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“A diferenga representa, na trama das relagoes sociais,
um facto merecedor de uma andlise profunda
por parte de estudiosos do comportamento humano.

E inegavel o facto de que a sociedade enfrenta enormes
dificuldades para lidar com o que é diferente, com tudo
aquilo que se afasta dos padrées estabelecidos como
normais.

Todas as categorias sociais que ndo se enquadram
nesses padroes sdo de alguma forma, identificadas
como desviantes e colocadas a margem do

processo social”.

(Marques, 2001)
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Resumo

A problematica em torno da inclusdo tem-se manifestado pela necessidade de incluir
todos os alunos no sistema escolar, devendo este ser adaptado e flexivel as necessidades de
cada um.

O presente estudo pretende abordar as questdes associadas as representagcdes que 0s
professores dos ensinos especial e regular tém da legislagdo referente as Necessidades
Educativas Especiais, nomeadamente face ao decreto-lei n°3/2008, numa amostra constituida
por 10 professores do ensino especial e 17 professores do ensino regular.

Para tal, com base no decreto-lei n® 3/2008 foi realizado um guido de entrevista que
fosse ao encontro de varios topicos fulcrais para conhecer as diferentes consideragdes dos

professores.

Ap6s a andlise dos resultados obtidos foi possivel perceber que os professores do ensino
especial tém uma apreciacdo global mais positiva do decreto, enquanto os professores do

ensino regular t€m uma apreciag¢do global mais negativa.

Quanto ao conhecimento e divulgagdo do decreto, os professores do ensino especial
referem conhecer o decreto, cuja divulgacdo foi boa. Enquanto os professores do ensino
regular afirmam ter um conhecimento mediano do decreto, referindo que a divulgag¢ao foi ma

ou inexistente.

Quanto as sugestdes referidas encontramos como a mais importante em ambos o0s
grupos de professores os “recursos humanos”, sendo para estes uma mais-valia para colmatar

as necessidades dos alunos e dos professores na escola.

A investigacdo constante do desenvolvimento da legislacdo, junto dos intervenientes da
comunidade educativa, parece ser a forma mais eficaz para se perceber se estamos perante um

caminho inclusivo, como ambiciona o decreto-lei n°3/2008.

Palavras-chave: Inclusdo, Docentes do ensino regular, Docentes do ensino especial,

Decreto-lei n° 3/2008.



Abstract

The problem with inclusion is manifested by the need to include all students in the

school system, and this should be flexible and adapted to the needs of each one.

This study aims to address issues related to the representations that teachers of special
education and regular education have of the legislation of SEN, in particular with regards to
the Decree-Law (Portuguese Governmental Law) No. 3 / 2008, a sample of 10 special

education teachers and 17 teachers in the regular educational system.

To this end, a script of an interview was made, based on an analysis of the Decree-Law
No. 3 /2008, which would meet a number of key topics covered by the decree in order to

identify the different considerations for teachers.

After analyzing the results it was possible to see that special education teachers have a
more positive overall assessment of the decree, while regular education teachers have a more

negative overall assessment.

As to the knowledge and dissemination of the decree, the special education teachers
report their knowledge of the decree, and state that the disclosure was good. While the regular
education teachers say they have an average knowledge of the decree, stating that the

disclosure was poor or virtually non-existent.

These suggestions have found the most important in both groups of teachers "human

resources”, and so is an asset to meet the needs of students and teachers at school.

The research contained in the development of legislation, among stakeholders in the
education community seems to be the most effective ways to tell if this is an inclusive way,

which the ordinance No. 3 / 2008 aims to do.

Keywords: Inclusion, Teachers of regular educational system, Teachers of special

education, Decree-Law No. 3 / 2008.
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Introducao

O presente trabalho trata de um estudo exploratério, no sentido de se tentar perceber se
as representacdes dos professores de ensino especial (EE) e dos professores de ensino regular
(ER) diferem face ao decreto-lei (DL) n°® 3/2008, das necessidades educativas especiais (de
agora em diante NEE), de modo a compreender as implicacdes do actual decreto no
desempenho do ensino, possiveis beneficios e consequéncias, bem como conhecer as

alternativas e sugestdes que os professores apresentam face a este.

A publicacdo do DL n°® 3/2008, pelo Ministério da Educacdo, ¢ ainda relativamente
recente e sO agora comega a estar mais presente na vida das Escolas. Assim, ainda ¢ dificil
encontrar revisdo bibliografica que sustente o estudo a realizar, nomeadamente ao nivel da
legislagdo propriamente dita e das representagdes dos professores face a esta. Contudo, com
base na proposta efectuada pelo Governo e torna-se pertinente conhecer junto dos professores
as suas representagdes face a nova legislacdo, pois sdo fundamentais para que haja um ensino

de qualidade para as criangas com NEE.

A promogdo do principio da igualdade de oportunidades desde a mais tenra idade,
nomeadamente no que respeita a educagdo, vem preconizado na declaragao universal dos
direitos da crianca e vai ao encontro dos denominados “direitos de igualdade” apresentando-
se como pedra basilar na constru¢do quotidiana de uma sociedade que se quer justa, equitativa
e democratica (Monteiro, 1998).

A oportunidade de aprender e ensinar faz, entdo, igualmente parte dos direitos
fundamentais, liberdades e garantias pessoais consagrados em diversas constituigcdes
nacionais, como ¢ o caso da nossa Constituicdo da Republica Portuguesa (Artigo 43, 2005,

sétima revisao).

Assim sendo, este estudo torna-se pertinente pela complexidade que nos ultimos anos se
tem atribuido as questdes relacionadas com o ensino de qualidade das criangas com NEE,
quer pela dificuldade numa implementagao eficaz da legislacdo, quer pela importancia
atribuida as escolas inclusivas que preservem a individualidade dos alunos e as suas

necessidades.



A escolha deste tema deve-se, também, em parte a um interesse particular que nutro
pelas questdes ligadas a qualidade da educagdo das criangas e jovens com necessidades

educativas.

O presente trabalho serd, deste modo, constituido por uma revisao da literatura existente
sobre a problemdtica anteriormente referida, por um levantamento das questdes de
investigacdo, por uma seccdo referente ao método utilizado (sujeitos, instrumentos,
procedimentos), bem como por uma seccdo de apresentacdo dos resultados e respectiva

discussdo e, finalmente, por uma sec¢ao de consideragdes finais e significagdo do estudo.



Revisao da Literatura

Com vista a perceber as representacdes quer dos professores de EE quer dos professores
de ER face ao decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, torna-se fundamental esclarecer junto
dos professores ndo sé as questdes directamente relacionadas com a legislacao (como ¢€?
porque surgiu?), como o que esta na base desta, ou seja, a questao das escolas inclusivas, das
necessidades educativas especiais e do papel nao sé dos ensinos regular e especial como dos

proprios professores.

Deficiéncia, necessidades educativas especiais, educagdo especial e a

procura da inclusdo...

A histéria da educagdo das criangas com deficiéncia remonta ao século XVI quando
surgem as primeiras experiéncias educativas com criancas surdas, onde Cardano tentou criar o
primeiro método de ensino de surdos (codigo impresso em relevo) e os monges Beneditinos
espanhois preconizaram varios métodos conducentes a criagdo de um alfabeto dactilologico

(Carvalho, 2007).

Porém, ¢ em meados do século XVIII que se comega realmente a encarar a questdo da
educacdo das criangas com deficiéncia de uma forma mais ampla, tendo surgido na Franca, na
segunda metade deste século, a primeira escola para criangas surdas. ApoOs estas iniciativas
muitas outras surgiram por toda a Franca, como o caso de Itard que trabalhou com criancas
surdas, sendo considerado um dos precursores da educagao especial e da pedagogia cientifica
pela accdo que desenvolveu com o Vitor, o “menino selvagem de Aveyron” (Gardou &

Develay, 2005).

Outras iniciativas surgiram com a propaga¢ao da escolaridade obrigatoria (no século
XIX), a aten¢ao educativa na area da deficiéncia mental devido a classificacdo psicométrica
com fins pedagogicos desenvolvida por Binet e Simon, que durante décadas condicionou a
seleccdo e encaminhamento das criangas com deficiéncia para instituicdes educativas e sociais

e, também, o aparecimento do conceito de “anormalidade” que conduzia as criancas para



asilos, hospitais e internatos, entre outros, consoante o seu “grau de anormalidade” (Carvalho,

2007).

Na primeira década do século XX havia uma escola baseada na exclusdo, apoiada
sobretudo num modelo médico pedagogico, que colocava em evidéncia as diferencas entre as
criancas. Contudo, as escolas ndo tinham em conta a heterogeneidade dos alunos e todos eram
ensinados como se fossem um so, havia portanto a ilusdo das turmas homogéneas (Niza

(1996).

Ja nos anos 60 comecou a substituir-se 0 modelo acolhido até entdo, por um modelo
educacional de referéncia que “arrastou” consigo um movimento de normaliza¢ao. Segundo
Bank-Mikkelsen (1969, cit. por Vallejo, 1998) o conceito de normalizagdo dizia respeito a
“possibilidade do deficiente mental desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto possivel”.
Mas, ¢ Nirje, em 1969, que influencia verdadeiramente a lei, nomeadamente a sueca,
defendendo que a normalizagdo ¢ a forma de “proporcionar as pessoas deficientes mentais o
padrdo e as condigoes de vida tdo proximas quanto possivel das normas e padroes da

sociedade em geral”.

Nos anos 70, mais precisamente em 1978, Warnock publica o Relatorio (Warnock
Report) que veio criar uma ruptura no enfoque médico, baseado na deficiéncia da crianca, e
salientar um enfoque na aprendizagem escolar de um curriculo ou programa, passando-se
assim de um paradigma médico para um paradigma educativo (Bairrdo, 1998). Segundo Niza
(1996): “ao polarizar a atengdo no programa escolar, o Relatorio passa a considerar o
conjunto dos estudantes que ao longo de toda a sua escolaridade vdo manifestando, num
ciclo ou noutro, dificuldades que revelam a necessidade de disporem de meios apropriados

’

para poderem desenvolver as aprendizagens propostas.’

Neste contexto, o Relatério Warnock tinha duas importantes recomendagdes: a primeira
referia-se a abolicdo da categorizagdo das deficiéncias dos alunos, substituindo-a pelo
conceito de NEE que se refere ao “ (...) desfasamento entre o nivel de comportamento ou de
realiza¢do da criangca e o que dela se espera em fung¢do da sua idade cronologica”; a
segunda recomendacdo prendia-se com o alargamento do conceito de NEE a um numero
maior de criangas que requerem um atendimento educativo especial, durante algum tempo, na

sua escola (Carvalho, 2007).



O Relatério Warnock veio, entdo, incrementar mudangas sociais irreversiveis no
atendimento as criancas com NEE, passando a escola a acompanhar todos os alunos

independentemente das suas caracteristicas particulares (Zézere, 2002).

Para Davidson (1993, cit. por Rodrigues, 1999), um aluno tem necessidades educativas
especiais quando apresenta dificuldades que exigem adaptagdo das condigdes em que se
processa o ensino/aprendizagem, ou seja, uma dificuldade maior em aprender do que a da
maioria dos alunos da sua idade, ou por outro lado uma incapacidade que o impede de fazer
uso das mesmas oportunidades que sao dadas, na Escola, a alunos da mesma idade. Assim, o
conceito de NEE deixou de abranger apenas as criangas e jovens com dificuldades devido a
uma deficiéncia, mas também todos aqueles que durante o seu percurso escolar se possam

deparar com algum tipo de dificuldade de aprendizagem.

Segundo Armstrong e Barton (2003) os alunos que tém necessidades educativas
especiais, sdo alunos que tém dificuldades de aprendizagem, muito ligeiras ou mais graves, no
plano intelectual ou no dominio da escrita ¢ da leitura. Referem, ainda, que a maioria dos
alunos tem insucesso nas aprendizagens basicas e que, muitos deles, apresentam perturbagdes

afectivas ou do comportamento, mais ou menos graves, e de origem diversa.

Considerando as sociedades actuais, o principio da normaliza¢do e o alargamento do
conceito de NEE acarretam diversas implicagdes, pois as pessoas com deficiéncia t€ém o
direito a ter “meios o mais normalizantes possiveis do ponto de vista cultural, de forma a
estabelecerem ou manterem comportamentos e caracteristicas que sejam de facto o mais
possivel normais “ (Wolfensberger, 1998). Entdo, as pessoas com deficiéncia devem estar
incluidas o mais possivel na sociedade, ou seja, terem acesso a padrdes de vida quotidiana tao
proximos quanto possivel dos verificados no seu contexto social e cultural e viver, entdo, num

meio 0 menos restritivo possivel.

E, ainda, de referir que foi com o principio da normalizagdo que, segundo Correia
(2003), se comegaram a proceder as mudancas legislativas e educacionais que levaram a uma
“Educagdo Integrativa”, onde a escola era um espago educativo aberto, diversificado e
individualizado, em que cada crianga com deficiéncia podia encontrar resposta a sua
individualidade e a sua diferenca, integrando-se fisica, social e pedagogicamente na escola

junto das outras criangas.



Como muitos alunos que nao eram enquadrados na “categoria” de NEE também
apresentavam insucesso escolar, o movimento Regular Education Initiative (REI) apoiou o
“principio da inclusdo”, que comecou a receber mais atencdo. Deste modo, lutava-se por uma
Escola para Todos que incluisse todos os alunos, que aceitasse as diferengas, apoiasse a

aprendizagem e respondesse as necessidades individuais especificas de cada aluno.

Assim, para Porter (1998, cit. por Rodrigues, 1999), a escola inclusiva “é um sistema
de educagdo e ensino onde os alunos com necessidades especiais, incluindo os alunos com
deficiéncias, sdo educados na escola do bairro, em ambientes de salas de aula regulares,
apropriados para a idade (cronologica), com colegas que ndo tém deficiéncias e onde lhes
sdo oferecidos ensino e apoio de acordo com as suas capacidades e necessidades

individuais”.

Nao podemos, no entanto, esquecer que “integragdo” e “inclusdo” ndo tém o mesmo
significado. Num ensino integrado, a crianga ¢ vista como tendo um problema e necessita de
ser enquadrada entre os demais colegas, ou seja, espera-se que a crianca se reabilite e possa
ser integrada ou ndo se considerard que existiu sucesso. J4 num ensino inclusivo, ao se tomar
por base a nogao de diferenca, reconhece-se que todas as criangas sdo diferentes e que as
escolas precisam de ser transformadas para atender as necessidades individuais de todos os

alunos (Carvalho, 2007).

A inclusdo pretende, entdo, ampliar a participacdo de todos os estudantes nos
estabelecimentos de ER, pressupondo uma reestruturacdo da cultura, da pratica e das politicas
existentes nas escolas de modo a que estas possam responder a diversidade dos alunos. Assim,
pretende que se atenda as NEE de todos os alunos em salas de aulas comuns, num sistema
regular de ensino, para que se promova a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos
(Carvalho, 2007). Nao obstante, o termo “inclusdo” virou moda no discurso social e
educativo, sendo empregue com os mais diversos significados, o que acaba por dificultar o
didlogo entre diversos actores, desde os politicos aos que trabalham no terreno, originando
“ideias feitas (mal feitas)” que visam simplificar a sua aplicacdo ou justificar a sua
impossibilidade (Rodrigues, 2006).

O conceito de inclusdo esta introduzido num conceito mais amplo, o de sociedade
inclusiva, isto €, uma sociedade aberta a todos, que estimule a participacdo de cada um,
aprecie as diferencas humanas e reconheca o potencial de todo o cidaddo. Assim, a sociedade

inclusiva representa uma verdadeira “ruptura, um corte com os valores da educagdo
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tradicional” e assume-se como ‘“‘uma comunidade que aprende com todos” (Rodrigues,

2000).

Estamos, entdo, perante a emergéncia de uma nova pratica pedagogica que tem de ser
colectiva, global e multifacetada que requer mudangas significativas na estrutura e
funcionamento das escolas, na formacdo humana dos professores e nas relacdes entre a
familia e a escola. Assim, a escola inclusiva pressupde uma educagdo adequada e de alta
qualidade na escola regular desenvolvida para alunos com qualquer necessidade especial,
sendo este conceito de NEE muito abrangente, pois engloba diversos tipos de dificuldades que

se verificam em termos do seguimento do curriculo escolar (Carvalho, 2007).

