia frequentam as
Escolas Especiais e 0os Centros de Atendimentos Clinico-Especializados. Nas provincias mais
distantes, quando ndo existe Escola Especial, os alunos com deficiéncia frequentam uma

“Classe Especial” numa escola comum (Lustosa & Luciano, 2011).

Face a gravidade dos numeros, Angola depara-se com duas grandes linhas de desafios,
por um lado, a problematica de construir uma rede de escolas inclusivas de qualidade, e, por
outro, combater o analfabetismo, o que significa lutar para que todas as criangas tenham acesso

a um ensino que seja capaz de responder adequadamente as suas necessidades.

Este objetivo sendo uma prioridade a luz das recomendacdes internacionais e dos
modelos de desenvolvimento incorpora grandes dificuldades, as quais devem ser
realisticamente ponderadas dado que em 2018 foram matriculados 23.602 alunos no ensino
especial (Teixeira, 2018), mas o nimero de portadores de deficiéncia em idade escolar é
manifestamente muito superior como ja referenciado (Lustosa & Luciano, 2011; INEE, 2006).
Esta realidade tem sido mencionada pelo diretor geral do INEE, Lucas Luciano, o qual tem
alertado sucessivamente para a falta de professores capacitados para lidar com taxas crescentes
de alunos com necessidades educativas especiais e recentemente anunciou que esta prevista a
inclusdo no ensino superior de uma cadeira que fale sobre a Educacéo Especial, realgando que

"¢ hora de o pais ter cursos de educacdo especial a nivel superior como especialidade™
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(Luciano,2019). A concretizagdo desta medida vem ao encontro da necessidade identificada no
presente trabalho de investigagdo. No entanto, e como ndo basta eleger como uma das
prioridades o ensino e reconhecer a falta de professores, € preciso repensar as questdes da
formacéo. Assim e em sintonia com as ambicgdes e orientacdes atuais, é plausivel afirmar que
em Angola urge refletir de uma forma efetiva, sobre a constru¢do do caminho a trilar em termos
de formacdo de professores. A enfase pedagogica, tecnoldgica, de respeito pela
multiculturalidade e de valorizagdo da diferenca, tem de estar patente na aprendizagem dos
atuais e futuros professores. A sabedoria é algo que se vai conguistando com 0 aumento e
consolidacdo de conhecimentos, e quanto maior for a sabedoria, maior é a capacidade de

tolerancia, requisito cada vez mais crucial na atividade de professor.

O cerne da formacdo de professores para escolas inclusivas tem de estar cimentado na
paixao pelo conhecimento, do qual depende a qualidade de ensino. Ninguém ensina o que ndo
sabe, nem é exemplo quando ndo o merece. Neste sentido, o foco ndo pode ser criar disciplinas,

mas sim privilegiar conteudos, procedimentos e boas praticas.

Como coroléario é importante destacar que a inclusdo ndo se cria por decreto, é preciso
investir na formacao dos atuais e futuros professores, as escolas tém de ser geridas e a oferta de
servicos de apoio, tem de passar a ser uma realidade. A néo existéncia de um plano estratégico
adaptado a cada escola contribui para uma gestdo a deriva, com todas as consequéncias
inerentes, em particular a falta de otimizagdo dos recursos (Canbhici, et al., 2019).

Para corresponder as necessidades inerentes a dimensdo do desafio de construcédo de
uma rede de escolas inclusivas a nivel nacional é interessante em futuras investigacées, incluir
as restantes provincias, estratificar a amostra e ampliar as escalas, como meio de obtencdo de

informag&o mais pormenorizada.

Em termos de limitagcGes a heterogeneidade vivenciada no sistema de ensino Angolano,
e as préprias condicbes econOmicas, sociais, culturais e de transporte, condicionaram a
aplicacdo da investigacdo a amostras representativas o que impediu a generalizacdo dos
resultados. Outra limitagdo consiste na fraca adesdo por parte dos professores para participar
em estudos de investigagdo, mesmo quando existe a disponibilidade do investigador para estar
presente e esclarecer todas as duvidas ou inquietagdes. Constatou-se ainda que a participacdo
em estudos de investigacdo com recurso a plataformas online de preenchimento de

questionarios, ou via e-mail no caso das entrevistas, configura-se como um cenario muitissimo
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dificil, pela dificuldade de acesso a internet, mas também pela escassez de competéncias

digitais, pelo que as taxas de retorno sdo muito baixas, ou inexistentes.

Como contributo e alicercado em todo o trabalho desenvolvido optou-se pela construcao
de uma proposta de plano de intervencdo para a formacao dos professores privilegiando uma
componente pedagdgica, uma componente de conhecimento técnico e uma componente de
nocOes de gestdo, com destaque para a contextualizagdo da escola enquanto organizacao

educativa inclusiva.
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Proposta de plano de intervencio para formacao de professores em Angola

Hoje para um bom desempenho profissional é fundamental o acompanhamento das
dindmicas do Mundo que nos rodeia e a adaptacao permanente de praticas, métodos e conceitos,

0 gue passa essencialmente por uma atitude de aprender ao longo da vida.

Neste contexto, urge criar uma cultura de valorizagao da informagéo, do conhecimento
e da aprendizagem ao longo da vida para os professores, mas também aprender a responder aos
desafios da diversidade na formacdo dos professores. Olhar a diferenca, também passa por

respeitar a multiculturalidade.

Leavy (2006) alerta para esta problematica utilizando como referéncia o caso da Irlanda
e explica que o afluxo de pessoas de diversas nacionalidades, juntamente com a crescente
presenca de criangas com deficiéncias fisicas e intelectuais e criancas de diversas origens
tornaréo as salas de aula cada vez mais diversas. Apesar da oportunidade que esta diversidade
apresenta também existem muitos desafios. Um dos grandes desafios esta na formacdo dos
professores tendo em consideracdo que estes necessitam de saber responder as necessidades de
todos os alunos e proporcionar uma aprendizagem equitativa. Esta preocupacao entre outras é
também afirmada por Lucas Luciano, diretor-geral do Instituto Nacional de Educacéo Especial
(INEE), o qual explica que a execucédo da Politica Nacional de Educacéo, pretende permitir a
uniformizacdo do processo de inclusdo e define diretrizes e estratégias de acdo, para que as
redes de ensino assegurem o direito de acesso a uma educacdo de qualidade para todos sem
excecdo (André, 2018).

Pelo exposto, bem como pelos contributos da revisdo bibliografica e pela analise critica
dos resultados da pesquisa considerou-se pertinente e oportuno apresentar uma Proposta de
plano de intervencdo para formacdo de professores em Angola. Assim, a presente proposta
pretende naturalmente ser um contributo no ambito da problematica do ensino inclusivo, mas
também, atuar como instrumento capaz de promover a reflexdo e a implementacdo de novos
programas de desenvolvimento de competéncias dos professores. A construcdo de uma
sociedade, no contexto da sua evolucdo em termos de crescimento e desenvolvimento,

dificilmente é possivel sem uma aposta forte na educacéo.

Neste sentido, ndo basta falar em educacdo para todos, quando ndo se tem em
consideracdo a conceptualizagdo da incluséo de alunos, sejam criangas ou jovens com ou sem

necessidades educativas especiais, mas também dos professores (OECD, 2010).
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A preocupacéo de introducdo de melhorias nos sistemas de formag&o de professores é
uma realidade vivenciada um pouco por todo o mundo e tem conduzido a mudangas nos
sistemas educativos. Na verdade, ndo existe um modelo universal, o que gera diferencas
interessante e tendéncias contraditorias. Paises como a Finlandia, Franca, Portugal e Malta,
atribuem maior énfase a componente de investigacdo, enquanto a Inglaterra, os EUA e a
Austrélia, optam por privilegiar programas mais pragmaticos e mais curtos (Flores, 2015).
Como explica Flores (2015) enquanto nos EUA, na Inglaterra e na Australia os programas tém
vindo a adquirir cada vez maior centralidade, noutros paises, dos quais se destacam a Franca, a
Bélgica, a Holanda e Portugal, tem-se discutido as competéncias necessarias para a formacéo
dos professores. No caso concreto da Europa, a comissdo definiu os seguintes principios
comuns para as competéncias e qualificagdes dos docentes. Assim 0 ensino deve ser: i) uma
profissdo com formacdo superior; ii) uma profissdo situada no contexto da aprendizagem ao
longo da vida; iii) uma profissdo que inclui a mobilidade; e iv) uma profissdo baseada em
parcerias. Como competéncias esséncias para 0s professores, no mesmo documento, salienta-
se que devem: i) trabalhar com a informacéo, tecnologia e conhecimento; ii) trabalhar com
outras pessoas (alunos, colegas e outros parceiros na educacdo); e iii) trabalhar com e na
sociedade a nivel local, regional, nacional, europeu e global (Comissao Europeia, 2005; Flores,
2015).

Efetivamente, e apesar das inimeras recomendacdes existe grande divergéncia entre os
paises da Unido Europeia, sobre as competéncias gerais relacionadas com os contedos a
ensinar, as competéncias pedagdgicas e a integracdo da teoria e da pratica (Flores, 2015). Face
a esta constatacdo em 2010 o Project Tuning Educational Structures in Europe elaborou uma
ampla lista de competéncias genéricas, as quais foram categorizadas em competéncias
instrumentais; competéncias interpessoais e competéncias sistémicas (Comissdo Europeia,
2010).

As competéncias instrumentais sdo as que tém uma funcéo instrumental e incluem:
habilidades cognitivas; capacidade de entender e manipular ideias e pensamentos; capacidades
metodoldgicas para manipular o ambiente, organizando tempo e estratégias de aprendizagem,
tomando decisdes ou resolvendo problemas; competéncias tecnoldgicas relacionadas com o uso
de dispositivos tecnoldgicos, competéncias de computacdo e gestdo de informacdes;
competéncias linguisticas, como comunicag&o oral e escrita ou conhecimento de um segundo

idioma ou dialeto.
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As competéncias interpessoais incluem: competéncias individuais relacionadas com a
capacidade de expressar sentimentos; competéncias criticas e autocriticas; habilidades sociais
relacionadas com atributos pessoais, como caracteristicas e valores que tendem a facilitar

processos de interagéo social e de cooperagéo.

As competéncias sistémicas incluem: as competéncias relativas a sistemas inteiros.
Estas supdem uma combinagédo de compreensao, sensibilidade e conhecimento que permite ver
como as partes de um todo se relacionam e se juntam. Essas capacidades abrangem a capacidade
de planear mudancas, com o objetivo de introducdo de melhorias em sistemas inteiros e projetar
novos sistemas. As competéncias sistémicas exigem como base a aquisicdo prévia de

competéncias instrumentais e interpessoais.

