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PALAVRAS PREVIAS

im Portugal, as Ciéncias da Educacdo conheceram, "nas duas ultimas
décadas, uma fase de grande expansdo: criagdo de Departamentos de
Fducacdo, Faculdades de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, lancamento
de Centros Integrados de Formacdo de Professores (CIFOP's) e de Escolas
Superiores de Bducacdo (ESE's), participagdo nas tarefas de formacdo e
e profissionalizacde de professcores, abertura de Mestrados e
Licenciaturas em Ciénelas da Fducacdo" (Campos, B. et al, 1993, p.32).

Tendo em conta que o presente trabalho se insere no ambitoe do
Mot rado em Ciéncias da Fducacio (drea de especializacdo de Psicologila
s Educacdo), e considerando a importéncia actual das dreas acima
e feyidas, tentdmos elaborar um trabalho de investigacdo, o mals
s lavente possivel, do ponto de vista cientifico, que fosse, por um

fades, pertinente para a inovac8o educacional e, por outro, util

g boererite .

Peiaa jamon, agquil, manifestar o nogsso reconhecimento a todos quantos

ghyibuiram para a realizac8o degte trabalho, nomeadamente aos

yes oue deram resposta aos longos questiondrios e as demoradas

slan colectivas. Sabemos quanto é dificil e, por vezes, mesmo

A4 stuacao de descrever a pratica pedagdgica e expressar o que




se passa na intimidade da sala de aula. Dai, mais valorizarmos aqueles
que, ultrapassande tais dificuldades, nos abriram as portas da sua
escola.

Pensamos que a abertura manifestada ao nosso trabalho significa a
passagem para uma nova fase, marcada pela decisdc de participar, pela
vontade de reflexfo critica e por uma atitude cientifica, reveladoras de
uma mudanca perante os problemas do ensinoe de criancas com necessidades
ecucativas especials (N.E.E.}. Por estas razdes, gostariamos que oS
resultados e propostas deste trakbalhe fossem o ponto de partida para uma
actividade conjunta nos dominios da psico-pedagogia, da investigacgéic e
cda formagdo de professores.

Pretendemos, igualmente, dar conta das condigles que envolveram este
trabalho. Sublinhar, por um lado, as facilidades em racursos humanos
(mrolessores) e materials (salas de aula para as entrevistas colectivas)
postos & disposicdo para realizar a investigacdo tal como fol planeada
i, por outro lado, referir as nossas dificuldades de actuacdo, pois
mantivenos as actividades profissionais habituais durante todo o tempo
da reallzacdo da investigag8o. Nem senpre fol possivel evitar o desgaste

praiiologico que, pela falta de termpo e de disponibilidade intelectual,

o, nalguns momentos, o andamento desejavel da investigacdo.

dulgamos, contudo, que introduzidas algumas correccedes, a

wiclogia seguida neste trabalho poderd ser uma via a apcolar, para ©

ganlvimento da investigagdo na Regldc Autdnoma da Madeira (R.AM.),

Byeladds me se tiver em conta o actual quadro institucional, onde sé

Eaoioieoa a aparecer a investigacdo de base para fundamentar e

Cdke Looma adequada uma politica de educacdo integrada.




Agui fica, pois, o nosso contributo. Ac longo deste trabalho
procurdmos responder a questdes consideradas relevantes para um melhor

conhecimento da situacdo e uma consequente intervencio de qualidade no

campo da educacdo de criancas com NLE.E. .




Introducao




Pergunta-se: mesmo 0§ Cegos, 05 surdos,
os deficientes dos orgdos, 0s que ndo podem
ser plenamente Iinstruidos devem participar
também na instrucdo? Respondo: 1.Ninguém
deve ser excluide da educacdoc humana, a ndo
ser gquem ndc € homem {Coménio, 1871, II,

traducdo portuguesa).

O trabalho gue val ser apresentado situa-se na linha das
prancupactes de um dos camposg prioritdrics no mundo da educagdo:

s com NLUEVE. e formacdio de professores, capazes de levar a cabo a

ias criangas. Pretende ser um modesto contributc para

Hnlar o conhecimento neste dominio e para fundamentar e propor uma

adecadi: dos professores - agentes educativos Com peso enorme

» da popalacio e, de acordo com Raposo (1983), indispenséveis

g omellbwacia, qualitativa e guantitativa, do sistema de ensino. Num

saspec i b loo, dlremos analisar ag necessidades de formacdo que

e i festam face a integracdo de criangas com NLE.E..
ar enbonder as necessidades, atitudes e comportamentos dos

B ogue Inberrogar as pessoas, logo, realizar pesquisas de




opini&o (Vayer & Roncin, 1889) sobre o que observemos na realidade

escolar (Garcia, 1991; Névoa & Popkewitz, 1992; Estrela, 1992).

A formagd@o dos professores tem de ser alicergada numa informagdo
coarente, numa experiéncia préatica e numa procura clentifica, rigorosa e
metodologicamente bem dimensionada. Parece-nos que so assim poderd
desenvolver-se a compreensdo da pratica educacional e a superacio dos
tyadicionais empirismos. Esta tarefa supfe implicitamente um
conhecimento dos resultados da investigacdo.

Um aspecto gue merece realce, embora este trabalho ndo o foque
directamente, é o da dicotoeomia educacdo integrada/educacdo em
szlabelecimento e ensino especial, dicotomia presente na situagdo das
syiancas gque foram objecto deste estudo. A tal situagdc ndo somos
il ferentes, pols vimos pugnando pela via da integragdo para © maior
cadiero possivel de criangas com N.E.E. e com necegsidade de insergio

Gl de vario tipo e grau.

Pefinindo Bducacdo Especial come o conjunto das respostas as N.E.E.,
favnaoue pertinente explicitar as formas de que essas necessidades

mlbivag se yevestem, para perceber o tipo de populag8o a abranger

wid ol Costa, 1981; Esteves, 1995). Esta populacdo constituida por

delinidas, segundo Cuomo (1991), por normais, anormais,

dilam, delficientes, com dificuldades de aprendizagem, colocou-nos

Comlopinas contradictes que nos obrigaram a explorar 08 recursos

i cxporidneias educativas e a reflectir sobre as praticas

acterizandn e conhecendo a realidade da Educacdo Especial, a

poveat igacio, sera possivel salr-se da inércia ou das

1980} .

Slackas  (Fonseea,




0 trabalho consta de duas partes distintas mas complementares. A
primeira é consagrada ao enguadramento tedrico. A segunda expde a
investigacdo empirica, realizada nas escolas, desde a metodologia
adoptada a apresentacdo e interpretacfio dos resultados.

A primeira parte é composta por trés capitulos, em gque tentamos
electuar a revisdo da literatura no dominio da integracdo de criancas
com NLUEVE.. Com a integrac@o dos deficientes no sistema regular de
ensino, qualguer professor poderd ter, numa das suas turmas, um
deliciente visual, auditivo, motor ou intelectual (Costa, 1990: D'Zamko
L Hedges, 1985). E uma situacdo nova e ndo pode deixar de levantar, por
wn lado, interrogagdes imediatas: como encarar esta situacdo novar? Como
avtuar? Comoe adaptar o processo de ensino-aprendizagem a presenca de uma
ppdanca com N.E.E. na sala de aula? e, por outro lado, interrcgacdes de
caracter geral, relativas & problematica da integracdo (conceitos de
intagracio e educacdo egpecial e a actual funcdo do professor) .

ComegAmos por apresentar uma panordmica evolutiva da Educacdo

(capitulo I), desde as suas origens & sua aproximacdo

pEyeaniva ao ensino regular. Este primeiro capitulo apresenta o quadro

Lt ivo dos modelos e préticas em Educacgdio Especial. Pretende tragar

wslupdo, a partir da perspectiva histdrica da Educac8o Especial,

Hr oD Buropa como no nosso pais. Devido ao facto do presente trabalho

Ligalr na RUAVM., este capitulo apresenta também o modelo levado a

pasior Llhi,

il capltulo remete para o significade da integracdo escolar,

Liantae da aproximagdo progressiva da Educagdo Especial ao

Poiilar . Revendo estudos da especialidade, procura delimitar o

.

Yofwesio de NLVBELUE. dmplicada no concelto de “integracdoc",




engquanto dominio especifico de pesquisa e de intervencido. Assim, depols
de a enquadrar no contexto da integracio, passa a definir esta Ultima
nogdo e seus fundamentos, nivels e principios filoséficos. Apresenta
também algumas correntes integrativas actuais. Todos os aspectos
relacionados com estes concelitos conjuntamente com ag inevitdvels
resisténcias e cbstdculos & integracdo, levam-nos ao capitule seguinte.

O dltimo dos capitulos tedricos - o terceire - ocupa-se das
implicagdes da pratica da integragdo como factor de mudanca na formacdo
de professores. Remete para a situagdo do professor face a integracgiio,
come pratica educativa. A corplexidade da funcdo pedagdgica, em geral, e
da funcdo integrativa, em particular, traz imdmeras implicacBes a nivel
das competéncias do professor. E se a integracdo é inovacdo, logo novos
papdis s8o regueridos ao professor. Consequentemente, para que uma
pratica pedagdgica proporcione uma correcta integrac8io sera necessdria a

redpectiva formac8o de professores.

A segunda parte do nosso trabalho & constituida por trés capitulos,

diis dizem respeito & investigacdo empirica, realizada nas escolas do

iy Hdslco Cficial da R.AM. .
0 primelro capitulo descreve a metodologia da investigagdo. Como fol

1, a pesqlisa incide sobre og professores do 12Ciclo do Ensino

¢ teve como objective principal analisar as necessidades de

40 o relagdo a integracgdo de criancas com N.E.E.. A hipdtese era
g existiria uma relagdo entre as necessidades de formag8o dos
wer o o processe de integracdo levado a cabo por cada um deles.
st Lanbém o procedimento e os instrumentos adoptados.

duks capitulo apresenta-nos os resultados.




O ultimo capitulo - o terceiro - interpreta e discute os resultados
anteriormente apresentados, far referéncia as suas implicacdes e di
sugestdes para futuros programas de formacdo e para futuras
investigacdes. Os resultados confirmam a hipdtese - o que revela
concordancia entre esta investigacdo e estudos semelhantes referidos

pela literatura da especialidade.

Embora modesto, esperamos que © nosso contributo seja Gtil para o
conhecimento das necessidades de formacdo dos professores face &
integracdo de criancas com N.E.E.. Estamos, porém, conscientes da
necessidade de aprofundd~lo, em ordem a esclarecer ulteriores elementos

chasta complexa problemdtica gue ndo fol possivel abordar neste trabalho.




Primeira parte

ENQUADRAMENTO TEORTICO




CAPTTUIO T

QUADRO EVOLUTIVO
DOS MODELOS E
PRATICAS EM EDUCACAO ESPECTAL

1 Perspectiva histérica da situacdo europeia
Paiie o) oy mituar a integracdo escolar na evolucdo histdrica da

coilal am Portugal, congideramos indispensavel elaborar um
o higldrico geral da situagdo portuguesa neste dominio e
sembesto global de outros paises eurcpeus. Nesta perspectiva

Ll vano-pos aos principails marcos da evolucdo, através da

Anoe de oulres documentos oficials que definem linhas

sl Lo nesle sector.




A educacdo especial comegou, na generalidade dos paises, por
estabelecimentos especializados, funcionando, na maior parte das vezes,

como intermatos.

E possivel distinguir na evolucdo da Educacfio Especial na Furopa,

dols periodos essencials, a saber:

1%, PERIODO (1800-1930) :

harante o século XIX estabeleceram-se vdrias escolas especiais,
Briinslro parva alunos com deficiéneias sensoriais e, depols, para alunos
st outras deficiéneias até as dificuldades de aprendizagem. Com a

1o de que o aluno deficiente era diferente das outras criancas,

menl oo desenvolver um sistema educacional separado {Hegarty &

ki digten, 1990), numa perspectiva de assisténcia.

sam-se lnvestigacdes importantes sobre lesdes cerebrails,

o acidentes, quedas ou doencas, relacionando-as com perdas ou

g da lirguagem e com problemas de aprendizagem (Rebelo, 1983)1%,

G oa Psicologlia comegasse a ter um papel crucial, o controle da

wlucacdo Bopeclal ainda se lmpunha.

daricites perceptives, hiperactividade, impulsividade, etc

coowvelyals, que se poderiam verificar através de sutdpsias, e que

Fivodibananle com a perda total ou parcial das fungfes. Médicos,

palias foram os grandes impulsionadeores destes estudos e, entre

wr hbes idos,  comor Wernicke, Hinshelwood, Goldstein, Werner e

PUHG: bauamer, 1988) .




Segundo Ettinger (1918-20), citado por Névoa & Popkewitz (1992), as
criancas deficientes qgue frequentavam o ensino regular ndc sé falhavam
em termos académicos, como viam a sua moral e confianca enfracquecidas.
Aquele autor considerava desejavel um adequado enquadramento e
segregacgdo de tais criangas, ndo sd por cuestdes humanitérias, como
tarbém do ponto de vista econdmico. Na sua opinifio, as classes especiais
poderiam trazer beneficios ao ensino regular, permitindo ao professor
mailor eficédcia com as outras criancas, ao mesme tempo que ajudava as
criancas deficientes dando-lhes atencdo individual especial e delineando
emtratégias apropriadas ao seu desenvolvimento mental. Haese (1961,
7.57), partilha esta opinifo, ao referir gque "o programa é
sxageradamente pesado para os débeis" e que estes deveriam ser colocados
g olasses especials. A criagio de escolas e classes especlals fornecia
s cliapositivo burccratico através do qual os agentes educativos
saaderiam assumlr a responsabilidade de educar as criancas com N.E.E. e
igiben a suposta ameaca que estas criancas incdmodast representavan nas
sglay Jde aula normais (Novea & Popkewitz, 1992, p.l64).

A moegregacdo prevaleceu durante multos anos, com dols sistemas

#ion: escolas especials para deficientes e escolas normais para

A rentes,

s emeolas normals J& tinham os seus prdprios aluncs com problemas

pao enviagssem og deficlentes para as escolas especiails, ndo

dar o melhor aos "mormals™. Para além dissc, os professores ndo

Foonacdo om educagdo especial nem a possibilidade de dar atengéo

Pisadda aos alunos deficlentes.




2¢. PERICDO (1930-1960)

Depois da Segunda Guerra Mundial, um significative nirero de paises
previram ndc poder suportar os custos das escolas especials, limitando-
a0 & concessdo de subsidios a associagdes de pals de criancas
dwficientes (Lilly, 1979).

Ate principios dos anos 60, psicdlogos e educadores, baseando-se nos
conhecimentos tedricos do periodo anterior, desenvelveram instrumentos e
programas para diagnéstico e tratamenteo de disturbios, gue as criangas

sy festavam no processo de aprendizagem.

lHouve alguns movimentos contra o processo de segregacdo, mas com um

inpaclo limitade (Hegarty & Pocklington, 19920), que s mais tarde ganhou

Almensdo com o movimento da Regular Education Iniciative, nos E.U.A.

. 1988),

e Analise do processo portugués

cacho de oriancas com NLEVE. teve, no nosso pals, uma dinfmica

@l momelhante & da maloria dos outros paises, earnbora POSsSamos
s, em Portugal, o Estado intervelo no sector um tanto mais
G @ oultros paises europeus (Relatdrio dos Peritos
Lo, 19684 Hegarty & Pocklington, 1990} . Assim, o

i dda cstrulura organizativa da educacdo especial foi




operado, ao longo do tempo, desde a iniciativa privada a estatal, da
assisténcia a educacdo, da segregacdo as medidas de integracido (Bénard
da Costa, 1981; Leal, 1985; Martins & Amaral, 1984). Distinguem-se trés
etapas de desenvolvimento da Educagdo Especial em Portugal, como se pode

observar no Quadro 1.

Quadro 1

Etapas da evolugdo da Educagdo Especial em Portugal

ITAPAS PRATICAS E MODELOS EDUCATIVOS LINHAS DE ORIENTAGAC POLITICA

Criacdo dos primeiros institutos | Iniciativa privada.

I e asilos para surdos, cegos e | Perspectiva de assisténcia.
1H00-1940 | deficientes mentais. Separagdo total da educacdo

especial e do ensino regular.

Estruturacido do primeiro centro | Primeira intervengdo oficial da
de observacgdo e diagndstico com | parte do Ministério da Educagdo.

Il suporte médico-pedagdgico para | Continuacdo da separac¢do entre
as criangas "anormais”. escolas especiais e ensino
19411964 | Abertura das classes especiais | regular.

anexas Aas escolas primdrias | Criagdo dos servigos de educagdo
oficiais. especial num departamento do

Ministério da Saide.

Abertura de numerosas escolas | Regionalizagdo e alargamento dos
onpecials para cegos, surdos e | servigos de educagdo especial ao
deficientes mentais (internatos | Ministério da Saude e dos Assuntos
i ol pemi-internatos) . Sociais.

Inclusio das escolas especiails | Criagdo dos Centros de Educacgéo
L 0 ] privadas nos servigos regionais | Especial (Ministério dos Assuntos
oflclais, .Sociais).

Criagdo do Departamento de
Educacdo Especial nos servigos

centrais do Ministério da

Educacéo.

27 |




12, Etapa

A primeira etapa refere-se, essencialmente, ao século XIX, quandoe os
primeiros institutos para cegog e surdos e instituicdes scclals
(asilosg), para varias categorias de deficientes, foram criados por
iniciativa privada. A maioria deles funcionava, no principio, com fundos
privados e, posteriormente, com algum apoio financeiro oficial.

0O primeiro passo para a educagdo de deficientes em Portugal foi dado
am 18222, no sentido de se educarem os surdos-mudos e cegos. Até indcios
do séculeo ¥¥, foram criados mais alguns asilos e institutos destinados,
regpectivamente, & assisténcia e educagdo dos portadores destas

defleiéneias sensorials?

" uando José Antdnio Freitas Rego enviou um pedido a D.Jodo IV no sentide de serem
sijpcados o8 surdos e cegos em Portugal, estava a dar o primeiro passo para a educagdo
dee deficientes no nosso pais. De facto, o seu pedide foi atendido e o rei contratou o
succo Aron Borg para organizar um Instituto de Surdos Mudos e Cegos, o gqual esteve
shluado no paldcio do Conde Mesquitela, no "Sitio da Luz" e, em 1827, foi transferido
(aara a tutela da Casa Pia. Bn 1860, o estabelecimento fol extinte, ressurgindo, apos
sinlras inlciativas, em 1877, em Lisboa, no "Paldcio Arneire" e intitulado "Instituto
Hndcipal de Surdos-Mudos™. Fm 1905, por decreto de 27 de Dezambro, foi reincorporado

i Casa Pia (Bénard da Costa, 1981; Martins & Amaral, 1984).

fhy 1nicio do século XX existiam dols institutos de surdos - um em Lisboa, "A Casa
~Blat e, outro, no Porto, ¢ 'Institute de Surdos”, criado em 1893 e feito a Misericordia
paie dose Rodrigues Aradjo Porto' -; dois  institutes de cegos - um em Lisboa, o
“inglituto de Cegos José Cindido Branco Rodrigues fundado em 1900 e, ocutro, no Porto,
s 1903, que passou para a dependéncia da Misericérdia e se intitulou "Institutc de
# Harmel-: e dois asilos de cegos-um am Castelo de Vide, o “"Asilo de Cegos de Nossa
dwidyna da BEsperanca", fundado em 1863 criado para idosos cue, mais tarde, recebeu
paplan oriancas e adolescentes, e outro, em Lisboa, o "Asilo-Escola Antdnio Feliciano

@ it bho", criado por Madame Sigaud em 1888, inicialmente para criancas de ambos os




A evolugdo do ensine especial é marcada a partir de 1913 pelo
director da Casa Pia: o pedagogo 2Znténio Aurélio da Costa Ferreira. L
ele quem vai dar um impulso & educacdo de surdos, organizando o primeiro
CUYSe para especializacio de professores?t.

O Instituto da Casa Pia cria, em 1915 o regime de semi-internato e
{losta Ferrelra consegue, por decreto, "assisténecia" para os alunos
desfavorecidos economicamente {(Martins & Amaral, 1984).

A etapa de 1915 a 1941 corresponde a estabilizac8o do ensino

supecial. A partir de 1942, assiste-se a uma renovagdo do ensino

scial em geral, renovagdo promovida pelo Instituto Jacob Rodrigues

wrira, onde se fazia sentir a necessidade de instalacBes, professores

wilalizados e assisténecia médica (Martins & Amaral, 19845,

2. Etapa

A segunda etapa € caracterizada pela intervencdio estatal no sector.

rubura-se o primeliro centro de observacdo e diagndstico com suporte

Cpenco mals tarde, apenas para o sexo feminino (Bénard da Costa, 1981; Martins

[R50 N

916, fundou um instituto intitulado com o seu nome que se destinava ao
siboo e ensino de alunes com deficiéneia mental da Casa Pla,bem como, a criancas
sirbagton menkals e de linguagem gque recorriam & sua consulta externa. Bste

@i ppAsaon depols para a tutela da Secretaria-Geral da Instrugdo e, am 1926, é

et rogulamento. Este  definia wn Centro Orientador e Coordenador de
Pt loularmente consagrado a selecgdc e distribuigdo das criancas fisica e
Lioaipvmiais pelas diferentes instituigdes apropriadas, orientando e
soaomia educacéo, Previa também centros de estudos e preparacidco de pessoal
cosmired biar dessas institulceBes bem como a orientacgdo das classes de
Gt jimbo dan classes regulares. Interrompe as sua actividades de 1935 a

ity ORI



médico-pedagdgico e abrem-se classes especiais anexas as escolas
regulares, com a permanéncia da separacio das primeiras em relacdo as

segundas .