Segundo Thomas, Walker ¢ Webb (1998), o Center for Studies on Inclusive Education,
existente no Reino Unido, define uma escola inclusiva como uma escola que consegue
reflectir a comunidade como um todo, tendo membros que sdo abertos, positivos e
diversificados. Trata-se de uma escola que ndo selecciona, ndo exclui e ndo rejeita, porque
ndo tem barreiras e ¢ acessivel a todos, em termos fisicos e educativos (curriculo, apoio e
métodos de comunicac¢ao). Podendo ser caracterizada ndo como uma escola que trabalha para
a comunidade escolar mas sim com a comunidade, ndo sendo competitiva e praticando a

democracia e a equidade entre os alunos.

Para Correia (2001, cit. por Carvalho, 2007) a escola inclusiva procura “promover uma
cultura de escola e de sala de aula que adopte a diversidade como lema e que tenha como

objectivo primeiro o desenvolvimento global dos alunos”.

Também César (2003) refere que a escola inclusiva ¢ uma escola que deve ser para
todos, independentemente do género, cor, origem, religido, condicdo fisica, social ou
intelectual, considerando a diferenca uma for¢ca ¢ uma base de trabalho, encarando-a como

uma riqueza e ndo como algo a evitar.

Para que as escolas sejam inclusivas, segundo Ainscow (2000), é necessario que
assumam e valorizem os seus conhecimentos e as suas praticas, que considerem a diferenca
como um desafio e uma oportunidade para a criagdo de novas situagdes de aprendizagem, que
sejam capazes de perceber o que esta a impedir a participacdo de todos, que se disponibilizem
para utilizar os recursos disponiveis e para gerar outros, que utilizem uma linguagem

acessivel a todos e que tenham a coragem de correr riscos.



Em todo o mundo, um dos maiores desafios que o sistema escolar enfrenta ¢ a questdo
da inclusdo educacional. Em alguns paises, a educacdo inclusiva ¢ encarada como uma forma
de servir criangas com deficiéncia no ambiente da educagdo geral. Todavia,
internacionalmente, ¢ vista de forma cada vez mais ampla, como uma reforma que apoia e

acolhe a diversidade entre todos os estudantes (UNESCO, 2001 cit. por Ainscow, 2009).

Assim, em termos de politica educativa a questdo da inclusdo, mais do que uma
dimensdo técnica, tem uma dimensdo ética, social e politica. Actualmente a exclusdo escolar
constitui-se como o primeiro passo para a existéncia da exclusio social e ¢ sabido que a cada
época historica estdo associados diferentes mecanismos de exclusdao, pelo que uma politica
educativa inclusiva passara, também, pela identificagdo do que esta a impedir a inclusao e
pelo combate com recurso a uma ac¢do pedagogica diferenciada aquilo que nesse momento se

trata de um mecanismo de exclusido (Morgado, 1999).

Deste modo, numa escola inclusiva s6 pode existir uma educacdo inclusiva, onde a
heterogeneidade do grupo ndo ¢ um problema mas um grande desafio a criatividade e ao
profissionalismo dos agentes da educacdo, gerando e gerindo mudancas de mentalidades, de

politicas e de praticas educativas.

Ainscow e Ferreira (2003) ressalvam que falar de educacdo inclusiva significa: “falar”
em nome de todos os que historicamente tém sido empurrados para as margens da sociedade;
representar o referencial adoptado pela Conferéncia Mundial em Educag¢do para Todos,
respondendo as Necessidades Basicas da Educagcdo e desenvolver-se em direccdo a
reivindicagdo para a educacao de todos os grupos que vivem em desvantagem; produzir uma
quantidade volumosa de publicagdes incluindo directrizes para governos dos estados-
membros da ONU a fim de implementar mudangas no sistema de ensino para todos e nao
somente para as criancas com NEE e reflectir sobre a emergéncia de uma nova sociedade com
os seus principios de direitos humanos para todos € nao somente para aqueles que ja possuem
privilégios.

Sanchez (2003) mais acrescenta, referindo que falar de educa¢do inclusiva é também

falar de aprendizagens dentro da sala de aula, no grupo e com o grupo heterogéneo.

A educacdo inclusiva ndo significa educagdo com representagdes e expectativas baixas
em relagdo aos alunos, mas sim a compreensao da importancia de situagdes estimulantes, com

graus de dificuldade e de complexidade que confrontem os professores e os alunos com



\

aprendizagens significativas, auténticos desafios a criatividade e com a ruptura das ideias

feitas (Sanches & Teodoro, 2007).

Desta forma, a educacao inclusiva supde que o objectivo da inclusdo educacional seja
eliminar a exclusdo social, que ¢ a consequéncia de atitudes e respostas a diversidade de raca,
classe social, etnia, religido, género e habilidade. Deste modo, a inclusdo comeca a partir da
crenca de que a educagdo ¢ um direito humano bésico e o fundamento para uma sociedade

mais equitativa e justa (Vitello & Mithaug, 1998).

A educagdo inclusiva pressupde, entdo, escolas abertas a todos, onde todos aprendem
juntos, porque o acto educativo centra-se na diferenciac¢do curricular inclusiva, construida em
fungdo dos contextos de pertenga dos alunos, implementando uma pratica que contemple
distintas metodologias que respeitem os ritmos e os estilos de aprendizagem dos alunos

(Rolddo, 2003).

E ainda de referir que, para muitos, a inclusdo educacional ndo ¢ o mais benéfico para as
criancas com NEE. Alguns professores afirmam que véem na coloca¢do, na classe regular, de
um aluno com NEE uma sobrecarga da sua atencdo, pois terdo de despender mais tempo sé
para ele. Também, alguns pais de alunos sem deficiéncia consideram que a exigé€ncia dos
padrdes curriculares pode ser menor caso haja a inclusdo na sala de criancas com NEE. Por
outro lado, também os pais de criangas com NEE devidas a deficiéncia consideram que os
filhos tém melhores apoios na escola especial do que na escola regular, nomeadamente ao
nivel dos transportes, de pessoal técnico, auxiliar, entre outros. Desta forma, percebemos que
ha de facto diferentes perspectivas sobre o ambito e as possibilidades de inclusdo, pois para
uns haverd sempre algum tipo de exclusdo escolar e social, para outros a inclusdo ¢é positiva e
impraticavel e, ainda, ha os que a consideram um desafio, o inico meio possivel para

combater a exclusdo e as tensdes sociais futuras (Carvalho, 2007).
Conforme menciona Aranha (2001):

“A ideia de inclusdo fundamenta-se numa filosofia que reconhece e aceita a
diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos a todas as

oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo ou grupo social”.

As escolas devem, entdo, ter caracteristicas tais que acolham a diversidade sem

necessidades de acréscimo e de adaptagdo. Sdo as suas caracteristicas, a sua natureza que se



torna inclusiva e ndo a sua capacidade de fazer pequenas adaptagdes ou correcgdes a norma

(Franco, Rigo & Galésio, 2002).

O ensino (educacdo) especial em Portugal — ontem!

O ensino especial ¢ uma forma de ensino organizada para responder a determinadas
necessidades especiais. Contudo, a “rede escolar normal” nem sempre consegue oferecer uma
resposta capaz de atender as necessidades fisicas, emocionais ¢ intelectuais deste tipo de

criangas (Carvalho, 2007).

Segundo Baptista (1993), podemos distinguir trés épocas na histéria do ensino especial:
a pre-historia da educagdo especial, que passava essencialmente pelo acolhimento de pessoas
deficientes; a época da segregagdo, a qual tinha um cariz assistencial e estava ligada a
algumas preocupacgdes educativas; e a época da integra¢do, apresentando um novo conceito €
novas praticas de educacao especial, de forma a criar as mesmas oportunidades a todos os que

eram considerados como diferentes.

Bairrdo, Felgueiras, Fontes, Pereira e Vilhena (1998) referem que as diferentes épocas
pelas quais o ensino especial passou “descrevem nas suas grandes linhas o desenvolvimento
das estruturas organizacionais para os deficientes ao longo do tempo em Portugal. Podemos
de modo conciso enuncid-las da seguinte forma: da perspectiva assistencial e de protecg¢do a

’

educacdo, da iniciativa privada a publica, da segregacdo a integrag¢do”.

Correia (1997) afirma que se identificam, ao longo da historia e até meados do século
XX, dois grandes tipos de praticas sociais perante as criancas com deficiéncia: “um, mais
antigo, suportado e decorrente de culturas ancestrais de exclusdo que, pura e simplesmente
elimina as criangas da sociedade de que devem ser parte integrante” e um outro, mais

recente que, centrado num “procedimento de as colocar com estatuto desviante, segrega-as”.

No caso de Portugal, nos anos 60 a oferta na area da educagdo das criangas e jovens
com deficiéncia era ainda bastante escassa, praticamente inexistente. O Ministério da

Educacdo apenas mantinha as ditas classes especiais (criadas nos anos 40) nas escolas com
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ensino regular e a Seguranca Social completava a oferta existente, contudo dispunha de muito
poucas estruturas e foi face a esta insuficiéncia que um movimento organizado por pais esteve
na base da criagdo de diversas institui¢des sociais € mecanismos de apoio as instituigdes

particulares sem fins lucrativos (Rodrigues, 1999).

O ensino especial era visto como “um tipo de educagdo diferente da praticada no
ensino regular e que se desenrolaria paralelamente a esta, sendo a criangca a quem era
diagnosticada uma deficiéncia, incapacidade ou diminui¢do, segregada para uma unidade ou

centro especifico” (Jiménez, 1997)

J& na década de 70 e em parte dos anos 80, verificou-se uma proliferacdo de
estabelecimentos de ensino especial. Assim, o nimero de criangas atendidas nas 132 escolas
especiais ultrapassava as 8000 e, no ensino integrado, existiam 22 equipas de educacao
especial que atendiam cerca de 1100 alunos. Em 1982 j4 existiam 152 estruturas de ensino
especial a receber perto de 10500 alunos e 29 equipas de ensino especial que atendiam 3323

criangas integradas nas escolas regulares (Rodrigues, 1999).

Bairrdo (1998) refere que a compensacao das familias por via do subsidio de educagdo
especial, relativo aos encargos da frequéncia dos estabelecimentos, constituiu um estimulo a

disseminagao das estruturas de educagao especial com fins lucrativos.

Nos anos 90 verificaram-se avancos importantes no plano legislativo, dado que se
estabeleceu a obrigatoriedade do cumprimento da escolaridade por todas as criangas,
incluindo as com deficiéncia, ao nivel da escolaridade basica, bem como a gratuitidade do
ensino. A escola regular responsabilizou-se por todos os alunos prevendo, para esse efeito, as

respostas educativas a aplicar no interior da escola (D.L. n° 35/90 e D.L. n® 319/91).

Com a Declaragdo de Salamanca, elemento fulcral para a orientagcdo da politica
educativa, foi clarificado que as escolas regulares constituem os meios mais eficazes para
combater as atitudes de exclusdo, criando-se comunidades abertas e solidarias. Contudo, os
compromissos assumidos em Salamanca ndo se cumprem apenas pelo simples

encaminhamento das criancas e jovens com NEE para o ensino regular (Unesco, 1994).

Posteriormente, o Despacho Conjunto n° 105/97 contextualizou os apoios educativos

com base no professor colocado num estabelecimento de ensino onde devera trabalhar, nao
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com o aluno, mas com a escola, com a turma e com o(s) professor(es) da classe (Rodrigues,

1999).

Ainscow (1995) refere que ‘“ndo se trata (...) de introduzir medidas adicionais para
responder aos alunos num sistema educativo que se mantém, nas suas linhas gerais,
inalterado. Trata-se de reestruturar as escolas para atender a todas as crianga ou, como
aconselha a Declarag¢do de Salamanca, de realizar uma profunda reforma do ensino

regular”.

Do decreto-lei 319/91 ao decreto-lei 3/2008: A legislacdo portuguesa —
hoje!

A grande produgdo de documentos cientificos, realizados individualmente ou por
organizagdes mundiais, que ddo origem a orientagdes de politica educativa, a nivel
internacional, expressa bem a urgéncia do combate a exclusdo e a necessidade de serem
criadas disponibilidades e condi¢des de operacionalizacdo da inclusdo social e escolar

(Sanches & Teodoro, 2006).

Ao longo do século XX, nos paises ocidentais, a evolugcdo dos conceitos e das praticas
respeitantes ao atendimento educativo das criangas e jovens com deficiéncia tem evoluido de
uma forma bastante analoga: da iniciativa privada a interven¢do do Estado, das institui¢des de
assisténcia a criagdo de estruturas educativas e das politicas de segregacdo as tentativas de

medidas de inclusdo escolar, que mais ndo passam de integracdo escolar (Pereira, 1996).
Segundo a UNESCO (1994):

“As criancas devem aprender juntas. Tal consenso concebe as diferen¢as como condi¢do
humana ao passo que tenta adequar a aprendizagem as necessidades da crianga em respeito a sua

dignidade.”

7

E, assim, que surge a necessidade das escolas inclusivas, que estabelecam a igualdade
de oportunidades para pessoas com deficiéncia e o direito de todas as criangas a educagdo.
Tendo como principio que “mais do que integrar no ensino regular criangas que dele

estariam excluidas, trata-se da escola incluir desde o inicio todas as criancas em idade
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escolar, quaisquer que sejam as suas caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ou outras”

(UNESCO, Declaracao de Salamanca, 1994).

Deste modo o DL n° 3/08, tendo em vista a criar condi¢cdes para a adequagdo do
processo educativo as NEE dos alunos com deficiéncia, visa a inclusdo educativa e social, o
acesso € o sucesso educativos, a autonomia, a estabilidade emocional, a promog¢ao da
igualdade de oportunidades, a preparacdo para o prosseguimento de estudos ou para uma
preparagdo adequada para a vida profissional, sendo que se aplica aos ensinos publico,
particular e solidario (Capitulo I, Artigo 1°, ANEXO A). Assim, os principios orientadores
que regem este DL assentam na justiga, solidariedade social, ndo discriminacdao, combate a
exclusdo social, igualdade de oportunidade no acesso e sucesso educativo, participacdo dos

pais e confidencialidade da informacao (Capitulo I, Artigo 2°, ANEXO A).

O DL n° 3/08 apresenta diversas diferengas relativamente ao anterior DL n® 319/91, a
saber: na sua aplicacdo, no papel dos pais, na organizagdo das escolas, no processo de
referencia¢do, no processo de avaliagdo, na planificagdo e programacdo educativa, nas
medidas educativas, servigo docente e ndo-docente, na certificacdo e, por fim, relativamente

ao encaminhamento de alunos para as institui¢des de ensino especial (Portal do Governo,

2008).

No sentido do anteriormente referido, no que respeita a aplicagdo da lei, enquanto no
DL n° 319/91 a lei se aplicava somente aos alunos com NEE que frequentavam
estabelecimentos do ensino basico e secundario, na nova legisla¢do a aplicagdo ¢ alargada ao

pré-escolar e ao ensino particular e cooperativo.

Relativamente ao papel dos pais, a lei de 91 consagrava a necessidade de anuéncia dos
pais para a avaliagdo do aluno e da sua participacdo na elaboracdo e revisdo do Plano
Educativo Individual (PEI), enquanto a nova legislacdo define os direitos e deveres dos pais
no exercicio do poder paternal e nos aspectos relativos a implementagdo da educagdo especial,
pois os pais devem participar activamente em tudo o que se relacione com a educacdo do seu

filho (Capitulo I, Artigo 3°, ANEXO A).

A responsabilizagdo das familias ¢ crucial na forma como se desenvolve o processo
escolar dos respectivos educandos, pois se as familias estiverem vocacionadas para
desenvolver junto da escola, uma participacao activa e esclarecida, entdo prestardo um apoio

insubstituivel na optimizagao do percurso educativo dos alunos (Wang, 1998).
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Quanto a organizagdo das escolas, o DL n° 319/91 ndo fez mencdo a esta questao,
tendo sido referida pela primeira vez no DL n° 3/08 que salienta a necessidade das escolas
incluirem nos seus projectos educativos as adequacdes referentes ao processo ensino-
aprendizagem. Estabelece, ainda, a criacdo de uma rede de escolas bilingue para alunos
surdos, cegos e com baixa visdo, bem como a possibilidade dos agrupamentos de escola
desenvolverem respostas diferenciadas através da criagdo de unidades de ensino estruturado
para a educacdo de alunos com espectro de autismo, multideficiéncia e surdocegueira

congénita (Capitulo I, Artigo 4°; Capitulo V do Artigo 23° ao Artigo 27°, ANEXO A).