Assim, e tendo como premissa que 0s professores aprendem ao longo de toda a vida, a
formacéo inicial e a complementar integram-se e articulam-se num mesmo processo, no qual,
uns saberes penetram e enriquecem o0s outros. O conhecimento ao ser partilhado, cresce e ndo
diminui, podendo mesmo utilizar-se em diversos locais ou espagos em simultdneo. Neste
contexto, a detencdo de um solido conhecimento sempre foi uma componente estratégica na
evolucdo das sociedades. Por conseguinte, se a informacéo e o conhecimento sao ingredientes
indispensaveis para prosperar ¢ desenvolver competéncias, “pedagogia” e ‘“aprender a
aprender” s3o conceitos e realidades que devem acompanhar os professores em qualquer

percurso de aprendizagem.

Num contexto de inovacéo, antecipar caréncias de novas qualificacfes e competéncias,
é imprescindivel, e a identificacdo dessas necessidades de formacao é uma fase crucial para que
todo o ciclo formativo acrescente valor (Bento & Salgado, 2001). S6 com um diagndstico bem
alicercado, com dados coerentes e bem fundamentados, é possivel elaborar planos de formagéo

gue vao ao encontro das necessidades reais dos atuais e futuros professores.

Neste sentido, e tendo como base todo o trabalho desenvolvido, emerge a concec¢éo de
que é imprescindivel capacitar os professores de aprendizagens técnicas especificas sobre as
diferentes areas de conhecimento, mas também de competéncias comportamentais que lhes

permitam desempenhar corretamente a sua funcao.

Assim, o presente trabalho elege a educacdo, o ensino e a formacdo como tema de
investigacao e o diagnostico de necessidades de formacdo como pilar para a construcao de um

plano de intervencéo para lecionar em escolas inclusivas em Angola.
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A opc¢do metodologia do desenho da proposta de plano de intervencdo formativa e
organizacdo das sequéncias pedagogicas tem como alicerce o contributo do Modelo,
representado pelo acronimo — ADORA (A - Analisar contextos; D - Desenhar proposta
formativa; O - Organizar sequéncias pedagogicas; R - Realizar recursos técnico-pedagdgicos e
preparar equipamentos de apoio; A - Avaliar a estratégia pedagdgica) (Covita, Cardoso,
Passeiro, & Almeida, 2004).

Validado e editado pelo Instituto para a Qualidade na Formagéo, I.P., o modelo
referenciado consiste num conjunto estruturado de fases processos e instrumentos de apoio,
para a concecdo de programas, cursos e solucdes pedagdgicas, podendo ser explorado e

utilizado de diferentes formas consoante as necessidades e enquadramento formativo (figura 1).

Figura 1 - Modelo ADORA

Moddo ADORA

Avaliagio Planeamento

Execucio G 5 B

Ormganizacio <«

Fonte: Covita et al.,2004

Face a natureza do plano de intervencdo, faz sentido optar por uma metodologia que
permita uma visdo sistémica e sistematica, ou seja, a proposta formativa deve incorporar de
forma dindmica, por um lado, respostas as principais necessidades dos formandos (conciliando
as condicionantes dos contextos de trabalho e de aprendizagem com as exigéncias normativas
dos sistemas de reconhecimento, validacéo e certificacdo) o que traduz um olhar sistémico, e
por outro, uma visdo sistematica que permite a concecdo de uma proposta formativa
tecnicamente bem fundamentada, o que garante coeréncia e robustez de contetdos (Covita, et
al., 2004).

Para Covita et al. (2004) os cursos delineados segundo esta abordagem ganham

eficiéncia, dado que resultam de um trabalho de analise e discussdo exaustivo, alicercado em
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metodologias coerentes e em sintonia com as caréncias de competéncias pré-identificadas.
Recomendam ainda que a concecdo da formagdo cumpra cinco fases apresentadas no quadro
15 e que as mesmas, sejam decompostas em processos, suportados sempre que possivel em

instrumentos de apoio a deciséo e a sistematizacao do trabalho (Covita, et al., 2004).

Quadro 15. Concecao da Formacgéo - Modelo ADORA

Fase | Visa sinalizar competéncias a desenvolver e contribuir para a
AU EURELROER O DRI (AL THIERIY  definicdo de objetivos de aprendizagem, com base no
pressuposto de que o0s objetivos consistem na traducdo
pedagdgica das competéncias pré-identificadas.
Fase 11 Visa delinear itinerdrios de aprendizagem referenciados a
Desenhar a Proposta Formativa contextos e publicos-alvo, focalizando a equipa de concecéo
na agregacao dos objetivos de aprendizagem e na construcao
do prdprio itinerario a desenvolver.
Fase 111 Partindo da definicdo de objetivos, agregados em modulos a
Organizar i S_equéncias desenvolver, visa contribuir para a sinalizagéo e sequenciacéo
Pedagogicas de contetdos a incorporar nas solucdes formativas, assim
como, identificar as melhores estratégias pedagdgicas a
aplicar

Fase IV Visa apoiar a equipa de conce¢do na construgédo/
Realizar Recursos Técnico- identificacdo de recursos técnico pedagdgicos e suportes de
Pedagdgicos e Preparar apoio a utilizar, quer pela equipa de facilitadores (formadores,
Equipamentos de Apoio monitores,
tutores...), quer pelos participantes na Formagéo.
Fase V Visa apoiar o utilizador na construgao da estratégia avaliativa

Avaliar a Estratégia Pedagogica mais adequada as caracteristicas da proposta pedagdgica
previamente concebida.

Fonte: Covita et al., 2004

A construcdo de competéncias através da formacdo pode ser entendida como percurso
de aprendizagem em permanente construcdo e recomposi¢do. A competéncia é de natureza
combinatéria, composta por saberes de diversas naturezas, e vai-se construindo e
desenvolvendo na e pela acdo, como explica Le Boterf (2006). Para este autor, a competéncia
nédo se reduz ao dominio de conhecimentos, de capacidades ou de técnicas, mas realiza-se na
acdo. A competéncia resulta ndo s6 de saber agir, mas também de querer agir e poder agir. O
saber agir pode desenvolver-se, através da Formacao, adquirindo novas competéncias, saber
fazer de diversas formas, trabalhando, capacidades cognitivas e comportamentais (Le Boterf,
2006). “O profissional competente é aquele que, ndo sé ¢é capaz de agir com pertinéncia numa
dada situagdo, mas que compreende, igualmente, o porqué e o como agir” (Le Boterf, 2006, p.
63).
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Tendo como premissa a pertinéncia de um referencial de competéncias
comportamentais e pedagogicas, face aos desafios que se colocam ao sistema de educacéo e
formacdo de professores em Angola em conformidade com o contexto de escola inclusiva é
importante como recomenda Novoa (2009) dedicar uma atengédo especial as dimensdes pessoais
da profissdo docente. Este aspeto é muito importante tendo em consideracdo que
frequentemente privilegiamos as competéncias técnicas e na verdade, um futuro docente até
pode dominar os conhecimentos, mas isso nao é garante de um bom desempenho. Saber fazer,
quer fazer e poder fazer, representam realidades diferentes. Um futuro docente necessita
obviamente de dominar o conhecimento técnico, mas também carece de estar consciencializado
e motivado para exercer a sua atividade, e por isso, precisa de quer fazer, mas também necessita
de condig0es e recursos para poder desempenhar de uma forma proficua a sua atividade. Logo,
é crucial separar o que sdo as aprendizagens relativas ao dominio especifico em termos de
conteddos da atividade de professor e as aprendizagens relacionadas com o exercicio da funcéo

de professor (Feliciano & Rocha, 2015).

Acresce salientar que ao atribuir a um professor a gestdo da sala de aula, isto significa
gue 0 mesmo esta habilitado ndo s6 para ensinar, como esta dotado de capacidades e
competéncias de gestdo de pessoas. Gerir recursos humanos, ndo ¢ uma tarefa facil e se
considerarmos que em ambiente inclusivo um professor fica exposto a inimeras realidades,
umas mais complexas que outras, mas que todas carecem de uma resposta e que da
heterogeneidade é necessario contruir um todo de sucesso é evidente que a formacdo de

professores tem de ter em consideragédo esta constatacao.

Neste contexto, 0 que se preconiza € que a formacdo do professor ndo seja alicercada
num comportamento de exposicao e transmissao de informagédo, com recurso a procedimentos
de repeticdo, mas sim num processo de incentivo da construgcdo da sabedoria, baseado em
programas que privilegiem o conhecimento de areas especificas, o conhecimento no campo da

area pedagogica e o conhecimento no ambito de conceitos de estratégias de gestao.

As estratégias no &mbito conhecimento técnico, representa os requisitos minimos de
formacdo dos professores e estdo contempladas para as diferentes areas, e ciclos na legislagdo
vigente. Assim, a atuacdo com profissionalismo que se espera de um professor, exige que ele
domine conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas também, que conheca
e compreenda as questdes envolvidas na sua atividade, e que saiba interagir cooperativamente

com a comunidade profissional e com a sociedade. Ou seja, de um professor espera-se que tenha
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um desempenho eficaz, que saiba vivenciar e ultrapassar as situa¢fes singulares e adversas do
seu dia-a-dia em contexto de sala de aula, que saiba dar respostas adequadas e fazer

intervencgdes produtivas.

Como refere Ndévoa (2009), a atividade de professor consiste na construcao de praticas
docentes que conduzam os alunos a processos de aprendizagem, razdo pela qual o conhecimento
é a pedra basilar. Mas ser professor obriga a compreender, por um lado, os sentidos da
instituicdo escolar, e por outro, a integrar-se numa profisso e aprender com o0s colegas mais
experientes. Para este autor é na escola, no dialogo com os outros professores e na reflexéo e
avaliacdo do trabalho desenvolvido que se aprende a profissdo. A esta realidade Ndvoa (2009)
chama a cultura profissional. Ainda na fase de analise dos contextos de partida é imprescindivel
referir as abordagens pedagdgicas sem as quais ndo é possivel lecionar, nomeadamente, a
capacidade de relacdo, de comunicacdo, de compromisso, de se dar ao respeito e de saber
trabalhar em equipa sem as quais ndo se cumpre a funcdo de educar (Ndvoa, 2009).
Efetivamente, uma competéncia fundamental para o exercicio da atividade de professor é a
“serenidade de quem ¢ capaz de se dar ao respeito” e por ineréncia conquistar e motivar os

alunos para aprender (N6voa, 2009, p.30).

Para alcancar sucesso do ensino é essencial delinear estratégias baseadas na integracdo
de objetivos e competéncias, salvaguardando que as dimensGes profissionais e pessoais, dos
professores se cruzam (N6voa, 2009) e que o0 processo de aprendizagem assenta cada vez mais

nas competéncias acumuladas (Le Boterf, 2006).

Esta visdo, em sintonia com as novas exigéncias ao exercicio da profissdo de professor,
obriga ao desenvolvimento de novas competéncias, mais complexas e diversificadas a que a
formagdo de professores ndo podera ser alheia. A esta realidade acrescem também novos
critérios de avaliacdo das capacidades dos professores, passando as menos geriveis a ser cada
vez mais valorizadas. No entanto, e como refere Martins (2015), nunca é demais destacar que
a escola contribuird para a educacdo de cada individuo, mas ndo serd o Unico agente nessa
construcdo. De facto, ndo s6 a familia e demais institui¢es, como os requisitos e curriculos de

formacéo dos professores, séo cruciais para o sucesso de um sistema de ensino.