3*, Etapa

A partir de 1965, scb a responsabilidade dos servicos de Seguranca
Social foram criados os Centros de Educacdo Especial’ (escolas especilals
o centros de observagdo) e a Direcclo-Geral da Assisténcia desenvolve
wma acgdo no dmbito da educacdo de criancas deficientes. Para assegurar
o funcionamento desses estabelecimenteos, a mesma direccfio cria dois

tentros, o Centro de Observacdo e Orientagdo Médico-Pedagdgica

(t0.0.0.M.P.) e o Centro de Formac¢io e Aperfeiccamentoc de Pessocal
(.F.AP.), destinados, o primeiro a selecgdio de criancas e, ¢ segundo,
g lormagdo do pesscal especializado desses estabelecimentos (Martins &
Anaral, 1984; Leal, 1985; Bénard da Costa, 1981).

A formac8o especializada passa, assim, a ser ministrada

s lusivamente pelo C.F.A.P. e integrando vérios professgores dos

Al

riores cursos do Instituto Jaccbh Rodrigues Pereira.

A partir de 1966, sdo organizados dois cursos de especializacdo de

ifunsores, um para deficlentes auditivos e outro para deficientes

(Martines & Amaral, 1984).
i Portugal, a intervengio oficial na Educagdo Especial surgiu nesta

ds (Relatério dos Peritos Estrangeiros, 1984), mas fol somente apds




25 de Abril que floresceram as actividades a favor dos deficientes e no
campe da Educacdo Especilal. Profissionais e pais fizeram pressio
consideravel sobre o Estado para que se egstabelecessem os direitos
educativos das pessoas deficientes e se garantissem esses direitos,
assumindo o Estado a inteira responsabilidade pela sua educagic. Como
consequéncia, os objectivos da politica oficial foram gradualmente

definideos e traduzidos em medidas legaisS.

3. Modelo da Regifo Autdnoma da Madeira (R.A.M.)

A deteccdio de criancas com N.E.E. por melio de formas simples e
soendmicas, o aconselhamento & familia, o apoio as escolas e infantérios
svan medidas que Fonseca (1980) considerava suficientemente urgentes e
s podderiam ser levadas a cabo pelas autoridades locals e regionails.

i negte ambito que radica a experiéncia de Educag@o Especial em
s na R.UAM. desde 1965, apreciada por alguns especialistas de renome

wlial, incluinde os grupos de peritos que visitaram esta regido,

 }ﬁ®wurmndo os programas de formacdo permanente do Conselho das

dindades Europelas (Agular, 1991).

idinicdo da Repdblica Portuguesa {1976) e sucessivas revistes.




3.1.Principios e actividades gerais

Evidenciamos trés grandes principios gue veiculam a Educacio

Especial neste Ilha, a saber (Aguiar, 1991):

1.Planificacdo das actividades a favor da crianca deficlente ou com
N.EVE., integrada no programa do Governo Regicnal, de proteccdo da salde
miblica e de acciio social e educativa;

2.Planificac8o eguilibrada das actividades, cobrindo todas as
messidades da crianca e todas as etapas da sua existéncia;

3. Finalmente, planeamento das accdes de resposta racional e apenas
sparando realizacles que possuam prioridade indiscutivel, conjugando-se
o @ formacdo de pessoal qualificado para assegurar a sua direcgdo e

Lo ionamento

Llectivamente definirvam-se grandes objectivos que Tém vindo a ser

nalmente cunpridos no dmbito das atribuigdes prdprias da Direcgéo

wonal de Bducacdo Especial (D.R.E.E.) da Madeira, dotada de autonomia

Lira e administrativa e a qual compete orientar e coordenar oOs

lecimentos e servicos de educagdo especial piblicos e privados.

m, a D.R.E.E. tem procurado assegurar a educacgdo e integragdo

ain & social das criangas e jovens com deficiéncias auvditivas,

Luals, motoras, visuals e outras gue exijam métodos especials de
L como, a colaboracdo com as familias dos educandos & as
oph exijam intervengdo médico-psico-pedagdgica. Garante também a
Lécnico-profissional, de acordeo com as possibilidades

i2ow do melo, em colaboracdo com oulros servigos e entidades e




promove a participacio em acgdes tendentes a prevengido, reabilitagdo e
integracdo social das criancas e dos jovens deficientes.

Tendo em vista a estimulacio e o desenvolvimentc das capacidades
remanescentes de criancas e jovens com deficiéncias profundas, promove o
aml acompanhamento, sempre que possivel, em programas especificos de
mrmacdo e integracdo sécio-profissional ou trabalho protegido.

Por Ultimo, proporciona a criacdo e o funcionamento de servicos e

ynléneias de apolio psico-pedagdgico as criangas com N.E.E., gue

firequentam os estabelecimentos regulares de ensino, aspecto relevante

sera 0 objectivo do presente estudo.

3.2 .Processc de diagndstico e encaminhamento

0y lugar ocupado pela escola ndo deve ser ignorado pois a ampla

apia das criangas € encaminhada pela escola (Ajuriaguerra & Marcelli,
. 370). Além disso, dentre as criangas apontadas por iniciativa
- i, una forte proporgdo € por motivos escolares. E 0 que se passa

A.M.: das 894 criancas inscritas na DREE, no ano de 1894, mais de

snviadas pelos professores do ensino regular.

i s elevado nuimero de criancas que solicitam ¢s servigos da

& a esta que cabe receber a inscricdo de qualquer crianga para

v g

sirvacio e diagnéstico, quer através do professor, quer atraveés

s oo médlico de familia. O processo de inscrico é acompanhade,

wl, de relatdrics de professores (e mals raramente de

griasos de desenvolvimento, deficiéncias psicomctoras ou




cognitivas, deficiéncias fisicas cu sensoriais, desordens afectivas,
distirbios de comportarento, dificuldades de aprendizagem, entre outras.
A existéncia de um problema educativo pode, portanto, ser referida por
qualquer educador que tenha contactado com o aluno em qualguer fase do
HEL percurso educativo.

As criancas atendidas na D.R.E.E. provém ndo apenas da area do
funchal mas também de diversos pontos da Ilha da Madeira, apresentando,
portanto, og mals variados preblemas. Em funcdo do seu exame
imlcoldgico, s8o orientadas para programas de intervencio
pgmicopedagdgica e/ou psicoterapéutica em colaboragdo com éutras
ywlincias e servigos.

Os dados assim obtidos permitem, ndo s classificar os problemas da
srianca numa categoria nosografica’, (Q.I., dificuldades de aprendizagem,

@10, ), de acordo com og grandes sistemas de diagndstice de desordens

Hilbals (por exemplo, DSM ITII-R ou ICD-10) mas tambdém estabelecer um
srosirana de intervencdco (encamirhamento) .

bate processo, por um ladeo, tem a desvantagem de envolver um
urdimento anual de centenas de criancas, gue por vezes, permenecem algum

wis em lista de espera de admiss8o. Por cutro lado, tem a enorme

sgem de permitir uma observacdo e diagndstico psicoldglcos

darados por pessoal especializado e segunde critérios de exame

Sivamente bem definidos e uniformes para todas as ¢riangas.

Pdrio médice, por um lado, ou o critério do Q.I., por outre, ndo podem ser
o, Outros critérios e processos sio também considerados, quando esta em

olndo de colocar uma crianga na escola especial ou na escola regular, com




Os préprios professores, sem formacdo, ndo té&m conhecimentos que
lhes permitam analisar correctamente a situacdo dos alunos com N.E.E..
vuande nédo se atingem os objectivos da aprendizagem ha que analisar onde
se situam as falhas. E um processo de grande responsabilidade que podera
Lornar o futuro da crianca penosc, frustrante e angustioso, se ndo foram

tomadas as devidas precaugdes. Defendemos, portanto, uma cuidadosa

chwervagdo psicoldgica que possibilite um diagndstico, o mails rigoroso

pomsivel para, seguidamente, se proceder ao encaminhamento da crianca

para wna intervengdo psico-pedagdgica adequada.
Mas uma das dificuldades com que as escolas se confrontam na R.A.M.

ide no mimero insuficiente de professores com formacdo adeguada para

sntir o apolo a todas as criangas com N.E.E. inscritas na D.R.E.E.S,

4.3 .Respostas educativas

servicos de diagndstico e terapéutica pretendem dar resposta

sdha a pedidos de escolas do ensino regular, no decorrer do ano

viv, Consequentemente, envolvem casos de insucesso escolar
cuja insercdc no meio escolar estd comprometida.  Colaboram

dliagndstico pela definicio das suvas dificuldades de aprendizagem

i evwiste excedente de professores no 12.Cicleo e os docentes sdo afectos
o opeira 0 exercicio do apoic aos alunos com dificuldades de aprendizagem, . No
g La regulamentar esta matéria em virtude de o mimero de docentes nesse

dinine na Regifio ser insuficiente para colmatar as necessidades da rede

tir ¥ 11/94 de 21 de Margo da Secretaria Regional da Educacdo da R.AM.).




wropondo, de seguida, medidas consideradas facilitadoras, com viste ao
sucesso escolar das criancas.

Os programas de educacio integrada sdc desenvolvidos nas estruturas
normals de ensino: creche, Jardim de Inféncia e escolas. Destinam-se a
Sriangas gue se encontram nestas estruturas ou sdo integradas,

posteriormente, pelos Servicos Técnicos de Educacio de Deficientes

(5. T.E.D.), apoiadas por egquipas pluridisciplinares. Envolvem o
atendimento a criangas e jovens, de ambos os sexos e de idades
onipreendidas entre os 2 e og 16 anos. Designam-se por Apolo em Creche e
daidim de Inféncia, Apolio no Primeiro Ciclo, Apoio no Segunde Ciclo e

20 am Ohservacdo, Diagndstico, Orientacdo e Encaminhamento. Saliente-

fue a todos estes programas estda subjacente uma eguipa

Luiddisciplinar - constituida por um educador/professor do préprio

ko, eduvcador/professor de apoio, assistente social, psicdlogo e

futa - e um medelo de intervencdo visando os seguintes asgpectos:

almvagdo e diagndstico multidisciplinar (tanto guanto possivel);
efinicdo e elaboragdo do programa pelo professor de apoic, tendo

swia o andlise dos dados dispondivels, a sua prdpria cbservacdo, as

fencas e fortes da crianga;

dallinicio do tipe de apoio (programatico, programdtico e individual

ramdlico e individualizado) ;

4

linlcdao e elaboracdo das estratégias de intervencgdo e dos

G aval laclo;

i

i

Lisrdio sistemdtica, tante do programa como de todo o processo,
broaomexlificac8o de estratéglas, quando necessario;

a nivel de recursos materiais;




—apoio a familia, aconselhando-a na sua actuacdo e nos
encaminhamentos necessarios (Saude e Seguranca Social);
-intervengdo na comunidade tendo em vista, nfo sé sensibilizé-la,

cono também, responsabilizd-la numa resposta futura.

Note~se que os S.T.E.D. tém optado, cada vez mais, pelo tipo de
#0010 programdtico (reservande o reforco individual ou individualizado

fue as criancas necessitem para o seu prdprio professor em intervencdo

ra~escolar), por lhes parecer mais eficaz, tanto do ponto de vista de
sonsequlr ura integragdo, como também suscitar mudancas de atitude dos

vios professores.

(r Apoio no Primeiro Ciclo contampla mais de um milhar de criancas em

escolar (6 a 15 anos), em varias escolas. Tem por cbhjectivo

iwrilmir para a ndo desintegracdo dessas criancas do meio escolar
., minimizando-se ag suas areas fracas e maximizando-se O seu
oial de aprendizagem. Para que tal se concretize, é necessdrio

ficar a escola e a atitude dos professores face ac problema da

i que "ndo aprende". A familia, por seu turno, € continuamente

mda e envolvida no processo de ensinc-aprendizagem do seu

C Wervigos Técnicos de Apoio Psicopedagdgico compete assegurar o
copedagdgico as criancas e jovens com N.E.E. cue freguentam os
snvntos regulares de ensine.

an o geu infcio através de uma experiéncia em escolas primdrias

wia do Monte - Funchal, com criancas do 12. ao 4%. ano de




eoscolaridade. Actualmente existem cinco estruturas deste tipo - os
chamados Centros Psicopedagdglcos?.

Estes Servicos tém como cbjective principal a cobservacdo e
crientacio de criancgas e jovens com N.E.E. ou consideradas de "risco",
(xn factores genéticos, bicldgicos, socials e arccicnals.

Deles fazem parte equipas multidisciplinares, constituidas por

pricodlogos, por professores especializados nas véarias dreas da

deliciénecla e por técnicos auxiliares com fungdes diversificadas

i

dagdglicas, administrativas, etco.).

X inicio faz-se uma reunido com todos os professores e educadores

i esclarecimento dos objectivos e funcdes dos Servicos. E-lhes pedida

ima lista de alunos que necessitem, em seu entender, de apoio

ializado fazendo um comentdric sobre o nivel de aprendizagem e

palamentos dagqueles alunos.

fonlberiormente, e sempre que possivel, procede-se & observacico

lagégica individual de algumas criancas. Bsta observac8o é

sgitada com reunides, de professores e encarregados de educacdo,

# obvjectivo de aprofundar o conhecimento da crianca e apresentar

para uma intervencdo mais adequada.

atuto sécio-cultural destas criangas é, em geral, baixo. A

dioa pals tém profissdes ndo especializadas e s8o alcodlicos, as
P dlmdiaticas e ¢ agregado familiar € numeroso.
S APOLO em grupos, uma ou duas vezes por semana, em horario

dar, pelos professores especializados. Este trabalho ndo & de

wiasliagigicos do Porto Santo, do Monte, da Ribeira Brava, de Santa Cruz e




complemento ac curriculo escolar. Visa estimular o desenvolvimento e
progresso dos alunos, criando-se uma relagdo securizante que favorega
uma auto-valorizacédo e afirmacdc pessoal. Na ligaclio estireita que se
mantém com o professor do ensino regular, adaptam-se propostas de
trabalho ao real nivel dos alunos, reforcando-se as Areas fortes e
eastimulando-se as mails fracas.

O apcio programatico é feito com a colaboragdo do professor do
fsine regular, com o objectivo de se adaptar o programa as necessidades
da crianga. S&o, assim, fornecidas estratégias e material que melhor
permitam desenvolver as capacidades da crianca e que evitem uma dose

essiva de insucesso e frustraco.

A orientacdo domicilidria é feita em colaboragdo com a familia. A

vianga € observada e é estabelecide um plano de intervencdo, do cual a

tamilia € o principal executor. O acompanhamento é feito por um membro

is eomipa que se desloca periodicamente a casa da crianca a qual, devido

44 lacto de ainda nflo freguentar nenhum estabelecimento educativo,
sita de um trabalho de estimulacdo antes da sua integracdo escolar.
Tam-se procurado um contacto assiduo com cos pals das criancas em

i, the forma a integra-leos no processo de intervencioll,

Finalmente, s8o promovidas, sempre que possivel, acedes de formacdo

{siis e professores onde se abordam temas do interesse de ambos.

wipectos fomentados tem side o empréstimo de livros de histérias a algumas

oomain velhos, para fazerem "leitura partilbhada".




CapTTUIO IT

APROXIMAGAO DA
EDUCAGCAO ESPECIAL AO ENSINO REGULAR:
O SIGNIFICADO DA INTEGRACAO ESCOLAR

O capitule anterior forneceu dados suficientes para se poder afirmar

swiste uma certa tendéncia para a aproximaciio da educacdo especial

@iisino regular, ou seja, a integracgido escolar, tendo em conta o

sdher ambblcloso que a D.R.E.E. da Madeira apresenta.

. wando se procura fazer @ aproximagdo da Educacdo Especial ao Ensino
Loy parece ser 0til ter am atencdo algumas consideracBes cuanto aos

ivos pedagdgicos de ambos os modelos.

Hid
S e um modo genérico pode-se observar que o sistema educativo aponta

preparacdo dos jovens para se tornarem cidadfos activos na

i de amanhd, bem como ¢ seu desenvolvimento harmonioso tendo em

suas dificuldades especificas (L.B.S.E.}.

k33
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\Na pratica, a Bducagfo Especial e o Ensino Regular complementam-se
mutuamente. Um, porque deseja a integragdo social dos seus jovens, mas
encontra dificuldades em implementar uma educacdo individualizada:
outro, porgue pratica a educagdo individualizada e ndo consegue chegar a
integracdo social dos jovens com dificuldades.

No entanto, parece nfdo haver informacdo concreta sobre o conteddo
supecifico das varias concepcdes de Educagdo Especial em Portugal. A
populacdo a abranger pela Educagdo Especial ndo estd estabelecida por

il @ ndo existe consensc schre este assunto.

Problemas deste tipo estfo para além dos meros problemas praticos de

iiiplementacdo. Dizem regpeito, ndo sé acs conceitos basicos de

Ficiéncia, como também as implicacBes que estes varios conceitos terio

definicgdes de Bducagdo Especial (Relatdrio dos Peritos Estrangeiros,

Talvez possamos definir melhor Educacdo Especial como um sistema

cacional especial com a fungde de servir ceriancas com N.E.E.
ificativas, incluindo escolas e centros especiais, servicos de apoio
ohservagdo. Contudo, ndo tem sentido falar em Educacgdc Especialll se
Lmos que toda a educagdio deve ser especial por se dirigir a seres
iliares e originais, sejam deficientes ou ndo. Toda a intervencéo
ieca deve respeitar a identidade de cada um, englobando técnicas e
tdijlas capazes de proporcionar condicdes que facilitem a

germn, (Fongeca, 1980; Cuomo, 1991).

um melhor esclarecimento e compreensido do processo de

io julgamos conveniente proceder a um esclarecimento de

fgg da Medicina Fisica & Medicina Psiquica com a ruptura duma Psicopedagogia geral ja
ity habalthos dos médicos pedagogos que fizeram a passagem do sécule, dominou aquilc a

hoje, impropriamente, Educacdo Especial' (Niza, 1988, p. 153).



determinados conceitos bdsicos implicados nas N.E.E.. Neste contexto, e
para evitar o cacs semdntico, torna-se imprescindivel apresentar algumas
ikefinigdes e com critérios baseados em factos, tanto quanto possivel. As

taxonomias tém vindo a ser desenvolvidas em muitos campos do saber,

ando a simplificacdo de universos seménticos complicados, permitindo
soidentificacdo, quer conceptual, quer pratica, dos seus dados, com a

finalidade de encontrar um critério de classificacdo. E dentro deste

duadro que é possivel fazer a categorizacdo das vdrias N.E.E..

1. Da classificagd8o por categorias de

deficiéncia a definicdo de N.E.E.

0ooampo de estudo de criancas com NLE.E. incluia, historicamente,

»com varios sintomas, mas que a maloria dos autores identificava

¥l ices perceptivos, lesdes cerebrais, ou desordens neuroldgicas.

w com tals problemas caiam fora de qualguer uma das categorias

polentes vulgar e legalmente aceites, que permitiam e davam

i diversas formas de apoio, tanto no processo de ensinoe como am

wetos de fmbito educacional. Por isso, nos inicics dos ancs
pals, educadores e outros peritos movimentaram-se no sentido
Ca categoria especifica para estas coriangas, que fosse ampla e
& acelte e lhes permitisse usufruir de direitos i1dénticos aos

para outros grupos minoritdrios com N.E.E. (Rebelo, 1993;



Assim, hd uma tendéncia progressiva de substituicdo das categorias
fundadas scbre as causas e as condicBes clinicas do ponto de vista do
diagndéstico e da intervengdc pedagdgica, adoptando-se critérios
arientados pelas necessidades educativas (problemas de atencfo, sucesso
okcolar, problemas de commnicagdo, eto.).

Un dos aspectos gque tem sido criticade e dado como inadeqguado
refere-gse a distribuigdio das criancas deficientes em categorias
tnarcadas, conscante as deficiénciag mails visivels, sem ter em conta

g multiplicidade de preblemas que precisavam de uma actuacio mais

dlavgada para um desenvolvimentc mais eficaz. Os pontos bédsicos das

“¥ilicas a esta guestdo resumam-se nos seguintes (¢f. Redrigues, D.,

Py ) .

-hs categorias sdo educacionalmente irrelevantes.
=0 agrupamentos por categorias sobrepdem-se; as criancas ndo se

am em categorias unicas.

=A% categorias rotulam as criancas como "deficientes", fazendo

iy que a causa da deficiéncia a nivel educativo ou de

salvimento estd unicamente na prdpria crianga.