Com a inexisténcia de recursos como as unidades de ensino estruturado ou de apoio,
dificilmente alguns alunos que as integram poderiam estar no ensino regular, atendendo a

especificidade das problematicas que t€ém (Emygdio da Silva, 2009).

No que respeita ao processo de referenciagdo, a lei antiga ndo o menciona, no entanto
o DL n° 3/08 estabelece este processo que devera ser bem estruturado, devendo ocorrer o mais
precocemente possivel, ou seja, perante a suspeita de NEE, pais, docentes entre outros, devem
referenciar a crianga, preenchendo um documento com as razdes que os levaram a referenciar

(Capitulo II, Artigo 5°, ANEXO A).

O processo de avaliagdo, presente na lei de 91, ¢ atribuido aos servicos de psicologia e
orientagdo em colaboragdo com os servicos de saude escolar, ndo sendo referido qualquer
modelo de avaliacdo. No actual decreto, apos a referenciagdo, o conselho executivo deve
solicitar relatorio técnico-pedagdgico ao servico de psicologia, determinar os apoios
especializados (departamento de educacdo especial) e assegurar a participagdo activa dos pais
(Capitulo II, Artigo 6°, ANEXO A). Toda a avaliacdo deve ser realizada por referéncia a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF), de forma a se definir, caracterizar e
classificar, entre outros, os termos: fungdes e estruturas do corpo, deficiéncias,
actividade/limitacdo de actividade, participagdo/restrigdo da participagdo e factores
ambientais. Na sua esséncia apresenta-se como uma classificagdo dos “dominios de satde e
dominios relacionados com a saude”, descrevendo-se esses dominios sob uma perspectiva

corporal, individual e social. (Carvalho, 2007).

Relativamente a planificagdo e programagdo educativa o DL n°® 319/91 estabelece
dois documentos oficiais: um PEI para todas as situagdes consideradas complexas,

complementado por um Programa Educativo para os alunos que estejam abrangidos pela
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medida “ensino especial”, nao fazendo referéncias explicitas a planos de transi¢cdo para a vida
activa. Ja o DL n° 3/08 estabelece apenas um tinico documento oficial denominado PEI o qual
fixa e fundamenta as respostas educativas e respectivas formas de avaliagdo utilizadas, para
cada aluno. Este Programa deve ser elaborado pelo docente do grupo ou turma, o docente de
educagdo especial e pelos servigos implicados na elaboragdo do relatorio técnico-pedagogico,
devendo ser revisto no final de cada ciclo de escolaridade (Capitulo III do Artigo 8° ao Artigo
13°, ANEXO A). Introduz, ainda, um Plano Individual de Transicdo (PIT) que deve
complementar o PEI no caso dos jovens cujas necessidades educativas os impegam de
adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo comum, assim trés anos antes
da idade limite da escolaridade obrigatéria a crianga deve ser capacitada para a vida pos-

escolar, inser¢@o familiar e comunitaria (Capitulo III, o Artigo14°, ANEXO A).

Quanto as medidas educativas, a lei de 91 define as medidas do regime educativo
especial ndo conseguindo evitar a confusdo entre adaptagdes curriculares, curriculo escolar
proprio e curriculo alternativo. Relativamente ao decreto actual as medidas educativas de
educacdo especial visam promover a aprendizagem e a participagdo dos alunos no ambito da
adequagdo do seu processo de ensino e de aprendizagem, a saber: a) apoio pedagodgico
personalizado; b) adequagdes curriculares individuais; c¢) adequacdes no processo de
matricula; d) adequagdes no processo de avaliacdo; e) curriculo especifico individual; e f)

tecnologias de apoio (Capitulo IV, do Artigo 16° ao Artigo 22°, ANEXO A).

O servigo do pessoal docente e ndao-docente nao ¢ mencionado no DL n® 319/91, no
entanto no actual decreto refere-se o que se entende por servico docente e ndo-docente no

ambito da educagdo especial.

A certificagdo, na legislacao antiga ¢ estabelecida pela criagao de um certificado para
os alunos sujeitos a um curriculo alternativo no dmbito da medida “ensino especial”, enquanto
no DL n° 3/08 se estabelece a necessidade de se adequarem os instrumentos de certificagdo da
escola as necessidades especificas dos alunos que seguem o seu percurso escolar com o PEI,
devendo estes serem normalizados e conterem a identificacdo das medidas que foram

aplicadas (Capitulo III, Artigo 15°, ANEXO A).

A tltima diferenga, apontada pelo Governo, entre os dois decretos diz respeito ao
encaminhamento de alunos para as instituicoes de ensino especial. Assim, na lei antiga

previa-se o encaminhamento dos alunos para instituicdes de educagdo especial contudo, no
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actual DL h4 uma clara perspectiva de inclusdo que nao dispensa a analise da singularidade de
cada caso e uma logica de adequacdo das respostas educativas, para as quais se criaram

condi¢des de especializagdo.

Os objectivos do ensino especial assentam, desta forma, na inclusao educativa e social,
no acesso € no sucesso educativos, na autonomia, na estabilidade emocional, bem como na
promocao de igualdade de oportunidades, na preparagdo para o prosseguimento de estudos ou
para a vida profissional, de acordo com o DL, que se aplica aos ensinos publico, particular,

cooperativo e solidario (Farias & Buchalla, 2005).

O aparecimento deste DL nado tem sido desprovido de polémica. As diferengas de

opinido que se tém manifestado serdo apresentadas mais adiante.

Os professores de ensino regular e de ensino especial

A escola desempenha um papel fulcral na formagdo de quaisquer cidadaos, sendo de
especial importancia para as criangas com NEE, pois € na escola que as criangas interagem
socialmente, conhecendo nos primoérdios da sua formagdo, um grupo de pessoas diferente

daquele com o qual convive diariamente em casa: a familia (Junior, 2004).

A inclusdo das criangas com NEE tem sido uma proposta norteadora ¢ dominante no
ensino especial, onde um conjunto de meios € posto ao servigo das criangas para que tenham
acesso as aprendizagens (Sanches & Teodoro, 2006). Assim, o conceito de escola inclusiva ¢
baseado na premissa de que todas as criangas com NEE beneficiam, tanto académica como
socialmente, de um meio de aprendizagem onde se encontrem outras criancas, em 0posi¢do a

sua colocagdo em ambientes segregados (Banerji & Dailey, 1995).

Para Morgado (2003a) s@o os professores do ER que prestam o apoio educativo aos
alunos, apesar de poder existir a necessidade dos alunos considerados com NEE serem
apoiados pelos professores de ensino especial dentro das salas de aula e, em situagdes

excepcionais, fora destas.
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Para o processo de inclusao o professor de ER deve, entdo, colaborar com os técnicos de
educacdo especial de forma a tracar e implementar actividades para todos os alunos,
nomeadamente os com NEE. Devem, também, ser os responsaveis pela criagdo de um clima
positivo na sala de aula para que todos os alunos se sintam incluidos e produtivos, sendo para
tal fundamental que conheca todas as areas fortes e das necessidades dos alunos com NEE

(Kronberg, 2003).

O professor de ER também tem um papel fulcral no que respeita ao prestar informagoes,
de forma regular, aos técnicos de educagdo especial acerca quer dos curriculos, quer das
actividades a realizar em cada unidade, trabalhos realizados pelos alunos, regras de sala de
aula, expectativas dos alunos, entre outros aspectos igualmente importantes. A promogdo de
relagcdes sociais positivas entre todos os alunos da turma ¢, igualmente, uma questdo
fundamental a que o professor deve ser sensivel, pois ¢ fulcral na inclusdo da crianga na turma

e na aceitacdo da sua diferenca e da diferenga dos restantes colegas (Kronberg, 2003).

O professor de EE ¢ entendido como “o intermediario entre familias, alunos e
profissionais e serd da sua responsabilidade a sensibiliza¢do dos diversos intervenientes

sobre a inclusdo” (Gonzalez, 2003).

Morgado (2003b) refere, também, que o trabalho dos professores de EE sera, sobretudo,
centrado no apoio e na cooperagdo com os professores do ER de forma a colmatarem as
necessidades dos alunos, sendo essencial que tenham as competéncias necessarias ao
desempenho das suas fungdes tanto ao nivel da definicdo das estratégias de avaliagdo dos
alunos considerados com NEE, como do planeamento, das metodologias diferenciadas e da
gestdo curricular. Assim, no modelo de Educagdo Inclusiva, preconiza-se que os alunos
considerados com NEE beneficiem de apoios educativos, na maioria das vezes indirectos (de
cooperac¢do no ensino e de consultoria a pais e professores), dentro da sala de aula, podendo
ser prestados apoios fora desta, em casos excepcionais e a tempo parcial, se definido no

Programa Educativo Individual (PEI) (Correia, 2003).

As fungdes dos professores de EE passam, principalmente, pelo planeamento e gestao
curricular; desenvolvimento de programas de intervencdo; servicos de avaliacdo e de
orientacdo; supervisdo, comunicacdo e coordenag¢do e ensino directo com alunos com

necessidades educativas especiais (Morgado, 2003b).
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O docente de EE ¢ aquele que presta “um apoio muito mais indirecto (de consultoria a
professores e pais, de cooperagdo no ensino...) do que directo, quando se trata de responder
com eficdcia as necessidades dos alunos com NEE”. Deste modo, o docente de EE ¢ um
técnico especializado, cujas fungdes sao mais de colaboracdo com os varios elementos da
comunidade educativa, de forma a encontrar estratégias comuns que possam ir ao encontro

das necessidades dos alunos com NEE (L. M. Correia, 2005).

Segundo Sanches (2005), os professores de EE como agentes da Educagdo Inclusiva,
precisam de reflectir sobre as suas praticas pedagogicas, de colaborar com os pais e
encarregados de educagdo e com os professores do ER, enquanto dinamizadores e gestores
dos meios disponiveis e a disponibilizar, para a implementacao dos programas de intervengao

adequados para todos os alunos.

Muitos sdo os estudos que referem que a colaboragdo entre professores tem vindo a ser

reconhecida como um factor crucial para o sucesso da inclusao (Wood, 1998).

A mudanca e a carreira docente

A comunidade humana considera “normal” o que ¢ semelhante, conhecido e previsivel,
considerando incompreensivel e remetendo consequentemente para ghettos o que ¢ diferente,

desconhecido e imprevisivel (Rodrigues, 2001).

Em Portugal e na Europa, o ensino tem passado nos ultimos anos por um processo
acelerado de mudangas profundas. Todas as transformagdes sociais, politicas e economicas
que rapidamente surgiram e lancaram novos desafios aos sistemas de ensino e
consequentemente aos professores, exigem uma enorme capacidade de resposta a uma
realidade cada vez mais mutavel, exigente e global. Deste modo, muitos sdo os professores
que sentem a necessidade de se ajustarem a estas novas exigéncias sociais, tecnologicas e

profissionais (Novoa, 1991).

Sikes (1993, citado por Morgado, 2003a) afirma que a mudanca educacional incide
sobre diversas dimensdes existentes na escola envolvendo aspectos como as condigdes de

trabalho dos professores, as suas competéncias, praticas, crengas e qualidades pessoais, pelo

18



que importa que os processos de mudanga sejam geridos com os professores € nao contra os
professores, pois a mudanga sentida como imposta e exterior sera logo a partida condenada e
levara a uma forte reac¢do caso nao se tenha em consideragdo a carreira ¢ a cultura dos

professores enquanto sujeitos e agentes de mudanga.

Actualmente a promoc¢ao da qualidade na escola ao nivel da diversidade de alunos e
contextos, solicita a utilizagdo de praticas pedagogicas com mais e melhores niveis de
diferenciagdo para o desenvolvimento das quais importa que os professores detenham as
competéncias necessarias. Torna-se, assim, fundamental que exista uma participa¢do activa
dos professores no processo de mudanga de modo a que a sintam como uma mais-valia a
pratica da sua profissao, pois segundo Sikes (1993, citado por Morgado, 2003a) o
desenvolvimento equilibrado dos processos de mudanga esta intimamente relacionado ao grau

de motivagdo e envolvimento dos diferentes intervenientes.

Como afirmam Sprinthall & Sprinthall (1993), alguns estudos demonstram que muitos
professores se sentem desconfortdveis, inseguros e ansiosos quando tém de lidar com alunos
“diferentes” e, nesse sentido, a sua resisténcia a inclusao pode estar relacionada com a falta de

preparagao que dizem ter.

Como foi referido anteriormente, o DL n°3/2008 ndo deixou de ser objecto de uma certa
polémica e muitos sdo aqueles (professores, investigadores da area, pais, entre outros) que

tecem comentarios e opinides aos mais diversos niveis.

L. M. Correia (2008) refere que o decreto contém um misto de aspectos negativos que
nos leva a reflectir se realmente o seu objectivo ¢ o de promover aprendizagens efectivas e
significativas para todos os alunos com NEE na escola regular, pois acaba por excluir a
maioria dos alunos com NEE, obriga a utilizacdo da CIF para aferir a elegibilidade (uma
checklist subjectiva, extensa, ainda pouco investigada e considerada por muitos como inttil na
area da educagdo), remete a responsabilidade da coordenag¢do do PEI para os docentes do ER
ou directores de turma que se sentem mal preparados e com falta de algumas competéncias

para responder as necessidades dos alunos, entre outros aspectos.

Ponderando que a actual legislagdo atribui ao professor titular a responsabilidade
conjunta de elaborar o PEI, bem como acompanhar a sua implementagdo, ¢ referida a

necessidade de formagdo especifica destes profissionais, pois ndo tiveram nenhuma. Entdo, a
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articulacdo entre os servicos, com a necessaria formacao das equipas pluridisciplinares, no

sentido de uma linguagem comum, ¢ também considerada essencial. (Candeias et al, s.d).

No entanto L. M. Correia (2008) também destaca alguns aspectos positivos do DL,
sobretudo ao nivel da obrigatoriedade da elaboracdo do PEI, ao nivel da promogdo da
transi¢do dos alunos com NEE permanentes para a vida pos-escolar, da confidencialidade de
todo o processo de atendimentos a alunos NEE e a criacdo de departamentos de educagao

especial nos agrupamentos.

Nao obstante, ja4 comegaram a surgir algumas peticdes para que sejam efectuadas
mudangas significativas ao DL nos mais diversos niveis, o que nos leva a perceber que
estamos perante um problema social que afecta principalmente todos os alunos, os
professores, os técnicos e os pais, pois como afirma L. M. Correia (2008) para que a escola
inclusiva possa passar da teoria a pratica, ¢ importante que haja investimento, formagao e

recursos.

A valorizagdo de estratégias de formacao facilita a ruptura com o ensino tradicional e a
insegurancga relativamente a implementacdo de estratégias activas de aprendizagem (Almeida

& Rodrigues, 2006).

Representacoes sociais

O conceito de representacdo social tem surgido frequentemente em investigagdes nas

mais diversas areas (Pavarino, 2004).

A representagdo social atravessa as ciéncias humanas e ndo ¢ patrimonio de uma area
em particular, tendo raizes na sociologia € uma presenga marcante na antropologia e na

histéria das mentalidades (Arruda, 2002).

Foi Durkheim (1898, cit. por Costa, 2006) quem comegou por tentar sistematizar
algumas ideias sobre as representagdes colectivas e as representagdes individuais, ao
considerar a vida social essencialmente formada de representacdes, ou seja, de produgdes

mentais sociais impostas aos sujeitos por forcas exteriores as representacdes individuais.
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Assim, referiu que as representacdes colectivas sdo mais estdveis que as representagdes
individuais ao abordar o social a partir das representac¢des individuais. Deste modo, Durkheim
originou a TRS preocupando-se em comprovar e justificar os fendmenos sociologicos, de
forma a compreender como as representagdes se aproximam, se excluem, se distinguem e se

fundem umas nas outras.