Seguindo o modelo referenciado, a Fase 11 representa o desenhar da Proposta Formativa
e caracteriza-se pelo foco na definicao dos itinerarios de aprendizagem. Neste contexto, cumpre
destacar que o que se propBe € a construcdo de um novo olhar sobre as competéncias e 0s

valores éticos que devem alicercar o exercicio da profissao de professor num modelo inclusivo.
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Assim, e respeitando os trés pilares anteriormente estabelecidos — estratégias de conhecimento,
estratégias pedagdgicas e estratégias de gestdo, o que se propde é que a formagéo profissional
de professores seja encarada como uma formacgao compdsita, ndo sé de areas de conhecimento,
com base na consolidacdo e aquisicdo de competéncias técnicas, mas também, na interagdo de
atitudes e comportamentos, em conformidade com a efetividade de valores éticos e de justica
universalmente aceites. Em simulténeo, deve ser concebida como um processo estabelecido por
fases claramente diferenciadas pelo seu contetdo curricular, numa abordagem de continuidade.
Deverd também manter principios didaticos e pedagogicos comuns aos diferentes niveis de
formacdo e sensibilizar para que aprender a ensinar carece de conhecimento pratico e
conhecimento tedrico, sobre as matérias a lecionar, mas também de uma maior aposta na
formacéo sobre o desenvolvimento de competéncias de gestdo da sala de aula e de organizagéo
da escola. Aprender a ensinar constitui, como refere (Flores, 2015), um processo complexo e
multifacetado que se inicia num curso de formacéo inicial de professores e € influenciado por
um conjunto de variaveis, de perspetivas, de crencas e de praticas, por vezes conflituais, que

marcam a aprendizagem e, por conseguinte, a transi¢édo de aluno a professor.

Efetivamente, a formacdo de professores deve pautar-se em termos iniciais pelo
desenvolvimento das seguintes competéncias: competéncias pessoais; competéncias sociais;
competéncias de gestdo de sala de aula; competéncias de ensino; competéncias nas areas
disciplinares; competéncias linguisticas (Sequeira & Pinto, 2014).

As competéncias pessoais estdo intimamente relacionadas com os tragos de
personalidade, com o conhecimento de si proprio, com a disponibilidade de aprendizagem, com
a capacidade de reflexdo, de iniciativa, de tomada de decis@o e de resolugédo de problemas. A
reacdo a situacdes inesperadas e a forma de ligar com os obstaculos, sdo também aspetos

cruciais na profissao de professor.

As competéncias sociais estdo relacionadas com a capacidade de interagir e cooperar

com os outros de uma forma eficiente e incluem a comunicacao verbal e ndo-verbal.

As competéncias de gestdo de sala de aula estdo ligadas com a capacidade de
planeamento, de organizacdo, de lideranca, de otimizacdo de recursos, de orientagdo para
resultados, de responsabilidade, de compromisso, de negociacdo e de persuasdo. Ainda em
relacdo as competéncias de gestdo, e essencial a gestdo de pessoas, com especial destaque para
0 saber ouvir, saber entender o outro, saber motivar o outro, saber respeitar e valorizar a

diferenca. N&@o existe uma férmula Unica, mas quem ndo consegue gerir as suas proprias



134

emoc0es, dificilmente ird conseguir fazer uma boa gestdo de sala enquanto professor, e pode

correr o risco de potenciar comportamentos disfuncionais e desadequados nos alunos.

De acordo com Sequeira e Pinto (2014), as competéncias para ensinar estao alicercadas
nos métodos de trabalho, adequacéo de materiais didaticos, no saber planear e usar a avaliagéo,
enquanto as competéncias nas areas disciplinares estdo relacionadas com a planificacéo,
conhecimento cientifico e sistematiza¢do. As competéncias linguisticas representam a aptiddo
linguistica na lingua de ensino e a na linguagem corporal (Sequeira & Pinto, 2014). As
competéncias linguisticas revestem-se de especial importancia no caso de Angola em virtude
de apesar do idioma oficial ser o Portugués existem outras linguas nacionais, em particular, o

Umbundo, Quimbundo, Kikongo, Tchokwe, Nganguela, Nyaneka e Kwanyama.

Pelo exposto anteriormente, a formacgédo de professores deve servir 0s objetivos dos
diferentes ciclos de ensino, e estar em sintonia com a necessidade de desenvolver competéncias,
quer no ambito das estratégias de conhecimento, quer no &mbito das estratégias pedagdgicas,
quer no ambito das estratégias de gestdo. Ou seja, em termos de conhecimento os professores
necessitam de deter a informacao necesséria e estar aptos a lecionar as matérias que Ihes forem
adjudicadas. Em termos pedagdgicos e apesar da divergéncia de profundidade fase aos ciclos
de ensino, e por conseguinte, de especializacéo, se se pretende abracar num percurso de escola
inclusiva, urge incluir a problematica das necessidades educativas especiais na formacao inicial,
a qual deveré ser alvo de um maior aprofundamento nos ciclos posteriores, mas também numa

Otica de pequenos cursos de aquisi¢do de novas competéncias e melhoria das existentes.

Relativamente as estratégias de gestao, viver € fazer escolhas é ser responsavel pelo que
se faz, mas também, pelo que ndo se faz. A omissdo é o grande mal do nosso tempo. A
indiferenga perante a forma como o sistema coloca os alunos com necessidades educativas
especiais, em muitos casos representa um desrespeito pelos seus direitos. Continuar a ignorar a
necessidade de mobilizar as pessoas, a sociedade e toda a sua vida econOmica, para
desempenharem um papel mais ativo na defesa de uma escola inclusiva que verdadeiramente
responda a satisfacdo das necessidades das criancas e jovens com e sem necessidades educativas
especiais é um dever e sem o qual pode comprometer a satisfacdo das necessidades e bem-estar
das geracOes presentes, mas também futuras. O futuro das novas geracdes depende do nosso
nivel de responsabilidade. A escola inclusiva exige um esforco coletivo e s6 no dia em que
acreditarmos que todos nés temos a obrigacdo de criar uma sociedade mais justa, mais inclusiva

e mais solidaria, estaremos em condi¢des de encontrar modelos escolares, capazes de fazer
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convergir a participagdo ativa dos alunos e o seu sucesso como contributo na melhoria das

condig0es de vida da sociedade.

Ultrapassada a fase da contextualizacdo dos principios orientadores da proposta de plano
de intervencdo para formacao de professores em Angola, cumpre agora apresentar a orientacao

de contelidos a incorporar nas solugdes formativas no ambito da estratégica pedagogica.

No contexto da educagéo inclusiva, o ponto de partida deve ser o respeito e a valorizagéo
da diferenca, e, por conseguinte, das singularidades de cada aluno, tendo com foco as suas
potencialidades. Mesmo quando a proposta curricular é para todos os alunos, em ambiente
inclusivo é imprescindivel que as estratégias pedagdgicas sejam diversificadas, com base nos
interesses, capacidades e necessidades de cada um. Sé assim € viavel a participacao efetiva, em

igualdade de oportunidades.

Nunca é demais salientar que a diferenca é inerente a condi¢do humana o que contribui
para a singularidade dos processos de aprendizagem. Quando se menospreza esta realidade e
ndo existe um adequado planeamento das estratégias pedagogicas 0s resultados em termos de
processo de aprendizagem podem ficar comprometidos, razao pela qual, esta tematica se reveste

de crucial importancia e foi considerada estratégica.

Pelo exposto, considera-se sem desprimor pelas orientacbes legislativas em vigor
impostas pela Lei de Bases e pelo Decreto Presidencial n.° 205/2018 de 3 de Setembro, sobre o
Programa do Governo para o quinquénio 2017/2022, o qual prevé a elaboracdo e
implementacdo de um Programa Nacional de Formacdo de Professores que abrange o pessoal
docente da Educacédo Pré-Escolar, do Ensino Primério e do Ensino Secundario, incorporando,
assim, todos os subsistemas que intervém na formacao, essencial a atribuicdo de uma maior
valorizacdo da relevancia dos métodos, técnicas e praticas pedagdgicas na formacdo de
professores inicial. Como salientam Canbhici, Leite e Fernandes (2019), a implementacdo do
Programa Nacional de Formacdo de Professores em Angola evidencia as preocupacdes com a
melhoria da qualidade da formacéo dos futuros professores dos diferentes niveis de formagéo e
ensino, mas a sua concretizacdo passa pela reformulacdo dos curriculos, apresentando a
dimensdo pedago6gica uma caréncia de reflexdo profunda face ao reconhecimento da sua
fragilidade no modelo existente de preparacdo dos futuros professores. Sendo a qualidade dos
professores unanimemente considerada pelos especialistas como crucial, 0 novo programa

prevé que até 2027, todos os professores deverdo possuir uma formacao superior pedagogica
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para poderem lecionar (Angop, 2019). Na reestruturacdo dos planos de estudos devem ser

privilegiadas as seguintes disciplinas:
No ambito da estratégica da componente pedagogica

= Anatomia e Fisiologia Humana — Duragdo um semestre com 4 horas semanais.

» Pedagogia Geral - Duracao dois semestres com 3 horas semanais

= Pedagogia do Desenvolvimento - Duragdo um semestre com 3 horas semanais

= Pedagogia Diferencial - Duragdo um semestre com 3 horas semanais

= Didatica Geral - Duracéo dois semestres com 4 horas semanais

» Didatica da Pedagogia - Duracao dois semestres com 4 horas semanais

= Préatica de Intervencdo Pedagdgica - Duracdo dois semestres com 6 horas
semanais

= Necessidades Educativas Especiais - Duracdo um semestre com 3 horas
semanais

= Etica e Deontologia Profissional - Duragéo dois semestres com 3 horas semanais

No contexto da estratégica da componente de conhecimento técnico para o exercicio da
atividade de professor numa area de conhecimento ou ciclo deve ser atribuido maior
importancia ao dominio da utilizacdo das tecnologias de um modo geral, e em particular no
processo de comunicacdo. A tecnologia pode e deve contribuir para melhorar a inclusdo
reduzindo entre outros aspetos, as limitagdes comunicacionais. Um excelente exemplo é o seu

contributo ja existente no ambito da Lingua Gestual.
No ambito da estratégica da componente de noc¢des de gestdo

= Escola como Organizagdo Educativa Inclusiva - Duragdo um semestre com
3 horas semanais

= Motivacdo e Lideranca - Duragdo um semestre com 3 horas semanais

= Gestdo da sala de aula em contextos de diversidade e de multiculturalidade

- Duracdo um semestre com 3 horas semanais.
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Anexo 1 — Credencial da Direcéo provincial da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Huila

REPUBLICA DE ANGOLA
GOVERNG PROVINCIAL DA HUILA
DIRECCAO PROVINCIAL DA EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA DA HUILA
E-mail longuissaeduhuila@yahoo.com.br — Telefax 261220285

/GABINETE DO DIRECTOR/

CREDENCIAL

Para os devidos efeitos e fins julgados convenientes, junto
credencia-se a Sr? Deolinda Angela Baca Ndala, professora do |
Ciclo do 6° escaldo, agente 11716760, colocada por
destacamento na Universidade 11 de Novembro e estudante
bolseira a expensas do Governo Angolano, a fim de dar
continuidade do trabalho de pesquisa, cujo a problematica
subordina — se ao tema o Estado de Inclusdo Escolar nas Escolas
Publicas de Angola e a Formagdo de Professores.