A estratégias e recursos educativos utilizados em educagdo

ndo sdo especificos de uma determinada categoria.

stk Tormacdo de professores orientada na linha tradicilonal baseada

orias, resulta numa categorizacdo e sobreposic@o ac longo do
e oria barreiras dentro da profissdo.
dimente, os padrdes de financiamento da educagdo especial tendem

wat o abhordagem classificativa.




Segundo Evans (1994), alguns paises usam uma abordagem categorial
com diferentes grupos de distirbios enquanto que outros paises usam
apenas o temmo N.E.E.. As variagdes entre estes dois sistemas provocam
dificuldades significativas em fazer comparacdes directas. Por isso, os
estudos comparativos sobre criangas com N.E.E. necessitam de uma visdo
de como os paises definem a situaco dessas criancas.

O conceito de N.E.E. torna-se, assim, dificil, subjectivo e
inoperacicnal se nédo conseguirmos delimitd-lo devidamente. Para melhor
esclarecimento e delimitagdo dos conceitos implicados nas N.E.E.,
incluindo obviamente, os problemas de aprendizagem, referiremos, a
seguir,as definigBes que obtiveram maior aceitacdo e cue tém sido
consideradas mals relevantes.

Em termos gerals, poderiamos considerar que todo o aluno é " um
daluno com N.E.E., pois cada um tem caracteristicas individuais que o
diferenciam dos outros" (Landivar, 1993, p.20).

A UNESCC (1994) utiliza o termo N.E.E. referindo-zse a todas as
sriancas e jovens, cujas necessidades se relacionam com deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem.

As correntes ideoldgicas actuais afirxrmam que as dificuldades de

dprendizagem sdo largamente partilhadas peor todas as criancas!?, ndo

sande uma rotura nas necessidades encontradas nos alunos ditos

cientes e nos ditos normais {¢f. Detrawng, 1991) .

Eopsrtir do relatdrio Warnock (1978) pode-se estimar que 20% da populacdo escolar

P

a8 {18% com dificuldades de aprendizagem e 2% com problamas de desenvolvimento),

sitando de apolo educativo especial esporadico e 16% necessitando de apoio




Esta populacdo de criangas wvulneravels e com dificuldades de

aprendizagem tende a aumentar {(cf. Fonseca, 1980). Admite-se que a sua
incidéncia no conjunto da populagdo escelar, ao nivel do 12 Cicle, ronde
0 10 a 15% (cf. Raposo et al., 1987; Bloomguist & Condamarin, 1986)13
Para Inhelder, Sinclair & Bovet (1974), o que caracteriza & crianca
fume encontra dificuldades gerais nas aprendizagens escolares, é a
oscllacdo entre um estddio de desenvolvimento e outro, traduzindo-se
g passagem incontrolada de um esguema conceptual para outro esquema

sironologicamente seuw predecessor, explicando a dificuldade da crianca em

integrar as informagBes ou os conhecimentos novos.
A expressdc dificuldades de aprendizagem &, portante, ampregue em
doin sentidos: ample e restrito (cf.Sudrez, 1991).

i sentido ample, dificuldades de aprendizagen equivale a N.E.E.. O

mepexto deste sentido encontra-se no relatdrio Warnock {1978). No Reino

iido tem gide usado tanto o termo dificuldades de aprendizagem como

quele relatdric apresenta um cardcter unificador do conceito de

5., wnificando BEducacdo Especial, Reabilitacdio e Ensino Regular. Una

foa bem NLEVE. se tiver uma dificuldade de aprendizagem gue inpligue

proio educativo especial; essa terd uma dificuldade de aprendizagem

ni aubores afirmam que os rapazes se desviam da norma com maior frequénecia, na
i do trés individuos do sexo masculino para unm individuo do sexc feminino. Esta

y pode ser produto de factores hereditdrios no desenvolvimento fisioldgico ou

fudmrias culturais. Estes Gltimos apontam as seguintes razfes: (1) a malor parte
Siagsores serem mulheres e (2) haver um nivel de expectativas e de exigéncias
dvi U os rapazes. Independentemente das hipdteses causais, rapazes e raparigas

Lewin e a ritmos diferentes. No entanto, participam simultaneamente nas mesmas

Bades o, ainda que um grupo seja mais maduro do que outro, espera-se gque ambos

s oo mevang nivel de realizacdo (Condemarin et. al., 1989).



se apresenta uma dificuldade para aprender, significativamente maior que
as criancas da sua idade.

Em sentido restrito, nos EUAM, considera-se que as dificuldades de
aprendizagem se referem a um grupo hetercgéneo de distirbios, que se
manifestam por dificuldades na aquisicioc e uso de aptiddes de
compreensdc e expressdo oral, leitura, escrita, cdalculo e raciocinio.
lntes distirbios sfo intrinsecos ao individuo e causados por disfunctes
i sistema nervoso central. Ainda que os distirbios de aprendi zagem
possam ocorrer juntamente com outras incapacidades (por exemnplo,
disficiénclas sensoriais, atraso mental, desequilibrios emociocnais) ou

com influéneias extrinsecas (por exemplo, diferencas culturais,

wwtrugde insuficiente/inapropriada, factores psicdgencs), eles nio sio
@ resultade directo destas condicBes cu influéneias {of .Hammill, 1990) .

Un trabalho do Departamento de Educaciio e Ciéneia Briténico, em

D, gque implicou uma revisfo critica da literatura existente sobre

3

wuldades de aprendizagem especificas, concluiu que as criancas com

sdo aquelas que, por apresentarem deficiéneia sensorial ou danos

itioos, tém um problema de aprendizagem em uma cu mais Areas da
escrita, caloculo e ndo respondem a um ensino normal (cf.Zabalza

t1la, 1991).

gundo a DEM ITI-R (1989} e a ICD-10 (1993), as dificuldades destes
Ao classificadas em "distirbios especificos de desenvolvimento",

sevados como resultado de um desenvolvimento inadequado de

vidades especificas escolares, de linguagem, de fala e de

Joint Commitee for Learning Disabilities, constituida por oito estados

P bcagdo Especial, em 1981,




notricidade, e que ndo sfo devidas a distirbios fisicos ou neuroldgicos
demonstraveis. Os distirbios das habilidades escolares, por sua vez,
aubdividem-se em distirbios de desenvolvimento da aritmética, da escrita
axpressiva e da leitura. O seu diagnéstico é feito através de testes
sstandardizados, administrados individualmente que medem o

desenvolvimento intelectual e os niveils da habilidade corprometida.

Fm Portugal, segundo o MEC (1992b) sdo considerados alunos com

HLlL i, aqueles gue revelem dificuldades de aprendizagem em resultado de

riustamento de ordem fisica e/cu psicolidgica.

Nas diversas definigfes de distirbios de aprendizagem implicadas nas
iLin s, podemos distinguir vdrics elementos comuns. Atribuem, para

Wy, a causa dos problemas a disfungdes do sistema nervoso central.

slirmagio fora, desde os primdérdios da investigacdo médico-

vatdgica, fortemente admitida, e assinalada em termos de lesdo

], sendo mals tarde contestada. Estudos mals recentes parecem

st defendé-la, mas referindo-a como desenvolvimento neuroldgico

sl ou deficliente, de onde resultariam prestacdes subnormails em

roseelores {(of .Lerner, 1988). Finalmente, as definicdes eliminam as

stdacles com origem em causas exteriores ao sujeito ou outras que

intrinsecas. Ultimemente, porém, certas definigdes ndo excluem a

Lidade de também as condicdes exteriores serem co-causadoras

i Ficuldadests,

fecentes, tem havido um movimento para ndo relacionar distirbios de
s com a disfuncdo neuroldgica. Isto €, alguns autores desejam gue a
digtinhios de aprendizagenm® seja aplicada aos problemas de aprendizagem, cue

Wiojua laguer factor cue produza a aprendizagem ineficaz (Adelman & Taylor,




bEm suma, constituinde um grupo heterogéneo, as criancas com N.E.E.
apresentam-se com dificuldades efectivas de aprendizagem,
particularizadas nagueles dominios especificos. A causa destas
dificuldades permanece, segundo Raposo et al. (1987), ainda um pouco
DEXSCUTE .

Na nogdo de N.E.E., por ser muito geral, incluem-se, os sujeitos
fue, por ualsquer obstdculos, interiores ou extericres, s3o impedidos

e realizar uma determinada aprendizagem. J& que as N.E.E. permitem

difterenciar amplos grupos de individuos, consideramos ser necessirio

fazer deles uma classificagdo mais detalhada, com maior relevancia, quer

wira a investigagdo, quer para o diagnéstico e intervencio psico-

kaixyicos.

Usando a etiologia como principio de classificacio dos problemas de

wlizagem, Rebelo (1993) apresenta quatro categorias, que ndo deverio

vintas iscladamente, mas numa perspectiva de mitua influéneia e de

i relacionamento. Distingue, assim:

4) Problemas de Tipo I: problemas de aprendizagem resultantes da

wjuagdo dos ambientes escolares ao aluno e a sua proépria

inenalidade, enguanto ambientes de ensino.

i lroblemas de Tipo IT: problemas com origem em factores intra-
biniv, conjugados com factores ambientaisi®. TInclui as dificuldades
ven resultantes da inadeguacdo do engine as potencialidades,

sbicas e circunsténcias ambientais dos alunos.

#li Lo caracteristicas singulares, linguisticas, cognitivas e morais, aque

aaiponentes determinantes do seu comportamento. A elas & necessirio atender

dieadan,




¢) Problemas de Tipo III: problemas denominados especificos, cujas

causas sdo meramente intra-individuals e atribuidas a disfuncdes

neuroldgicas.
a) Problemas de Tipo IV: problemas resultantes de deficiénecias, como

quadros diagndsticos bem estabelecidos: deficiénecias sensoriais e

aloras, como paralisia cerebral, deficiéneias intelectuais e emocionalis

diaves e o autismo.

As N.E.E. abarcam, camo vimos, ndo sé sujeitos do dmbito da Bducacdo

soial tradicional {deficientes), mas também os que apresentam

ititiculdades de aprendizagem, atrasos distirbios de desenvolvimento,

inkerrese e desmotivacio para aprender!’.

onsidera-se, portante, que uma crianca tem N.E.E. se, durante a

ctizagem, depara com obstaculos que g6 s8o ultrapassados se lhe for

la uma ajuda particular, ou seja, se apresentar dificuldades de

AT

3 oentro de interesse deixa de ser a crilanga e as suas

wifuticas especificas para ser o meio ambiente. Este deverd ser

wadln para satisfazer as necessidades daguela. A principal

{30 passa a ser agora a do que a escola pode fazer pelos

ion com necessidades especificas e nfo a caracterizacdo do

Lsta proposta tende "a modificar ndo s ¢ sistema de

sitld dbmarva-se uma nova tendéncia na definico de deficiéncia e que esta intimamente ligada

b ddeficiontes, Esta tendéncia surgiu na sequéncia da publicag&o, em 1978 na Gré-Bretanha, do

s "consiste em basear a definigde de deficiéncia apenas na necessidade de medidas

S O.GDDE, 1995, pit).




wlassificacdo, mas também e sobretudo a prética da integracdo” (0.C.D.E,
1995, p.11).

A existéncia de N.E.E. exige uma resposta satisfatdria do sistema
educativo. Para estas criancas é necessédrio uma estimulacdio sensorial,

ima aprendizagem especial e medidas de recuperacdo especificas. As

ililiculdades de aprendizagem especificas referem-se, portanto, ao

tendmeno da dislexia, disortografia, disgrafia e discaliculia. O

pmrolfessor terd que cobservar a classe e controlar as varidveis
itraindividuais de alunc nesses dominios fundamentais (cf.Fonseca,

1900) . E da observagdo dos alunos que poderemos proceder a recuperagao

‘wliva das suas competéncias basicas (¢f.Raposo et al., 1987).

inalmente, n&o podemos deixar de referir as condicdes

i luenciadoras de qualquer processo de ensino-aprendizagem. Por um
3, 08 professores, os curriculos escolares, os nmétodos didacticos, os
terials, a organizacdo escolar; por outro lado, o lnteresse, a
ivacgdo, as atitudes dos alunos. A sua optimizacdo poderd suprir
g manifestadas nas condicfes previamente enumeradas. Até porgue
warl ficac8o da existéncia dos pré-requisitos e/ou a redefinicdo, a
dgjramacdo e a reestruturacdo da tarefa (...) podem compensar a

dé dnicial dos comportamentos cognitivos de entrada" (Bloom, 1981,

Bistoria dos Ultimos trinta anos, podemos conclulr gue se

4 4 tomada de consciéneia de todos os paises, da necessidade de

Fiuly respostas educativas integradoras daguelas criancas e de

i um future para a integracdo escolar (cf. Fiore, 19%4).




2. Perspectiva evolutiva da integrac¢do escolar

Fol apenas muito lentamente que a escola, em boa parte devido a

dminuicio da natalidade, modificou a sua atitude e fez um esforco para

integrar as criancas com N.E.E., que sampre havia reijeitado (cf.Vayer &
Eoncin, 1989) .

Fol no pds-guerra gue houve um grande esforco para implementar a
#ilucacdo integrada, embora com mds condicBes de trabalho e com

prolessores insuficientemente formados. Providenciar uma educacdo

sspwscial ndo constituia prioridade, uma vezr gue os recursos disponiveis

HEfm escassos, mesmo para uma educacdio basica da maloria {cf. Zazzo,

illy, 1879).

Inicialmente, a educacdo especial ndo previa que as escolas

filares fizessem parte do processo educativo das criancas com N.E.E..

S, apenas, educar os deficientes em classes especiais (cf. Hegarty

8

fington, 1990C) .

s anos sessenta até ao inicio da década de oitenta, deu-se nos EUA

ppans8o rapida de programas, introduzidos nas escolas para ajudar

z ocom N.E.E. (cf.Will, 1988). 0s métodos de diagndstico e de

giwdio diversificaram-se. Fez-se multa investigacgdo fundamental e

Os servicos de apoio sob as mals diversas formas aumentaram
wlivamente (cf .Rebelo, 1993).

programas destinavam-gse a criangas rotuladas com dificuldades de

izacen, distirbilos do comportamento e perturbactes da linguagemn.



Nos anos setenta, surgiu um movimento para a integracio de dificuldades
mais acentuadas nas escolas publicas (cf.Lilly, 1979).

Do inicio dos anos oitenta até ao presente, notam-se certas
Lendénelas para definir com mais precisdo os conceitos de integracio e
ilr N.E.E., para fomentar uma colaboracdo mais estreita entre escolas
nomais e especials {cf .Rebelo, 1993).

O desenvolvimento acabado de referir, embora diga mais respeito aos

BUA, teve ainda lugar em muitos paises, em particular nog anglo-

saxdnicos, onde se alargou e adoptou o ensgino a todas as camadas
ppilacionais, com destague especial para deficientes e outros grupos

il desfavorecidos.

lkm Portugal, as primeiras experiéncias de educacdo integrada

stiram nas "classes especiais” criadas pelo Instituto Aurdlio da

Ferreira, em 1944, destinadas a alunos com dificuldades de

lizagem, orientados por professores habilitados com um curso de

#lizaclo ministrado pelo mesmo Instituto (of. Capitulo I).

b nos anos sessenta cue s8o ensaladas as primeiras tentativas de

“cdo de criangas deficientes. Sob orientacio da Direcgdo Geral da

stoncia, alarga-se o apoio a alunos com deficidneia visual

fatios em escolas regulares (secunddrias e preparatdérias) das
ain cidades do pals {cf.Rénard da Costa, 1981). Estas tentativas

i@ nivel do Ensino Secundario e sé para a deficiéneia visual. B

i esperar pelos anos setenta para assistir ao esforco
lwido para a integracZio familiar, escolar e social da populacdo

wis deficiéncias especificas (of Martine & Amaral, 1984) .




Assim, nos anos setenta, quando o Ministério da Fducagdo entrou no
sector, eriando divisSes para a educacdo especial, sob a tutela das
recedes Gerals do Ensino Bésico e Secundario {(D.G.E.B.S.), abriu-se a
ixssibilidade da integracBio da educacio especial nas escolas requlares.

A partir de 1974, assiste-se a uma renovacdo pedagdgica em Portugal

g campo da educacdo de deficientes. As Divisdes do Ensino Especial

d pessoal docente e de téenicos, o desenvolvimento tecnoldgico e a

Ligacdo. Esta linha de acgdio foi orientada no sentido da integracio
lar, cque revestiu diversas formas, desde as salas de apoio, classes

Hals geograficamente integradas em escolas requlares, até ao apoio

wmte (ef.Martings & Amaral, 1984},
tm 1976 foram criadas as "Equipas de Educacdo Especial"” com o

Hivo de promover a integragdo familiar, social e escolar das

@ jovens com deficiéncia.

0 1982, estas equipas dirigiam-se a alunos "portadores” de

nedas sensoriais ou motoras, mas cam capacidade de acompanhar os

situlos escolares. Para a maioria da populacio deficiente em idade

deficiénecia intelectual - o Unico recurso educativo eram as
wpecials, cuja lotagdo era insuficiente para os alunos cue a
vandidatavam. O apoio educativo acs alunos integrados centrava-
|pria crianga, evitando-se que a sua presenca na classe regular
C o ominima perturbacdo. Os professores de apoio trabalhavam com

veduzicdo  de alunos por escola, numa accio tipo®itenerante".

o Programa de Cooperagdo Luso-Sueco.




Tendo em conta o que feol dito atrds, apresentamos seguidamente, a
avolucdo da legislacdo em termos de integracdo de criancas com N.E.E. no

snsino regular.

2.1. Legislagdo

Ter a educagdo especial e a educag8io regular integradas na mesma

srgpnizacdo administrativa era um dos objectivos principais da politica

Como se pode ver no Quadro 2, a legislacfio relacionada com a
Lepragdo no nosso pais, vai desde (a) os principios consignados na
“tluicEo da Republica, passande pelo (b) cumprimento da escolaridade

galoria para todas as criancas até &s (¢) linhas orientadoras duma

itica de integracdo de criancas com N.E.E..

#)Constituicdo da Republica Portuguesa

i vontexto da Educagéc Especial relaciona-se com o problema do
ascolar e da organizagdo administrativa da educac8io em geral. A

wedo de criancas com N.E.E. tem a ver com um problema de justica e

4 opeviléglo. A Constituigdo da Repdblica Portuguesa (1992, p.59) é

woamplicita: "Todos tém direito & educacfo e cultura.”

Wil obteve apoio oficial guando a Lel sobre Educagdo Especial fol aprovada

filerin da Repiblica, através do Decreto-Lei n266/79.




Quadro 2
Legislagdo referente & integragio de alunos com N.E.E. em
Portugal
IRATICAS E MODELOS EDUCATIVOS LEGISLAGAO LINHAS DE ORIENTAGAO GLOBAL DA
POLITICA DE INTREGRACEO
(riagdio de Equipas de Educagdo | Constituicdo -Adopg¢do duma politica de
IWpecial distritais para suporte | da Repiiblica | integracio de criangas e jovens
podagogico dos deficientes | (cf.arte.71) | deficientes na sociedade.
Integrados nas escolas |Lei 174/77 -Definicdo do regime de integracdo
tiulares. Lei 4/78 progressiva dos alunos deficientes
tilagdo de classes de suporte Despacho nas classes regulares a nivel de:
[min criangas com dificuldades | 53/78 -organizagio
nolares. Lei 84/78 -curriculos
-colaboragdo com o professor
Desp.59/79 especializado
Lei 538/79.
Lei 301/84
Lei 88/85 -Garantia da escolaridade
Portaria obrigatdéria de 6 anos para
787/85 deficientes.
“1 e Bases do Sistema |Lei 46/86 -Acesso a escolaridade obrigatodria
Bhial lvo Lei 243/87 de 9 anos com base no principio da
F Desp.Conj. normalizag¢do para a integracdo
é Suten e constituigdo das | 36/SEAM/SERE | social
: S e Bducacdo Especial /88
E ‘hluivengdes especificas|Lei 319/91 -Igualdade de oportunidades a todas
1 iSilinilag das escolas face as as criancas e jovens deficientes.
f B Desp.173/ME/ | -Afectacdo dos recursos humanos
; fUangao maltidisciplinar 91 necessarios a consecugdo do apoio
lldades e estratégias de | Desp.l178/ME/ | pedagdgico pelo Ministério da
Haily l"‘*"'J"‘Ji"” 93 Educacdo.

I ente dmbito que se integra a igualdade de oportunidades

“oanlonails para todos, considerando que os cidadios fisica ou

56




mentaimente deficientes gozam plenamente dos direiros consignados na

tonstituicdo da Replblica.

b)Escolaridade obrigatdria para deficientes

C Decreto-Leil 538/79 vigava assegurar um efectivo cumprimento da

wolaridade obrigatdria em toda a sua amplitude e relativamente a todas

criangas?? Assim, o Estado asseguraria o cumprimento da escolaridade

alwigatdria as criancas que necessitassem de ensino especial, promovendo

s cuidada despistagem dessas criancas, expandiria o ensino basico

wwial e o apolo As respectivas escolas e intensificaria a formacao

correspondentes docentes e pessoal técnico.