Posteriormente, Moscovici (1961, cit. por Costa, 2006) baseando-se no conceito de
representacdes colectivas, de Durkheim, propds na sua obra “A psicanalise: a sua imagem € o
seu publico” o conceito de representacdo social ao abordar a apropriagdo da teoria
psicanalitica pelos diferentes grupos sociais franceses que tinham visto a possibilidade de
abordar os problemas das suas disciplinas através de um espirito novo, ou seja, através das
interacgdes e dos fendmenos de comunicagdo no interior dos grupos sociais como reflexo da
situacdo desses grupos e dos seus comportamentos. Desta feita, a problemadtica geral da
investigacdo de Moscovici consistiu em averiguar a maneira como se organiza um mundo
significante em que o Homem constr6i a sua propria realidade e em compreender como o
conhecimento ¢ produzido. Moscovici (1995, cit. por Alexandre, 2004) diverge, entdo, de
Durkheim pois v€ o conceito de representacdo social como algo mais que uma heranca
colectiva dos antepassados que ¢ transmitida de forma determinista e estatica, dado que

atribui ao individuo um papel activo e autdbnomo no processo de construg¢ao da sociedade.

A teoria das representagdes sociais constitui-se, entdo, como uma critica ao
individualismo de parte da psicologia social (Billing, 1993). De acordo com Moscovici (1984,
cit. por Billing, 1993) as representacdes sociais sdo um factor crucial na determinacgdo social
dos estados psicoldgicos: motivagdes, aspiragdes, principios cognitivos e outros factores. As
nossas representacoes, em ultima analise, determinam as nossas reacgdes € OS Seus

significados numa causa actual.
Moscovici e Nemeth (1974, citados por Arruda, 2002) referem que:

“As representagoes sociais sdo conjuntos dindmicos, seu status é o de uma produgdo de
comportamentos e relagoes com o meio, o de uma ac¢do que modifica uns e outros, e ndo o
de uma reproducdo |[...], nem o de uma reac¢do a um estimulo exterior determinado. [...] sdo
sistemas que tém uma logica propria e uma linguagem particular, uma estrutura de
implicagoes que se referem tanto a valores como a conceitos [com] um estilo de discurso

proprio”.
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Segundo Jodelet (2002) as representagdes sociais sao uma forma de conhecimento
socialmente elaborado e compartilhado, com um objectivo pratico e que contribui para a
constru¢dao de uma realidade comum a um conjunto social. Assim refere que a representagdo
social deve ser estudada articulando elementos afectivos, mentais e sociais, ¢ integrando as

relagdes sociais que afectam as representagdes e a realidade material, social e ideal.

Moscovici, Farr e Jodelet (1995, cit. por Alexandre, 2004) referem que as representagdes
sociais possuem basicamente duas fungdes: convencionalizar os objectos, as pessoas € 0s
acontecimentos, ou seja, atribuir-lhes uma forma definitiva, localizando-os em categorias e
inserindo-os gradualmente num protdtipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas; ¢ a
funcdo de representacdes com cariz prescritivo, dado que se impdem sobre os individuos com
uma forca irresistivel que combina uma estrutura pré-existente ao pensar do individuo a uma

tradi¢do que dita o que deve ser pensado.

Representacoes sociais do decreto-lei n° 3/08

Como afirma Jodelet (2002) deve ter-se em conta um conjunto de componentes e
relacdes contidos na representacdo social, de forma a responder a trés questdoes fundamentais:
Quem sabe, e a partir de onde sabe? O que se sabe e como se sabe? Sobre o que se sabe, €
com que efeito? Deste modo, considera que toda representacdo ¢ a representagdo de alguém e
de alguma coisa, referindo-se a um objecto com contetdo, pois o alguém que a formula ¢ um
sujeito social, imerso em condig¢des especificas do seu espaco e tempo. Neste sentido, a autora
propde que trés grandes ordens de factores devem ser tidas em consideragdo como condigdes
de produgdo das representagdes: a cultura (no seu sentido amplo e mais restrito), a
comunicacdo e linguagem (intra-grupo, entre grupos e de massas), € a inser¢ao

socioeconOmica, institucional, educacional e ideoldgica.

A investigacdo em torno das representacdes dos professores face ao DL n° 3/2008 vai
ajudar a compreender de que forma véem este decreto como fundamental para uma educagao
de qualidade tendo em conta as caracteristicas de cada crianga, pois actualmente ainda ha
algum enfoque nas dificuldades ou na deficiéncia da crian¢a e ndo nas suas caracteristicas e

naquilo que se pode desenvolver a partir destas.
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Questoes de investigacao

Para a realizagao deste estudo definimos quatro questdes de investigagao de forma a

sustentar o desenvolvimento da presente investigagao.

Assim, as questdes formuladas sao:

1)

2)

3)

Quais sdo as representagdes dos professores de ensino regular e as representagdes
dos professores de ensino especial face a apreciacdo global que t€ém do decreto-lei

n°® 3/2008? Pontos comuns ¢ diferencgas.

Serd que o nivel de conhecimento do decreto-lei n°3/2008 ¢ igual no grupo dos
professores do ensino regular e do ensino especial? O que pensam da forma como

ocorreu a divulgacao?

Perante os aspectos negativos que os professores dos ensinos regular e especial

encontram associadas ao decreto-lei 3/2008 que alternativas apresentam?
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Método

Tipo de estudo

No que respeita ao método utilizado na presente investigacdo, podemos referir que
estamos perante um estudo de natureza descritiva e relacional, procurando identificar as

representacdes que os professores do EE e do ER tém face ao decreto-lei de 3/2008.

Para tal, a recolha de dados passou pela realizagdo de uma entrevista em apenas um

momento para cada sujeito.

Populacao-alvo

E constituida por professores do ensino especial e do ensino regular apenas do 1° ciclo,

dos concelhos de Lisboa, Amadora e Loures.

Participantes

Com vista a realizacdo do presente estudo foram entrevistados 10 professores de ensino
especial e 17 professores do ensino regular de quatro escolas de Lisboa, de uma da Amadora e

de duas de Loures.

Proceder-se-4 de seguida a uma caracterizagdo do grupo de professores que

participaram neste estudo, relativamente as faixas etarias e género.
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Figura 1 — Grdfico dos intervalos de idades dos professores entrevistados.
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Como ¢ possivel de visualizar, a amostra envolvida no estudo distribui-se em idades
compreendidas entre os 25 e os 56 anos. Os professores do ER encontram-se sobretudo numa
faixa etaria compreendida entre os 25 e¢ os 35 anos. Enquanto os professores do EE numa

faixa etaria entre os 46 € os 56 anos.

No que respeita ao género, a amostra utilizada distribui-se conforme podemos visualizar

na Figura 2.

Figura 2 — Grdfico do género dos professores entrevistados.
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Como podemos perceber, os professores entrevistados sdo maioritariamente do género
feminino em ambos os grupos de professores. No total foram entrevistados dois professores

do género masculino e 25 do género feminino.

Instrumento

A entrevista ¢ uma técnica de recolha de dados de opinido que se traduz por uma
“conversa entre um entrevistador e um entrevistado que tem o objectivo de extrair

determinada informagdo do entrevistado” (Estrela, 1994).

Mediante o recurso a entrevista, o investigador “pode aprofundar motivos e
sentimentos, coisa que o inquérito nunca poderd fazer, a forma como determinada resposta é
dada (o tom de voz, a expressdo facial, a hesitagdo, etc.) pode fornecer informagoes que uma

resposta escrita nunca revelaria” (Bell, 1997).

Esta técnica parece representar um precioso instrumento nos processos de investigagao
qualitativa, nomeadamente nos casos em que se lida com ac¢des e significados subjacentes a

interac¢ao humana.

Para um melhor conhecimento das representagdes dos professores face ao DL optou-se
pela utilizagdo de um guido de entrevista criado para o efeito, uma vez que € um meio
fundamental para clarificar, aprofundar, desenvolver e orientar o dialogo, no sentido de se
obter, tanto quanto possivel, a informagdo pretendida. Contudo, esta técnica também tem
subjacentes alguns inconvenientes que podem decorrer no acto da entrevista, entre os quais se
destacam o consumo significativo de tempo, a elevada carga de subjectividade, a dificuldade
de interpretacdo de algumas respostas e a possibilidade das perguntas induzirem e

influenciarem as respostas (Bell 1997).

Guiao de Entrevista

Com base na analise do DL n° 3/2008 foi realizado um guido de entrevista que fosse

ao encontro dos principais temas a abordar para que fosse possivel conhecer as representacdes

dos professores face ao DL (ANEXO B).

26



Para perceber a eficacia do guido elaborado comecgou-se por recolher os dados num
estudo piloto do guido de entrevista, de forma a compreender se este era suficientemente
eficaz para conhecer as representacdes dos professores face ao DL n® 3/2008. Assim,
entrevistou-se dois professores do ER (Sujeito 1 e Sujeito 2) e um professor do EE (Sujeito

18) e procedeu-se a transcrigdo das entrevistas realizadas (ANEXO C).

Como as trés entrevistas realizadas foram consideradas como suficientemente eficazes
para se conhecerem as representagdes dos professores e dado ndo se terem identificado

problemas no guiao utilizado, incluiram-se estes docentes na amostra deste estudo.

Encontramos, entdo, as seguintes questoes gerais do guido de entrevista elaborado:
- De um modo geral, como vé este decreto-lei?

- Daquilo que considera conhecer acerca do decreto-lei 3/08, quais sdo para si as

principais vantagens que este comporta?
- Considera existirem desvantagens neste decreto-lei? Se sim, quais?

- Considera conhecer o decreto-lei 3/08? O que pensa em relacdo a forma como este

decreto-lei foi divulgado (houve uma boa/ma divulga¢do, de que forma ocorreu?)?

- Que sugestoes apresentaria face a este decreto-lei (consoante aquilo que considere
mais pertinente a ser alterado, mais dificil para si enquanto professor, mais adequado

para dar uma resposta eficaz as criancas com NEE)?

Estas tratam-se das questdes gerais do guido de entrevista, contudo sendo um guido de
entrevista com itens de resposta aberta, consoante as respostas dadas pelos professores dos
ensinos regular e especial procurou-se abordar na entrevista os principais topicos consagrados
pelo DL n® 3/2008, para que seja possivel um melhor conhecimento das representacdes dos

professores.
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Procedimentos

Para a realizagdo do presente estudo, primeiramente, foram seleccionados os

Agrupamentos de Escolas, tendo por base a informagao disponivel pela DREL.

Ap6s a seleccdo das escolas, seleccionadas por conveniéncia, foi solicitado junto destas
e dos respectivos Agrupamentos, a autoriza¢do necessaria para a realiza¢do deste estudo,
salientando aspectos como os objectivos do estudo, o periodo de tempo que a investigagao iria

demorar e 0 modo como se iria desenrolar.

Posteriormente a estas questdes foi pedido aos professores que se disponibilizassem a
responder a uma entrevista acerca das questdes educativas relacionadas com a legislagdo das

NEE em vigor (D.L n° 3/2008).

No que respeita a investigacdo em si, foi realizada apenas uma entrevista com cada
professor, numa das salas disponiveis na escola, sendo esta gravada para que se pudesse

proceder ¢ sua transcri¢ao ou, entdo, escrita a mdo no acto da entrevista.

Foram, entdo, realizadas 27 entrevistas, as quais foram completamente transcritas.

Tratamento dos dados

Para analisar as representagdes dos professores do EE e do ER face ao DL n°® 03/08
procedeu-se a uma analise qualitativa e quantitativa dos dados obtidos. Assim, os dados

recolhidos por intermédio das entrevistas foram objecto de analise de contetido.

A andlise de conteudo ¢ uma das técnicas de tratamento de informagao mais utilizadas
na investigacdo empirica nas Ciéncias Sociais € Humanas, dado que a sua utilizagdo permite a
realizacdo de inferéncias, com base num quadro l6gico e explicito, acerca de mensagens cujas

caracteristicas foram inventariadas (Morgado, 2003a).

Os dados foram, entdo, analisados através de uma analise de conteido de todas as
entrevistas realizadas, de forma a encontrar categorias que caracterizem as representagdes dos

professores face ao DL.

28



O mapa das categorias foi criado com base em oito entrevistas, sendo quatro de
professores de ER e quatro de professores de EE, de escolas diferentes para que as categorias
néo ficassem condicionadas por um possivel clima de escola. E, ainda, de salientar que apenas
foi tida em conta a primeira referéncia dos professores face a uma dada questao, podendo este
referir trés vezes, por exemplo, o decreto como algo positivo, mas sé seria contabilizada a sua

primeira referéncia, isto €, a primeira ocorréncia.
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Apresentacao dos resultados

A andlise dos dados permitiu identificar seis grandes temas relativos as representagdes

que os professores tém do DL n°® 3/2008.

Dentro de cada um dos temas identificados foram definidas categorias e subcategorias,
tal como poderemos visualizar nos quadros que se seguem. Ainda serdo apresentados

exemplos de discurso ilustrativos de cada categoria e subcategoria considerada.

A apresentagao dos resultados compreenderd uma dimensdo descritiva e uma dimensao
comparativa a partir do nimero de ocorréncias verificadas.

Nesta apresentagdo procurar-se-a ilustrar a grelha de categorias relativa ao tema
abordado e em seguida relatar a distribuicdo das categorias encontradas. Assim, comegaremos

pelo Tema A — Apreciacdo Global.

Quadro 1 — Tema A — Apreciagdo Global

Tema A — Apreciagdo Global

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso
A.1.1 - Igualdade de “Este decreto consegue promover a
A.1 - Global positiva oportunidades para as igualdade de oportunidades.”
criangas. (Suj. 5)
A.1.2 - Facilita a avaliagdo “Veio uniformizar e reforcar mais
das criangas. aquela franja de alunos com

necessidades educativas.” (Suj.19)

A.1.3 - Positivo para as “Este decreto-lei ¢ bom para os

criangas, pais, professores. pais, para os alunos e é bom para
nos” (Suj.20)

A.1.4 - Responsabiliza¢do “Mais envolvimento, maior
dos professores responsabilizagio dos professores
titulares”™ (Suj.18)

A.1.5 - Decreto positivo e “Q decreto-lei é positivo” (Suj.24)

eficaz.

A.2.1 - Baixo nivel de “Exclui uma grande parte dos
A.2 - Global negativa inclusdo. alunos com NEE..” (Suj. 9)

A.2.2 - Baixa a qualidade de | “Nao da resposta  educativa
respostas. adequada a algumas criangas com
NEE” (Suj. 12)

A.2.3 - Medida “E uma forma economicista de
economicista. tratar a educagdo” (Suj. 8)
A.2.4 - Piores recursos. “Ndo tem nem recursos materiais
nem recursos pessoais” (Suj. 1)
A.2.5 - Decreto ineficaz e “O decreto é muito complexo e
com omissdes. suscita muitas davidas™ (Suj.15)
A.3 - Global neutra - “E  um continuar do decreto

anterior” (Suj. 14)

30



Quadro 2- Total do tema A — Apreciagao Global

Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Categorias Professores Professores
Ensino Regular Ensino Especial
N % N %
A.1-Global positiva A.1.1-Igualdade de 4 23.5% 2 20%
oportunidades para as
criangas

A.1.2-Facilita a avaliagdo 2 11.8% 3 30%
das criangas

A.1.3-Positivo para as 2 11.8% 2 20%
criangas, pais, professores
A.1.4-Responsabilizagao 1 5.9% 2 20%

dos professores
A.1.5-Decreto positivo e 2 11.8% 6 60%

eficaz
Total de respostas 11 15
A.2-Global negativa A.2.1-Baixo nivel de 5 29.4% 3 30%
inclusdo

A.2.2-Baixa a qualidade de 6 35.3% 0 0%
respostas as criangas

A.2.3-Medida 2 11.8% 1 10%
economicista
A.2.4-Piores recursos 3 17.6% 0 0%
A.2.5-Decreto ineficaz e 1 5.9% 1 10%
com omissoes
Total de respostas 17 5
A.3-Global neutra 2 11.8% 0 0%

No grupo dos professores do ER (n=17) podemos observar que foram encontradas 11
ocorréncias em 17 docentes ao nivel de uma apreciagdo global positiva, referindo-se ao
decreto como promotor da igualdade de oportunidades para as criangas, facilitador da
avaliagdo, positivo para as criangas, pais e professores, como um elemento que veio dar mais
responsabilizacdo ao professor e como um decreto positivo e eficaz. No entanto, destaca-se a
“igualdade de oportunidades para as criancas” (23.5%) como um dos aspectos mais referidos,
por estes professores, pois como os mesmos afirmam: “Este decreto consegue promover a
igualdade de oportunidades” (Suj. 5) e/ou “o que vejo neste decreto é a promogdo de

igualdade de oportunidades” (Suj. 6).