Para que n3o se ponha qualquer impedimento, a Direc¢do
Provincial da Educacdo, passou a presente Credencial, que vai
devidamente assinada e autenticada com Carimbo 3 dleo em uso
nesta Direcgdo.

Lubango, 18 de Agosto de 2016.
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Anexo 2 — Credencial da Secretaria provincial da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de

Cabinda

N

REPUBLICA DE ANGOLA

GOVERNO DA PROVINCIA DE CABINDA
SECRETARIA PROVINCIAL DA EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
GABINETE DO SECRETARIO

CREDENCIAL N° 005/SPECT/2016

A SECRETARIA PROVINCIAL DA EDUCAGAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA, CREDENCIA A SENHORA DEOLINDA ANGELA BACA
NDALA, ESTUDANTE DA UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA, PARA JUNTO
DAS ECOLAS DO 1 CICLO E ENSINO ESPECIAL, PROCEDER AO
LEVANTAMENTO DE DADOS PARA O SEU TRABALHO DE
DOUTORAMENTO, CUJO TEMA E “ESTADO DE INCLUSAO ESCOLAR NAS
ESCOLAS PUBLICAS DE ANGOLA™.

E, POR SER VERDADE MANDEI PASSAR A PRESENTE CREDENCIAL
QUE VAI POR MIM ASSINADA E AUTENTICADA COM O CARIMBO A OLEO
EM USO NESTA SECRETARIA PROVINCIAL DA EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA.

SECRETARIA PROVINCIAL DA EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
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Anexo 3 — Credencial da Secretaria provincial da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Cabinda

GABINETE DO DIRECTOR GERAL ADJUNTO PARA AREA CIENTIFICA
ISCED / HUILA

CREDENCIAL

Para a realizacao de trabalho de pesquisa e para concessao de facilidades junto ao
Departamento de Ciéncias de Educacao-ISCED-Huila, credencia-se o(a) estudante,
Deolinda Angela Baca Ndala, do 2° Ano de Doutoramento em Ciéncias da Educagao

junto da Universidade Nova de Lisboa em Portugal.

Por ser verdade e me ter sido solicitada, mandei passar a presente CREDENCIAL
gue vai por mim assinada e autenticada com o carimbo a oleo em uso nesta Diregao.

Institutc Superior de Ciéncias da Educacao da Huila

Lubango, 08 de Agosto de 2017

e w2l

W riGhisingul, PhD

Scanned by CamScanner
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Anexo 4 — Pronunciamento sobre solicitagio para colheita de dados ISCED de Cabinda

REGIAQ ACADEMICA III
UNIVERSIDADE 11 DE NOVEMBRO
INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DA EDUCACAO DE CABINDA (ISCED-Cabinda)

GABINETE DO DECANO
A
Sra. Deolinda Angela Baca Ndala
Cabinda

Nota de Ref. N2 115/GD/ISCED-UON/2017
Assunto: Pronunciamento sobre solicitacdo para colheita de dados
Respeitosos cumprimentos.
Exceléncia,

Em resposta & sua solicitag3o, ouvida a Area Cientifica do ISCED, compulsados os dados
constantes no projecto de sua autoria, somos de seguinte pronunciamento:

1. A pesquisa em causa tem como objectivo de estudo a «Implementacdo da
Inclusdo Escolar» & como publico-alvo as Escolas Publicas de Angola.
Entendemos nds as Escolas do Ensino Geral;

2. Pela leitura dos objectivos da pesquisa, @ priori, 0 Ensino Superior n3o € parte
integrante do seu pablico-alvo;

3. Consequentemente, o ISCED ndo deveria fazer parte nem do campo de
pesquisa nem do publico-alvo, salvo queira alargar o campo do estudo;

4, Pelo que, somos de parecer que uma investigacdo no ISCED ndo teria
beneficios esperados para o estudo em causa.

Sem outro assunto de momento, renovamas 0s NDSSOS respeitosos cumprimentos.

Gabinete do Decano do Instituto Superior de Ciéncias da Educagdo de Cabinda, UON,
Regido Académica Ill, ern Cabindo, cos 07 de Setembro de 2017,
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Anexo 5 — Resposta a solicitacdo para colheita de dados ISCED de Cabinda

I AE, PG e

Decano do ISCED de Cabinda.

i camdion & 2 Cabinda
!. o C- - ("'\j P . i RN < —
A:w — ZV\:‘ ' \/\LWM(‘”{:: VyW L f/“ . >‘
N Assunto: SOLICITACAO PARA COLETA DE DADOS | 3’/ b4 l l &<

Prezado Decano, do ISCED (Instituto Superior de Ciéncias da Educagio) Deolinda
Angela Baca Ndala, Estudante do 22 Ano de Doutoramento em Ciéncizs da Educacdo
na especialidade de Necessidades Educativas Especials Pela Universidade Nova de
Lisboa, a expensas do Governo Angolano.

Estando a realizar pesquisa de campo, em que a mesma problematiza-se " Estado da
Inclusdo Escolar na Escolas Publicas de Angola e a formagdo de professores”, cujos
instrumentos encontram-se em anexos,

Vimespor meio desta, solicitar a vossa autorizacdo para a coleta de dados junto do
corpo Docente.

Informamos porem que n3o haveré custo para a instituicdo, e na medida do possivel,
nao Interferir na operacionalizagdo e/ou nas atividades cotidianas da mesma.

Agradeco antecipadamente vosso apoic e compreensio, certos de que sua
colaboragdo para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Cabinda ao 10 de julho de 17

Atenciosamente

-t *‘l. .
Declinde 4 2. Xelels W
/
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Anexo 6 — Solicitacdo para autorizacdo de aplicacdo de instrumento de pesquisa

Magistério Primario do Lubango

“;',ﬂ‘,féal .
e S
AO L ‘%w =
DIRECTOR DO MAGISTERIO
PRIMARIO DO LUBANGO

LUBANGO

ASSUNTO: Solicitagao autorizagdo de aplicagdo de instrumentos de
pesquisa.

Respeitosos cumprimentos.

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do Il ciclo do Ensino Secundério.
Diplomada do 6° escalao agente n® 11716760. Colocada por destacamento na
Universidade 11 de Novembro em Cabinda. Estudante do Doutoramento em
ciéncias da Educagao na especialidade de Necessidades Educativas especiais.

Necessitando de autorizagdo da diregdo acima referida com o fim Gltimo de
aplicagao de instrumentos de pesquisa de dados que tem por objetivo, validar o
estudo em causa.

Venho por meio desta solicitar magnanimamente a dire¢do acima que se digne
a autorizar a referida atividade.

Ciente de que a minha peticio tera a atengdo merecida, subscrevo-me com
alta estima e consideragao.

Lubango ao 01 de Agosto de 2017

Atenciosamente

Nealinda xdala

Deolinda Angela Baca Ndala
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Anexo 7 — Solicitagcdo para autorizagao de aplicacéo de instrumento de pesquisa Diregao

do Ensino Secundario Nambanbe do Lubango

)

/L\:tg\'ﬁ s
® C
L RPN N0 '<\ ;
R s R 5

R T W DIREGAO DO ENSINO SECUNDARIO
) ,\"SJ‘M ) \S_ﬁ; \A‘q"'&\'
fse™ N X NAMBANBE DO LUBANGO

= AN ‘ N
s S\ 90 LUBANGO

ASSUNTO: Solicitagdo autorizagdo de aplicacdo de instrumentos de
pesquisa.

Respeitosos cumprimentos.

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do |l ciclo do Ensino Secundario.
Diplomada do 6° escaldo agente n® 11716760. Colocada por destacamento na
Universidade 11 de Novembro em Cabinda. Estudante do Doutoramento em
ciéncias da Educagao na especialidade de Necessidades Educativas especiais.

Necessitando de autorizag@o da direcdo acima referida com o fim Gltimo de
aplicacso de instrumentos de pesquisa de dados que tem por objetivo, validar o
estudo em causa,

Venho por meio desta solicitar magnanimamente a dire¢ao acima que se digne
a autorizar a referida atividade.

Ciente de que a minha peticdo tera a atencdo merecida, subscrevo-me com
alta estima e consideragao.

Lubango ao 01 de Agosto de 2017

Atenciosamente
_Deolnek Nolo o,
Deolinda Angela Baca Ndala
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Anexo 8 — Solicitacéo para autorizagdo de aplicacéo de instrumento de pesquisa INE do

Lubango

AO
DIRECTOR DO INE DO LUBANGO

d/ )}« LUBANGO

ASSUNTO: Solicitagdo autorizagdo de aplicagdo de instrumentos de
pesquisa.

Respeitosos cumprimentos.

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do Il ciclo do Ensino Secundério.
Diplomada do 6° escaldo agente n® 11716760. Colocada por destacamento na
Universidade 11 de Novembro em Cabinda. Estudante do Doutoramento em
ciéncias da Educagédo na especialidade de Necessidades Educativas especiais.

Necessitando de autorizagdo da dire¢do acima referida com o fim Gltimo de
aplicagdo de instrumentos de pesquisa de dados que tem por objetivo, validar o
estudo em causa.

Venho por meio desta solicitar magnanimamente a dire¢ao acima que se digne
a autorizar a referida atividade.

Ciente de que a minha peticao tera a atengao merecida, subscrevo-me com
alta estima e consideragao.

Lubango ao 01 de Agosto de 2017

Atenciosamente
(‘)C(' L-’!’!( v ll I:). - [\if_!ﬁlc‘
Deolinda Angela Baca Ndala
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Anexo 9 — Solicitacdo para autorizacdo de aplicacdo de instrumento de pesquisa

Magistério Primario do Lubango

& m L
(= 1~ “‘P«\a\

Tl -ve R

AO

DIRECTOR DO MAGISTERIO

PRIMARIO DO LUBANGO
LUBANGO

ASSUNTO: Solicitacdo autorizagio de aplicagdo de instrumentos de
pesquisa.

Respeitosos cumprimentos.

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do Il ciclo do Ensino Secundario.
Diplomada do 6° escal@o agente n° 11716760. Colocada por destacamento na
Universidade 11 de Novembro em Cabinda. Estudante do Doutoramento em
ciéncias da Educag&o na especialidade de Necessidades Educativas especiais.

Necessitando de autorizacdo da diregio acima referida com o fim Ultimo de
aplicagéo de instrumentos de pesquisa de dados que tem por objetivo, validar o
estudo em causa.