) Decreto-Lei n°301/84, visando o aperfeicoamento da legislacdo

stente sobre a garantia do cumprimento da sscolaridade

galdria, decretou que o dever da escolaridade cessaria em caso de

sacidade fisica ou intelectual, reconhecida pelas autoridades

nitdria e escolar da zona. Este decreto previa, embora muito
“ficialmente, a necessidade de serem feitas diligéncias quanto &
i e aproveitamento, determinando as suas causas e definindo as

a3 convenientes para assegurar, posteriormente, o aproveitamento

#lunes, Previa ainda o adiamento do acessc & escolaridade

ibdria em casos de deficiéncia, cujas normas se estabeleceram

il Decreto Regulamentar n221/86.

wazrwlo-Lel tinha em conta que a incapacidade para concluir esta escolaridade

@ oo Limltag@ies escolares ndo correspondiam necessariamente a inaptidio,

giifiio de determinadas actividades, pelo gue os deficientes ndo poderiam ser

¢ do direito ao trabalho.

By ik HEE N




Entretanto, a experiéncia mostrou a necessidade de eliminar as
dificuldades cque se vinham a apresentar aos alunos com N.E.E.. Esteg
Lerliam gque ter acesso & escolaridade cbrigatdria com base no principio
i normalizagdo para a integracio social. O dever de escolaridade sé
cessaria quando se verificasse incapacidade comprovada, numa perspectiva

midico-psicopedagégica (cf .Decreto-Lei ns243/87).

¢)Integrag¢dc de alunos com N.E.E.
Ao longo da evolugdo da integracio de criangas com N.E.E., tem-ge
varifilcado que as actuais medidas legais vém consignar préticas

rlagdgicas que j& vinham a ser experimentadas e vém reforcar

vientagbes que tinham sido tomadas por pais e por professores. Para

W do apoio prestade a alunos com deficiéneia fisica, muitas escolas

cgraram alunos com problemas de aprendizagem, iniciando estratégias

regsponder as suas necessidades especificas.

Asnsim o Decreto-Lei n® 174/77 definia o regime escolar dos

wioy portadores de deficiéneias quando integrados no ensino regular.

flunos portadores de deficiéneia fisica ou psiquica, devendo esta ser
svada pela apresentaciio de parecer médico especialista, passariam a
sujeitos ao regime especial de matricula, de dispensa e tipo de
i @ de avaliacdo de conhecimentos.

Ho o emtanto, este decreto restringiu o seu Ambito aos ensinos

faborio e secunddrio. Deste modo, verificou-se a necessidade de
© o mesmo tipo de dispositivos, entdo fixados pelo Decreto-Lei
A0 eNsSino primario.

radoxalmente, o Despacho n®59/79 definiu critérios para a

e alunos portadores de deficiéneias fisicas ou intelectuais no




sistema regular de ensino preparatdrio e secunddrio {omitinde o ensino
primé&ric) . Tentava garantir os meios humanos necessarios e criar
estruturas que lhes permitissem um apoio pedagdgico individual, dentro
dos condicionalismos vigentes. $6 mails tarde, o Decreto-Lei n®88/85
ronsigna a aplicagiio das medidas previstas no Decreto-Lei n®174/77 para
i ensinos primdrio e superior (cf,Portaria n2787/85).

A aprovagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo(L.B.S.E.)
através do Decreto-Lei n®46/86, em que o direito a diferenca é
ponsagrado como um principio organizativo do sistema, vem dar forca a
ppojectos e iniciativas miltiplos, ainda nd3o estabilizados num sistema
pomiente, mas que, todos eles fazem assentar a escola am pressupostos de

diversificacdo de oportunidades, integracdo de componentes e

aibilidade de estruturas (cf.GEP, 19%0).

() Despacho conj. 36/SEBRM/SERE/88 cria as equipas de educacdo

cial, constituidas por educadores de infincia e por professores dos
diterentes graus de ensine ndo superior, preferencialmente com curso de

wirializacdo ou experiéncia em educacdo especial, por psicdlogos, por

pautas e por pessoal auxiliar de educac8o, que funcionassem em

disciplinaridade e com uma atitude interactuante. Estas equipas

iem todo o gsistema de educagdo € ensino ndo superior € orientam a

socdo pelos obdectivos e principlos consignados na Lel de Bases da

e ducativo. Para além de realizarem avaliacdes psicopedagdgicas

gviangas com N.E.E., tendo em vista o desenvolvimento de planos

o ivos individuails, estas equipas devem planear programas de

anicddo com base nesses plancs. Tém um papel essencial na orientacdo

cemtes do ensine regular, especificamente, para possibilitar o

A alunos portadores de deficiéneia e/ou dificuldades de




aprendizagem (cf.Relatério dos Peritos Estrangeiros, 1984; GEP, 1990

MEC, 1992h) .

Objectivos decorrentes do desenvolvimento da L.B.S.E. levaram &
publicacdo do Decreto-Lei n2319/91, no sentido de fomentar uma
iyualdade de oportunidades educativas a todas as criancas ¢ jovens
deficientes" e permitir que as N.E.E. correspondam, no admbito das
wcolas regulares, intervencdes especificas adequadas.

Até a publicacgdo do Decreto-Lei 319/91, a legislacio que
regulamentava o regime escolar dos alunos portadores de deficiéncia
fisica ou psiquica assentava em pressupostos de origem clinica, ndo

3l

‘angendo a totalidade dos alunos que manifestavam dificuldades no seu
prrourso escolar, independentemente das suas causas. Agquela legislagéo
cambam néo consagrava nem a natureza nem o nivel de intervencdo dos
divinsos agentes educativos implicados no regime educativo a adoptar.

fste Decrete-Lei vem potenciar o desenvolvimento da integracio

sacolar, que deixa de se aplicar exclusivamente aos alunos portadores de
Agticiéneias, segundo um oritério médico, sendo generalizada a todos oS

abinos que, de acorde com critérios psicopedagdgicos, tém N.E.E. e que

sifientam estabelecimentos pdblicos de ensino dos niveis bédsico e

wwddrio. De acordo com este decreto, os alunos com N.E.E. tém direito
dia adequacdo do processo de ensino e das condig®es materiais da

ala As suas necessidades especificas. Hsta adeguacdo consiste na

acio das condigles em que se processa o ensino-aprendizagem e pode
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traduzir-se por medidas diversas, designadas por Regime Educativo
Hepecial e
A0 abrigo deste decreto-lei, as escolas podem organizar o seu

luncionamento com o apoio de professores de educagéo especial de modo a

ixier acolher a populacdo com N.E.E. .

se compararmos este diploma com a legislacdo que vem substituir,

rificamos que apresenta os sequintes aspectos inovadores:

-a crescente responsabilizagdo da escola pelos problemas dos alunos

i deficiéneia ou dificuldades de aprendizagemn;

~a abertura da escola a alunos com N.E.E. , numa perspectiva de

tolas para todos”, garantindo-se a possibilidade de integracio a

# o com problemas do foro intelectual, incapazes de acompanhar ©

‘iculo normal, inserindo nas medidas do "Regime educativo
pecial " (Artigo 29, p.4390) a medida "Ensino especial" (Ponto 2, alinea

4 possibilidade de organizacio de "curriculos alternativos" (Artigo

alinea b).

“4 consagragdo da individualizacdo da intervencio educativa através

@ do Programa Educativo Individual (of .Artigo 11¢);

dvlo com o Dec.Lei n® 319/91 de 23 de Agosto, as medidas previstas no Regime
Eipecial, compreendem diferentes processos de matricula ou frequéncia,
cmriculares, condigbes especiais de avaliacgdc, apoio educative ou ensino
I, prestado, preferencialmente, por professores habilitados. Adaptagbes
o medidas destinadas a alunos com NEE que ndo prejudicam o cumprimento
vind fjerais dos ciclos e niveis de ensine frequentados e que podem assumir
rochigdo parcial do curriculo ou dispensa de actividades que, an funcio da

w2 revele de execucgdo lmpossivel.
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-um mais explicito reconhecimento do papel da equipa
pluridisciplinar gue intervem no processo educativo e o papel dos pais

na orientacdo educativa dos filhos.

Segundo o Despacho 173/ME/1991, compete ao professor identificar
o5 alunos com NLE.E. e dar conhecimento ao coordenador do nicleo ou
director de turma. Promove-se, de seguida, uma reunidc de conselho
poedagdgico/turma em que participa o professor do ensino especial para
aalise da situagdo do aluno identificado.

Uma das dificuldades com que as escolas se confrontam reside na
caréncia de pessoal especializado que garanta uma orientacdio sobre as
tomadas de decisdo sobre o atendimento a estes alunos, nomeadamente,
gquanto a avaliacdo, diagndstico e encaminhamento psico-pedagdgico
{iplaneamento e programacdo de actividades educativas), embora o
Ministério da Educacdo, através do Despacho n21i78/ME/93 tenha
simmciado modalidades e estratégias de apoio pedagdgico, afectando
PeLrs0s huranos necessarics a consecugio desse apolo.

A Reforma Educativa, visande o pleno cumprimento da escolaridade
siyigatdria de 9 anog, € og principios consignados na Lel de Bases do

stema Educativo deverdo constitulr as linhas orientadoras da

Hitsgraggo de criangas com N.E.E. {<E.GEP, 1991).




3. Conceito de integracio e seus fundamentos

A integracdo tornou-se uma frase-feita e carregada de acepcdes ndo
analisadas. B usada para significar diferentes coisas, multas vezes com
semlicdos confusos {cf.Hegarty & Pocklington, 1990). Tendo em conta os
ginceitos implicados nas N.E.E. atrds apresentados, recolhemos alguns

sonceitos de integracdo escolar,

O primeiro conceito no dnbito da integracfio escolar surgiu nos EUA e

wininou-~se Mainstreaming.Significa colocar todas as criancas com

“.1. nas escolas regulares com o objectivo de lhes permitir uma

hicado especial. Este principio € conhecido como o "least restrictive

sinent” (LRP) (Lilly, 1979, p.48).

Tanbém a Alemanha considera que as capacidades de scocializacdo sdo

iidas por este principio, no sentido duma integrac@io cognitiva, é

fiva e soclal (cf .Deep-Wolfinger, 1989)23.

sHegindo Hegarty & Pocklington (1990), integracdo escolar refere-se &

o de alunos com necessidades especials na escola regular.

Lo, assim, um amblente natural onde estes alunos interagem com oOS

a3 e estdo livres do isolamento que caracteriza muitas das

cpecials.

slbiy diversas designagdes para um mesmo conceite de integracio escolar.

. tneontramos "ensino integradeo®, “educagio integrada", 'mainstreaming” e

P hasan”

s Hedges (1985) defendia que as necessidades psicoldgicas e educacionais tém

s#iacio na sala de aula regular.



Em Portugal, © programa educativo dirigido a criancas com N.E.E.,
ol chamado ensino integrado (Bénard da Costa, 1982, p.15) e garantia a
"participagdo destas, em tempo pleno ou parcial, nas estruturas

regullares de ensino”.

A educacdo desses alunos, designada pelo MEC (1991) poriducacéo
integrada é o atendimento especifico, prestado a criangas @ jovens com

fL1E. (com ou sem deficiéneia), no meioc familiar, no jardim de inféancia

i na escola regular. No &mbito da escola regular engloba alunos que
frequentam a tempo pleno a classe regular e cujoc apoio se processa

sncialmente de forma indirecta, através do aconselhamento dado aos

psectivos professores, pais e alunos, e cuja problemdtica educativa

suonselha a frequentar espacos de apoio préprios em que intervém

Aulessores especializados ou outros profissionais. Estes espagos

‘om-se ao apoio pedagdgico acrescido que permite que o aluno nas

: programaticas em que revele dificuldades, tenha aulas de reforco,

v em grupo ou individualmente.

& Grupo Helios I1 da UniSo Eurcpeia (cf.Helios European Seminar,

I, chama ensino integrado ao apoio dado a criancas e jovens com

s especials de educagdo desde que os alunos freguentem escolas
ilares a tempo intelro ou parcial e, quando existe alguma forma de
organizada as suas dificuldades, nomeadamente adaptacdes do
i nacional e com apoios e téenicas especificas
ra linalizar, surge ainda o conceito mais recente de Escolas
, gue constituem as estruturas educativas destinadas & maioria

angas onde devem ser incluidas as criancas com NLE.E. (of UNESCO,
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3.1. Niveis de integracgio

Com terminologias mals ou menos diferenciadas, todos os modelos de
integragdo convergem para trés tipos de integracgdo: local ou fisica,
social e funcional (cf . Hegarty & Pocklington, 19%90). Sdéder {1981),
acrescentou-lhes mails um: integrac8o total ou societal.

A integragdo local ou fisica acontece guandso as classes
wopecials vEo para as escolas regulares ou quando a escola especial e

regular partilham o mesmo sitio. Trata-se, portanto, duma aproximacio

sovrafica dos espacgos escolares.

A integragdo social da-se quando as criancas das classes

papecials brincam com outras criancas e, possivelmente, partilham

vidades extra-escolares com elas.

A integragdo funcional acontece guando a integragio local e

)

“ial se associam na participacdo das actividades educacionais. B a

I forma de integrac8o, pols quando as criangas se juntam, em "part-

Eime ou "full-time", & classe regular, contribuem grandemente para a

vidade da escola.

/i integracgfo societal ou total refere-se a tomada de um lugar e

“Loipacdo activa na sociedade comparativamente com 0 Seus pares.

aine (1992, p.62-63) considera que a ambigdo duma insercdo social
licientes €, por vezes reduzida a uma solugdo que parece ser a da
aciio escolar. A politica de integracgdo parece, duma parte "reduzir
renca & simples deficiéneia; de outra parte reduzir a deficiéneia
4 i ferenga” .

- mey lade, Fonseca (1980) refere que as formas de integracdo

s de varia ordem, desde a criacdo de unidades de Educacdo




epecial dentro da escola regular, a integracdo na comunidade das

criancas normais®t até a integracdo total, quandc a crianca deficiente
estd integrada no curriculo normal .

Segundo Bénard da Costa {1995, p.56), em Portugal, "a modalidade de
intervengdo que se encontra mais generalizada consiste no apoio dade a
pequenos grupos de alunos, por periodos varidvels, num espaco distinto
in classe regular ou na presenca da classe reqular de mais um professor
fue intervém directamente com estes alunos e que, em colaboracdo com o
volega, contribui para a individualizacfo do ensino e para a
Hiversificagdo de estratégias pedagdgicas”.

No entanto, para a mesma autora, a necessidade de classes especiais
justifica~se para’aluncs com deficiéneia mental severa ou profunda e

multideficientes ou a alunos com surdez severa ou profunda" (Bénard da

i, 1995, p.56).
Apesar desta preocupagdo com og alunos com N.E.E. (que é extensiva

corgdos dirigentes do Ministério, acs investigadores, aos directores

sacola e aos professores), este problema continua a ser o que de

wivi nals premente se coloca a commidade educativa, aocs pais e ao pais

gral .

i suma, uma integracgdo escolar deverd apontar para uma intervencdo
I @ sistemdtica a nivel da familia, da escela e dos professores, da

i e da comunidade em geral, como a segulr se apresenta,

sinmiicas almocam, brincam e realizam actividades curriculares e circum-escolares




resumidamente no Quadro 3.

Quadro 3
Intervengdo global e sistémica dos varios elementos
favorecedores da integragdo escolar
FAMILTA ESCOLA PROFESSORES CRIANCA COMUNIDADE
il pivengdo Sensibilizagdo e| Sensibilizacdo e | Diagndstico das | Sensibilizacgédo
‘wioce junto da | participacgdo na|mudanga de | N.E.E. das autarcquias a
tlanga e da | integragéo atitude face a politica de
tanllia. integracgdo. integracéo.
il leipagdo Sensibilizagdo e | Definigéo Apoiar Solicitar a
flva no | preparacdo das|conjunta de | directamente a | colaboragdo das
camlnhamento e | criangas da|objectivos e |crianga com | autarquias
SBHNO escola para a|estratégias para |N.E.E..
siialivo cooperagéo. cada crianga.
L8l venglo Promover e | Elaborar planos | Intervengdo em | Estabelecimento
JtumAtica a | organizar de intervengdo dreas mais fracas | de ligagdes com
el das | reunides. através de | os servigos
shnldades da adaptacgdes médicos e
it 1) curriculares sociais da zona.
i A0 de | Promover Intervengdo em Promover a
seibal lvas adaptacdes multidisciplinar articulagdo com
Sapiban, fisicas, técnicas | idade. outras respostas
da escola e da educativas.
classe.
A integracdo ndo constitui necessariamente um continuo. Por exenplo,
i aluno duma escola especial mas que tem algumas aulas na escola
\uilar pode ser melhor "integrado" do que o que estd a tempo inteiro

L lasse especial e com fraco contacto com o resto da comunidade.




Assim como, o0 apolo intenso na sala de aula pode ser mals segregativo do

que o seu afastamento {cf.Hegarty & Pocklington, 1990).

Tal como Bertrand (1994) afirma, os cbjectives da integracio residem
no desenvolvimento dptimo nos dominios social, psicoldgico, cognitivo e
fisico; as oposi¢des a integragdo residem mais nos orgdos politiceos do
fue nos professores ou nos pais e as condicBes necessdrias a integracio
inplicam a cooperacdo interprofissicnal.

Fstes conceitos sdo o resultado duma evolucdo de outros conceltos

provenientes de varias perspectivas, desde a social a educativa.

3.2. PFundamentos de ordem politico-social e educativa

As reaccBes contra a segregacio corresponderam factores politicos e

socials que contribuiram para a consolidacdo da integracéoe, tals como
{1y Zamko & Hedges, 1985; Helios Furopean Saminar, 1994):

~novos conceitos de deficiéneia (menos em termos de caracteristicas
dylividuals e geradas, em parte, pelo meio ambiente);

~movimentos de defesa dos direitos humanos (cf.Declaragdo dos

#itos da Criancga, 1821; Declaracéo dos Direltos do Homem, 1948);
~Segunda Guerra Mundial;

~declaragdes e relatdrios que reflectem o ideal politico da

wieratizacdo paralelamente a acgdo de grupos de pressdo - pais e

niractes voluntdrias.




Todas estas opinides crescentes de que a segregagido, no plano
educativo e social, era indesejdvel, ajudaram a mudanca da filosofia da
rtacacdo Especial.

Fol através daqueles movimentos politicos, partinde do principlo da
educacdo com iguais oportunidades para todas as criancas, que os
ininistros do Conselho da Europa adoptam wuma resolugdc que tem por
obrjectivo a intensificagso das medidas tendentes a integracio dos alunos
feficientes no ensino regular, pois a tendéncia internacional aponta

para a integracdo de todas as criancas, ajustando os meios e as

condigGes do ensine regular.

A "Declaragdo Mundial duma Escola para Todos" determinou, em 1990,
ipue se implementassem medidas destinadas a assegurar a igualdade de
sphortunidades de acesso a educagdio para todas as criancas cujas

seidades se relacionassem com deficiéncias ou dificuldades escolares

il Dekker, 1994). As criancas com agquelas necessidades deveriam ser
mnmcluidas nas estruturas educativas destinadas & maioria das criancas -

gscolas inclusas (of JUNESCO, 1994; Deep-Wolfinger, 1989; Fonseca,

Assim, tornou-se inevitdvel a reestruturaciic da educacdo especial

Wi um servico totalmente integrado {(cf.Relatdrio dos Peritos
pangeliros, 1984).

Contudo, torna-se um falso conceito de igualdade a democracia que
i a1 ldentidade e a diferenca. Profetiza-se um modo "médic" e
1l de ensinar, que ndo pode ser medificado. Deve-se ensinar os
s conteldos com modalidades diversificadas (cf.Cuomo, 1991; GEP,
Losta, 1990) .
;E%malmasta dar o lugar a crianca, na classe regular, para que ela

cipe activamente na vida do grupo social em que se encontra. A
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integracdo é alge completamente diferente. £ na Propor¢do em que a
crianca se integra na estrutura de comunicacdo dque pode envolver-se na
ACGa0 e no relacionamento com os outros, condicdo de todo o}

desenvolvimento humano (cE£.D'Zamko & Hedges, 1985. Vayer & Roncin,

1989) |

A énfase colocada na integraciio escolar baseia-se mais em argumentos
de ordem filoséfica do que de ordem empirica. Os fundamentos mais
inportantes da integracdo de criangas com N.E.E. nas classes regulares,

30 08 Que se apresentam, a seguir, de acordo cem Lilly (1979):

1) Os alunos diferem mum continuo de niveis e de aptiddes funcionais

¢ 380 mals parecidos do que diferentes dos seus pares das classes

.

requiares, contrariamente & crenca de que a crianca com N.E.E. &

consistente e qualitativamente diferente das nfo rotuladas como tal.
2) As classes egpeciais tradicionais, com curriculos separados dos

tan escolas regulares, tendem mais a exarcerbar do que a disfarcar as

wwrengas funcionais, a nivel das capacidades entre os alunos da
slicacio especial e os da educagdo regular.

3} Az classes especiais introduzem 0 aluno numa atmosfera artificial

¢ 0 tamanho da classe é reduzido, bem como as expectativag.