Por outro lado, 0 mesmo grupo de professores (n=17) produziu 17 ocorréncias ao nivel
de uma apreciacdo global negativa, merecendo a nossa atencdo o facto de considerarem que
este decreto de um modo global ¢ negativo, pois “baixa a qualidade de respostas as criangas”

(35.3%), promove um “baixo nivel de inclusdao” (29.4%) e ao nivel dos recursos consideram
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que existem “piores recursos” (17.6%). Também, ainda, referiram que véem o decreto como
uma medida economicista, ineficaz e omisso em varias situacdes (ex: “Esta medida é apenas
vantajosa do ponto de vista economico” (Suj. 3) / “O decreto ndo é bom, so veio piorar o que

ja estava feito” (Suj.15).

Ainda ¢ de salientar que surgiram duas ocorréncias de apreciacao global neutra no
grupo dos professores do ER (n=17), pois consideram que o actual decreto € “um continuar

do decreto anterior” (Suj. 14).

Relativamente ao grupo dos professores do EE (n=10) encontramos 15 ocorréncias ao
nivel da apreciagao global positiva, destacando-se o facto de mais de metade dos membros do
grupo considerarem o “decreto positivo e eficaz” (60%), referindo que “o decreto-lei é

positivo” (Suj.24) e que o véem “‘como positivo” (Suj.25).

Ao nivel da apreciagdo global negativa podemos observar a existéncia de 5 ocorréncias
em 10 docentes nas categorias: baixo nivel de inclusdo, medida economicista, decreto ineficaz
e omisso, sendo dada maior énfase ao facto de considerarem que existe um “baixo nivel de
inclusdao” (30%), sendo que os professores atestam que se trata de um “decreto muito redutor

para as criangas” (Suj.18) e que “este decreto-lei contradiz em absoluto os objectivos que

define” (Suj.23).

Observando os dois grupos conjuntamente, facilmente percebemos que os professores
do EE tém uma apreciacao global mais positiva do decreto (15 ocorréncias em 10 professores)
do que os professores do ER (11 ocorréncias em 17 professores), enquanto estes t€ém uma
apreciagdo global, por consequéncia, mais negativa (17 ocorréncias e, 17 docentes) do que os

professores do EE (5 ocorréncias em 10 docentes).

Passamos agora a analisar as afirmacdes dos professores sobre as vantagens que

encontram no DL.
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Quadro 3- Tema B- Vantagens

Tema B — Vantagens

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso

B.1 - Melhoria no - “Ter como suporte de avaliagdo
diagnostico/ CIF/ das NEE a CIF” (Suj.25)
Procedimentos.

B.2 - Melhorar a - “A inclusdo dos alunos” (Suj.21)
inclusdo.

B.3 - Igualdade de - “Oportunidades  iguais  para
oportunidades. todos os alunos!” (Syj. 7)

B.4 - Adaptagdo - “Curriculo adaptado as

curricular e da avaliag@o.

especificidades dos alunos” (Suj.
9)

B.5 - Existéncia de
unidades especificas/
escolas de referéncia.

“Criagdo das unidades” (Suj. 25)

B.6 - Responsabilizagao.

B.1.1 — Professor titular de
turma.

B.1.2 — Escola/Técnicos.

B.1.3 — Familias.

“Envolvimento dos professores
titulares”™ (Suj.17)

“Envolve mais as escolas” (Suj.
25)

“Implicacdo da familia” (Suj.27)

B.7 - Trabalho em
equipa.

“Equipa multidisciplinar” (Suj.27)

Quadro 4- Total do tema B — Vantagens

Categorias Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Professores Ensino Professores
Regular Ensino Especial
N % N %
B.1-Melhoria no 5.9% 2 20%
diagnostico/ CIF/
Procedimentos
B.2-Melhorar a inclusio 29.4% 2 20%
B.3-Igualdade de 5.9% 1 10%
oportunidades
B.4-Adaptagdo 29.4% 2 20%
curricular e da avalia¢do
B.5-Existéncia de 2 11.8% 5 50%
unidades
especificas/escolas de
referéncia
B.6- Responsabilizagdo | B.6.1-Professor titular de 2 11.8% 2 20%
turma
B.6.2-Escola/Técnicos 5.9% 3 30%
B.6.3-Familias 5.9% 4 40%
B.7-Trabalho em equipa 5.9% 4 40%
Total de respostas 25
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Ao nivel das vantagens abarcadas pelo DL n° 3/2008, encontramos em ambos os grupos
de professores as seguintes: a melhoria no diagnéstico devido aos novos procedimentos e a
utilizagdo da CIF; a igualdade de oportunidades; a adaptacdo curricular ¢ da avaliagdo das
criancas com NEE; a existéncia de unidades especificas e de escolas de referéncia; a

responsabilizagdo por parte dos diversos intervenientes e o trabalho em equipa.

No grupo dos professores do ER (n=17) encontramos 19 referéncias a vantagens, das
quais se destacam o “melhorar a inclusdao” (29.4%) e a “adaptagdo curricular e da avaliagdao”
(29.4%), tal como podemos, também, perceber através dos seguintes excertos do discurso dos
professores: “proporciona aos alunos uma inclusao” (Suj. 5) / “proporciona a inclusdo
social de alunos com deficiéncia” (Suj. 6) / “as adequagoes curriculares...acho fundamental
adequar o curriculo as necessidades de cada aluno” (Suj. 8) e o “curriculo adaptado as

especificidades dos alunos” (Suj. 9).

Nos professores de EE observa-se sobretudo a importancia atribuida a existéncia de
unidades especificas/escolas de referéncia” (50%) (ex: “as unidades é algo positivo porque
estdo dentro das escolas” (Suj.19) / “cria¢do das unidades” (Suj. 25), a “responsabiliza¢ao
das familias” (40%) (ex: “Os pais estarem mais envolvidos” (Suj.26) / “implica¢do da

familia” (Suj.27) e ao “trabalho em equipa” (40%) (ex: “facilita o trabalho em equipa’
(Suj.19) / “equipa pedagogica’ (Suj.26).

Constatando os resultados de ambos os grupos, podemos perceber que os professores de
EE fazem mais referéncias a existéncia de vantagens (ocorréncias=25 em 10 docentes) do que

os professores do ER (ocorréncias=19 em 17 docentes).

Observemos de seguida a analise das afirmagdes dos professores sobre as desvantagens

que encontram no DL.
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Quadro 5- Tema C — Desvantagens

Tema C — Desvantagens

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso

C.1 - Omissoes/ “Critérios de selecgio  serem
insuficiéncias/ - extremamente rigidos” (Suj.26)
inflexibilidade

do decreto.

C.2 - Aplicagdo pouco
cautelosa.

“Esta alterag@o saiu em 3/2008 e
agora faca-se! E as coisas ndo pode
com essa rapidez

que ¢ complicado”

(Suj. 2)
C.3 - Processo de C.3.1-Responsabilizacdo em “O professor ndo pode ter tamanha
referenciacio. excesso do professor titular. responsabilidade, ¢  exigir-lhes

C.3.2-Procedimentos excessivos.

demais” (Suj.18)

“Preenchimento dos papéis para o
processo de referenciacdo” (Suj. 9)

C.4 — Desajustamento
da CIF.

C.4.1-Orientagdes de aplicag@o.

C.4.2-Efeitos de categorizagdo
que provoca (mecanismos de
exclusdo).

“A CIF que é um pouco complicado
de compreender e preencher” (Suj.17)

“Rotular as criangas” (Su;.22)

C.5 — Exclui alunos do
ensino especial.

“Nédo contempla os meninos (todas
as NEE)” (Suj.20)

C.6 — Exclusao social
das criangas.

“Criam condi¢des a existéncia de
uma maior segregagdo dos alunos
com dificuldades e limitagcdes de
caracter permanente, porque acabam
por ficar nas unidades e vir muito
pouco as aulas de regular” (Suj. 3)

C.7 — Desajustamento
das respostas as

“Reduzir os apoios” (Suj. 6)

criangas.

C.8- Recursos - “Falta de recursos humanos” (Suj.20)
insuficientes.

C.9-Falta de - “Ndo serem criadas condigdes para
comunicagio entre 0s que todos os intervenientes se sentem
intervenientes. a mesma mesa para falarem sobre o

aluno” (Suj. 4)

C.10- Falta de formacéo
nas diversas NEE.

“Falta de formac¢do”(Suj.26)
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Quadro 6- Total do tema C — Desvantagens

Categorias Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Professores Ensino Professores
Regular Ensino Especial
N % N %
C.1-Omissodes/ 3 17.6% 4 40%
insuficiéncias/
inflexibilidade do
decreto
C.2-Aplicagdo pouco 1 5.9% 3 30%
cautelosa do decreto
C.3-Processo de C.3.1-Responsabiliza¢ao 1 5.9% 1 10%
referenciagio em excesso do professor
titular
C.3.2-Procedimentos 2 11.8% 0 0%
€Xxcessivo
C.4-Desajustamento da | C.4.1-Orientagdes de 2 11.8% 2 20%
CIF aplicagéo
C.4.2- Efeitos de 3 17.6% 2 20%
categorizagdo que provoca
(mecanismos de exclusio)
C.5-Exclui alunos do 10 58.8% 6 60%
ensino especial
C.6-Exclusao social das 1 5.9% 1 10%
criancas
C.7-Desajustamento das 3 17.6% 2 20%
respostas as criangas
C.8-Recursos 6 35.3% 4 40%
insuficientes
C.9-Falta de 2 11.8% 0 0%
comunicacdo entre os
intervenientes
C.10-Falta de formagao 1 5.9% 1 10%
nas diversas NEE
Total de respostas 35 26 |

Ao nivel das desvantagens abarcadas pelo DL n°® 3/2008, encontramos em ambos os

comunicagao entre os intervenientes.
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grupos de professores as seguintes: omissdes/ insuficiéncias/ inflexibilidade do decreto; a
aplicacdo pouco cautelosa do decreto; o processo de referenciagdo, nomeadamente no que
respeita a responsabilizacdo excessiva do professor titular de turma e aos procedimentos
excessivos; o desajustamento da CIF, devido as orientacdes de aplicagdo e ao efeito de
categorizacdo que tem, que consequentemente fomenta mecanismos de exclusdo; o facto de
excluir alunos do ensino especial; a exclusdo social das criancas; o desajustamento das
respostas as criangas; os recursos insuficientes e a falta de formagdo nas diversas NEE. E de

referir que os professores de ER ainda referiram como uma desvantagem a falta de



Relativamente as desvantagens que os professores de ER atribuem ao DL n°® 3/2008
encontramos 35 ocorréncias de desvantagens em 17 docentes, das quais se destacam o
“excluir alunos do ensino especial” (58.8%) e os “recursos insuficientes” (35.3%) como as
mais referidas pelos professores. Como os mesmos demonstraram durante a realizacao das
entrevistas: “As escolas ainda ndo estdo preparadas em termos de recursos humanos e
logisticos” (Suj.2) / “Criam condigoes a existéncia de uma maior segregacdo dos alunos com
dificuldades e limitagoes de cardcter permanente, porque acabam por ficar nas unidades e
vir muito pouco as aulas de regular” (Suj. 3) / “ Ndo abrangem uma série de crian¢as que

precisam muito de apoio” (Suj. 5) / “E a falta de recursos nas escolas” (Suj. 11).

Nos professores de EE encontramos 26 ocorréncias de desvantagens em 10 docentes,
destacando-se, tal como nos professores do ER, o “excluir alunos do ensino especial” (60%) e
os “recursos insuficientes” (40%). No entanto, referem também as “omissdes/ insuficiéncias/

inflexibilidade do decreto” como uma das desvantagens mais evidentes.

Através da observacdo de alguns exemplos de discurso podemos perceber isso mesmo,
que existe “falta de recursos humanos” (Suj.20), que o decreto ndo “contempla os meninos
(todas as NEE)” (Suj.20), “rotula as criancas” (Suj.22), tendo um “grupo alvo muito

redutor” (Suj.23) e o estarem presentes “poucos técnicos nas escolas’ (Suj.26).

Contemplando o niimero de ocorréncias em ambos os grupos de professores podemos
perceber que em ambos existem mais ocorréncias de cariz desvantajoso do que de cariz
vantajoso. No grupo dos professores do ER encontramos 35 ocorréncias de desvantagens em
17 docentes e 19 ocorréncias de vantagens nos mesmos 17. Mas, no grupo de professores do
EE (n=10) essa diferen¢a ¢ muito diminuta, sendo que se referiam a 25 vantagens e a 26

desvantagens.

Passamos agora a analisar as afirmacdes dos professores sobre o seu conhecimento do

DL.
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Quadro 7- Tema D — Conhecimento

Tema D — Conhecimento

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso
D.1 - Sim D.1.1 - Obrigacgao. “Sim que remédio” (Suj.1)

D.1.2 — Necessidade. “Sim conhego-0 bem, preocupei-me
em saber ... mexe com O meu
trabalho” (Suj.22)

D.2 - Nao - “Néo” (Suj. 16)
D.3 — Mais ou menos - “Nao posso dizer que conheco muito
bem, mas ja conhego alguma coisa!”
(Suj. 11)
D.4 - Nao resposta - -
Quadro 8- Total do tema D — Conhecimento
Categorias Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Professores Ensino Professores
Regular Ensino Especial
N % N %
D.1-Sim D.1.1-Obrigacdo 1 5.9% 1 10%
D.1.2-Necessidade 4 23.5% 6 60%
D.2-Nao 2 11.8% 1 10%
D.3-Mais ou menos 8 47.1% 0 0%
D.4-Nio resposta 2 11.8% 2 20%

Relativamente ao conhecimento do DL n°® 3/2008, podemos perceber pelo quadro 3
que os professores do ER afirmam, maioritariamente, conhecer “mais ou menos” o decreto
(47.1%) (“vou tentando conhecer mas ndo é facil” (Suj.4). No entanto, ¢ de referir que
aqueles que referem conhecer o decreto o fazem, principalmente, por “necessidade” (23.5%),

pois como foi referido: “Sim conheco relativamente bem, é algo necessdrio das minhas

fungoes” (Suj. 3).

Mais de metade dos professores do EE afirmam conhecer o decreto, mais precisamente
por “necessidade” (60%), tal como os professores do ER e também referiram a importancia
que este decreto veio ter para o desempenho das suas fung¢des, como podemos observar

através da seguinte citacdo: “Sim conhego-o bem, preocupei-me em saber ... mexe com 0 meu

trabalho” (Suj.22).
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E nitida a diferencga entre o nivel de conhecimento afirmando pelos professores do ER
e do EE, pois no grupo dos professores do ER a maioria afirma conhecer o decreto mais ou

menos, enquanto os professores do EE afirmam na sua maioria conhecer o decreto.

Observemos agora a analise das afirmagdes dos professores sobre a divulgagdo do DL.

Quadro 9- Total do tema E — Divulgagdo

Tema E — Divulgagao

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso

E.1 -Boa E.1.1 — Apresentacao “Apresentacdo na escola a todos os
formal. professores” (Suj. 3)
E.1.2 — Reunides. “Fazer reunides” (Suj. 19)
E-1~3 - Conversas “Foi falado...pelas pessoas da
informais. escola” (Swj. 15)
E.14 - Mejos de. “Uma boa divulgag¢ao. Foi falado na
comunicagdo social. televisdo, jornais” (Suj. 15)
E.1.5 - Outros. “A divulgagdo foi a normal, nds no

meio da educagdo especial ficamos
logo a par das mudangas
legislativas™ (Suj.26)

E.2 — Ma/Inexistente - “Foi uma divulgacdo tdo fraca de
tdo pouco divulgado que foi” (Suj.
17)

E.3 — Diversos - “S6 ¢ bem divulgado nos casos em

que os meninos tém uma
deficiéncia que se olha para eles e
se vé€ declaradamente.” (Suj.1)

Quadro 10- Total do tema E — Divulgagdo

Categorias Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Professores Ensino Professores

Regular Ensino Especial

N % N %

E.1-Boa E.1.1-Apresentacdo formal 2 11.8% 3 30%
E.1.2-Reunides 3 17.6% 2 20%

E.1.3-Conversas informais 2 11.8% 0 0%

E.1.4-Meios de 1 5.9% 2 20%

comunicagao social

E.1.5-Outros 1 5.9% 0 0%

E.2-Mé/Inexistente 13 76.5% 2 20%
E.3-Diversos 1 5.9% 0 0%

No que concerne a existéncia ou inexisténcia da divulgagdo do DL n°® 3/2008, podemos

observar que os professores do ER referem, maioritariamente, que a divulgacao foi
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“ma/inexistente” (13 ocorréncias em 17 docentes). Contudo, os professores que consideraram
a divulgagdo como “boa” (7 ocorréncias em 17 docentes), referem sobretudo as
“apresentacdes formais” (11.8%) e as “conversas informais” (11.8%) como bons veiculos de

divulgacao.