Venho por meio desta solicitar magnanimamente a diregao acima que se digne
a autorizar a referida atividade.

Ciente de que a minha peticfio terd a atengdo merecida, subscrevo-me com
aita estima e consideracao.

Lubango ao 01 de Agosto de 2017

Atenciosamente

Deolinda Angela Baca Ndala
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Anexo 10 — Solicitacédo para autorizacédo de aplicacdo de instrumento de pesquisa Escola

Superior do Bengo

r

PP LA

Regifio Académica |
¥ Luanda 0 Bengo ¢
Escola Superior Pedagogica do Bengo
GABINETE DO DIRECTOR GERAL

A
EXMA DOCTORA DEOLINDA
NDALA
N*438/GDG/ESPB20U17

ASSUNTO: SOLICITACAO PARA COLECTA DE DADOS
Melhores cumprimentos;
Para as devidos efeitas temoy a honra de transcrever o douto despacho recaide sobre o
oficio S/N.%, da estudante Deolinda Angela Beca Ndala, datado a 10 de Julho do ano
em curso, relative ao assurio em epigrafe.

1) T.C.

2) Aworizo

3) Ao DGAAC, p/ seguimento ¢ apolo institucional.

Esta conforme
=Assinou=

Jodo B. Ima Panzo, Ph.D.

Director Geral da Escola Superior Pedagogica do Bengo
Data: 28072017

GABINETE DO DIRECTOR GERAL, EM CAXITO, 28 DE JULHO DE 2017

A TECNICA DE APOIO AO GABINETE

Dr.” Sﬁm Velho

E-mail: espbengoegmalil.com
Contactos: 921 357 236; 921 362 248,
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Anexo 11 — Solicitacdo para recolha de dados Escola Superior Pedagégica do Bengo

Regi#io Académica |
¢ Luanda ¢ Bengo 0
Escola Superior Pedagbgica do Bengo

A0
DGAAC

N 437/GDG/ESPB/2017

ASSUNTO: SOLICITACAO PARA COLECTA DE DADOS

Methores cumprimentos;

Para os devidos efeitos temos a honra de transcrever o douto despacho recaido sobre o

oficio S/N.", da estudante Deolinda Angela Beca Ndala, datado a 10 de Julho do ano
em curso, relativo ao assunto em epigrafe.

P A e
2) Ao DGAAC, p/ seguimento e apoio institucional,
Estd conforme
~Assinou=
4 Jodo B. Ima Panzo, Ph.D.

Director Geral da Escola Superior Pedagégica do Bengo
Data: 28/07/2017

GABINETE DO DIRECTOR GERAL, EM CAXITO, 28 DE JULHO DE 2017

A TECNICA DE APOJO AO GABINETE
Dr.’&f@' paio Velho

E-mail: espbengoa@gmail com
Contactos: 921 357 236; 921 362 248.
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Anexo 12— Solicitacdo para recolha de dados do ISCED do Bengo
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Anexo 13- Solicitacao para recolha de dados do ISCED de Huila
<—_—1
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Anexo 14— Solicitagdo para autorizagdo de aplicacao de instrumento de pesquisa INE do

Lubango

AO
DIRECTOR DO INE DO LUBANGO
LUBANGO

ASSUNTO: Solicitagao autorizagao de aplicagao de instrumentos de
pesquisa.

Respeitosos cumprimentos.

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do Il ciclo do Ensino Secundario.
Diplomada do 6° escaldo agente n° 11716760. Colocada por destacamento na
Universidade 11 de Novembro em Cabinda. Estudante do Doutoramento em
ciéncias da Educacao na especialidade de Necessidades Educativas especiais.

Necessitando de autorizagdo da diregdo acima referida com o fim dGitimo de
aplicagdo de instrumentos de pesquisa de dados que tem por objetivo, validar o
estudo em causa.

Venho por meio desta solicitar magnanimamente a diregdo acima que se digne
a autorizar a referida atividade.

Ciente de que a minha petigdo tera a atengao merecida, subscrevo-me com
alta estima e consideragao.

Lubango ao 01 de Agosto de 2017

Atenciosamente

f
“

Deolinda Angela Baca Ndala
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Anexo 15— Solicitagdo para recolha de dados do ISCED de Luanda

— Tt

94|01 | 201%

oo ) LS

Diretora Geral do ISCDE de Luanda

Luanda

Assunto: SOLICITACAO PARA COLETA DE DADOS

Prezada DiretoraGeral, do ISCED (Instituto Superior de Ciéncias da Educacio). Deolinda
Angela Baca Ndala, Estudante do 22 Ano de Doutoramento em Ciencias da Educagdo
na especialidade de Necessidades Educativas Especiais Pela Universidade Nova de

Lisboa, a expensas do Governo Angolano.

Estando a realizar pesquisa de campo, em que a mesma problematiza-se “Estado da
Inclusao Escolar na Escolas Publicas de Angola e a formagao de professores”, cujo os
instrumentos encontram-se em anexos.

Vimos por meio desta, solicitar a vossa autorizacdo para a coleta de dados junto do
corpo Docente.

Informo porem que no haverd custo para a instituicdo, e na medida do possivel, ndo
interferir na operacionaliza¢o e/ou nas atividades cotidianas da mesma.

Agradeco antecipadamente vosso apolo e compreensdo, certos de que sua
colaboragao para o desenvolvimento da pesquisa cientffica.

Luanda ao 10 de Julho de 2017

Atenciosamente

)

N >

D M, gl Bros Melal
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Anexo 16— Solicitacdo para recolha de dados do ISCED de Huila

Ao
Decano do ISCED de Huila

Huila

Assunto: SOLICITACAO PARA COLETA DE DADOS

Prezado Decano, do ISCED (Instituto Superior de Ciéncias da Educacdo) Deolinda
Angela Baca Ndala, Estudante do 2° Ano de Doutoramento em Ciéncias da Educac3o
na especialidade de Necessidades Educativas Especiais Pela Universidade Nova de
Lishoa, a expensas do Governo Angolano.

Estando a realizar pesquisa de campo, em que a mesma problematiza-se “ Estado da
Inclusdo Escolar na Escolas Publicas de Angola e a formacgdo de professores”, cujos
instrumentos encontram-se em anexos.

Vimos por melo desta, solicitar a vossa autorizag3o para a colecta de dados junto do
corpo Docente.

Informamos porem que n&o haverd custo para a instituicdo, e na medida do possivel,
ndo interferir na operacionalizago e/ou nas atividades cotidianas da mesma.

Agradeco antecipadamente vosso apoio e compreensdo, certos de que sua
colaboracdo para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Huila ao 7 de julho de 2017

Atenciosamente

r_'jr“ L) i"»"-“-.""\-
/

//’ e /
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Anexo 17— Solicitagdo para recolha de dados do ISCED de Luanda

Ao
Directoror/a do ISCEDE de Luanda
Luanda

Assunto: SOLICITACAO PARA COLETA DE DADOS

mmmaM(Wm@Mda&m).m
hwmmmavmumwmmasm
mmummummmmmu
Lisboa,aexmdoGovamAnm

Mamﬁzmdem,unweamnapmblanm'&adoda
Mch&:chdxhﬂasdeAmheafmmaﬁodeM.uﬂoos
instrumentos encontram-se em anexos.

Vimos por meio desta, solicitar sua autorizagdo para a coleta de dados junto do corpo
Docente.

Informo porem que ndo havers custo para a instituicdo, e na medida do possivel, ndo
Interferir na operacionaliza¢Sio e/ou nas atividades cotidianas da mesma.

Agradeco antecipadamente vosso apoio e compreens3o, certos de que sua
colaboracao para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Luanda a0 10 de Julho de 2017

Atenciosamente

A
Ien L'u.]."\ “‘ "3 3\ ¢ \,- ) l'- .

£m,

.

‘ENTRAQA@ﬂMv
l \Ni’ ._ﬂ..,.____h___.'__._ ¥

(e (o
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Anexo 18- Solicitagdo para recolha de dados do ISCED de Cabinda

Ao
Decano do ISCED de Cabinda.
Cabinda

Assunto: SOLICITACAD PARA COLETA DE DADOS

Prezado Decano, do ISCED (Instituto Superior de Ciéncias da Educagdo) Deoclinda
Angela Baca Ndala, Estudante do 2¢ Ano de Doutoramento em Ciéncias da Educacio
na especialidade de Necessidades Educativas Especiais Pela Universidade Nova de
Lisboa, a expensas do Governo Angolane.

Estando a realizar pesquisa de campo, em Que a mesma problematiza-se * Estado da
Inclusdo Escolar na Escolas Publicas de Angola e 3 formagzo de professores”, cujos
Instrumentos encontram-se em anexos.

Vimospor meio desta, solicitar a Vossa autorizac3o para a coleta de dados junto do
corpo Docente.

Informamos porem que ndo haverd custo para a instituicdo, e na medida do possivel,
ndo interferir na operacionalizagdo e/ou nas atividades cotidianas da mesma.

Agradeco antecipadamente vosso apoio e Compreensdo, certos de que sua
colaboracdio para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Cabinda ao 10 de julho de 17

Atenciosamente

A

C\‘DCQ(ALCIG\ /i B Nalale
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Anexo 19- Solicita¢do de Credencial ISCED de Cabinda

Ao
Dignissimo Decano do ISCED/Cabinda
Cabinda

Assunto: Solicitagdo de credencial.

Cordiais saudacoes!

Deolinda Angela Baca Ndala, professora do |l Ciclo do Ensino Secundario, Diplomada de 69
Escaldo agente n2 11716760, colocada por destacamento na UON, estudante de
Doutoramento na drea de Ciéncias da Educagdo na Especialidade de Necessidades Educativas
Especial, pela Universidade Nova de Lisboa.

Necessitando de autorizacdo com a finalidade de levar a cabo uma pesquisa Cientifica ligada a
problemética do ** Estado de Inclusdo Escolar nas Escolas Publicas de Angola e a Formagdo de
Professores. Pesquisa esta que sera com base na metodologia de observacio nio participada
em salas de aulas, dos cursos de Psicologia e Pedagogia, inquéritos e entrevistas aos Docentes
e Gestores.

Ciente de que a presente peticio merecera a devida atengio.

Despego-me com a mals alta estima e consideracio.

Cabinda, aos 31 de Agosto de 2016.

A Peticionaria
A
D LAY~ »

Deolinda Angela Baca Ndala

(\.