4) As classes especiais isolam os alunos dos seus pares,

b) Muitos educadores especializados argumentam que o lisolamento das

wicas com dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento,

bplicacdes negativas, ndo sd para os proprios como também para os

fpares "normais'. As criancas devem aprender a viver numa cultura de

#idade de individuos e procurar a homogeneidade no grupo-turma &
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retirar as criangas a oportunidade para aprenderem a interagir com os

res menos capazes.

6} O argumento final da integracdo é a sensibilizacdo e tolerfncia
do professor para a diversidade de niveis de capacidades na sua classe.
ste poderd aprender técnicas e abordagens cue poderioc ser usadas com
outras criangas na sala e reduzir a necessidade de futuros apoios da
solucacdo especial para problemas samelhantes?s,

Hegarty & Pocklington (1990) criticam as escolas especiais referindo

fue os alunos se encontram muito tempo separados da escola regular e ndo

atdo preparados adequadamente para uma vida adulta. Assim, a escola

supecial sé oferecerd suporte sob condiges sociais isoladas (cf.Deep-

Wl finger, 1989).

3.3. Principios filoséficos da integracio

O objectivo da integracio é o mesmo para criancas deficientes ou

deficientes e reside na promocdo do seu desenvolvimento mdximo nos

Ainlos social, psicoldgico, cognitivo e fisico, dando-lhe as mesmas

Gleses que aos outros alunos (cf.Bertrand, 1994; Curran & Gazay,

H

Combinua a fazer sentir-se a necessidade duma auténtica filosofia

& concretizagdo deste objectivo, cue tem consequéneias dbvias na

sonvio ser tidos em conta ocutros fundamentos da integragdo, nomeadamente, o ter

¢ implementada como uma desculpa profissional para cortar com os custos da educacio

wil, transferindo as criancas com NEE para as escolas regulares., sem cualquer

e apoio ou formacdo, acgdo que ndc € consistente com os principlos.




pratica educativa com criancas com N.E.E., dado gque ele exige uma

filosofia que seja guiada por principios de (a)educacdo que vise a
integracdo, de (b)normalizacdo, de {c)individualizacdo, e de
(Y descentralizacdo:

a) Educagdo que visa a integracdo. A educacio deve acontecer no meio
menos restritivo possivel. Aquilo que constitui este meio =6 pode ser

determinado pela andlise concreta das condicdes e meios ao digpor e das

., @ sala de

2i0 permanente, a sala de apoio periédico, a integracdoc total na sala

aula regular, sfo algumas das possibilidades que, de momento, se

ecem, cada uma com as suas potencialidades e restricdes.

b) Normalizacdo. A educacgdo o mais integrada possivel tem por

Sviectivo proporcionar & crianca condicdes de vida o mais proximas

wvel das gue usufruen as criancas da mesma idade e do mesme meio

dal e cultural, como todos os outros cidaddos perante a lei?s.

©) Individualizacdo. A educacdo, de modo geral, visa responder as

widades educativas de cada aluno, pois cada um deles coloca

dolemas educacionais especificos. E através da individualizacio que se

Hile que a normalizacso corresponda a uma igualdade de oportunidades,

de uma larga diversidade de estratégias educativas, sdcio-

tivas e ainda de culdados bédsicos. A individualizac8o implica a

o de programas educativos individuais.

(el Descentralizacdo. Defende-se a criacdo progressiva de centros

& de cbservagio e orientaciic médico-psicopedagégica,

doin principios s8o os principios orientadores da LBSE e constituem o pilar do

Pagml portugués para a educaclo especial.



considerando que as accBes impiicitas no processe de integracéic sé podem
ser levadas & prdtica com uma politica de descentralizacdo e de
desenvolvimento educacional local. Tais acgles deveriam iniciar-se nas
proprias escolas, através de uma planificacdo e de uma organizagio com
base em projectos de regionalizacdo e apoiadas por eguipas
miltidisplinares méveis e itenerantes.

A UNESCO contribuiu para a integracdo de criangas com N.E.E.27 ao
recorthecer a importéncia da educaclo integrada (cf.Saleh, 19%94) ., Mais
racentemente, a Conferéncia Mundial das N.E.E. (Salamanca, Junho, 1994)
produziu a Declaracdo de Salamanca e Encuadramento da Acclo, que
constitul um instrumento de visdo global facilitador de movimentos de

erlucacdo integrada.

4. Correntes integrativas actuais

A BEducacdo Especial constitui, actualmente, um foco de atencdo
Cpioritdria nos diversos paises europeus (cf.Hegarty & Pocklington,
-:éﬁﬂm; Zabalza & Parrilla, 1991) e o seu maior debate é a dicotomia

pegacdo/integraciio (of .Wade & Moore, 1992; Garcia, 1991).

e havido bastante interesse, por parte dos paises membros da Unido

opela, em examinar as evolucdes das politicas de integracdo das

Eoisseao Consultation of Special Fducation, 1988.




criangas com N.E.E. nas escolas regulares (cf.Relatdério dos Peritos
Bstrangeiros, 1984; 1994; UNESCO, 1994). O esforco enpreendido para
apoiar estas criancas, parece estar em "vias de se tornar O principal
movimento da reforma educativa dos anos 90" (Névoa & Popkewitz, 1992, p.
I55) . Tomando como peonto de partida a experiéncia, a postura ideal que
ira favorecer a integrac8o reside na aceitacdo da diversidade {cf.Cucmo,
1991; Deep-Wolfinger, 1989).

Os varios paises com experiéncias em integracdo de criancas com
N.E.E., embora seia imprudente fazer cortes claros entre eles, adoptaram
#0 nivel sistémico uma metodologia que prevé a aproxXimagac progressiva
da BEducac8o Especial ao Ensino Regular, introduzindo apoios educativos

wpecials dentro deste Ultino, através de um funcicnamento mais ou nenos

suplementar de cada um dos sistemas.

E uma realidade a grande diversidade ligada & cultura pedagdgica dos
diversos paises e &s politicas de integracdo (cf.Fiore, 1994). Mas as
dhitudes sdo muito parecidas em todas as culturas, s diferindo nas
sirkalidades praticas de arendimento das criancas com N.E.E. {cf.Vayer &

win, 1989), como se pode verificar no Quadro 4.
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Quadro 4

Linhas orientadoras das politicas integrativas

a nivel internacional

PAfSES LINHAS ORIENTADORAS DAS POLITICAS INTEGRATIVAS

Mistralia -Categorizagdo livre dos alunos.
-Programas baseados nas necessidades individuais o menos restritivos

possivel .

I lgica -Critérios de avaliagdo do perfil intelectual e

comportamental /emocional .

-Programas baseados no grau e tipo de deficiéncia

-Escolas especiais para alunos com severas dificuldades
comportamentais e de desenvolvimento, prevendo-se alguns (cf.poucos)

casos que possam ser integrados nas escolas normais.

Finlandia -A legislagdo ndo classifica a excepcionalidade.
-Autonomia local.
-A Educacdo Especial organiza-se de acordo com as regulacdes do

sistema escolar, tendo em conta as necessidades dos alunos.

Aletanha -A Educacdo Especial é requerida para deficientes mentais se as suas
deficiéncias cognitivas e emocionais forem considerdveis.
-Para criancas com disturbios de comportamento, providenciar a escola

normal, logo que possivel.

(i Bretanha | -Todas as criangas devem ser educadas nas escolas regulares, sempre
que possivel, e participarem nas actividades escolares com as outras

criancgas.

Ao -Apresentam tipologias de excepcicnalidade por categorias de
diagnéstico e grau de severidade

-As criangas com handicaps devem ter servicos especiais de apoio e

educacdo apropriada ao seu handicap e ao seu estado de

desenvolvimento.

(continua)
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(continuacdo)

Holanda ~Reconheceram 15 tipos de excepcionalidade.

~Estabeleceram escolas especiais separadas.

Suécia -A Educacdo Especial baseia-se no principio da integracio, em que a

escola deve estar adaptada a idade e atitudes de cada aluno.

-As criancas excepcionais e a sociedade beneficiam com a integracéo.
. -0 contacto com deficientes & visto como parte da experiéncia

educacional de todos os alunos.

fuica -A legislacdo prevé servicos escolares suplementares, servicos de
psicologia e servicos de educagdo especial.

-As Escolas Especiais sdo requeridas para alunos com problemas de
comportamento ou de desenvolvimento considerdveis .

-As classes especiais na escola regular sdo para alunos com

dificuldades menores.

A -Ambiente o menos restritivo possivel.

-Identificacdo de N.E.E. e aproximagdo & educacdo dos "normais",

|
\
comparativamente com a sua idade e/ou nivel funcional . ’

Embora as soluc¢Bes propostas na América do Norte nada tenham de
Original relativamente as utilizadas na Europa, h& dois factos que,
fegundo Vayer & Roncin (1989, p.39), parecem essenciais quando se

faiparam as duas culturas:

(...)-a soma considerdvel de trabalhos realizados, em sua
maioria por psicdlogos, referentes as criancas deficientes e aos
problemas que estas trazem (....)aos professores. E assim que a
integracdo (....) foi pretendida e também observada por imimeros

autores;
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-a tendéncia geral de reintegrar as dificuldades da crianca
no contexto am que se originaram, o que levou as estruturas sdcio
administrativas a encarar de modo diferente o Internamento das
criancas desajustadas socialmente, que sdo confiadas cada vez

mais as familas, portanto, cada vez menos & Instituicdo (....).

5. Resisténcias a integracdo

As oposigdes a integracdo sdo de natureza diversa, desde a
resisténeia politica aos problemas dos pais {(of .Bertrand, 1994; Curran &
tazay, 1994), passando pela falta de formacgdo dos professores e pela
ignoréncia geral das estratégias de dinamizagdo e gestdo dos alunos com
NULLE. nas classes regulares (cf .Hegarty & Pocklington, 199%0).

Mesmo na Furopa ha hesitacdes schre o impacto da integracfo. E estas
dincussdes controversas aumentam com as dividas dos professores gue
frabalham intensamente para a integracgdo, mas gue ndo conseguem ver
“@ngressos no dia-a-dia dos seus alunos. Por vezes, até os priprios
Cappresentantes da sociedade médica duvidam do sucesso da integracgéo
 :§wﬁ,Vayer & Roncin, 198%; Curran & Gazay, 1994).
| e acordo com Detraux (1991), ndc sera um trabalho gigantesco e

Opleo gquerer cobrir todas as necessidades especificas encontradas,

aitando a diversidade das situagdes locals e os projectos

Liculares de cada equipa educativa?



Poderemos reduzir os obstaculos a integracio, aos seguintes:

1.Resisténcia politica face & integragdo, por falta duma politica

bhan esclarecida sobre o assunto e, portanto, de legislacio adequada.

2.Resisténcia das instituicbes especials que consideram a integracdo
Como uma ameaga em relaclc acs servicos gque oferecem, da sua
experiéneia, financiamento e recrutamento de pessoal (of .Vayer & Roncin,
1989) .

As esccelas e classes especials foram criadas com objectivos
contraditdérios. Por um lade, o afastamento da ameaca financeira e
sdhicacional, por outre lado, a ajuda acs deficientes. A incongruéncia na
definicdo dos objectives € uma das caracteristicas mals marcarites para
insbtituir programas de apolo as criangas com dificuldades de

gppendizagem (Novoa & Popkewitz, 1992, p.158).

3.Resisténcia dos professores do ensino regular, quer por serenm
sel jcentes dum ensino em egquipa, quer por considerarem que as criangas
o NLUEVE. s8o impostas as classes regulares sem que medidas e melos

mados de apoio possam ser colocados em pratica, quer ainda, porgue

pedageglia mals aberta revela a sua falta de formacdo concernente ao

dvitho com  criancas com N.E.E.. Ndo se trata apenas das dificuldades

srianca na escola mas também das dificuldades da escola com as

iancas, devendo estas duas dimensdes serem colocadas em perspectiva
siproca. A resisténeia do professor resulta, muitas vezes, da falta de
cimento sobre estas criancas, bem como da falta de estratégias e de

Loas para as ensinar (cf.D'Zamko & Hedges, 1985). Qutra causa,




considerada quase tabu, é a falta de competéncia/formacio, do professor

que, embora com todas as suas boas intencdes, se traduz, muitas vezes,

no sentido de segregacdo das criancas.

4.Resisténcia de cardcter geral, por falta de comunicagio entre

escolas especiails e escolas regulares {cf.Fongeca, 1980).

5.Resisténcias dos pais das criancas ditas normais por recearem que

© ensino regular, com uma politica de integracdo possa dar uma imagem

negativa da escola qua os seus filhos frequentam. Temem a nocividade da

proximidade e do contdgio dos comportamentos das criangas com N.E.E.

(. Vayer & Roncin, 1989; Cuomo, 1994)

6.Resisténcias ligadas ao financiamento. A integracioc &

[requentemente entendida como uma forma dispendiosa de atendimento

{:f.Vayer & Roncin, 1989; Hegarty & Pocklington, 1990; Relatdrio dos

¢

f1Ltos Estrangeiros, 1984) .

i

7.Resisténcias a diferentes tipos de handicaps: og professores do

iino regular estdo dispostos a receber um tipo de deficientes, mas

Ltam outros (por exemplo, deficientes visuais ou auditivos poderdo

- bon-vindos mas, os que possuem problemas de comportamento, ja ndo).

ido Fonseca (1980) a integracfio implica uma selecgdo de criancas com

niial de aprendizagem normal e com maturidade sécioemocional minima.

itor refere que "ndo se pode encher uma escola com criangas

tientes de uma forma puramente circunstancial. Os arranjos devem ser

milivels com as necessidades das criancas ndo-deficientes, ndo




esquecendo a criacdo de curriculos e métodos pedagdgicos adequados, para

além de professores qualificados” (cf. Fonseca, 1980, p.71).

8. Resisténcias devido a caréncia de pessoal especializado e técnico
(cf.Relatéric dos Peritos Estrangeiros, 1984) Que garanta uma orientacio
sobre as tomadas de decisfo sobre o atendimento destes alunos. Un dos
problemas colocados aos professores é o facto dos curricula serem muito
académicos, dificultando, assim, a heterogeneidade (Curran & Gazay,
1994)%8 . Para a equipa integrada no Helios Eurcpean Seminar {1994), para
Vayer & Roncin (1989) e para Fonseca (1980), nio é aconselhivel a
integracdo de plurideficientes, deficiéncia severamente moderada e
problemas de comportamento.

Estas criancas podem efecbivamente ser aceites, mas se a sua
presenga for somente tolerada e se ndo puderenm participar da vida da
vlasse, parece-nos mais racional procurar outras solugdes (cf .Vayer &
loncin, 1989) . Também Magnier (1994) considera gue as escolas especlials

ontinuam a ser necessarias para casos mais graves,

9.As trocas intrafamiliares, o nivel sécio-econdmico e o grau de
molivacio da familia em relacdo & escola sfio também varidveis a ter em

fnla. Bm relagdio a escola, devemos ter em conta a inadaptacéo da escola

Purmas mals recentes na educagio {(Italia, Franca e Espanha) poderdc resclver este

grublema. A definicio de objectivos transversais e disciplinares, em termos de

spebiincias, permite adptagdes importantes dos conteldos de ensino e fixagéo de

Dectivos. A organizacdc dos curricula em ciclos permite a flexibilidade da

awlizagem (Curran & Gazay, 1994).




As actuals estruturas soclals na avaliagdo da inadaptacdo escolar da
crianca, antes de a declarar como “inadaptada'.

O nivel sdcio-econdmico das familias destas c¢riangas estd mails
relacionado com as suas dificuldades do que a propria natureza das
dificuldades da crianca. B necessario levar em consideracdo os trés
elementos participantes: crianga, familia e escola e tentar avaliar a

sua interacgdo reciproca.

10. Finalmente, a resisténcia pode ser express@io do facto de que ha
limites cue ndo podem ser ultrapassados, no que se refere ao rimero de
criancas com N.E.E. que podemos aceltar numa classe regular??. Classes

mumerosas tormam dificil a individvalizacdio do ensino (cf.SimSes, 19591).

Os debates técnicos entre as vantagens e os inconvenientes da
integracido devem ser superados e concentrar esforqos nas exigéncias
praticas que o problemas coloca.

Se as causas de caracter geral, sociais e econdmicas, exteriores a
sacola, sdo mals dificeis de resolver, outras, decorrentes do sistema
slucativo e das condicdes de funcionamento das escolas, poderiam ser, de

iediato, remediadas: turmas numerosas, escolas superlotadas, edificiocs

degradados e falta de equipamentos didacticos adequados; fraco nivel de

: seuneragdo dos docentes e persisténcia de pessocal docente sem formagdo

sfissional (cf .Fstrela, M., 1992}).

sequndo o Dec.-Lel n® 319/91 de 23 de Agosto, Artigo 92, o numero de alunos das
mes que integrem criancas com NEE ndo pode ser superior a 20, e as classes ndo

e inclulr mals de dois alunos com NEE.




A integragdo ple em foco, obviamente, o sistema de educacdo regular
¢ a gualidade das escolag em termos de organizacio e de praticas
pedagdgicas {of .Carr, 1989; Dens, 19%94).

Concluindo, o conceito de integracdo ¢, portanto, complexo e
dinfmico, desde a simples oposicio as escolas especials até a variedacde
de transformagdes que implica na escola regular, para aldm da "extensdo
e ambiguidade que ele prrdprio encerra” (Alexandre, 1981, p.l163).

A extensdo da integracdo de criangas com N.E.E. varia largamente ao
longo da REurcpa. Un bom progresso terd side feito, mas hd ainda grandes
mudangas a efectuar {(cf.Hegarty, 1994), tendo em conta que ag criancas
tém uma variedade de necessidades que sfo consequéncia de cirounsténcias

especificas (Ralaban, 1988).
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CAPTTULO III

A PRATICA DA INTEGRAGCAO COMO
FACTOR DE MUDANCA DA ESCOLA E DA
FORMACAO DE PROFESSORES

0 pdr em causa o sistema de educacdo de criancas com N.E.E. vigente
foas suas estruturas existentes, revela uma atitude de inovag@o., Trata-
g, efectivamente de inovago pedagdgica porgue obriga os componentes do
mistema educativo a superarem a diferenca e a encontrarem solucdes de
tuncionamento eficazes.

Quanto maior for o afastamento da Educag@o Especial do sistema

S wducativo em geral, mais profundas serdo as diferencas e,
consequentemente, maiores og conflitos e equivoces, quanto aos

drjectivos dos principios filosdficos da integracdo, nomeadamente no que

respeito aos seus métodos, praticas e resultados.
As medidas de integracdo e as suas consequentes inovagtes

Cismdagoglcas fazem parte duma politica de mudanga a longo prazo. Para que

g3




a integracdo resulte, os professores devem estar preparados para lidar
com problemas de comportamento e de aprendizagem na classe e incluir, na
sua actividade lectiva, a educagdo de criangas especiais, como parte
integrante da preparagéc dos programas da educacdo reqular (of .Lilly,
1979} .

Os problemas da integracdo provocam, de facto, modificacdes na
pratica pedagdgica resultando em praticas inovadoras para ajudar os
alunos com N.E.E. nas classes regulares (cf.Hegarty & Pocklington, 1990;

Relatdrio dos Peritos Estrangeiros, 1984) .

1. Mudanca e inovacdo pedagdgica

Os concelitos de permanéncia, continuidade e estabilidade deixaram, a
partir dos anos sessenta, de ser adequados & descricfio e compreenséc da

instituicdo escelar (cf.Candrioc & D'Espiney, 1992), pois até aqui, a

0la apresentava-se come a instituicdo baluvarte de valores imutdveis
g era necessdario preservar e difundir (Correia,J.A., 1984, p.15).
A vaga das grandes reformas educativas revelou, contudo, uma

suposta inapropriada ao fendmeno da crise escolar. No anc lectivo de
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1986/87, o inicio da generalizacio da reforma3?, verificou-se um
movimento generalizade de insatisfacdo e revolta por parte de pais,
professores e alunos (cf.Candrio & D'Espiney, 1992). Isto porgue
qualguer reforma representa mudanga e inovaciio e exige uma alteracdo de
atitudes, ndo sé por parte dog alunocs e dos pais, como também e,
assencilalmente, dos professores (of MEC, 1992a) .

E o resultado dum tipo de reforma gue exemplifica como uma
estratégia de mudanga pode criar problemas em vez de os resolver. Qu
seja, o modo de proceder as mudancas € tdo ou mals importante que o
conteddo dessas mudancas.

Neste contexto, a integracdo & um assunto inevitavelmente
sobrecarregado de tonalidades emocionais, sociais e politicas
(¢f.Relatdrio dos Peritos Estrangeiros, 1984). Mas em qualquer dos

casos, basicamente, a integracgfo implica mudanca e qualquer discussédo

£

ria scbre integracdo tem que aceitar isso como principio.

Entendida como inovacéo educativa, a implementacdoc da integracdo
leva a uma série de mudangas na escola e a vivéneia de situacdes
iovadoras que supBem a transformacio de muitos aspectos da préatica
slucativa {cf.Garcia Pastor, 1987; Parrilla, 1988; Zabalza v Parrilla,
1990; Hegarty & Pocklington, 1990; Relatédrio dos Peritos Estrangeiros,

Jasd) .