Os professores de EE, maioritariamente, consideraram a divulgacdo como “boa” (7
ocorréncias em 10 docentes), reportando-se as “apresentagdes formais”, “reunides” e “meios

de comunicag¢do social” como os veiculos primordiais para a divulgagdo do DL.

Observando os dois grupos de professores, conseguimos perceber que relativamente a
divulgacdo as suas respostas sdo contrastadamente diferentes, pois os professores do ER
véem, maioritariamente, a divulgagdo como “mé/inexistente” (ex: “Ndo foi bem divulgado,
ninguém explicou nada!” (Suj. 4) / “Ndo houve divulgagdo nenhuma” (Suj. 5), enquanto os
professores do EE a consideraram, na sua maioria, como “boa” (ex: “Foi bem divulgado...tive
acesso a uma sessdo de esclarecimento...fiz uma ac¢do de sensibilizagdo e divulgacdo para a
comunidade educativa” (Suj.24) / “Apresentagdo aos colegas...ac¢do de formacgdo aos

coordenadores” (Suj.25).

Analisamos agora as afirmagdes dos professores sobre as sugestdes que tém face ao DL.

Quadro 11- Tema F — Sugestoes

Tema F — Sugestoes

Categorias Subcategorias Exemplos de discurso
F.1 — Equipa - “Tem de haver uma equipa
multidisciplinar. multidisciplinar dentro da escola nas
varias valéncias!” (Suj. 1)
F.2-Redugdo das turmas. - “As turmas continuam a ser muito
grandes” (Suj. 10)
F.3 — Recursos. F.3.1-Materiais. “A nivel material ndo ha tintas, ndo ha

computadores” (Suj. 1)

F.3.2-Humanos. “Deveria ser colocado pessoal docente
e ndo docente em numero suficiente”
(Suj. 14)
F.4- Formagao/ - “Maior informagdo e formagdo”
especializagio. (Suj.16)
F.5 — Alterar a questao - “Tem de haver flexibilidade...cada
da elegibilidade. caso € um caso” (Suj. 20)
F.6 — Alterar/anular o - “Mais valia anular este decreto e voltar
decreto. a0 3197 (Suj. 3)
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Quadro 12- Total do tema F — Sugestoes

Categorias Subcategorias Respostas dos Sujeitos
Professores Ensino Professores
Regular Ensino Especial
N % N %
F.1-Equipa 3 17.6% 0 0%
multidisciplinar
F.2-Redugdo das turmas 2 11.8% 0 0%
F.3-Recursos F.3.1-Materiais 2 11.8% 1 10%
F.3.2-Humanos 5 29.4% 5 50%
F.4-Formacgao/ 5 29.4% 3 30%
Especializagao
F.5-Alterar a questao da 2 11.8% 5 50%
elegibilidade
F.6-Alterar/anular o 3 17.6% 1 10%
decreto
Total de respostas 22 15 |

Ao nivel das sugestdes face ao DL n° 3/2008, encontramos em ambos os grupos de
professores as seguintes: mais recursos, a necessidade de formagao/especializagdo, o facto de
se dever alterar a questdo da elegibilidade e alterar/anular o decreto. Os professores de ER,
ainda, referiram como sugestdes a necessidade de uma equipa multidisciplinar e a reducao das

turmas.

Perante o que reflectiram como mais necessario a alterar, os professores do ER
mencionaram 22 sugestdes em 17 docentes. Assim, sugerem sobretudo a existéncia de mais
“recursos  humanos” (29.4%) e a importancia de estar disponivel mais

“formagdo/especializacdo” em diferentes areas das necessidades educativas especiais (29.4%).

Nos professores do EE encontramos 15 ocorréncias de sugestoes em 10 docentes, sendo
que se destacam a existéncia de mais “recursos humanos” (50%), como nos professores do
ER, e também o “alterar a questdo da elegibilidade” (50%) como forma de combater algumas

das dificuldades que sentem enquanto professores.

Podemos perceber que os professores do ER e do EE valorizam sobretudo os “recursos
humanos”, sugerindo-os como um dos aspectos mais importantes para prosseguir o objectivo
que este DL pretende alcancar: educacio de qualidade para todos os alunos. E de referir,
também, que para os professores do ER percebemos a importancia que dao a existéncia de

formagdo na area das NEE (algo que muito poucos tém), enquanto os professores do EE
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valorizam mais a questdo da “alteracdo da questdo da elegibilidade”, de modo a conseguirem

abranger mais alunos com necessidades educativas.

Como ja foi referido, apds a analise dos dados recolhidos foi possivel encontrar seis
grandes temas (apreciacao global; vantagens; desvantagens; conhecimento; divulgagao;
sugestoes), através dos quais ¢ possivel conhecer as mais diversas representagdes dos
professores face ao actual DL em vigor.

Verificamos, também, pela observagao dos quadros anteriores que os temas com mais
categorias ¢ subcategorias sdo a apreciagao global do decreto, as vantagens, desvantagens e

ainda as sugestdes que os professores apresentaram face as dificuldades que véem no mesmo.
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Discussao dos resultados

Com o objectivo de promover a inclusdo educativa, colocando em questao as praticas
educativas até ao momento, bem como o papel dos ensinos regular e especial, torna-se

fundamental conhecer as representacdes que os professores tém do DL n°3/2008.

Assim, no presente estudo recolhemos dados que nos permitem fazer algumas reflexoes.
Proceder-se-4 a discussao dos resultados obtidos, tecendo-se algumas apreciagdes tendo em

vista as questdes inicialmente formuladas.

Questdao 1 — Quais sdo as representacoes dos professores de ensino regular e as
representacoes dos professores de ensino especial face a apreciacdo global que tém do

decreto-lei n° 3/2008? Pontos comuns e diferencas.

No que respeita a apreciacdo global que os professores tém do DL n°3/2008 foi-nos
possivel perceber que os professores do EE tém uma avaliagdo mais positiva, apesar de

enunciarem em numero praticamente igual as vantagens e as desvantagens.

Os professores do ER, por seu turno, tém uma apreciagdo global mais negativa do DL,
sendo que tal facto ¢ evidenciado pelos poucos aspectos positivos (vantagens) que
encontraram comparativamente com os inimeros aspectos negativos (desvantagens) que

referiram.

Uma vez comparadas as vantagens enunciadas por cada um dos grupos (ER e EE)

verifica-se a existéncia de alguma dissemelhanga.

Para os professores do ER os aspectos mais vantajosos do DL prendem-se com o

“melhorar a inclusdo” e a “adapta¢do curricular e da avaliagao™.

Existem varios estudos que referem que apesar de alguns professores estarem dispostos
a ensinar alunos com NEE nas suas aulas, ndo providenciam as adaptagdes curriculares
necessarias para o fazerem (Mclntosh et al., 1993). E, mesmo os professores do ER,

identificados como sendo eficazes no atendimento a alunos com NEE, ndo utilizam na pratica
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as alteragdes que implicam mudangas mais extensas na planificacdo, isto €, as adaptacdes
curriculares (Vaughn & Schumm, 1995). Opostamente ao encontrado na literatura, no grupo
de professores do ER que foram entrevistados, podemos perceber que consideram a
“adaptacao curricular e da avaliagdo” como um dos aspectos positivos fulcrais presente neste
decreto, o que nos leva a crer que comeca a existir uma necessidade de responder
adequadamente aos alunos com NEE, adaptando todos os contetidos curriculares e de

avalia¢do de forma a promover a inclusdo e o sucesso educativo.

Os professores do EE referiram como principais vantagens a importancia atribuida a
“existéncia de unidades especificas/escolas de referéncia”, a “responsabilizacao das familias”

e ao “trabalho em equipa”.

De facto, com a inexisténcia de certos recursos, como € o caso das unidades de ensino
estruturado ou de apoio, dificilmente alguns alunos que as integram poderiam estar no ensino
regular, atendendo a especificidade das problematicas que tém. No entanto, numa perspectiva
de escola inclusiva ¢ fundamental que as referidas unidades sejam percepcionadas como um
recurso que esta ao servico da comunidade escolar e que os alunos para quem foram criadas
facam as actividades que sdo capazes de realizar nas suas turmas de origem, com 0s seus

colegas do ensino regular, como a legisla¢do prevé (Emygdio da Silva, 2009).

Quanto a responsabilizacdo das familias, referida como fundamental pelos professores
de EE, esta ¢ de crucial importancia na forma como se desenvolve o processo escolar dos
respectivos educandos, pois se as familias estiverem vocacionadas para desenvolver junto da
escola, uma participagdo activa e esclarecida, entdo prestardo um apoio insubstituivel na

optimizacao do percurso educativo dos alunos (Wang, 1998).

Muitos sdo os estudos que referem que a colaboragdo entre professores, pais e outros
profissionais de educagdo, tem vindo a ser reconhecida como um factor crucial para o sucesso
da inclusdo (Wood, 1998). O trabalho em equipa que muitos professores de EE referem vem

ao encontro desta preocupacao.

Passemos agora as desvantagens. No seu conjunto, os professores atribuem ao DL o

problema de “excluir alunos do ensino especial” e de existirem “recursos insuficientes”.

Os professores focaram com insisténcia a exclusdo de alunos do ensino especial como

uma grave falha que este DL acarreta e tal deve-se sobretudo, segundo os mesmos, ao
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instrumento utilizado para aferir a elegibilidade dos alunos, isto ¢, a CIF. Segundo L. M.
Correia (cit. por Sousa, 2008), o método CIF ¢ uma "escala de avaliagdo altamente
subjectiva, sem qualquer rigor", tratando-se de “uma classificagcdo para adultos e ndo para
criangas”. De igual modo D. Rodrigues (cit. por Sousa, 2008) menciona que “a elegibilidade,

tal como é apanagio da CIF, deixa de fora muitos alunos com dificuldades”".

A insuficiéncia de recursos adequados para responder as necessidades dos alunos vem
ao encontro do que Minke, Bear, Deemer & Griffin (1996) consideraram, apontando que os
alunos nao tém beneficios com a colocacdo a tempo inteiro numa sala do ensino regular, pois
as mesmas ainda ndo estdo preparadas para responder apropriadamente as criangas, devido a
inexisténcia de recursos suficientes, quer materiais quer humanos para um atendimento

adequado as necessidades de cada aluno.

Questdo 2 - Sera que o nivel de conhecimento do decreto-lei n°3/2008 ¢é igual no
grupo dos professores do ensino regular e do ensino especial? O que pensam da forma

como ocorreu a divulgacao?

E nitida a diferenca entre o nivel de conhecimento afirmado pelos professores do ER e
do EE, pois no grupo dos professores do ER a maioria afirma conhecer superficialmente o

decreto, enquanto os professores do EE afirmam esse conhecimento com convicgao.

Observando os dois grupos de professores, conseguimos perceber que relativamente a
divulgacdo as suas respostas sdo contrastadamente diferentes, pois os professores do ER
véem, maioritariamente, a divulgacdo como “mad/inexistente”, enquanto os professores do EE
a consideraram, na sua maioria, como “boa”.

Estes resultados transparecem a existéncia de uma relagdo entre o grau de
conhecimento e a qualidade da divulgagdo, sendo que quanto melhor a apreciagdo do

primeiro, melhor a apreciacdo do segundo.

Os professores do EE estdo mais directamente ligados a area das NEE, pelo que acabam
por ter um acesso mais beneficiado a informagao e legislagao relacionada com a mesma, pois
¢ algo bastante inerente a sua pratica profissional. Contudo, segundo Porter (1997), nos

contextos escolares os professores de EE ndo devem continuar a ser “comsiderados como
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especialistas a quem compete solucionar todas as dificuldades experimentadas pelos
professores de ensino regular”, devendo também os professores do ER ter o acesso a

informacao necessaria para o desenvolvimento das suas competéncias nesta area.

Segundo Candeias et al (s.d), os professores do ER nao foram abrangidos por qualquer
formagdo da iniciativa do Ministério da Educagdo, mas na maioria das escolas, a equipa de
educacdo especial dinamizou sessoes de esclarecimento, de forma a enquadrar a nova
legislacdo, nomeadamente o publico-alvo e os procedimentos a adoptar na sinalizagdo, na
avaliacdo por referéncia a CIF e na implementacdo das medidas previstas na referida

legislagao.

Na opinido de Giné (1994), a falta de responsabilidade de alguns professores e os
sistemas de ensino pouco flexiveis e centralizados constituem-se como barreiras a um
processo inclusivo. E, pois, necessario que haja uma cultura de colaboragdo nas escolas, onde
a educacdo seja uma responsabilidade compartilhada por todos. Dai que cada vez mais seja
urgente a existéncia de um processo colaborativo, que segundo Stanovich (1996) se trata de

um processo interactivo fundamental em contexto escolar e de mudanga.

Salend (1998) também refere que os professores titulares de turma e os professores de
EE, que trabalham em colaboracao em classes inclusivas, apresentam niveis de eficiéncia e de
competéncia maiores do que aqueles que os colegas que ensinam em classes tradicionais.
Assim, a literatura salienta que os professores envolvidos em ambientes inclusivos
consideram que a sua vida profissional e pessoal melhora, tendo o trabalho em colaboragao

um papel fulcral para um ensino mais estimulante.

Assim, Emygdio da Silva (2009) salienta também que € na colaboragdo interactiva que
varios intervenientes com diferentes experiéncias encontram solugdes criativas para
problemas comuns e partilham informagdo necessaria ao conhecimento e resolugdo dos

mesSmos.

A colaboragao entre professores do EE e do ER ¢, entdo, fundamental para que possa
haver uma maior partilha da informagao, de experiéncias, de estratégias, de praticas, entre
outros aspectos. Estando os professores do EE mais favorecidos na area das NEE, pelo papel
desempenhado nos ultimos anos, torna-se fundamental que auxiliem os professores do ER no
sentido de se capacitarem o mais possivel para o novo papel que tém de desempenhar junto

dos alunos.
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Questdo 3 - Perante os aspectos negativos que os professores dos ensinos regular e

especial encontram associadas ao decreto-lei 3/2008, que alternativas apresentam?

Na sequéncia da desvantagem “recursos insuficientes”, uma das mais referidas pelos
professores, podemos perceber que valorizam sobretudo a existéncia de uma maior atengao
aos “recursos humanos”, sugerindo-os como um dos aspectos mais importantes para
prosseguir o objectivo que este DL pretende alcangar: educacdo de qualidade para todos os

alunos.

A existéncia de recursos humanos nas escolas ¢ algo bastante benéfico para um
atendimento adequado as necessidades de cada aluno e dos proprios professores, que muitas
vezes precisam de técnicos especializados e pessoal auxiliar para os apoiar aos mais diversos

niveis (Minke, Bear, Deemer & Griffin, 1996).

Os professores do ER atribuem uma enorme importancia a existéncia de formagao na
area das NEE (algo que muito poucos t€ém). Como afirmam L. M. Correia e Martins (2000),
apesar da maioria dos professores acreditar no conceito de inclusdo, tem-se verificado que os
professores titulares de turma tém bastantes receios em relagdo a este processo de mudanga,
especialmente porque sentem que lhes falta a formagao necessaria para ensinar os alunos com

NEE, o que muitas vezes os leva a tornarem-se opositores aos processos de mudanca.

Assim, L. M. Correia (2005) alude ao facto de que “fodas as escolas se devem
preocupar com a _formagdo do seu pessoal de acordo com os objectivos educacionais por elas
tragadas”. Deste modo, o autor, ainda, salienta que “ pelo menos os educadores, os
professores e os auxiliares de acgdo educativa necessitam de formagdo especifica que lhes
permita perceber minimamente as problematicas que os seus alunos apresentam e que tipo de

estratégias devem ser consideradas para lhes dar uma resposta”.