Lo gt
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Anexo 20— UC ou contetdos sobre Educacdo Especial/NEE de estudos de cursos
destinados a docéncia do 2° CEB no Ensino Superior Portugués Publico

UC ou contetdos sobre Educagio Especiall NEE em planos de estudo de
cursos destinados a docéncia do 2° CEB no Ensino Superior Portugués
Publico

- Necessidades Educativas Especiais em Educagéo Fisica

- Estratégias de Inclus&o em Educagéo Fisica

- Inclus&o em Educagso Fisica e no Desporto Escolar

- Estratégias de Inclusdo em Educagéo Fisica e Desporto Escolar

- Organizaco Pedagodgica e Diversidade

- Profissionalidade Docente e Diversidade

- Problematicas Educativas Contemporaneas

- Diversidade e Inclus&o Social

- Formago de Professores para a Diversidade

- Diversidade e Educagao Especial

- Intervengao Educativa no Ambito das Necessidades Educativas Especiais
- Educacao Especial em Contexto Escolar Regular

- Formac&o em Comunicac&o Aumentativa e/ ou Alternativa

- Préticas Inclusivas em Educagao Fisica Escolar

- Formagao de Iniciagdo & Lingua Gestual Portuguesa

- Préaticas de Educagdo Inclusiva

- Gestao Curricular e Diferenciagao Pedagoégica

- Vulnerabilidades e Politicas de Incluséo

- Familia e Necessidades Especiais

- Modelos Conceptuais e Praticas em Intervengao Precoce

- Operacionalizagdo em Intervencéo Precoce

- Arte e Inclusdo

- Fundamentos da Educacéo Especial

- Desenvolvimento e Implementacgéo de Programas Educativos na Educacdo
Especial </

- Problemas de Linguagem e Sistemas Alternativos e Aumentativos de
Comunicag¢ao

- Problemas da Cognigdo de da Aprendizagem

- Educagdo Especial, Familias  Redes de Inclusdo Social

- Observagao e avaliagdo em praticas inclusivas

- Problemas de cognigao e motricidade

- Problemas da linguagem e da comunicagao

- Diferenciagéo e gestdo curricular

- Investigacéo em Educagao Especial

- Programas e Estratégias de intervengao em problemas cognitivo-motores
- Tecnologias de informaco e comunicagio aplicadas as Necessidades
Educativas Especiais«

- Educagéo Inclusiva: Respostas a Necessidades Especiais

- Lingua Gestual Portuguesa: Iniciagéo

- Tecnologias de Apoio & Comunicaggo para Criangas com NEE

- Curriculo e Incluséo

- Educacao Especial

- Multiculturalidade e Diversidade Educativa

- Desenvolvimento Curricular e Educago Inclusiva

- Curriculo, Organizagao Escolar e Inclusao

- Musica Inclusiva
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- Educacgio Especial e Inclusdo

- Educacéo Inclusiva

- Aspetos Psicopedagogicos da Inclusdo

- Adaptagbes Curriculares

- Transicédo para a Vida Ativa

- Intervengao Precoce

- Desporto e Inclus3o

- Perturbagbes do Desenvolvimento e Dificuldade de Aprendizagem

- Diferenciagéo, Flexibilidade e Adequacdo curricular

- TIC aplicadas as NEE

- Modelos e Préticas de Avaliacéo e Intervengéo em Educacéo Especial
- Problemas de Dominio Cognitivo e Estratégias de Intervengao

- Problemas de Dominio Motor e Estratégias de Intervengio

- Curriculos Funcionais e Transi¢éo para a Vida Pos-Escolar

- Praticas em Educagéo Especial

- Perturbagdes do Desenvolvimento e da Aprendizagem em Criangas com
Problemas Cognitivos e Motores

- Tecnologias de Apoio @ Comunicagdo Altemativa e Aumentativa

- Avaliacao e Metodologias de Intervencdo em Criangas com Problemas
Cognitivos e Motores

- Psicopatologia do Desenvolvimento

- Perturbagdes do Comportamento

- Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicagéo

- Problemas de Motricidade e Cognicdo

- Estratégias de Avaliacdo e Intervencdo em Problemas de Motricidade e
Cognigao

- Curriculos Funcionais e Transi¢cdo para o Mundo do Trabalho

- Pedagogia Diferenciada =

- Problemas de Aprendizagem

- Problemas Intelectuais

- Métodos e Técnicas de Intervengao em Comunicagao e Motricidade

- Tecnologias de Apoio

- Curriculo e Necessidades Educativas Especiais

- Desenvolvimento e Avaliagdo em Educagao Especial

- Avaliacdo e Intervengdo em Multideficiéncia

- Avaliag3o e Intervengdo em Problemas de Cognicdo



ativas Especiais no Ensino Bésico
andizagem da leitura e da escrita
ce e Educagao Parental
_ ade e Incluséo
© & Sucesso Educativo
=0 e Intervencdo em Dificuldades de Aprendizagem
50 & Intervengdo em Problemas Emocionais e do Comportamento

siacdo Curricular e Pedagdgica
: acao, Diversidade e Diferenga

_ Fundamentos e Técnicas de Observagao e Avaliagéo da Crianga

- Intervencéo Precoce em Problemas de Visdo

- Orientag&o e Mobilidade do Deficiente Visual
- Problemas de Visao e Desenvolvimento
- Estratégias de Avaliagao @ Intervencéo em Problemas de Vis&o
Braile &
Pedagogia Diferenciada

da Aprendizagem e Necessidades Educativas Especiais

Estratégias de Intervencao Psicopedagdgica no Dominio Cognitivo-Motor
Diagnéstico/Avaliagéo e Intervengao em NEE
Intervengéio Precoce: fundamentos e metodologias

e do Desenvolvimento Neuropsicomotor
Perturbagdes do Espetro do Autismo
Intervencéo nas Perturbacdes do Desenvoivimento Neuropsicomotor
Intervencao nas Perturbagoes do Espectro do Autismo
Produtos de Apoi

[ Y TAnRY [ PR T N

desvantagem

- Intervengéo em Educagéo Especial

~Métodos e Técnicas Especificas para Alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Especificas

- Dificuldades de Aprendizagem Especificas: Perspectivas Cognitivas, Motoras,
Socioemocionais e da Linguagem

- A Crianga em Risco: Perspetivas Sociais e Psicopedagbgicas

- Desenvolvimento Cognitivo, Motor e da Linguagem das Criangas em Risco
- Préticas Centradas na Familia em Intervencéo Precoce

- Pobreza, Exclusao e Necessidades Educativas Especiais

- Questdes Aprofundadas de Cultura, Incluso e Intervengdo Educativa

- Aspetos Evolutivos e Educacionais das Perturbagdes Cognitivas

- Aspetos Evolutives e Educacionais das Perturbacdes Motoras

- Tecnologias da Informagao e da Comunicagao Aplicadas as Necessidades
Educativas Especiais Cognitivas e Motoras

- Introdugéo & Educacao Especial

- Comunicag@o e Linguagem em Educaco Especial

- Percurso: Educagao Especial

- Educag@o Fisica Adaptada

- Necessidades Especificas de Educagéo

- Necessidades Educativas Especiais

- Educac3o Inclusiva e Necessidades Especiais
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Anexo 21- Regulamento de Funcionamento das Salas de Recursos Multifuncionais

INEE

@ INSTITUTO NACIONAL PARA A EDUCACAO ESPECIAL

Regulamento de Funcionamento das Salas
de
Recursos Multifuncionais

Luanda/Fev/2012
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Regulamento de Funcionamento das Salas de Recursos Multifuncionais

Artigo 1°
(Introdugdo)

1 - O Presente regulamento define a organizagdo e funcionamento das salas de
recursos Multifuncionais das escolas primdrias e secunddrias.

2 - Regulamenta as vérias actividades & serem desenvolvidas na sala de recurso
multifuncional de forma a garantir Atendimento Educacional Especializado aos alunos
com necessidades educativas especiais transitdrias ou permanentes que o necessitem,

Artigo 22
(Definicdes)

1- O Atendimento Educacional Especializado — € um servico pedagégico que identifica,
elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, tendo em conta as suas necessidades
especificas.

2- Sala de Recuso Multifuncional — € um orgao de apoio a escola, aos alunos,
professores e a familia onde se realiza o atendimento educacional especializado, sendo
um espaco organizado com materiais didacticos especificos, pedagogicos,
equipamentos e profissionais com formagio especifica para atendimento a
diversidade.

3. Necessidades Educativas Especiais sao: demandas exclusivas que alguns alunos
apresentam que, para aprender o gue é esperado para o seu grupo referéncia,
precisam de diferentes formas de intervencio pedagogica efou suportes adicionais!
j Recursos, metodolégicos e curriculares adaptados, bem como tempos diferenciados
durante todo ou parte do seu percurso escolar.

Artigo 32
(Gestdo)

1. Compete ao Subdirector Pedagégico da escola a responsabilidade da gestdo das
salas de recursos multifuncionais, em colaboracdo com os professores nelas

colocadas.
2. O controlo da efectividade dos professores colocados nas salas de recursos

multifuncionais ¢ da responsabilidade da direcgao da escola onde estiverem
implementadas as mesmas.

o - e —————



sala de aula no mesmo turno das aulas. 0 mesmo efectiva-se por meio dos
servigos de;

b) Apoio itinerante as escolas inclusivas,
c) Instrucdo da Lingua Gestual Angolana, cédigo Braille.

2 - O Atendimento Educacional Especializado no formato complementar representa o
trabalho, psicopedagégico necessdrio ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades proprias nos diferentes niveis de ensino e se efectua por meio dos
seguintes servigos:

Sala de recurso Multifuncional,
« Oficinas pedagogicas de formagao e capacitacao profissional.

3 — O Atendimento Educacional Especializado no formato suplementar — representa o
trabalho de enriquecimento do curriculo para os alunos identificados com altas
habilidades.

3.1 — A planificacdo das actividades a serem desenvolvidas nas salas de recursos
Multifuncionais para alunos com A H/SD devem ter em conta os interesses, habilidades
e estilo de aprendizagem destes alunos. Para além de ensino de contetGdos curriculares
previstos na Educacdc Formal, esse apoio especializado deve estar virado para o
desenvolvimento de programas, actividades e pesquisas diversas.

Artigo 62
{Acesso)

1- O acesso as salas de recursos Multifuncionais constitui direito de todos alunos da
escola que, se venha a identificar que tenham necessidades educativas especiais, bem
como os alunos com necessidades educativas especiais de outras escolas
circunvizinhas que ndo tenham os servigos de salas de recursos Multifuncionais.

2- Os alunos devem ser encaminhados pelos seus respectivos professores
acompanhados de uma informacgdo prévia (Caracterizagdo psicopedagogica) indicando
dentre outros aspectos as potencialidades e necessidades do aluno.