: A Lei de Bases do Sistema Egucative, aprovada pela Assembleia da Repiblica em 19886,
satalxelecen as grandes metas para a educacdo e para a organizagio do Sistema Educativo
.Ewriugués. Tornou-se necessdrio elaborar legislacdo gue abrangesse as diversas
Fertentes do sistema. HA dezenas de anos que nde se efectuava uma reforma geral do
giimino. Foram-se sobrepondo alteragBes parcelares de gue resultou um conjunto
.'gnvuuronte e desasjustado em relacdo a grandes transformacdes sdécic-culturais (MEC,

FEs)



A pratica quotidiana estéd mails ligada com dificuldades e problemas
educacionais do gue com um saber pedagdgico aprofundado (cf.Cuomo,
1991) . Isto leva-nos a analisar as inovagdes gue se tém levado a cabo na
pracica e que poderdo surgir no futurod!.

O Relatdrio dos Peritos Estrangeiros (1984, p.9) aponta para a
"necessidade de inovacgbes e melhoramentos baseados numa reorganizacdo e
numa decisiva actuagdo politica”. Segundo aquele relatdrio, todos podem
ter alge a aprender, examinando as praticas de inovacio no terreno. A
nivel da informagdo e da investigacdo, a educacio dos alunos com N.E.E.
deve ser incluida nos programas das instituigdes de investigacido,
focando estratégias inovaderas de ensino-aprendizagem. Os professores
devem participar activamente, tanto nas acgdes, como na reflexdo cue as
imrestigactes  drpeligquem (of (UNESCO, 1994).

De accrdo com Curran & Gazay (1894) a escola inclusiva necessita de
pessoas dispostas a tentar a mudanca. Contude, uma mudanca sem
metodologia de integracdo, poderd colocar em questiio conviccdes,
altitudes e métodos pedagdgicos acs quais os professcores estavam

tortemente ligados. Pensamos que a resisténcia dos professores poderd

ar ligada & falta de capacidade de inovaciio, experifncia ¢ mudanca de
habitos (cf.Candrio & D'Espiney, 1992). Em suma, a integracdo, como

processe inovador que é, deve passar por algumas fases "obrigatdrias",

alites de ser total e positivamente interposta no prdprio sistema de

#aine, come algo que lhe € natural.

i Por exemplo, constatar como é praticada a diferenciacdo das criancas com NEE dentro

S5 classe, no momento em ¢que ¢ adnitida muma escola regular (Bertrand, 19%4).




2. Integragao como pratica educativa

A integragdo de criancas com N.E.E. nas salas de aula constitui um
dos mais significativos e amblciosos objectivos da educacio actualmente
(cf.Ortega, 1991). A efectiva integracido pressupde que se deverd
enfrentar novas situagdes e dar-lhes a respectiva e adequada resposta.
Una delas é desempenhada pelo professor do ensino regular, scobre cuem
ird cair a maior parte da responsabilidade da educagio da crianca com
N.E.E..

Em meados dos anos oltenta houve, em Portugal, profundas
transformacdes, defendendo-se ¢ direito a escola regular para todos os
nlunos. Para além do apoio a aluncs com deficiéncia fisica, passou-se a
considerar também os que apresentavam dificuldades de aprendizagem ou
deficiéneia intelectual de diferentes graus. Estar integrado deixou de
gignificar acompanhar o curriculo normal, admitindo-se que uma mesma
gncola pudesse acolher projectos educativoes diferenciados. Esta
modificacdo teve consequéncias, quer na organizacio das estratégias de
intervengdo dos professores de apoio, quer no papel da prdpria escela e
dos professores do ensino regular. Haé toda uma accdo centrada no
sorvjunto do processo educativo e em todos os seug intervenientes, muito

wcialmente o professor da ¢lasse,

O combate ao insucesso escolar assume malor inmportédncia nos niveis
inlcials do Ensino Basico {leciclo) pelas repercussdes que pode ter no

rourso escolar e social futuro do aluno, revelando-se decisivo nesta

e do desenvolvimento. As N.E.E. relacionam-se, como vimos no capitulo

anlerior, por um lado, com factores extrinsecos que condicionam o




processo de ensino-aprendizagem e que dizem respeito a formas de apoio
social e educative; por outro lade, com factores intrinsecos a esse
processo e gue tém a ver com o funcionamento, orientacioc e apoio
pedagdgico e diddctico oferecido pelas escolas.

Para a concretizacdo destas accdes serdo necessidrios mails
professores, mais equipas e malor regionalizacio. O presente modelo
assenta no principio de um servigo presente e disponivel localmente,
responsavel pelo atendimento de todas as N.E.E. da zona, pelo
desenvolvimento de programas de acordo com as necessidades e pela
prestacdao do apoio necessario (cf.Relatdrio dos Peritos FEstrangeiros,
1984; Dantas, 1982).

Portugal encontra-se na "retdrica da educacgdo" (Ndvoa, 1993, p. 59),
caracterizando-se pela precocidade das medidas legislativas e,
simultaneamente, pela incapacidade de as concretizar. O desenvolvimento
dis escolas inclusivas deve ser reconhecido como um politica-chave dos
Jovernos para se obterem os recursos necessarios adicionais e para
reorientar 0s recursos existentes (of JUNESCO, 1994) .

A integracd@io ndo pode ser imposta por decreto-lei, sendo somente
possivel, se houver mudanca de atitudes (cf.Vayer & Roncin, 1989).
nformar e consultar o professor antes da implementacdic do processo de
. integracdo € crucial para a evolugdo de atitudes positivas (cf .Hegarty &
.ng%lington, 1820 .

Dai podermo-nos questionar se os professores aceitam ou ndc as
{iu@licacées, na sua prépria pratica, de uma politica de integracdo como

& e se encontra implicita na Led.




As experiéncias de integrag@io produziram um conjunto de inovacdes na
escola sendo imprescindivel orientar a mudanca de que a escola estd
permanentenente necessitada (cf.Cuomo, 1991; D'Zamko & Hedges, 1985) .

A eficacia dos agentes desta "educacdo integrada" depende cuer dos
recursos disponiveis quer da capacidade de aceitacdo e intervencdo dos
pals e professores do ensino regular (cf.Ramos & Serrano, 1985). Um
aluno pode ser atendide de forma adequada pelo professor da sua classe
dque se revela competente para proceder as adaptacdes gue 08 geus
problemas educativos exigem; outro pode necessitar de apoio esporadico
do professor especializado; para outro, pode ser indispensdvel a atencio
de ambos ao longo de todo o ano lectivo. Para cada caso é necessirio
encontrar uma resposta educativa o mails integradora possivel e a que

melhor responda as N.E.E. que se colocan.

3. O professor face a pratica da integracdo

O professor que implementa este novo processo educativo -~ a
mlegracdo -, tem de enfrentar mudancas tanto a nivel curricular como
.'aggmnizativo (cf.Ortega, 1991; Guerrero, 1991; Tyler, 1992). Todos os
professores podem encontrar criancas com N.E.E. nas suas classes, em

. fualqguer momento da sua carreira e parece nio haver solugdes gerais para

sponder & diversidade de situacdes escolarses, pelo que o professor

~oddeverd decidir continuamente qual a mals adequada para cada situacdo.

i de flexibilizar os programas e adaptda-los as diferenteg




caracteristicas das c¢riancas da sua sala e incluir, ndo apenas as
competéncias presentes, mas também valorizar o esforco, o trabalho, as
aprendizagens extra-escolares (cf.Simdes, 1991).

Anelisando a literatura sobre a formacio e o papel do professor do
ensine regular perante as N.E.E., concluimos que o estatuto profissional
do professor do ensino regular ndo deverd ser inferior ao do professor
especializade (cf.Sudrez, 1991). Contudo, os professores encontram-se,
frecquentemente, confusos e pouco informados sobre tais problemas e, dai
A necessidade de ter professores de ensino especial integrados no ensino
regular para facilitar a integracdo {(cof .Fonseca, 1980).

O professor podera sentir necessidade de esclarecimentos mais
especializados e até até de contactar com outros profissionais que

acompanhem a crianga (por exenplo, psicdlogo, terapéuta da fala, médico,

¢Le.) e requer novos caminhos de intervencdo (¢f .GEP, 1990; Hegarty &
Pocklington, 1990; Wall, 1979).

Devido & multiplicidade de problemas, os professores se devem
familiarizar com uma larga variedade de conhecimentos no ambito das
H.E.E., utilizando uma abordagem multidisciplinar. Quanto mais elevado
for grau de conhecimento nesta drea, mais facil serd, ndo sé a sua

ntervengdo, mas também o pedido de esclarecimentos ac professor

sspecializado e o encaminhamento para os adequados servigos de apoio
wikernos a escola,
Ao professor & atribuida uma funcdo complexa gue se traduz em
variadas situacBes de apoio individualizado, de suporte e de desafio a
girlanga, de interacgdes adequadas numa perspectiva desenvolvimentista
ief.wall, 1979) . Perspectiva essa que requere uma atencdo as

CHlromsténcias e contextos comortamentals.
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Hart (198%) interroga-se sobre que tipe de formacdo necessitam os
professores para lidar com criancas com N.E.E. e que tipo de curriculos
a utilizar com estes alunos. Também Tyler (1990) se interroga-se sobre o
gque é que afinal os professores precisam de saber e quais as
competéncias e valores essenciais para levar a cabo uma integracioc

afectiva.

A objeccdo mais comum a implementacdo da integracdio da parte dos

professores € dizer que ndo estio breparados (cf.Lilly, 1979).
Em suma, perante toda esta complexidade de novos papéis exigidos

pela integracgdo, torna-se pertinente a respectiva formacio de

professores.

4. Novos papéis: formacdo de professores

A imagem do professor tradicional caracterizava-se pelo imobllismo.
il que as tarefas de inovacdio e de investigagdco ndo tivessem para ele

coHuniquer relevancia. Considerando a integragdo como inevitavel,

wiiderando que a integragio é inovacdio, entdo, a tarefa de inovagdo ja

o pode passar despercebida acs olhos de cada professor. Assim, e de
srdo com Simdes (1979, p.12), justifica-se plenamente "a reflexdo

bro as mudancas dos papéis dos professores sob ¢ impacto da educacdo

pnanente",
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O mesmo autor partiu da hipdtese de que a educacdo permanente

constitul um projecto apto para satisfazer as exigéncias educativas da

sociedade e, em particular, para definir os papéis do professor.

Torna-se, assim, necessario aprofundar o estude "dos novos papéis do

educador, na perspectiva da sua formacdo" (Simdes, 1979, p.301).
Segundo a UNESCO (1994), os professores exercem um papel fundamental

como gestores do processo educativo, apoiando os alunos com N.E.E., na

utiiizacdo de todos os seus recursosi?.

A Ultima década caracteriza-se por fortes criticas as respostas
sducativas convencionais aocs sujeitos com N.E.E. que afectaram, ndo sé a
tducacdo Especial como também o conjunto do sistema educativo
{cf.Zabalza & Parrilla, 1991}. Devido as inevitdveils diferencas entre as
politicas educativas dos paises da UniSio Puropeia, a maneira como cada

~um concebe a BEducagdo Especial liga-se substancialmente ao processo de

foymacdo dos professores para responder & diversidade dos alunos3s.

"0 Governo portugnés preccupou-se @n pramover programas, defininde estratégias de

whervengdo come promogéo do sucesso educativo no Ensino Basico (Didrio da Repablica,

198R) . Prevém a elaboragio de meios materiais gue permitam individualizar o ensino am

wlasse e proporcionem tratamento diferenciade de acordo com o desenvolvimento e

rendimento de cada aluno. Nestes programas definem-se estratégias de intervencio,

< yemeadamente, o reforco da formacio, orientacdo e apoio pedagdgice dos professores,

Cssbretudo nos anos inicials; a anpliacio das acedes de diagndstico de deficiéncias bem

sy 0 subsequente acompanhamento especializado de aluncs com NEE; o aumento das

6]

alidades de apoio e complemento educative (salude, alimentacdo, prevencdo,

Anostico e acompanhamento dos deficientes, fornecimento de material escolar, acgio

#1 escolar, esquemas eficazes de acgdo de e com as familias).

A intervencdo da UNESCO, no capitulo da integracio, focou como se poderido transmitir
principios da educaclo integrada na acclo de promocio duma escola para todos. Dois

irbos concretos poderdc ser apresentados a seguir:



A caracterizac@o, o planeamento, a intervencdo e a avaliacio de
criangas com N.E.E. é um processo complexo, gue exige uma informacHo
diversificada e coerente e uma participacdo multidisciplinar. A
heterocronia do desenvolvimento e a heterogeneidade das populacdes com
N.E.E. a nivel grupal, implicam que o processo de intervencio seja
conduzido com cbhijectividade e sistematizacdo de modo a poderem ser
encontradas as areas sensiveis de cada educando (Rodrigues et al., 1990,
2.8). O educador que cornhece a criancas e o seu meio, que faz um
Dlaneamento e intervencdio rigorosos, é menos dependente de factores
circunstanciais, entende a crianca de forma mais rica e multifacetada,
estando, portanto, apto a efectuar uma intervencgédo eficaz. 0 1% ciclo
ido ensino basico- ciclo a gue corresponde 0 nossc estudo - &
plobalizante e da responsabilidade de um professor Unice, ainda que se
admita que este possa ser coadjuvado em dreas especializadas. Este
professor €, segundo Patricio (1987, P.23), "um professor generalista,
comoletamente conpetente nas dreas gerais e fundamentais dos respectivos
programas, mas de competéncia apenas suficiente nas &dreas

wpecializadas” .,

Tendo em conta a perspectiva da Psicologia da Educacdio (cf.Correia &
 ?§nheiro, 1995) e relevante para a compreensioc da problematica das

S HUHLE., as competéncias sociais dos educadores, das quais depende a

CiiiEnforgos canalizados para semindrios regionais, mobilizando suporte profissicnal

0 assegqurar que as NEE serdo atendidas na escola regular com a maior extensioc

ES RV ;

 -§£}Prujecto de Formagdo de Professores da UNESCO: NEE na sala de aula. Isto foi

vinado para ajudar o professor do ensino regular a desenvolver o seu conhecimento e

c¥alioa lectiva acs caminhos onde poderd dar respostas para tedos os alunos cue

srhmentam dificuldades na escola.
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qualidade da relacdo educativa, assim como as suas capacidades para

reestruturar curriculos e para diversificar as suas estratégiasg
educativas em funcio das caracteristicas dos educandos, sejam essas

caracteristicas vantajosas ou desvantajosas para o processo achicativo.
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Consideracdes finais

As reformas actuais mantém e prolongam elementos de dinfmicas

anteriores, concedendo uma maior énfase ao trabalho do professor e & sua

formag8o. Para atingir este objectivo, organizam-se debates sobre a

responsabilidade, profissionalizacio e campeténcia do professor, a CAYgo

das instituicSes intergovernamentais3 (of.Névea & Popkewitz, 1992),

Torma-se, assim, necessirio aprofundar o estudo "dos novos papéls do

educador, na perspectiva da sua formagdo" (Simdes, 1979, P.301).
i

raduzir os novos papéis em termos de competéncias especificas na Area

tdas N.E.E. a adquirir, ¢ uma tarefa que equivale a fixar objectivos

fperacionais para a formacio de novos professores.

Tal esforco aparece, na realidade, como condicdo prévia para se

tixderem definir novas politicas de formacio.

C que acaba de afirmar-se, & guisa de concluséio, serve para nos

- srientar na andlise das necessidades de formacio face a integracdo de

'-gmiangas com N.E.E.. Como seria de esperar, uma vez gue os capitulos

“ileriores apontam nesse sentido, a falta de formac8c e de preparacio

:4ﬁkxmadas, contribuem para as dificuldades encontradas pelo professor do

#nino regular no processo de integracdio e ¢ indispensével analisar as

H LIDE, ONU (UNESCO), Conselho da LBuropa (Conferéncia Permanente dos Ministros da

sagdo Buropeus) e Unido Paropeia.

.
1
i
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necessidades de formacgédo dos professores através de instrumentos de
pescuLsa.

Na segunda parte do trabalho serd descrita precisamente a
metodologia utilizada na investigaco empirica, bem como apresentados e

discutidos os seus resultados mails significativos.




Segunda parte

INVESTIGACAO EMPIRICA




INTRODUCAO

C cue, de seguida, iremos expor diz directa ou indirectamente
respeito a uma investigacdo de campo, realizada na Regido Autdnoma da
Madeira (R.A.M.), com professores do 12 ciclo do Ensino Bésico Oficial.
Tem por objectivo a andlise das necessidades de formacdo destes

'.wrofessores em relagdo & integracfio de criancas com Necessidades
ucativas Especiais (N.E.E.).
Ndo tivemos a pretensfo de estudar todas as variiveis implicadas nas

necessidades de formagdo. Tentdmos, apenas, no contexto de varios ourros

udos ja efectuados schre este tema, em diferentes paises, contribuir

a um malor conhecimento das reais dificuldades que os professores do

minino regular sentem ac lidar com criancas com N.E.E. .

A experiéncia profissional em educacdo e as investigactes realizadas
Mlros contextos nacionais e internacionais, sociais e culturais,
rsbituiram as principais fontes definidoras do nosso problema.

Inicialmente, o que nos incitou a planear e executar este estudo fol

- slevado nimero de criancas do 1° ciclo diagnosticadas e atendidas pela

wagio Bspecial, o contimuo afluxo de criancas para novas inscrigdes e,




sobretude, a constante solicitacdc do professor do ensino regular para
resolucdo dos mais variados problemas no ambito da integracio das
criancas com N.E.E. .

Estatisticas da Direccdo Regional de Educac@io Especial referem, com
efeito, ter havido na R.A.M., no ano de 1994, 894 criancas enviadas pelo
professor do ensino regular para observacio psicolégica, para além das
1150 criangas j& diagnosticadas e integradas nas escolas normais. o
professor que passa a maior parte do tempo com estas c¢riancas &,
portanto, o professor do ensinco regular. E surge, entdo, o problema de
saber se estes professores se sentem ou nNAo preparados para lidar com
estes alunos, atendendo de forma adeguada as suas principais
necessidades.

A nossa pratica e contacto com professores, tanto os especializados
em Bducagdo Especial como os do Ensino Regular e com alunos com N.E.E.,
loram-nos mostrando as limitacBes de praticas baseadas na "boa vontade®
ol na intuiclo de cada educador. Somos constantemente interpelados para
Huestles como:"qual a intervencdo a aplicar neste caso?" ou "esta crianca
40 progride, porqué?!.

A presente analise das necessidades de formacdc tem como alvo

professores do ensino regular que possuem, pelo menes, uma crianca com
:'KS;H.E. na sua sala de aula. E estes professores, de acordo com a nossa

hipdtese de trabalho, necessitardo de actualizagdo ou formacdo nesta

s, A investigacdo situa-se, prevalentemente, no ambito da formagio

il inua.
A formagdo continua em Portugal constitui, ndo sé um camnpo

Cirioritdrio de intervencdo, mas também uma priorvidade de investigacdo
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clentifica (Névoa & Popkewitz, 1992), nomeadamente a nivel da integracdio

de alunos com N.E.E., cbjecto do presente estudo.

Escolhemes a R.A.M. por ser, para nds, uma populacico acessivel,

tanto em termos de conhecimento como em temmos de facilidade de obtencdo

de informac8io, quer ainda, dos recursos e dos colaboradores. Todos os

professores da Regidio s8o objecto da investigacio, embora respeitando a

proporcionalidade da sua distribuic8o geografica pelos meios rural e
urkeno, cone adiante referiremos.
O ponto de partida deste estudo consistiu, como j& foi referido na

primeira parte, na delimitacgdo de dois problemas gerais para cujo

ssclarecimento se pretendia contribulr e que podem ser sintetizados da

seguinte forma:

1) Que necessidades de formagdo em relagdo & integracido de criancas
con NLEVE. manifestam os professores do 12 ciclo do Ensino Rdsico Oficial

ol ROAML?

Z2) Qual a situagdo actual do processo de integracdo na perspectiva

ines professores e em que situagdio as referidas necessidades emergem?

Partindo da hipdtese de que existe uma relaclic entre as necessidades
e Tormag8o expressas pelos sujeitos e o estado actual do processo de

Cahboegragdo de criangas com N.E.E., consideramos como objectivos do

wente estudo, o0s seguintes:

1) Fazer um levantamento das necessidades de formacdo dos sujeitos

srvados e procurar as possivels relacdes entre as necessidades



expressas e o processo de integragdo que ¢ levado a cabo por cada

professor.

2) A partir do levantamento das necessidades acima referidas,

encontrar para elas algumas estratégias de solucdo, nomeadamente, através

da formacio continua.

3)Finalmente, e para além da estratégia anterior {formaclio), fazer
algumas sugestdes de cardcter pratico em ordem a melhorar a situacdo dos

professores do ensino regular em relacdo a integracdo de criancas com

M.E.E. nas salas de aula.

A metodologia que a seguir descrevemos tem em conta todas estas

sonsideragses.