Candeias et al (s.d) a partir das suas investigagdes afirmam que quanto as necessidades
sentidas no plano formativo todos os docentes e técnicos consideram que a informagdo e a
formagdo que detém sdo insuficientes para a pratica, referindo a necessidade de formagado
mais especifica e aprofundada, a qual deverd contemplar questdes como a aplicagdo pratica da
CIF, de modo rigoroso e cientifico, assim como na sua complementaridade com instrumentos
de avaliacdo estandardizados que permitam caracterizar as diferentes categorias e quantificar

de modo objectivo o grau de limita¢ao apresentado pela crianga ou jovem.
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Para Sanches (1995) “a formacgdo é considerada valida quando as suas repercussoes
sdo visiveis nas praticas exercidas. Qualquer formagdo tem como ponto de partida a
necessidade de mudanga”. Deste modo, L. M. Correia (2005) afirma que os profissionais
carecem ‘‘de adquirir e/ou aperfeicoar as suas competéncias, sendo por isso necessario

valorizar a oferta de oportunidades de desenvolvimento profissional”.

E de referir, também, que os professores do EE sugerem a “alteracdo da questdo da
elegibilidade” dos alunos, de modo a conseguirem abranger mais criangas com necessidades
educativas. Esta alternativa vai novamente ao encontro da desvantagem “excluir alunos” do

ensino especial, referida anteriormente pelos professores como uma das mais salientes.

Esta questdo esta intimamente ligada com a CIF, a classificacdo utilizada para aferir a
elegibilidade dos alunos e a qual segundo L. M. Correia (2008, cit. por Sousa, 2008) ¢
considerada como uma escala demasiado subjectiva, que deixa de fora do ensino especial
muitos alunos com dificuldades, dai que os professores considerem também que a questao da

elegibilidade deveria ser alterada de forma a que esta situagao nao se verifique.

Assim, uma escola que valorize a diversidade e opte pela pratica da inclusdo ¢ uma
escola com muita potencialidade formativa para todos quantos nela trabalhem e estudem e
muito especialmente “ para os alunos sem NEE, uma vez que lhes permite perceber que todos
somos diferentes e, por conseguinte, que as diferencas individuais devem ser respeitadas e

aceites” (L. M. Correia, 2003a).
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Consideracoes finais - Contributos e limitagoes

As sucessivas reformas educativas que tém ocorrido em diversos paises do mundo
ocidental enfatizam a filosofia da inclusdo, assumindo que os alunos com NEE devem ser
parte integrante da comunidade onde vivem, beneficiando do ensino ministrado nas escolas
regulares e, sempre que possivel, nas classes regulares dessas mesmas escolas (Arnaiz

Sanchez, 2005).

Assim, pode dizer-se que inclusdo ¢ a palavra que hoje pretende definir igualdade,
fraternidade, direitos humanos ou democracia (Wilson, 2000). Devemos, pois, reflectir a
educagao inclusiva como um valor atribuido a diversidade e a complexidade, onde a
interac¢do entre todos ¢ fundamental para o desenvolvimento de cada um (Fernandes et al,

2007).

A imagem do que se passa em todo o mundo, mas numa fase ainda muito inicial,
4 (13 : b 2 .
Portugal esta a passar por uma “onda inclusiva”, que pretende quebrar com velhos conceitos e

alterar o conceito e a forma da escola, de modo a olharmos tudo com outros olhos.

A lei ¢ um avango importante para a alteragdo do sistema, mas tem de ser acompanhada
por uma organizacdo de apoio as escolas, pois sendo a emergéncia da mudanga,
principalmente, uma questao cultural, esta reside na mudanga das representagdes sociais e, por
seu turno, torna-se inevitdvel questionar a forma como as percepcdes influenciam as
dindmicas sociais e, neste caso, 0 modo como nos deparamos com a diferenca (Guerreiro,
2002). Assim, os resultados que foram encontrados reflectem que grupo dos professores do
ER tem uma representagdo mais negativa do DL, referindo mais aspectos desvantajosos,
enquanto os professores de EE tém uma representacdo mais positiva do DL. No entanto,
ambos os grupos levantaram alguns problemas que encontram subjacentes ao DL,
nomeadamente a questdo da exclusdo dos alunos do ensino especial, devido a CIF, a falta de
recursos e de formagdo. Todas estas questdes acabam por ter a sua importancia suportada pela
literatura que ja foi sendo referida, dai que na minha opinido deva ser dada a importancia
necessaria a pratica inclusiva, que em larga maioria € considerada como fundamental numa

educacdo equitativa e de qualidade para todos os alunos.
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Este estudo podera ser importante para dar algum conhecimento a sociedade em geral
sobre esta problematica tdo exequivel de atingir, pois compreender as representacdes que 0s
professores de EE e do ER tém face ao desenvolvimento legislativo portugués, em torno das
NEE ¢ algo fundamental para se perceber se estamos perante o comeco de um percurso cada
vez mais inclusivo, pois tornar as escolas em escolas inclusivas € algo que requer muitas
exigéncias, sendo as fundamentais o dar uma resposta educativa adequada as necessidades de
todos alunos e o desenvolver propostas didacticas que estimulem e fomentem a participacao
de todos (Stainback & Stainback, 1999). Deste modo, a educagdo inclusiva contraria qualquer
modo de segregagdo e qualquer argumento que fundamente o isolamento no exercicio dos
direitos a educacao (Vlachou, 1999).

No entanto, sabendo as limitagdes do presente estudo, pela amostra restrita com que
lidamos, ndo pretendemos fazer uma generalizacdo dos resultados, mas sim sugerir uma
replicagdo deste estudo, abrangendo ndo s6 os docentes mas também outros intervenientes da
comunidade educativa: 6rgios de gestdo, coordenadores de escola, pais, auxiliares de ac¢ao
educativa, entre outros.

Também se sugere que um acompanhamento investigativo do desenvolvimento da
legislacdo sobre as NEE seja uma mais-valia no sentido de haver feedback da parte dos
actores (i.e., alunos, professores, pais, educadores, etc.) de forma a permitir também aos
legisladores que possam alterar algumas questdes da legislacdo consoante as necessidades que
surjam no sistema que estd em jogo.

Este trabalho nos permite depreender que para se atingir a inclusdo, apesar de suportada
por toda uma legislacdo em vigor, € necessario sensibilizar e informar todos os agentes
educativos, bem como capacitd-los e suportd-los por equipas multidisciplinares que lhes
prestem o apoio necessario a consecugdo dos objectivos a atingir.

Conhecemos, também, que as mudancas em educacdo sdo lentas, demorando anos a
serem planificadas e implementadas, como afirmava Jodo Barroso (cit. em Bairrdo, 1998) “as
coisas ndo mudam por decreto”, mas através do trabalho conjunto dos diferentes
intervenientes no processo educativo, sendo sempre necessario compreender o que o0s
participantes valorizam e acreditam, bem como aquilo que praticam (Vaughn & Schummm,

1995).
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ANEXO A

(Decreto-lei n® 3/2008)
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ANEXO B

(Guido de entrevista acerca das Representacdes dos Professores de ensino regular e especial

face ao decreto-lei n° 3/2008)

Este estudo pretende conhecer as representagoes que tem face ao decreto-lei 3/2008, para que seja
possivel compreender se considera que os objectivos do decreto-lei (inclusdo educativa e social,
promogdo da igualdade de oportunidades, transicdo da escola para o emprego, entre outros) sao
cumpridos nos diferentes artigos referentes a este, ou seja, se de facto existe uma resposta educativa a

crianca com NEE.

Idade:

Sexo: F(] M (]
Professor de ensino especial () Professor de ensino regular J

Data:

1. De um modo geral, como v¢é este decreto-lei?

2. Considera conhecer o decreto-lei 3/08? O que pensa em relagdo a forma como este decreto-lei

foi divulgado (houve uma boa/ma divulgacao, de que forma ocorreu?)?

3. Daquilo que considera conhecer acerca do decreto-lei 3/08, quais sdo para si as principais

vantagens que este comporta?
4. Considera existirem desvantagens neste decreto-lei? Se sim, quais?
5. Que sugestdes apresentaria face a este decreto-lei (consoante aquilo que considere mais

pertinente a ser alterado, mais dificil para si enquanto professor, mais adequado para dar uma

resposta eficaz as criancas com NEE)?
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Consoante as respostas dadas pelos professores dos ensinos regular e especial a entrevista devera
abordar os principais topicos consagrados pelo decreto-lei 3/08, para que seja possivel um melhor

conhecimento das representagoes dos professores.

ANEXO C

(Exemplos de entrevistas dos professores do ensino regular e do ensino especial)

Sujeito 1
De um modo geral, como vé o decreto-lei 3/08?

“Eu acho que ¢ capaz de agradar sobretudo aos pais dos meninos com deficiéncia, porque de
algum modo se sentem discriminados, tristes. E assim acham que com a inclusdo os meninos
passam a ser iguais aos outros, s6 que ndo ¢ verdade porque um professor de uma turma nao pode
dedicar-se s6 aquele menino como ele precisa. Por outro lado nao tem nem recursos materiais nem
recursos pessoais a quem deitar mao, porque ndo ha uma equipa nem de psicologia, nem de
psicomotricidade nem de outras actividades de que essa crianga precisa, nem material, nem
material...até pessoas para o acompanhar, nem sequer material a outros niveis de computadores,

jogos e essas coisas todas”.
Tens um caso de NEE na turma?

“Tenho um caso de uma menina com Trissomia 21 que tem uma hora de apoio todos os dias e
ai estd integrada numa turma do 1° ano e conta com o tempo que eu lhe posso dar e com o tempo
que os outros lhe podem dar, que € minimo, porque tém sempre trabalho, pronto...Ela vai evoluindo
porque tem a sorte de ter uns pais que a motivam constantemente, porque senao ndo sei se seria um

caso de tanto sucesso.”
E fizeste algum plano educativo individual adaptado?

“Sim, sim. Ela tem...foi analisada...observada pela CIF, tem um plano educativo. Pronto nos
sabemos...tem um plano educativo que ¢ adaptado aos conhecimentos dela, pronto e ¢ isso. Mas
esta menina provavelmente ganharia muito mais ter tipo terapia ocupacional... Eu acho que estes
meninos lucravam muito mais tendo uma terapia ocupacional, ndo tem de ser numa sala onde
estejam todos os meninos com NE, mas tem de ser uma sala que funcione por ateliers estdo aqui,

estdo aqui. Onde entram outros meninos por exemplo com défice de atengdo, com outras
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dificuldades, mas que lucravam passar por uma sala polivalente que tem varios cantinhos por onde

eles possam passar.”
Esse PEI, ja participaste para a realizacdo dele?

“Sim, sim, sim. E ¢ avaliado continuamente com o professor de educagdo especial e com os

pais.”
E vai ser reformulado no final do ano?
“Sempre, sempre, sempre.”
E a CIF tiveste de utilizar para fazer a parte da avaliacdo?

“Foi feita por todos os intervenientes, pelo médico por toda a gente. Este ¢ o caso que ndo
muito complicado fazer a CIF porque é demasiado evidente. O problema ¢ fazer a CIF de outros
casos igualmente complicados, que ndo sdo tdo evidentes...esses é que é! E o complicado e é aquilo
que muitas vezes marca o insucesso das escolas no ranking, porque...pronto e ¢ para esses
sobretudo que a gente precisa de apoios e ndo tem maos a medir, sdo os problemas que eles tém e os
pais que ndo aparecem...porque ¢ assim, os meninos que fazem o insucesso de uma escola no
ranking, estou a dizer no ranking ndo estou a dizer o insucesso, o que ¢ isso de insucesso? Mas sdo
aqueles cujos pais muito poucos por ndo saberem, mas muitos, muitos outros porque querem fazem
da escola um quintal para criar pintos e portanto pdem o pinto aqui no primeiro dia e ndo o querem
nunca levar, porque da trabalho, porque incomoda e ndo sei qué. Sdo pais que nunca aparecem e
estes miudos para além das dificuldades que tém sentem-se que estdo abandonados. E quer
queiramos quer nao, as dificuldades de aprendizagem sdo motivadas por problemas cognitivos sim,
mas muito por problemas emocionais e pronto...e a questdo anda toda a volta disto e € isto que

ninguém percebe que os problemas emocionais motivam, causam problemas de insucesso.”

Entao consideras conhecer o decreto-lei 3/08? O que pensas em relacdo a forma como ele

foi divulgado?

“Sim, que remédio. E assim, ele ¢ bem divulgado nestes casos. Como ¢ que ele foi divulgado?
Todos os meninos que tém uma deficiéncia que se olha para eles e vé-se declaradamente pronto ja
se sabe...os outros continua tudo na mesma! Portanto cada professor que ndo os tem ja sabe que

ndo pode contar com apoio nenhum.”

Mas, no caso de pensares que tens uma criangca com NE procedes a referenciacdo?
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“Sim j& acontece. Mas por exemplo ¢ assim, quem € que sdao considerados os meninos com
NEE? Trissomias 21, paralisias cerebrais, autistas, patologias demasiado evidentes...E esses
preocupam-nos sim, preocupam-nos porque a inclusdo ndo ¢ mete-los dentro de uma sala, isso ¢

mentir as criangas, as familias e tudo, inclusao nao € isso!

Esses preocupam-nos, mas ainda preocupa-nos muito mais os outros que nao tém patologia
fisicas evidentes, mas que t€ém problemas enormes ¢ a quem ninguém conta para ajudar! O decreto
vem falar destes que sdo demasiados evidentes ¢ que t€ém apoio. Mas, depois olha ndo ha um
psicélogo para preencher a CIF, o médico também se recusa a preencher, resumindo e abreviando:
quem ¢ que faz a CIF, aqueles parametros todos? Faz o professor titular da turma e o professor de
apoio especial. E pronto, acabou...tipo nada disto mudou continua exactamente na mesma. A nivel

de fora temos a CIF, igual aos outros paises...apoios que a CIF exige? Rigorosamente nada!”
Entdo achas que a CIF ndo é um bom indicador para avaliar uma crianca com NE?

“Nao, a CIF ndo veio ajudar nada. O que a CIF diz, dizia tudo até ai. Quer dizer, ndo ¢ pela

CIF que as coisas ficaram resolvidas!”
Quais sao para ti, entio, as principais vantagens?

“Olha se aquilo fosse bem preenchido, era termos preto no branco, o testemunho do médico,
do psicélogo, do professor titular de turma, dos varios intervenientes. Como também ndo ha esses

intervenientes todos para preencher...”
Consideras existirem desvantagens? Quais?

“Claro, isto € nitidamente para inglés ver. Quem ouvir as coisas melhoraram, quem est4 por
dentro v€ que continua tudo na mesma...A CIF e o apoio s6 para os mitdos com deficiéncias logo

visiveis...”
Que sugestoes, alternativas apresentaria?

“Eu acho que tem de haver uma equipa multidisciplinar dentro da escola nas vérias valéncias!

Cada vez mais € preciso um psicologo, um professor tutor, um professor dispensado.

Nestes mais pequenos ainda ndo se nota tanto, mas preocupa-me muito a adolescéncia e a
juventude, em que os mitdos ndo t€m resposta e quando as procuram, procuram-nas nos colegas

que tém menos capacidade de resposta que eles para os problemas. Portanto era importante haver
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um psicologo, um professor tutor numa sala completamente disponivel para acolher os miudos e

para falar com eles...Muitas vezes os problemas vém dai.

Depois a nivel de...olha da psicomotricidade, nota-se nestes meninos tantas dificuldades que
tém, portanto a nivel de recursos humanos, a nivel de terapeutas ocupacionais...uma casa para
organizar, uma cozinha para organizar, um banho para organizar. H4 varias coisas que ¢ preciso
para preparar esses miudos para um dia serem auténomos no seu dia-a-dia. E isto tinha de haver um

espaco que rentabilizasse tudo isto.

E depois a nivel de material, ndo ha tintas ndo ha computadores. Tao a dar Magalhaes, ndo
tém tinteiros nos computadores da sala, ndo tém computadores dentro da sala de aula. Se o

computador avaria ndo ha quem o arranje, portanto isto ¢ tudo para inglés ver.”