3- As orientagdes e actividades realizadas na sala de recurso devem ser informadas ao
professor da sala de aula,
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b)

c}

d)

e)

g

h}

)

k)

Definir a organizagso de estratégias, servicos, recursos pedagdgicos, o tipo
de atendimento conforme as necessidades especificas dos alunos,

Definir o cronograma de atendimento e a carga hordria, individual ou em
pequenos grupos,

Produzir materiais didicticos tendo em conta as necessidades educativas
especiais dos alunos e os desafios que estes vivenciam na sala de aula a
partir dos objectivos e das actividades propostas no curriculo,

Elaborar relatérios trimestrais das actividades realizadas no atendimento
educacional especializado,

Socializar e discutir com os demais professores toda informagdo em relaco
aos alunos recebida pela — familia ou de outros profissionais,

Estabelecer a articulac3o com os professores da sala de aula e com o
demais profissionais da escola visando disponibilizar servicos, recursos e ©
desenvolvimento das actividades realizadas no atendimento educacional
especializado,

Realizar trabalho itinerante de apoio técnico pedagégico as escolas do
ensino regular para os alunos com NEE incluidos,

Informar a comunidade escolar acerca da legislagfio e directrizes nacionais
vigentes que asseguram a inclus3o escolar,

Actuar em colaboracio com o professor da sala de aula para definicio de
estratégias pedagégicas gue favorecem o acesso do aluno ao curriculo e a

sua insergao no grupo,

O profissional da sala de AEE deve ter um dia na semana para producdo de
materiais pedagégicos a serem utilizados pelos alunos que frequentam a
sala de recurso,

0O profissional da sala de recurso no formato de apoio pedagogico itinerante
deve ter um cronograma de visitas as escolas, bem como a programagac
das actividades a realizar,

m) Ocorrendo alguma formacao, © profissional da sala de recurso deverd

n)

a)

informar a direcgdo da escola em que presta apoio pedagogico itinerante a
participagio na formacdo e a direcgdo da mesma.

Ensinar e usar recursos de tecnologia assistiva.

Promover actividades e espacos de participacde da familia e colaboragio
com os servicos de satde, assisténcia social e outros,
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Artigo 112
(Entrada em vigor)

Este regulamento entrara em vigor na data da sua publicagdo.

Artigo 12°
(disposicges finais)

O presente regulamento & de cumprimento obrigatéric para o funcionamento, das
Salas de recursos Multifuncionais nas escolas primarias e secundarias que tenham
alunos com necessidades educativas especiais. Os casos omissos observar-se-a o
critério dos 6rgdos de gestdo local e central nomeadamente Direccdo Provincial da
Educacdo e do Instituto Nacional para a Educacao Especial, de acordo com as suas
competéncias e em consequéncia com a legislacdo em vigor.
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Anexo 22— Orientacgdo das Escolas da Educacgao Especial a Centros de Recursos para a

Inclusao

.

INEE (;

~ INSTITUTO NACIONAL PARA A EDUCACAOC ESPECIAL

| |
| ~ |

| Orientagéo das Escolas da Educagao Especial |
a

l Centros de Recursos para a Inclusio

l Setembro/2010
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Sumario:
l. Introdugao.
iIl. Contextualizagao da Actual Politica Educativa.

li. - A Educagao Especial no Contexto da actual Politica
Educativa.

Il. 2- O Grupo Alvo da Educagdo Especial.

li. 3- A Comparagao e Qualificagao dos Recursos Humanos.
ili. O Novo Papel das éscolas da Educagao Especial.

Ill. 1- A Orientagao das Escolas para Centros de Recursos.

lli. 2- O Financiamento do Centro de Recursos para a Inclusao -
CR.L

lll. 3- Desenvolvimento do Processo da Orientagao das Escolas da
Educacao Especial em Centros de Recursos.

Parte- V- Plano de Accao.
1. 1% Fase (2011/2012)
IV 22 Fase { 2013/2014)
IV 3% Fase ( 2015/2016)

V- Os Centros de Recursos para a Inclusao e sua Relagcao com as
salas multifuncionais.
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Apéndices | — Carta de apresentacao da Investigacéo

Caro Professor

Na sequéncia de um programa de Doutoramento organizado pelo consércio entre
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (FCSH), Fundacéo
para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT) e Instituto Superior de Psicologia Aplicada (ISPA),
subordinado ao tema ‘Estado de Implementag@o da Inclusdo Escolar nas Escolas Publicas de
Angola: Experiéncias docentes em Cabinda, Huila e Luanda’, foi desenvolvido um trabalho de
investigagdo para o qual vimos solicitar a sua colaboracdo através do preenchimento do

questionario.

A investigacdo visa conhecer e compreender a realidade do ensino em Angola, numa
perspetiva de enquadramento das premissas da inclusdo escolar o que por ineréncia impde
identificar as principais necessidades de formacdo de professores em areas especificas das
necessidades educativas especiais; analisar as principais dificuldades de formacédo de
professores no ambito do ensino especial; analisar as principais dificuldades de formacdo de
professores no ambito da escola inclusiva; caracterizar que tipo de iniciativas deverdo ser

tomadas para concretizar as reais necessidades de formacdo de professores.

Certos de que serdo sensiveis a importancia da tematica em analise e aos objetivos,
agradecemos antecipadamente a atencdo prestada e solicitamos o preenchimento do

questionario.

Todos os dados obtidos destinam-se a uso académico. O questionario € andnimo e todos
os dados sdo tratados de forma agregada, assim como as conclusdes a extrair, pelo que fica

garantida a confidencialidade das informag0es prestadas.

Com os melhores cumprimentos

Caso seja necessario algum esclarecimento sobre este estudo, por favor contacte a doutoranda Deolinda Angela
Ndala pelo e-mail: deolindandala@gmail.com
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Apéndice Il -Termo de Consentimento

Titulo do estudo: Estado de Implementacdo da Inclusdo Escolar nas Escolas Publicas de

Angola: Experiéncias docentes em Bengo, Cabinda, Huila, Luanda e Malange

Enquadramento: Programa de Doutoramento organizado pelo consorcio FCSH, FCT e ISPA.
Investigacdo desenvolvida sob a orientacdo do Professor Doutor José Castro Silva, professor

do ISPA-Instituto Universitario.

Confidencialidade e anonimato: Os dados recolhidos destinam-se exclusivamente a

investigagdo referenciada, sdo andnimos e é salvaguardada a sua confidencialidade.

Identificacdo da doutoranda: Deolinda Angela Ndala pelo e-mail: deolindandala@gmail.com

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informacg6es verbais que me
foram fornecidas. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar participar
neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma, aceito participar neste estudo e
permito a utilizagdo dos dados que de forma voluntéria fornecgo, confiando em que apenas seréo
utilizados para esta investigacdo e nas garantias de confidencialidade e anonimato que me séo

dadas pela investigadora.

Nome:

Escola:

Assinatura:

Data:
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Apéndice I11 — Questionario

Parte | - Perfil do entrevistado

Pretende-se com este grupo dar respostas as variaveis que caracterizam a populagao em estudo. Por favor, responda

as questdes porque sem as qual o questionario ndo tera validade.

Masculino
Feminino

1.Género

2. ldade

3.Habilitagdes literarias

Técnico Médio
Bacharel
Licenciatura (formacdo inicial)
Licenciatura (complemento de formag&o)
Mestrado
Doutoramento

4. Categorias profissionais
Professor(a) do quadro de agrupamento
Professores contratados
Outras categorias

5. Tempo de Servico em anos

6. Possui formagcéo especializada em Educagéo Especial

Com especializaco em Educagdo Especial
Sem especializagdo em Educacéo Especial

Parte 11 - Indique o grau de concordancia que melhor evidencia a sua opinido tendo em consideracéo a
seguinte escala: 1 - Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 - Nao Concordo, Nem Discordo; 4 — Concordo e 5

- Concordo Totalmente.

1. Escola Inclusiva 112|13|4]5
1.1 A escola é acolhedora para todos.

1.2 A escola dispde de um programa eficaz de integracdo de todos 0s novos alunos.

1.3 E escola adota uma atitude eficaz para evitar atitudes de violéncia ou de provocacéo.
1.4 As medidas adotadas relativamente a alunos com necessidades educativas especiais
sdo inclusivas.

1.5 A utilizagdo de técnicas especializadas, que dizem respeito ao apoio e participagao
nas atividades integradas nas salas de aulas.

1.6 A escola esforga-se por incluir todas as criancas da sua comunidade local.

1.7 A escola procura tornar o seu edificio fisicamente acessivel a todos.
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2. Politicas inclusivas

2.1 A escola adota uma politica eficaz de minimizacdo do absentismo escolar dos alunos.

2.2 A diversidade dos alunos é vista como um recurso valioso.

2.3 A escola adota uma politica eficaz de minimizacdo da exclusdo escolar.

2.4 Os docentes sentem-se parte integrante do agrupamento escolar e partilham os seus
valores e crengas.

2.5 Os valores, as crencas e as normas existentes na escola sdo coerentes com o projeto
educativo, o plano curricular e o plano anual das atividades comuns ao agrupamento de
escolas.

2.6 A filosofia veiculada pela sede do agrupamento de escolas inibe as barreiras a
aprendizagem e promove 0 apoio a participacdo de todos os alunos.

2.7 Os (s) docentes reagem positivamente as dificuldades sentidas pelos alunos.

3. Estabelecimento de valores inclusivos

3.1 A inclusdo beneficia todos os alunos (com e sem NEE).

3.2 As turmas que incluem alunos com NEE ficam prejudicadas face a outras que ndo os
tem.

3.3 A inclusdo favorece o desenvolvimento de todos os alunos

3.4 As criangas com NEEs para se desenvolverem social e intelectualmente devem estar
junto com outras criancas em escola regular.

3.5 A diversidade (alunos com e sem NEEs) na sala de aula dificulta a aprendizagem.

3.6 O contacto de criancas entre si ajuda o respeito mituo e o desenvolvimento.

3.7 Ainclusdo escolar dos alunos com NEE é uma moda e deixara de se praticar quando
se provar que nao e rentavel a longo prazo.

4 Flexibilidade curricular

4.1 Na sua escola, os alunos com necessidades educativas especiais decorrentes de
deficiéncias sensoriais fisicas participam e ou cognitivas em todas as atividades de sala
de aula.

4.2 A gestdo do curriculo normal é diferenciada e atende as diferencas dos alunos.

4.3 Os objetivos curriculares reconhecem a diversidade dos alunos, nomeadamente
guanto a sua cultura, lingua materna, género, capacidades e incapacidades.

4.4 O sistema de avaliacdo da valor a tudo o que os alunos conseguem realizar.

4.5 As medidas adotadas para apoiar os alunos que falam uma outra lingua encorajam a
sua participacao nas atividades das aulas regulares.

5. Recursos/material

5.1 Os docentes utilizam varios estilos de ensino e diversas estratégias, adequando-os
aos estilos de aprendizagem dos alunos.

5.2 Na aula os alunos séo incentivados a trabalhar em grupo.

5.3 Os alunos s&o incentivados a trabalhar em pares, de maneira a minimizar as suas
dificuldades.

5.4 Os docentes de apoio educativo incentivam a utilizagdo de metodologias ativas de
ensino e de aprendizagem cooperativa.

5.5 A distribuicdo dos recursos na escola é feita de forma aberta e equitativa.

5.6 Sdo utilizadas novas tecnologias de informacéo para apoio as aprendizagens dos
alunos com necessidades educativas especiais.

5.7 Na sua escola existem recursos humanos e materiais que apoiam a inclusdo de todos
0s alunos, sem excecao.

6. Lideranca

6.1 As estratégias de aperfeicoamento do corpo docente (formagéo interna) ajudam os
professores a responder melhor a diversidade dos alunos.