CAPTTULD T

METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

Seja nas ciéncias exactas oy nas humanas, qualquer estudo de campe

f_hmquer uma planificacdo cuidadosa, que tenha em consideracéo condicdes e
f:mwios que possibilitem a sua correcta execucdo. Estes nam sempre existem
d se existem ndo estdo disponiveis, ou sfio dificeis de utilizar,
A planificacioc e a realizacio da investigacdio dependem, assim, de
virios factores importantes, alguns de natureza eminentemente pratica,
S0 a existéncia de recursos materials, a aceitacfo dos intervenientes
‘olhidos, as questdes burocraticas relacionadas com os estabelecimentos

3 instituicBes, etc. No presente estude confrontdmo-nos também com

Gd

estas dependéncias e limitacdes que fomos obrigados a superar
arlualmente . Passamos a referir os aspectos mais relevantes da

wdologia, cujas fases e momentos mais relevantes se encontram

wemicdos no Quadro 5.




Quadro 5

Esquema geral da metodologia

FASES

INFORMACAO

RECOLHA DE DADOS

ANALISE DOS DADOS

QUESTIONARIO

-Avaliacdo das neces-
sidades de formacdo em

relagdo a integracio

-Estudo-piloto aplica-

do a 55 professores.

-Aplicac¢do experimen-
tal do questiondrio a
10 profissionais em
educagéo.

-Aplicagdo definitiva
do questiondrio a 357

professores.

-Andlise de conteudo
para deteccdo de &dreas
tematicas ligadas as
necessidades de forma-
¢do no ambito da inte-

gracdo.

-Andlise estatistica.

2a
INTREVISTA
COLECTIVA

-Avaliacdo da situacdo
actual do processo de
integracdo partilhada
pelos professores e em
que as necessidades

emnergam.

-Entrevistas colecti-
vas: 5 na zona rural e

5 na zona urbana.

-Andlise de conteudo:
decomposicdo temdtica
para encontrar catego-
rias e sub-categorias
de andlise.

-Andlise estatistica.

38
LI TTIONARTO
U MIPLEMENTAR

-Informagdo adicional
acerca das experién-
cias e ideias que os
professores tém sobre

integracdo.

-Aplicacdo definitiva
do questiondrio a 119

professores.

-Andlise estatistica.

-Andlise de conteudo.

SINTESE E

INTERPRETACAO DOS DADOS
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1. Sujeitos

No inicio do ano de 1995 recolhemos, junto da Secretaria da tducacio
@ das DelegacBes Escolares da R.AM., informac®es sobre os professores do
12.Ciclo do Ensino Bdsico Oficial da R.A.M. e regpectivas egscolash

Nio existinde nenhura andlise estatistica recente® foi essa uma das
nossas funcdes. Verificdmos, entdo, que ¢ nimero de professores do 1¢.
Ciclo do ensino regular na Regifo, era de 1189, dos quais 610 estavam a
leccionar no concelho do Funchal (zona urbana) e os restantes 589 nos
concelhos da zona rural”. Para uma correcta representatividade da
populaciic e dadas as diferencas geogrificas gue a R.A.M. apresenta,
decidimos seleccionar os sujeitos através da técnica de amos tragem
sstratificada proporcional, tendo em conta que 51% dos professores
Cexercem a sua actividade lectiva na zona urbana e 49% na zona rural.

O nimero de sujeitos, cue censtituiu a amostra, variou conscante o

. tipo de recolha de dados em questdo. Assim, para os questiondrios, a

?2Fmta informagio foi solicitada por carta (Anexo 1) a todas as Delegac@es Escolares

.ﬁd H;A.M., mas so obtivémos resposta das dos concelhos do Funchal, de S3o Vicente e de
nla Crusz.

oA dltima andlise estatistica em educacio fol realizada em 1992 pela Secretaria
ional de Estatistica da Madeira in SECRETARIA REGIONAL DE ESTATISTICA DA MADREIRA
#I2Y . RLAM.: quinze anos de autonomia e desenvolvimento, Governo Regional da
tira, Vice-Presidéncia e Coordenaciio Heondmica.
ita informaciic foi solicitada a Secretaria Regional da Educacio da Madeira pox

s (Anexo 2) .




4

populacdo foi de 357 (30%)3 professores enquanto que, para as

entrevistas colectivas e para os questiondarios complementares, esse
nimero foi mais restrito. Concretamente 119 (10%) sujeitos para cada

instrumento.

l.1.Selecgdo da amostra

A amostra, com um total de 595 sujeitos, foi extraida da populacgdo

total dos professores (1189), em actividade, no ano 1995/1996 (Quadro 6) .

Quadro 6

Tamanho das amostras.

Populagdo-alvo: 1189 sujeitos

Amostra total: 595 sujeitos

Questiondrio Entrevista Questiondrio
Colectiva Complementar
MIIO URBANO | 30% da populagdo (610)= | 10% da populacdo (610) | 10% da populacgdo (610)
183 = 61 = 61

HIITO RURAL 30% da populagdo (579) | 10% da populagdo (579) | 10% da populagdo (579)
= 174 = 58

= 58

"0 tamanho da amostra em relagdo a populacio correspondente foi determinado para

Hiveis de confianca de, pelo menos, 5% de acordo com a férmula proposta por "NEA

‘wisarch Division" dos EUA (Pinto, 1990) .
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Para a passagem do questionario, pretendiamos obter uma amostra
(ue integrasse 30% dos professcres do meio urbano (183) e 30% do meio
rural (174), a partir da populacdo de 610 e 579 sujeitos,
respectivamente. Através da Secretaria Regional da Educacdo chtivémos a
lista de todos os nomes dos professores. Depois, utilizando uma tabela de
mimeros aleatérios¥ escolhemos a nossa amostra.

A amostra seleccionada foi de 357 sujeitos, dos quais responderam
324 {90,8% do total previsto inicialmente), sendo 186 da zona rural e 138
da zona urbana, cerca de 27% da populagio-alvo.

Os questicndrios foram respondides nas salas de aula dos professores
em hordrio pds-laboral, nas reunides pedagdgicas, nas reunides

administrativas e/ou nas acgbes de animacso pedagdgica.

Para as entrevistas colectivas, osgs participantes foram
seleccionados a partir de listas onde constavam os 5eus nomes e a escola
4 Que pertenciam. Apds a seleccéo aleatdria (61 do concelho do Funchal e
47 dos outros concelhos, que se organizaram, também ac acaso, por S5
- antrevistas colectivas tanto para a zona urbana come para & zona rural),
sontactamos telefonicamente as @scolas a que os professores da amostra
pertenciam (Anexo 3). Fornecemos os ncmes de cada participante e
coablicitdmos os seus nimeros de telefone e moradas. O contacto foi
:Qwiwmtuado através de convite (Anexo 4}. A hora e o local da sess3o foram

-~ sombinados com as delegadas e/ou directoras escolares, consoante as

2 serirada da tabela 33 de FISHER e YATES, Statistical Tables of Biological,

denltural and Medical Research, publicada por Cliver e Boyd 1da.
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A amostra final inclui 10% do total dos professcores do ensino

regular, ou seja, 119 sujeitos. Todavia, destes sé responderam 97 (81,5%

da totalidade prevista).

Tendo em conta que os incentivos

sistamdtico ajudariam a garantir a adesio dos participantes,

@ 0s procedimentos de convite

solicitamos,

para isso, a colaboraciio das Delegagbes Escolares e das Directoras das

escolas na tentantiva de explicar a utilidade que este tipo de

investigacdo teria na pratica pedagogica com os alunos com N.E.E.. Todo

este procedimento se baseou no facto de ue as pessoas sdo,

cépticas sobre estes encontros quande o objectivo é desconhecido.

miitas vezes,

O Quadro 7 mostra que o total de entrevistas colectivas realizadas

fol de 10 como tinhamos previsto.

Informagdo demogrifica sobre as

Quadro 7

entrevistas colectiwvas

Quckan

Intrevista

Data

Hoaa

Duracdo

Qjeitos

Ferminino

Masculing

Zarm

Teste

23

2/5/95

18,30

8

7

1

Urbana

B

9,30

7

6

1

Rural

14,00

8

Fural

56/5/95

10,00

0

Rural

13/5/95

02,30

12

Fural

1576795

18.C0

Urbara

2075795

10,00

12

Rural

22/5/95

18,30

12

Urlkana

23/5/95

18,30

n
4

Urlama

12/6/85

18,30

@

Urchana




No entanto, a terceira entrevista foi extraviada pelo cque teve de
ser exciuida da endlise dos resultados. As entrevistas sfo indicadas Por
letras, de A até 1.

Caro também se pode verificar, todas elas foram realizadas no final
do 3° periodo do ano lectivo 1994/1995, durante os meses de Maio e Junho,
em hordrio pés-laboral (18,00 e 18,30 e aos sdbados). Este pericdo
escolar fol seleccicnado devido ao facto dos professores Jja& terem tido
contacto com alunos com N.E.E., pelo menos, hé setre neses, nomeadamente
aqueles que tinham acabado de concluir a sua formacdo inicial.

A durac8io média de cada sessdo foi de 55' (um pouco mais deos

15 previstos) .

Para os questiondrios complementares, o procedimento foi
ildéntico ao das duas fases acima referidas: os sujeitos foram
seleccionadeos por amostragem aleatdria estratificada, ficando o meic

yural com 58 sujeitos e o urbano com 61 . Estes cuestiondrios foram

- respondidos nas salas de aula dos professores em tampe lectivo ou am

hordrio pds-laboral, com a colaboracéo das alunas do Ultimo ano do Curso

2 Istudos Superiores Especializados (C.B.8.1).

Tinhamos seleccionado uma amostra de 119 sujeitos, mas apenas 88 é

'@uu responderam, © que totalizou 73,9% do total previsto inicialmente.

1.2.Descrigdoc da amostra

0 Quadro 8 fornece a descricdo da amostra relativamente aos dados

noals - sexo e idade; aos dados profissionais - teamwo de docéncia; aos
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niveis de escolaridade por professor; ao nimero de criancas com N.E.E. e
ao numero de criancas em apoio pedagdgico especial, por professor. A
amostra €& idéntica para cada um dos instrumentos de recolha de dados em

questdo: o questiondrio, a entrevista colectiva e o questiondrio

complementar.
Fr.Abs. | Fr.Rel. | Fr.Abs. | Fr.Rel. | Fr .Abs. | Fr.Rel. | Total Total
(%) (%) (%) (%)

) |
Hinculino 22 6,8 5 52 8 3,4 30 5,9
Ininino 302 93,2 92 94,8 85 96,6 479 94,1
IDADE

Wnos de 26 anos 22 6,8 5 5.2 4 4,5 31 6,1
W J6 a 35 anos 101 31,2 31 31,9 25 28,4 157 30,8
W 16 a 45 anos 102 3145 34 35,1 35 39,8 171 33,6
% 46 a 55 anos 85 26,2 24 24,7 22 25,0 131, 25,7
Hiln de 55 anos 14 4,3 3 341 2 2.8 19 357
MO DE DOCENCTA

o de 10 anos 65 20,1 25 26.0 18 20,5 108 209
{8 10 a 20 anos 1lo2 31,6 30 31,3 22 25,0 154 303
I 20 a 29 anos 116 35,9 |30 3,3 (3 42,0 |183 35,9
Ll mais anos 40 124 11 11,4 11, 12,5 62 12,2
| WIVELS DE ESCOLARIDADE

L 242 74,9 62 63,9 69 78,4 373 73,3
L4l 7 24,5 34 35,1 19 21;6 132 25,9

2 0,6 1 1,0 0 0,0 3 0,6

Quadro 8

Composigdo da amostra
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a) Sexo
Como se pode verificar, 94,1% dos sujeltos pertence ao sexo faminino

enguanto que apenas 5,9% é que pertence ao sexo masculine.

b) Idade

A grande maioria dos sujeitos {328 professores) tem idades
compreendidas entre os 26 e os 45 anos, atingindo uma paercentagem de
64,4%: 30,8% entre os 26 e 0s 35 anos de idade e sensivelmente o mesmo
valor (33,6%) entre os 36 e os 45 anos. Com menos de 26 anos existem 6, 8%

e com mals de 55, apenas 3,7%.

C) Tempo de docéneia
O tempo médio de docéneia dos sujeitos da amostra é de 17 anos,
aproximadamente. O valer minimo de tampo ndo chega a atingir um ano de
HEIVIQO e corresponde a sujeitos que iniciaram a sua actividade docente
nw presente ano lectivo. O valor mdximo de tempo de docéneia & de 37
05,
Observando mais minucicsamente o Quadro 8 sobressai um primeiro
Emnjunto, constituido por 183 professores (35,9%) situado entre os 20 e
29 anos de actividade docente. Imediatamente a seguir, um segundo
Ldtupo formado por 154 sujeitos (30,3%) posiciona-se na classe dos 10 aos

fnos de servigo. O terceiro lugar é ocupado por 108 sujeitos (21,2%)

et menos de 10 anos na carreira docente. O Ultimo grupo figura na c¢lasse

wima dos 30 anos e é constituido por 62 professores (12,2%).




c) Niveis de escolaridade por cada professor

A grande maioria dos professores (73,3%) trabalha com um nivel de
escolaridade. No entanto, da amostra seleccionada, a 132 professores
(25,9%) foram distribuidas turmas com dois niveis de escolaridade na
mesma sala de aula. Apenas 3 professores (0,6%) tém trés niveis

diferentes nas suas classes.

d) Namero de criancas com N.E.E. por professor
O nimero médio de alunos com N.E.E. por professor é de 6 criancas e,
0 maximo, de 17. O numero total de criangas com N.E.E. encontradas nos

24 sujeitos da nossa amostra perfaz os 2020 alunos.

e)Numero de criangas em apoio pedagdgico especial por
professor.

Pudémos verificar que, do total da amostra seleccionada, 634
triancas frequentam apoio pedagdgico especial, o que perfaz uma média de
! criancas por professor, aproximadamente. O numero maximo encontrado num
Jrupo de apoio foi de 16 elementos, para um sé professor.

Una parte significativa dos sujeitos (29,3%) ndo possul criancas em

Apoio. Os restantes possuem algumas criancas (de uma até oito),

slientando-se apenas um professor a apoiar um grupo de 16 alunos.




c) Niveis de escolaridade por cada professor

A grande maioria dos professores (73,3%) trabalha com um nivel de
escolaridade. No entanto, da amostra seleccionada, a 132 professores
(25,9%) foram distribuidas turmas com dois niveis de escolaridade na

mesma sala de aula. Apenas 3 professores (0,6%) tém trés niveis

diferentes nas suas classes.

d) Numero de crianqas com N.E.E. por professor
O numero médio de alunos com N.E.E. por professor é de 6 criancas e,
0 maximo, de 17. O numero total de criancas com N.E.E. encontradas nos

324 sujeitos da nossa amostra perfaz os 2020 alunos.

e)Numero de criancas em apoio pedagdgico especial por
professor.

Pudémos verificar que, do total da amostra seleccionada, 634
triancas freguentam apoio pedagdgico especial, o que perfaz uma média de
4 criancas por professor, aproximadamente. O numero maximo encontrado num
Jrupo de apoio foi de 16 elementos, para um sé professor.

Una parte significativa dos sujeitos (29,3%) ndo possul criancas em

Apoio. Os restantes possuem algumas criancas (de uma até oito),

salientando-se apenas um professor a apoiar um grupo de 16 alunos.




2. Procedimento

Nesta sub-sec¢fioc apresentaremos uma descricéo operacional das
varidveis e os passos seguidos na investigacfo.

Definidos os problemas de uma forma ainda bastante geral, impunha-se
clarificar e operacionalizar os conceitos bésicos, nomeadamente, o0s
conceitos de "necessidades de formag&io” e "integracdo".

Foi fundamental nesta etapa decidir sobre os quadros tedricos que
iriam ser adoptados, a partir da literatura relevante e disponivel .

O conceito de "necessidades de formagdo" adoptado representa a
axpressdo de expectativas de individuos e de grupos de individuos.

0 tipe de andlise de necessidades conduzido partilha aspectos da
perspectiva "democrdtica" e aspectos da perspectiva de "diagndéstico"
(Htufflebeam, 1985). Da primeira, retém-se a ideia de que uma necessidade
i uma mudanca desejada pela maioria do grupo de referéneia considerado.
I segunda, aceita-se que a necessidade & algo cuja falta ou deficiénecia
- B prova ser prejudicial ou cuja presenca se revela benéfica.

Ribeiro (1993), sugere alguns exemplos que poderdo ilustrar a
riedade e a diferente dimensfo dos métodos, técnicas e instrumentos de

~#valiac8o de necessidades. Como estrateégias relativamente simples, a

wiha de opinides, através de entrevistas e de Jquestiondarios. A titulo

‘amente ilustrativo, o autor apresenta 3 modelos de avaliacédo
-E@mrgamente utilizados: o modelo de congruéncia-contingéneia de Stake

1I67Y, o modelo de discrepincias de Provus (1571) e o modelo Contexto,

Srpul, Processo e Produto (C.I.P.P.} de Stufflebeam (1971).




uanto ao conceito de "integracdo escolar®, como j& foi explorado na
primeira parte, refere-se a educacio de alunos com N.E.E. na escola
regular. Engloba alunos que frequentam a tempo plenc a classe reqular e
cujo apoioc por parte dos servicos especializados se processa,
essencialmente, de forma indirecta, atrravés do aconselhamento dade aos
professores do ensino regular, aos pais e aos alunos., A problemdtica
educativa destes Ultimos aconselha a frequentar espagos de apoio
pedagdgico acrescido, permitindo ao aluno ultrapassar as dificuldades nas

diversas dreas programiticas.

A determinacéo de necessidades de formacdo relacionadas com a
integracdo traduz-se num processo complexo, que exige miltiplas
sbordagens complementares. Situdmo-nos exclusivamente na recolha das
necessidades percepcionadas pelos professores. Para tal, estabelecemos um

confronto das representacdes que os professores tém do processo de

integracdo e da formacio dada pelo "sistema’, com o quadro das

'.fﬁficuldades vividas e percebidas e, ainda, com os desejos de mudanca e
il as expectativas relativamente a possibilidade duma futura formacio.
A investiga¢@o foi realizada em trés fases (cf. Quadro 5). Na
vimelra fase procedemos a passagem de um guestiondric; na segunda,
lizé&mos entrevistas colectivas designadas "Focus Group" e, na

reelra, aplicdmos um questiordrio cormplementar.,

Passamos a descrever, ainda que sucintamente, cada uma das fases

wridas.




1* Fase: o questiondrio

12 . Realizac8io de um estudo-piloto exploratéric conduzido junto de 55

professores do ensino reguiar, a quam foi solicitado a resposta a uma

questdo fechada e a duas questes abertas (Anexo 5)

i

2% Tratamento dos resultados obtidos, pela técnica de andlise de

conteddo (Bardin, 1979) e construgdo dum questiondrio;

3¢ .Aplicagdo experimental do questiondario a um grupo profissicnais

an educacdo.

4® . Aperfeicoamento do questiondrio através das respostas obtidas e

" alteracio de algumas cquestdes;

5¢.Aplicagdio do questiondrio definitivo a uma amostra de 357

Cprofessores do ensino reqular, retirada da populagio-alvo (Anexo 6);

6% . Tratamento estatistico das respostas (estatistica descritiva).

[ae
™

Fase: a entrevista colectiva "Focus Group"

1#.Elaboragdo dum plano de entrevista colectiva (Anexo 7}, apds a

vilise dos resultados dos Questiondrios;




2% Organizacdo de 10 entrevistas colectivas (5 na zona rural e 5 na
zena urbana) constituidas, cada uma, por 10 a 12 professores do ensino

regular, escoihidos aleatoriamente;

[¢)

Ll
i

JEntrevista colectiva:

4°.Andlise de conteudo das entrevistas (Bardin, 1979; Krueger,

5¢ Tratamento estatistico (estatistica descritiva).

L2
W

fase: o questiondrio complementar

2
jie]

.Passagem dum questiondrio complementar traduzido e adaptado de
Hegarty & Pocklington (1981) por Jorge Coelho Silva, da Escola Superior

':dm Fducag&o do Porto® (Anexo 8);

2¢ . Mélise de conteido das questdes abertas (Bardin, 1979; Krueger,

3¢ .Tratamento estatistico (estatistica descritiva) das questdes

hadas.

* festre em Psicologia da Bducaclio e assistente na Escola Superior de Educagio do

Pituko Politécnico do Porto.
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2.1.Aplicagdo do questionario

Ao(a) director(a) de cada escola foi enviada uma carta (Anexo 9),
solicitando a colaboracdo na pesquisa. Através de confirmacéo telefdnica

da referida colaboracéo, deslocdmo-nos as respectivas escolas e

procedemos a aplicacio dos questiondrios. Quanto as auséncias, foi

solicitado ao(a) director(a) cue distribuisse pelos professores que

mencicndmos, os questicndrios Que sobraram. Estes seriam preenchidos pelo
respectivo professor, recolhidos pela directora, metidos no envelope de

retomo, previamente selado, e reenviados.