Quando falaste de criar um espaco para preparar a crianca para a vida futura, o decreto

fala do PIT, trés anos antes de terminar o ensino bdsico, sabias?

“Aonde? S6 se for na casa do primeiro-ministro. Mas o que ¢ isso de acabar o ensino basico?
Isso ¢ mais uma coisa para inglés ver quer dizer, nem todos os meninos conseguem acabar o ensino
basico, andamos a entreter meninos. Ha4 meninos que t€ém de andar aqui até aos 12 anos que podiam
sair mais cedo e outros que podiam sair mais tarde, ndo passa por ai, por essas coisas ¢ s6 quem nao
esta no terreno € que sabe o que ¢ isso. Por exemplo, aqui na escola havia professores que estavam
disponiveis para fazer o acompanhamento dessa casa, que se revezavam para tomarem conta dos
meninos. Portanto ¢ assim...agora onde ¢ que t4 essa casa? Onde ¢ que tdo essas coisas? E as
pessoas tiravam dias a sua familia e tudo isso, portanto ndo ¢ a ma vontade dos professores. O
Estado ¢ que faz para inglés ver e depois ndo faz coisa nenhuma, porque ndo tem dinheiro, ndo tem

vontade, porque ndo precisa.”

Sujeito 2
De um modo geral, como vé o decreto-lei 3/08?

“Ah...de um modo geral quer dizer ele ndo veio trazer grandes transformagdes ao antigo 319,
a Unica coisa foi que o que veio, veio especificar mais quais sao os niveis de deficiéncia e quais sdo
as criangas que estdo abrangidas por este artigo. Eu julgo que isto estd em haver um bocado, porque
¢ assim...quando saiu o 319 vinha mais lato em termos da especificidade da deficiéncia. E o que ¢

que acontecia? Muitas das vezes ¢ que criangas que ndo tinham, ndo deviam estar contempladas por

65



esse artigo eram conotadas como criangas com necessidades educativas especiais, pronto. Agora
este artigo veio, acho que dar maior esclarecimento em termos do que ¢ a deficiéncia de caracter

prolongado, que ¢ afinal de contas o que as criangas tém nesse sentido.

Por outro lado, veio também implicar mais o professor titular da turma na responsabilidade
de...dessas criangas, quando estdao integradas na sala. Porque nem todas elas vao estar, porque ha as
unidades especificas que foram criadas e isso também veio transformar para que as escolas publicas
tenham unidades e que cada vez surjam mais unidades especificas para algumas deficiéncias, coisa
que havia muito pouco...e que agora com este, o 3/2008, veio realmente fazer algumas alteragdes a

esse nivel.”

Considera, entio, que existem factores positivos? (Quais sdo para si, entdo, as principais

vantagens?)

“Sem duvida que ha factores positivos, como lhe disse ¢ o facto de realmente a tal situagdo de
que muitas das vezes muitas das criancas estavam conotadas pelo...como sendo de caracter
prolongado e ndo eram, ndo ¢? Veio fazer uma sensibilizac¢do a esse nivel. Por outro lado, acho que
conforme esta a lei, da maneira como esta, vem dar demasiada responsabilidade ao professor titular
de turma e isso vai fazer, como hei-de dizer, a primeira reac¢do que as pessoas t€ém quando
realmente se comecgam a aperceber da legislacdo ficam um bocadinho apreensivas, digamos assim,
porque mesmo até nos formuldrio que se preenche os...ndo é no CIF...nos...(Entrevistadora:
Processo de referenciacdo?)... no processo de referenciacao isso ndo € ai que eu noto, noto onde
ha mais, que estd ali mais implicito quando o professor, quando faz no PEI vem 14 um sector
destacado em como a responsabilidade ¢ do professor titular de turma, claro que depois vém todos
0s outros intervenientes, mas vem muito, dd muito énfase ao professor titular de turma e eu acho
que, por exemplo, no caso do 1° ciclo hd um grande peso no facto de ser a mono docéncia, pronto. E
isso parecendo que ndo ¢ um peso muito grande e que acho que ndo se pode fazer... ter... passar
essa responsabilidade assim na totalidade para o professor da forma como ali esta. Quer dizer € uma
assinatura, nos sabemos bem isso, ha uma equipa que deve estar constituida para o fazer, mas acho
que nao deveria aparecer destacado tdo desta forma, percebe? Conforme aparece, ndo sei se ja
alguma vez viu, mas de certeza que ja observou, vem a equipa onde ¢ referenciado o professor
titular de turma, mas depois volta a haver onde diz a responsabilidade do professor titular de turma.

E eu ai, nessa parte discordo completamente.”

Entdo essa é uma das principais desvantagens que vé no decreto? Considera mais alguma?
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“E assim...o que nds ‘tamos a fazer ¢ assim, as leis sio muito bem pensadas e em termos de
legislacdo, a nossa legislacdo até estd muito bem contemplada na parte das criancas com
necessidades educativas especiais s6 que primeiro legisla-se e s6 depois € que se efectua. E o que
nos nos deparamos ¢ que as escolas ainda ndo estdo preparadas para receber todas estas criangas,
nomeadamente em termos de recursos humanos e logisticos também, porque as verbas também...
depois sdo precisos demasiado materiais e material muito especifico. O que acontece ¢ que as
pessoas sdo confrontadas com esse problema, cada vez mais os agrupamentos, ¢ que depois de um
momento para o outro terem que aparecer as unidades nao ¢ facil, ndo € facil...E o processo eu acho
que parte um bocadinho ao contrario, porque ¢ assim socialmente essas criangas tém todo o direito
de estar, continua a faltar a falta de técnicos especializados que as escolas, os agrupamentos ¢ que
tém de estar a fazer os protocolos com as entidades e que o ministério devia a partida ter constituido
também na sua...conforme tem o grupo dos professores também ter os técnicos especializados, o
processo acho que anda um bocadinho a parte percebe? E isto dificulta, traz desvantagens a esse

nivel.

Depois toda esta situagdo que a escola tem a responsabilidade de dar essa resposta efectiva e
que muitas vezes nao consegue porque no fundo os processos em si basta vermos que a legislagao,
esta alteragdo saiu em 3/2008 e agora faga-se! E quer dizer, as coisas ndo podem ser com essa

rapidez que ¢ muito complicado...”

Entio considera que deveria haver algumas alteracoes? (Que sugestdes, alternativas

apresentaria?)

“Sim, olhe... eu posso lhe dizer que por outro lado também ¢ outra situagdo que se passa que
¢ assim: eu lecciono ha 20 anos e na minha formacao de base nao tive formag¢ao a nivel do ensino
especial, pronto ainda sou do curso do ultimo ano do magistério primario. Apesar de nessa altura
quando estagiei ja faziamos algumas visitas e tinhamos situacdes com CERCI’s em que
verificavamos essa situa¢do, mas nao havia tanta sensibiliza¢do, nem havia estas situacOes de tanta
integragdo. O facto de ndo haver, também, formagdo especifica a esse nivel também traz algum
entrave, se formos a ver em termos de oferta de acg¢des de formacgdo existe muito poucas
direccionadas para a parte do ensino especial, porque para ja ¢ assim, eu falo como professora do
primeiro ciclo, nds abarcamos também muitas areas e muitas das vezes os professores tendem a
canalizar mais a sua formacdo digamos para as necessidades das criangas ditas normais e ndo para

essas. Depois quando somos confrontados com essa situagdo ¢ que ficamos mais preocupados.

67



E isso tudo eu acho que tem de haver uma parte paralelamente, por exemplo, esta escola em
si, por exemplo, se for fazer o levantamento, ndo sei se vai fazer...quase todas as turmas tém
criangas com necessidades educativas especiais e os professores quando sdo confrontados com essa
situagdo nao ¢ facil, ndo ¢ facil, porque 14 esta ndo t€ém um suporte nesse sentido. Apesar de aqui a
equipa que estd a trabalhar de ensino especial dar todo o apoio nesse sentido, em termos de
orientacdo ao professor... tudo... mas acho que sdo processo que ndo sdo...ndo podem ser assim
tdo brutamente colocados na escola e para os professores também porque implica a sua
responsabilidade. (Entrevistadora: Pois, porque também implica conhecer melhor ndo é?) Sim,
porque depois € assim, ¢ uma area muito vasta em termos das problematicas que existem e que nao
se faz assim tdo facilmente. E depois ¢ a tal situagdo dos grupos, porque apesar dos grupos ha
grupos e grupos, a lei continua a contemplar duas criangas com necessidades educativas por cada
turma de escolaridade com...até 22 alunos. Mas temos de ver a especificidade nao ¢? Porque nem
todos os casos sdo iguais e depois ¢ a tal situacdo que também aparece, meninos destes como nem

todos os casos sdo iguais deviam estar ou podem estar a tempo inteiro.

Mesmo as salas que este ano foram criadas, as unidades, sdo muito especificas para certas
situacdes: ou o autismo, ou a surdez ou os cegos...e todas as outras situacdes ndo estdo
contempladas, ou seja, € o professor titular da turma que em primeira instancia tem de dar resposta
a essas criangas € as horas que o professor de ensino especial tem para apoiar sdo muito poucas ¢
depois isto ¢ muito complicado gerir estas situagdes...nem € para o professor que depois confronta-
se com uma certa ansiedade e uma certa angustia porque ndo consegue dar resposta devida a essa
crian¢ca nem € propriamente para essa crianca estar ali a tempo inteiro. La estd, € a tal situacdo que

faga-se mas que realmente tem de ter tempo para organizar estas situagoes.

Eu estou confiante que as coisas vao mudar, mas ndo com a claridade que era necessario.”

Entrevistadora: Como estd a dizer o que pode acontecer é entio saber que tem na turma
uma crianga autista ou cega, por exemplo, mas no entanto ter na turma outras criang¢as com
outro tipo de necessidades que ndo sendo tio evidentes acabam também por estar na turma?

“Exactamente, até porque essas ja tém as tais unidades, agora as outras...”

Tem algum caso na turma este ano a que tenha tido de proceder a referenciagdo,

preenchimento da CIF, elaboragdo do PEI?
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“Nao, eu actualmente estou nos apoios, estou no apoio educativo...e fiz, terminei agora, a
especializagdo na area do ensino especial porque vi necessidade. E assim ao longo da minha carreira
tive algumas situacdes, mas onde eu senti maior dificuldade foi neste ultimos quatro anos, onde tive
duas criangas com necessidades educativas especiais. E depois fui confrontada com uma situagao
que também em termos de recursos humanos a escola nao estava preparada, ndo tinha os devidos
recursos para dar o apoio, pronto, houve uma serie de problemas com a professora que estava
colocada aqui que por motivos de saude faltou e eu, mesmo propria, senti a necessidade de fazer

formagao nessa area. Pronto, procurei fazer através de tirar a especializagdo.”

S6 para terminar, relativamente a divulgacdo como pensa que ocorreu? (Considera

conhecer o decreto-lei 3/08? O que pensa em relacio a forma como ele foi divulgado?)

“E assim, aqui na escola acabou por se fazer essa passagem, porque...para ja porque houve a
tal modificagcdo da situacdo da referenciacdo e as pessoas perguntaram o que era isso da CIF, e

houve uma abordagem a esse nivel.

A coordenadora do departamento, no final do ano fez uma apresentacdo até em power point
para os professores todos do agrupamento, mas ja ai as pessoas também ficaram alertadas para essa

situagdo. Depois nos, também, em conselho de docentes analisamos mais concretamente.

A medida que se vio passando as situa¢des é comum nas reunides varias vezes se referenciar
e se dar a explicacdo a esse nivel Agora ¢ assim, dizer mesmo que ha a tal divulgacdo em termos de
legislagdo na sua totalidade, eu acho que acabava por nao haver...como ¢ que hei-de de lhe
explicar? Nas escolas acaba sempre por veicular esta informagdo e sabendo ainda para mais que
havia a tal situacdo do professor de turma passar a ter ainda mais responsabilidade, agora o que eu
acho que falha aqui, sem davida alguma, ¢ depois as tais respostas a perguntas que ficam no
ar...como lhe dizia depois os professores sdo confrontados e vao questionando-se e as respostas

depois, muitas das vezes, ndo vao de acordo com as necessidades. Pronto ¢ mais a esse nivel.”

Sujeito 18
1. De um modo geral, como vé este decreto-lei?

“ Eu vejo que este decreto ainda ndo da resposta adequada as necessidades das criangas

com NEE, ndo da...¢ um continuar do decreto anterior com meia duzia de alteragdes que em
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nada contribuem para as necessidades das criangas que precisam. Acho que nao trouxe nada
de importante nesse sentido...e de facto ¢ cada vez mais necessario que surjam as respostas

adequadas a estas criangas”.

2. Considera conhecer o decreto-lei 3/08? O que pensa em relacio a forma como

este decreto-lei foi divulgado (houve uma boa/ma divulgac¢ao, de que forma ocorreu?

“E assim ndo o conhego totalmente...ndo vou estar d dizer que sim, porque ndo seria
verdade. Nao houve nenhuma divulgagdao e acho que deveria ser mais divulgado e também
mais discutido entre os professores. E depois também ser discutido com os parceiros que o
irdo aplicar...os técnicos, os médicos, toda a gente que estara envolvida neste processo.
Afinal de contas se todos vamos trabalhar juntos, deviamos estar no mesmo pé de igualdade

quanto a informagao e ndo estamos”.

3. Daquilo que considera conhecer acerca do decreto-lei 3/08, quais sio para si as
principais vantagens que este comporta?

“ A vantagem para mim ¢ uma socializacdo das criancas com NEE, porque uma
verdadeira adaptacdo ndao se da por varias condicionantes das escolas...e as criancas estdao
sempre a parte e ndao se envolvem com as outras criangas. E isto ¢ algo muito importante ndo
sO para as criangas com NEE que tém oportunidade de conhecer e estar com outras criangas
que ndo sejam s6 NEE, como para depois...para as criangas sem NEE porque também
beneficiam em conhecer a diferenga e em aceita-la, porque ndo pudemos continuar a esconder
estas criangas ou a manter algumas davidas das criangas sem NEE...porque ja tive casos de
criancas que pensavam que os colegas com NEE lhes podiam passar a doenga, ou nao sabiam
brincar, uma série de coisas...e todos sdo criangas, ¢ normal ndo perceberem as coisas €
também devia ser normal nas escolas que a diferenga ja fosse bem aceite, que passe como
algo que nao tem de ser estranho...somos tos diferentes mesmo, uns mais velhos, outros mais
altos, uns magros...pronto! Eu nas minhas turmas tento sempre promover este espirito entre
as criangas, mas isto devia partir da escola para todos...devia haver mais actividades, sei la.
Mas acho que agora com o decreto isso ird cada vez mais acontecer, até porque estando
estipulado os pais podem acabar por fazer alguma pressdo sobre a escola...e assim ¢

impossivel contornar a situacdo, como tem vindo a ser feito até agora...”.
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4. Considera existirem desvantagens neste decreto-lei? Se sim, quais?

“Sim claro que ha desvantagens. A que acho mais evidente...e sei que varios colegas
pensam o mesmo...porque costumamos falar destes assuntos...bem ¢ o facto de as escolas
nao estarem equipadas de modo nenhum...quer a nivel fisico, quer a nivel de técnicos para
ajudarem as criangas. Nao ha os recursos necessarios € como tal é uma grande desvantagem,
porque 14 esta...as respostas continuam a ndo ser adequadas. Fica tudo na mesma, continuam
¢ a haver cada vez mais necessidades e cada vez menos respostas € apoios € entramos num

ciclo vicioso”.

5. Que sugestoes apresentaria face a este decreto-lei (consoante aquilo que
considere mais pertinente a ser alterado, mais dificil para si enquanto professor, mais

adequado para dar uma resposta eficaz as criancas com NEE)?

“Eu acho que era muito importante que fosse colocado pessoal docente e ndo docente
em numero suficiente...porque ha muito pouca gente nas escolas para a quantidade de
criancgas que temos e se querem que o trabalho também seja mais direccionado, sdo precisas
mais pessoas, porque sé assim se vai puder suprir as dificuldades dos alunos com as
NEE...sem recursos humanos nada feito! Pode haver a lei, até¢ pode haver os materiais para

usar, mas sem haver pessoal para o fazer...também nao vale a pena.”
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