6.2 Os docentes identificam-se e partilham os valores e crengas existentes na sede do
agrupamento.

6.3 Na escola hd uma coordenacéo geral de todas as politicas de apoio.

6.4 O corpo docente e ndo docente é chamado a participar nas tomadas de decisao.

6.5 Os 6rgdos de direcéo e gestdo do agrupamento de escola tém uma atitude decisiva
em relacdo aos valores e normas existentes na sua escola.

7. Relacéo interpessoal

7.1 O corpo docente colabora com o0s pais e incentiva-0s a participarem como parceiros
no processo de aprendizagem dos seus filhos.
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7.2 Todos os agentes educacionais sdo valorizados de igual forma.

7.3 Os alunos sabem o que fazer quando tém um problema.

7.4 Os alunos apoiam-se mutuamente.

7.5 Os professores conhecem individualmente todos os alunos e valorizam-nos como tal.
7.6 O corpo docente e ndo docente, alunos pais e comunidade envolvem-se e participam
ativamente na vida escolar.

7.7 As pessoas relacionam-se e reconhecem a sua importancia como individuos.

7.8 Todos os alunos sdo valorizados de igual forma.

7.9 S8o promovidas atitudes de interajuda e colaboracéo.

7.10 Os docentes apoiam-se mutuamente na resolucdo das dificuldades.

8. Experiéncia e Formacao 112|3|4]|5
8.1 As habilitagfes académicas influenciam as atitudes dos professores face a inclusdo
de alunos com necessidades educativas especiais no ensino regular.

8.2 A categoria profissional influéncia as atitudes dos professores face a inclusdo de
alunos com NEEs.

8.3 As experiéncias profissionais influenciam as atitudes dos professores face a inclusdo
de alunos com necessidades especiais no ensino regular.

8.4 A formacéo especifica em ensino especial influéncia as atitudes dos professores face
a inclusdo de alunos com necessidades educativas no ensino regular.

8.5 A evolucéo dos alunos com NEE depende em grade parte das solugbes pedagdgicas
encontradas pelo professor.

8.6 A reforma educativa implementada exige um niimero consideravel de professores
com formagdo inicial na &rea das NEEs.

8.7 As politicas propostas para a formacéo de professores estdo também delineadas para
0 Ensino Especial.

8.8 A formacdo permanente defende de uma formagdo pautada na reflexdo critica sobre
as praticas educativas e para o Ensino Especial.

8.9 A formacdo permanente de educadores vai além da formacéao e aperfeicoamento ou
reciclagem, incluindo o Ensino Especial.

8.10 A politica nacional de formacdo de professores do Magistério Primario (INEE e
ISCED) vdo de encontro as necessidades sentidas pelos professores no exercicio das suas
atividades, e no contexto de salas inclusivas.

9. Motivacao para a formacédo em educacao especial 1/2]3|4]5
9.1 Na perspetiva de melhor enquadramento profissional a formagdo em educacdo
especial é requisito importante e de facil utilizacdo.

9.2 Na perspetiva de desempenho profissional, e a formacdo em NEE um elemento de
preparacao para lidar e saber dar respostas aos alunos com NEE, sobretudo no contexto
de sala de aula.

9.3 Na perspetiva de experiéncias profissionais seria a formacdo em NEEs um fator
motivacional a Elevar, seu perfil profissional.

9.4 Apontaria o interesse pessoal como fator explicativo do gosto pela tematica das
NEEs.

9.5 A condicdo de disponibilidade de tempo e recurso serviriam como um fator
impulsionador para a frequéncia da formagdo em educacdo especial.

9.6 Se por algum motivo houver desmotivacdo no grupo (escola, agrupamento) inicial
seria a formacg8o de professores para o ensino especial fator motivacional.

9.7 A influéncia familiar seria fator motivacional para a frequéncia de formacdo em
educacao especial.

9.8 A formacao pessoal seria para si motivacéo ou interesse pessoal e profissional para
melhor lidar com salas de aulas inclusivas.

Parte 111 - Indique o grau de dificuldade que melhor evidencia a sua opinido, tendo em consideracéo que 1

— Dificuldade Minima e 5 Dificuldade Maxima.

1.Modalidade de atendimento 1/2]3|4]5
1.1 Os alunos com NEEs permanecem em sala de aulas regulares.
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1.2 Desenvolvimento das atividades de acordo com os diferentes tipos de alunos.
1.3 Utilizacdo de métodos diferenciados.

1.4 Utilizacdo de novas tecnologias.

1.5 Utilizacdo flexivel do espaco sala de aula.

1.6 Promocdo de autonomia na aprendizagem.

1.7 Utilizacdo dos interesses individuais dos alunos na definicdo das atividades.
2.Educacdo apropriada 1/2|3|4]5
2.1 O aluno frequente classe regular e sala de apoio. Programas de intervencdo dirigidos
pelo professor do ensino regular/superior e professor de educagdo especial.

2.2 O aluno permanece na classe regular. O professor do ensino regular/superior recebe
orientacbes do professor do ensino especial e de qualquer outro especialista tido como
necessario.

2.3 O professor do ensino regular/superior dirige programas de intervencao.

2.4 Articulacdo entre as diferentes matérias e atividades de aprendizagem.

2.5 Competéncias ensinadas num contesto de aplicacéo significativa para os alunos.
2.6 Reajustamento regular dos objetivos.

2.7 Apresentacao clara dos objetivos académicos e sociais.

2.8 Utilizacdo de adaptacdes curriculares.

2.9 -Gestdo diferenciada do curriculo normal considerando as diferencas entre alunos
3.Adequacéo dos Servicos 112|3|4]5
3.1 O aluno receba educagdo especial em seu domicilio, hospital e tenha acesso a
programas elaborado por especialistas entre os quais a figura do professor do ensino
especial.

3.2 O aluno recebe servicos de educacdo especial em sala de aulas com outros alunos
normais.

3.3 Realizagdo de atividades para alunos com diferentes estilos de aprendizagem.

3.4 Modificar (adequar) os curriculos comuns para facilitar aprendizagem de alunos com
NEEs.

3.5 Propor ajuda suplementar e servigos de que o aluno necessite para ter sucesso na sala
de aulas e fora dela.

3.6 Efetuar trabalhos de consultoria (professores, pais e outros profissionais de
educacdo).

3.7 Trabalhar diretamente com o aluno com NEE (na sala de aulas ou na sala de apoio
em tempo parcial se determinado no PEI do aluno).

Parte IV — Indique o grau de importancia relativamente as seguintes tematicas de

formacé&o tendo em consideracgdo que 1- Importancia Minima e 5 — Importancia Maxima.

4. Formagéao em: 112345
4.1 Educacdo Especial e Inclusdo

4.2 Educagdo Inclusiva

4.3 Educacdo Especial e Inclusdo

4.4 Curriculo, Organizagdo Escolar e Incluséo

4.5 Fundamentos da Educacdo Especial

4.6 Observacdo e avaliagdo em praticas inclusivas

4.7 Investigacio em Educagdo Especial

4.8 Tecnologia de Apoio a comunicacdo para criangas com NEE
4.9 Intervencdo precoce

4.10 Pedagogia Diferenciada

4.11 Curriculo e Necessidades Educativas Especiais

4.12 Necessidades Educativas Especiais ho Ensino Basico

4.13 Dificuldades de Aprendizagem da Leitura e Escrita

4.14 Educacdo Diversidade e Diferenca

4.15 Diferenciacgdo curricular e pedagoégica

4.16 Educacdo Diversidade e Diferenca
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4.17 Orientacdo e Mobilidade do Deficiente visual

4.18 Braille

4.19 Iniciacdo a Lingua Gestual Angolana

4.20 Adaptacdo curricular

4.21 Educacdo inclusiva e Necessidades Especiais

4.22 Desenvolvimento e Implementacdo de Programas Educativos na Educacdo
Especial

4.23 Observacdo e avaliagdo em praticas inclusivas

4.24 Intervencdo em Educacdo Especial

4.25 Educacdo Especial

4.26 Envolvimento familiar e oportunidades para criangas em situacdo de desvantagem

4.27 Diversidade e Inclusdo Social

4.28 Vulnerabilidade e politicas de inclusdo

4.29 Familia e Necessidades Educativas Especiais

4.30 Curriculos e Necessidade Educativas Especiais

4.31Questbes aprofundadas de cultura, inclusdo e intervencéo educativa

4.32 Inclusao e sucesso educativo

4.33 Praticas de Educacdo Inclusiva

4.34 Dificuldade de aprendizagem especifica

Parte V - Responda as seguintes questdes sobre os servicos e apoio disponibilizados pela

escola utilizando Sim ou N&o

5.Questdes sobre os servicos e apoios disponibilizados pela escola

Sim

5.1Existem servigos de terapia ocupacional?

5.2 Existem servicos de terapia recreativa?

5.3 EXxiste servigo terapia de fala na escola?

5.4 Existem programas de atendimento com Audiologista dentro ou fora do estabelecimento
escolar?

5.5 Existem apoios sociais (aconselhamentos individuais ou em grupos a crianga e as familias,
intervencgdo nos locais reais da crianga com NEE, casa escola comunidade) na escola?

5.6 Existem servigos de psicologia?

5.7 Existem servicos escolares de salde?

5.8 Existem meios tecnoldgicos na escola?

5.9 Existe aconselhamento para 0s pais?

5.10 Existem servigos escolares de salde?

5.11 Nos cursos regulares de formacdo de professores do ensino béasico e secundario existe
preparacao inicial no campo de educacéo especial?
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Apéndice IV - Entrevista

Identidade

Data de Nascimento

Género

Grau académico

Formagcdo inicial

Formac&o em educagdo especial

Vinculo Profissional

Professor do quadro efetivo
Professor do quadro eventual
Professor contratado

Tempo de servi¢o em ensino especial |

Objetivos

e Mapear o atual estado da inclusdo escolar nas escolas publicas de Angola.
e Analisar o grau de dificuldades sentidas pelos professores no exercicio de suas fungdes.
e Compreender o grau de dificuldades sentidas pelos professore na inexisténcia de formacéo

de professores para o NEE.

Questdes

1. Que opinido vocé tem a respeito da inclusdo escolar?

2. Aescola dispde de programas de integracdo de alunos com necessidades educativas

3. Os professores reagem positivamente as dificuldades sentidas pelos alunos?

4. Relativamente a gestdo dos curriculos existe alguma diferenciagdo de atendimento dos
alunos com necessidades educativas especiais?

5. Os orgdos de direcdo e gestdo escolar tém algum poder na tomada de decisdo, com
relacdo a implementacdo de normas e estratégias de aperfeicoamento do corpo docente?

6. As habilitagdes académicas influenciam as atitudes dos professores face a inclusdo de
alunos com necessidades educativas especiais?

7. Em uma perspetiva de melhor enquadramento profissional, indicaria a formacdo em

educacéo especial é requisito importante e de facil utilizacdo?