Para que a realizacdo do inquérito se pudesse desenrolar sem
problemas, foi necessirio que os inguiridores fossem instruidos de certo 1
numero de cuidados a ter e de regras a cumprir (Rosa, 1986). Os

"inquiridores que colaboraram na aplicacdo do questionario’, foram

Snformados quanto aos objectivos, ao interesse e a necessidade de as

yespostas serem sinceras. Os inguiridores foram vigiados para

Licarmos se contactavam as pessoas escolhidas e para evitar um mimerc H

nasiado elevado de ndc-respondentes. Controldmos também a recolha dos o
sipestiondrios, verificando se estavam bem preenchidos e se nio existiam
ncles contradigdes entre as varias respostas.,

As falhas e lacunas provenientes dos questiondrics foram corrigidas

conplementadas através da entrevista colectiva, numa 2° fase da

vistigac8o. O mesmo foi feito relativamente ao guestiondrio

dplarentar, mas na 32 fase da mesma investigacdo.

JHouve também a colaboracdo dos professores especializados, previamente informados
¢ o objectivos da investigacio, passando os questiondrios em ronas de @ificil

e pouco conhecidas a que se deslocavam em servigo.
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2.2.Condugdo das entrevistas colectivag

Depois de recolhidos todos os dquestiondrios passémos as entrevistas
an grupo.

Ndo hé resposta universal para a questdo do ntmero ideal de

entrevistas colectivas. A regra geral consiste em planear quatre sesstes

¢ depois modificar o ndmero consocante & necessidade. Se nfo surgirem
dados novos depois da 3@ sessdo, entdo & 42 devem ser canceladas. Se
novas opinides continuarem a ser desenvolvidas na 4¢ sessdo, devem ser

feitas mais algumas (Krueger, 1988). Foi o Qque aconteceu no nosso caso,
tendo-se prolongado as entrevistas até & 102. Quando os temas se
comecaram a repetir, foi tempo de parar as entrevistas e transcrevé-las.

A logistica e o equipamento foram preparados antes e escritos numa

Eiista (Anexo 10). O perigo mais fregquente dos entrevistadores

Iffin@xperientes ¢ a preocupacdo com demasiados aspectos antes da sessdo de

Larupo, o que leva a iniciarem a discuss@io com elevada ansiedade. O melhor
';wunselho ¢ praticar as questdes, alguns dias antes da entrevista e,
Clalpois, relaxar um pouco antes da discussio.

Foi dificil prever como as sessbes iriam decorrer. Os grupos

viaram e a flexibilidade foi essencial. Surgiram perquntas inesperadas

@ emergiram da discussio, mas tentdmos concentrar-nos nas questlies-
4. Durante a discuss3c, o entrevistador lembrou aos professores que
piam alguns dos participantes do grande grupc e, por pouco tempo,
ilhariam a realidade do ambiente.
O entrevistador nfc estava numa posigéo de poder ou de influéneia e,
facto, devia encorajar comentarios de qualquer tipo, tanto positivos

P negativos. Devia ser cuidadoso para ndo formar juizes de valor sobre




4as respostas e para controlar a linguagem corporal que pudesse comumicar
tanto aprovagio come reprovacdio. No inicie da discussdo, o entrevistador
recordava que ndo havia boas nem mis respostas, mas sim diferentes pontos

de vista.

2.3.Aplicagdc do questionirio complementar

O questiondrio complementar foi aplicade a 119 professores do ensino
regular da R.A.M., independentemente do ndmero de contactos que os
professores haviam tido com criangas com N.E.E.. Houve a colaboracio dos
ilunos do Ultimo anc do C.E.S.E., que se diponibilizaram a aplicar os

questiondrios, aleatoriamente, bem como proceder & sua recolha,

3. Instrumentacgédo

Come j& salientdmos, nfo foi nossa pretensdo caracterizar a
pulacdio exaustivamente, mas apenas fazer um levantamento das

ressidades de formacdo dos professores. O questiondric, a entrevista

slectiva e o questiondrio carplementar, foram os métodos utilizados para

vecolha de dados.




A nossa investigacio é do tipo correlaccional, seguindo, portanto, o

metodo ndo-experimental . A escolha conjunta dacqueles métedos de recolha
de informacio revelou-se pertinente para o objectivo da investigacdo,

Pois contribuiram para uma visd@o mais alargada do problema em andlise. Os

resultados destacados, na primeira fase, serviram para a prossecucdo da
fase subseqguente. Og dados mais relevantes dos Questiondrios inspiraram o
guidio das entrevistas colectivas. O questiondrio corplementar da 3¢ fase

5erviu para clarificar e aprofundar o estudo do problema em andlise.

3.1.0 Questiondrio

Para Mucchielli (1982), o Questiondrio € um instrumento de recolha
. ide dados rigorosamente estandardizado, quer a nivel do texto escrito quer
'3:ﬁ_nivel das questdes apresentadas.

Erbora o questiondrio condicione os inquiridos a respostas concisas

g concretas, evitando a dispersdo dos informantes, ndo podiamos deixar de

'“zr@ferir como um instrumento de recolha de dados hastante pragredtico. No

ANto, o uso do questicndrio deve ser limitado a estudos gue tenham um

Biectivo suficientemente claro para poder ser exposta em poucas

ilavras, e suficientemente simples para ndo exigir um esquema de

tarrogacdo derasiado elaborado (Rosa, 1986) .
U material conseguido mediante o enprego do questiondrio reduziu-se,
retudo, a um conjunto de tabelas estatisticas elaboradas a partir da
ira, cue permitem ao‘observador fazer inferéncias apenas de Ambito

Sl
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A informacao aparece, assim, expressa através de numeros,
provenientes de informantes anénimos e desconhecidos. As opinides
pessoais foram descuradas em detrimento da uniformidade impessoal.
Contudo, como Ghiglione & Matalon (1992) salientam, todo o esforco
cientifico visa enunciar uma conclusdo de ambito global, sem se
pronunciar sobre a unicidade.

O questiocndrio teve a vantagem de ser realizado a baixo custo, ser
rdpido e ter atingido simultaneamente mais de 300 sujeitos. Para além
disso, permitiu-nos uniformizar a observagdo dos factos, pela
éstandardizacéo da terminologia empregue, sendo ainda de facil e miltiplo
Lratamento estatistico a informagdo recolhida (Rodrigues & Esteves,
1993) . Uma outra vantagem foi o facto de os individuos poderem reflectir,
mesmo longamente, antes de responder, evitando certo tipo de respostas em
tue a pessoa responde a primeira coisa que lhe vem & cabeca (Rosa, 1986).
A sua utilizagio permitiu a objectividade dos nimeros e as inferéncias
wstatisticas, dado o seu enfoque basicamente quantitativo (Ghiglione &
Matalon, 1993), para além de ter garantido o anonimato da fonte.

Teve algumas limitacdes, nomeadamente, o facto de as respostas dadas
torem sido definitivas, ndo se podendo completar ou especificar onde
fosse necessdrio fazé-lo nem verificar a veracidade ou nio dessas mesmas
Ihipostas. Além disso, nfo permitiu aceder as necessidades latentes ou
tnyonscientes, impediu o didlogo e o aprofundamento de ideias, nido
pormitindo controlar as condigdes de producdo das respostas (Rousson &
Wrdineau, 1981, cit. Rodrigues & Esteves, 1993) e impediu, ainda, o
‘intacto directo inquiridor/inquirido. N&o nos foi possivel proceder a
W andlise contextual por falta de pormenores na informagdo. Evitémos,

Wiim, possiveis erros de interpretacédo.
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No que se refere & construcdo do questiondrio, fomamos um conjunto
de cuidados especiais, desde a elaboracdo das questdes e a sua
apresentacdo, passando pelo cunprimente de medidas tendentes a garantir a

validade interna e exterma do instrumento.

3.1.1.Elaborag§o do questionario

A elaboracdo do questiondrio baseocu-se por um lado, na revisio da
literatura, salientando-se as investigacdes efectuadas no campo da
andlise das necessidades de formacdo dos professores por Rodrigues &
Isteves (1993) e, por outro lado, no estude-piloto que ja a seguir
IMSSArenos a apresentar.

Procuramos ter sempre presentes os cuidados e as orientacdes

o anteriormente referidas relativamente & elaboragdo do questionirio.

Depois de termos calculado a dimensado ideal da amostra e de termos
.l'wﬁcolhido a técnica de amostragem aleatdria estratificada, redigimos um
':fprojecto de questiondrio, com a colaboracio de 55 professores do ensino
f?wmular, atraves de um inquérito constituido por duas questdes abertas,
Procedemos ao tratamento das respostas destes inquéritos, através da
mica de andlise de conteddo. Na apresentacio dos resultados sequimos a

wisdo adoptada no inquérito. Ao efectuar a categorizacdo temdtica de

kit questdo, indicamos 0 mimero de sujeitos que referiram opinifes e

‘ntarios, bem como a respectiva percentagem.




QUESTAO N¢1: Possui criangas com necessidades educativas especlais na sua sala de
aula? STM/NAO
Se respondeu afirmativamente, indique quantas & que julga que tém essas necessidades? E

quantas é que sdo apoiadas pelo ensino especial?

Pela andlise das respostas (estatistica descritiva) verifica-se que
cada professor possui, em média, cerca de 6 criancas com N.E.E. na sua

sala de aula e, cerca de 2 criancas em apoio pedagdgico especial.

QUESTAO N°2: Considera o apoio as criancas com necessidades educativas especiais

adequado e suficiente? Porqué?

As respostas a esta questdo, representadas no Quadro 9, dividem-se
em duas partes: a primeira refere-se & qualidade do apoio (adequado ou
inadequado) e, a segunda, diz-nos se os professores consideram suficiente

Ou ndo o apoio prestado as criancas.

Em relacdo a primeira parte, verificdmos que 11 sujeitos (20,0%) ndo
tinham dados suficientes para responder, pols encontravam-se no seu
primeiro ano de docéncia. Dos restantes professores, 26 deles (47,0%)
referiram que o apoio dado as criancas era adequado e 18 deles (32,7%)
julgaram-no inadequado. E de notar que este apoio foi identificado com o
apoio dado pelo professor especializado e n#o pelos professores do ensino

leqular,

Em relagdo a segunda parte, apenas um professor considerou que o

Aoio era suficiente. Dos restantes sujeitos, 41 (74,5%) responderam que
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esse apoio era insuficiente e 13 (23,6%) nio responderam a esta parte da

questdo.

Quadro 9

Respostas dadas a questdo 2 do estudo-piloto

Sem dados suficientes para responder-12? ano de docéncia

(desconhecimento do tipo de intervencéo) 11 20.0%
Adequado
-NAO 18 32.7%
-SIM 26 47.0%
Suficiente
NAO 33 60.0%
porque:
-meios escassos face as necessidades elevadas 6 10.8%
-n® de diagndsticos insuficiente 9 16.4%
-processo de diagndstico e encaminhamento lento 10 18.2% |
-n® reduzido de criangas apoiadas 12 21.8%

-dificuldade de desenvolver trabalhos adequados e |

que minimizem as dificuldades 4 07.3%
TOTAL 41 74,5

-
E
=

01.8%

UEM RESPOSTA 13 23,6%
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QUESTAO N¢3: Aponte as principais necessidades que sente em relacdo a efectiva

integragdo de criancas com necessidades educativas especiais.

Da andlise da questdo 3, surgiram as informacdes apresentadas no
Quadro 10. Devido a diversidade e pertinéncia dos dados ndo efectudmos a

respectiva categorizacdo temdtica.

Quadro 10

Respostas dadas a questdo 3 do estudo-piloto

-Apoio e formacdo ao professor do ensino regular 13 23.6%
~Contacto com o professor especializado no inicio de cada ano lectivo 2 03.6%
~Apoio a crianga desde o inicio do ano lectivo 4 07.3%
-Apoio duma equipa de ensino especial, mesmo em accHo itenerante 5 09.0%
‘Elaboracdo de material didictico/fichas adequados 23 41.8%
“Equipa de ensino especial permanente na escola 7 12.7%
Apoio de criancas c¢/N.E.E. por um professor especializado W 12.7%
Intervencdo com os pais 7 12.7%
Orientagdo pedagdgica, metodoldgica e técnica 10 18.2%
Orientacido académica e psicoldgica de acordo ¢/ as N.E.E. 2 03.6%
Aumento do n® de técnicos especializados 6 10.9%
Sensibilizacsio dos pais através de programas elucidativos 1 0l1.8%
Apoio e despiste precoce(infantdrio e pré-primaria) 2 03.6%
lastreio pelos Sevicos de Sanude 3 05.4%
Ubservagdio por psicélogos no 1%ano 3 05.4%
Ubservagdo por pediatras 2 03.6%
AegBes de formacdo face & integracdo das criancas com N.E.E. 4 07.3%
flimulagdio de situacdes concretas 1 01.8%
l#vantamento das necessidades de cada escola 1 01.8%
blsponibilidade total para esclarecimento de dividas 1 01.8%
IMcaminhamento para dos casos dificeis para escolas especiais 1 01.8%
lidugdo do n® de alunos por turma 1 01.8%
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Os resultados do estudo-piloto revelaram-se com interesse: por um
lado, os sujeitos mostraram falta de preparacédo e de competéncias para
efectuar uma integracso adequada das criancas com N.E.E.; por outro lado,
referiram uma diversidade de dificuldades a nivel da integracdo que
poderiam ser solucionadas através da formacdo. '

Estes resultados encorajaram-nos a prosseguir a investigacdo, ao
mesmo tempo que constituiram uma base importante para a construcdo do

questiondrio que a seguir se apresenta.

3.1.1.1.Regras e caracteristicas préprias ao questionario

A elaboracgdo do questiondrio obedeceu a certas regras préprias
(Rosa, 1986) .
Quanto ao seu conteldo, os temas de investigagdo eram relativamente

simples e relacicnavam-se com a pratica lectiva.

Quanto a redaccdo, tivémos em consideracdo os seguintes critérios:

-instrucdes curtas e simples;

—evitar termos carregados de afectividade ou com juizos de valor;

-fugir ao uso de advérbios ou adjectivos e de expressdes demasiado
(lerais;

-limitar-se a perguntas simples, claras e sem ambiguidade, evitando
lontes de incompreensdo ou de divida; em consequéncia, optamos por 7

borguntas dicotdmicas e de escolha miltipla e 1 pergunta (a \ltima)

alboerta;
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-tamanho razodvel (8 questdes) para evitar a alta percentagem de
ndo-respondentes, embora O determinante principal fosse o interesse das
pessoas interrogadas pelo tema da investigacdo;

-apresentacdo em 2 pdaginas A4, tamanho que deveria prender mais e

conduzir a uma maior colaboracdo das pessoas interrogadas.

Ainda relativamente & redaccdo dos itens a serem incluidos no
questiondrio, Mucchielli (1982) destaca dois cuidados a serem tomados no
sentido de facilitar a organizacdo e a disposicdo do instrumento,
tornando este mais agradavel e, simultaneamente, possuidor dos seus
atributos inquiridores, a saber: (a)contextualizagéo das questdes

(b)articulacdo dos temas com os objectivos da investigacao®,

De acordo com as orientacdes expostas, a sequéncia e a elaboracéo
das questdes ndo foram arbitrdrias sob pena de poderem influenciar as
respostas e, consequentemente, o resultado final da investigacdo. As
régras e cuidados enunciados sdo justificados pela auséncia do

interrogador em alguns momentos da aplicacdo do questiondrio.

3.1.2.Apresentagao do questionario

A grande maioria das respostas possiveis é do tipo fechado,
tonsistindo a tarefa do respondente em assinalar uma ou mais

Alternativas. Optou-se por esta modalidade para facilitar a tarefa aos

¥ No caso concreto, o objectivo da pesquisa foi explicitado na folha de instrucdes que

Atompanhou cada um dos questiondrios.
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inquiridos e o tratamento de dados, ja& que o questiondrio era um pouco

extenso. Este fol estruturado em duas partes: a primeira, relativa aos

dados biograficos de natureza pessoal e profissional e, a segunda,

composta por oito blocos de questdes (Anexo 6).

A primeira parte integra as seguintes informactes:

-dados pessoais: sexo e idade;

-dados profissicnais: tempo de docéncia, niveis de escolaridade por
professor, n® de criancas com N.E.E. e n® de criangas em apoio pedagdgico

especial.

A natureza dos conteudos da segunda parte do instrumento baseou-
-se, ndo so nas categorizagdes temdticas encontradas na andlise de
contetdo do estudo-piloto, mas também no dispositivo tedrico que fomos

construindo ao longo do presente estudo.

Embora sem contornos definidos pelas fronteiras dos temas, a
sequéncia das questdes obedece a uma estrutura organizativa delimitada

por conteldos especificos, designadamente:

1l.Grau de conhecimento sobre determinados temas relativos a
Integracao;

2.Modo de satisfazer as necessidades de formacgdo;

3.Intervencdo das Equipas de Educagdo Especial;

4 .Modo de aquiéicéo das competéncias actuais para efectuar a

integracdo;

5.Expectativas quanto a formacdo desejada:




-objectivos
-conteudos
-organizacdo
-estratégias

Por fim, comentdrios que os professores quisessem fazer.

A formulagdo das questdes baseou-se em vdrios tipos de perguntas:
abertas (a oitava e Ultima questdio), dicotdmicas (a primeira parte das
questdes 3 e 5), de escolha miltipla (as questdes 1 e 3) e previamente
codificadas (questdes 2, 4, 5, 6 e 7). Nestas Ultimas o investigador
previu uma série de respostas possiveis e, eventualmente, uma categoria
em branco. O inquirido deveria, entfo, inscrever a sua resposta na casa

que acharia mais apropriada.

Para as questdes 1 e 3 optou-se por uma classificagdo em torno de
uma escala tipo Likert, com cinco pontos. Na questdo 1 pedia-se aos
sujeitos para indicar o grau de conhecimento auto-atribuido sobre
determinados temas relativos a integracdo, desde o muitissimo (=5) até ao
nenhum (=1). Na questdo 3, pedia-se-lhes que atribuissem as diversas
situacdes de intervencdo das Equipas de Educacdo Especial um grau de

importéncia desde a nenhuma (=1) até & muitissima (=5) .

3.1.3.Aplicagdo experimental do questionario

Entre 6 e 10 de Mar¢o de 1995, procedeu-se a aplicacdo do

uestiondrio, na sua versdo provisdéria. A tarefa que antecedeu a
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aplicagéo definitiva do instrumento teve como finalidade obter
esclarecimentos sobre a sua eficdcia, enquanto instrumento de medida,
testar a clareza dos itens e a sua adequagdo a populacdo-alvo. Em Ultima
insténcia, pretendeu-se experimentar as finalidades para que o
instrumento se destinava e detectar questdes que se revelassem de dificil
compreensdo, por deficiente construcdio de frases ou por inadequacdo dos
conteldos ao objecto de estudo (Mucchielli, 1982).

Pretendia-se, também, testar o tipo de instrugdes que aconpanhavam o
Questiondrio e avaliar o tempo médio que o instrumento de recolha de
dados levaria a ser preenchido.

O instrumento foi aplicado a um pequeno grupo de individuos
pertencentes a instituic¢Bes diferentes daquelas onde o instrumento seria
aplicado na sua versdo definitiva. A todos foi pedido que assinalassem,
por escrito, as duvidas encontradas e o tempo que dispensaram no seu
preenchimento (que foi, em média, de vinte minutos).

Aplicamo-lo, entdo, a uma amostra reduzida de 10 profissionais
ligados a educacdo: 2 psicdlogos, 2 professores especializados, 2 alunos
do 2° ano do C.E.S.E., 4 professores do ensino regular e 1 professor
universitdrio. Da andlise das respostas, verificdmos que o questicnario
necessitava de algumas correcgdes e complementos, nomeadamente, a nivel
da simplificacdo da linguagem utilizada nas questdes 1, 2, 3 e 7.

Depois de aperfeigoar e alterar algumas questBes e respectivas
instrugBes, passdmos a aplicacdo do questiondrio definitivo a nossa
amostra de 357 professores do ensino regular retirada da populacdo-alvo,

como ja& se referiu no nimero anterior.
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3.2.A entrevista colectiva

Consideramos pertinente apresentar uma breve Ccaracterizacdo do

segundo instrumento - a entrevista colectiva#, por se tratar de uma

pesquisa bibliogrdfica e duma analise criteriosa das suas vantagens e
limitacdes.
\ Nao restam dividas due a entrevista veio aprofundar e complementar
0s dados recolhidos através do Questiondrio e proporcionou importantes
insights sobre o significado e a interpretacio daqueles resultados.
Também colhemos Sugestbes e estratégias de accdo para as dreas mais
problemdticas indicadas no questiondrio, nomeadamente, para o futuro
melhoramento do processo de integracdo e da organizacdo da formacdo nesse
canpo.

A entrevista colectiva constituiu uma técnica adequada a revelaco
de sentimentos, a determinacdo das necessidades e dificuldades e a
descoberta das possiveis solugdes face a situagdo actual do processo de
Integracéo partilhada pelos professores do 1° Ciclo do ensino regular.

Trata-se duma técnica que permite mais profundidade do que o
fluestiondrio, sendo também mais flexivel, na medida em gue o
fntrevistador pode refazer certas questdes. E uma técnica que, através do
fontacto humano, permite tocar em assuntos sensiveis e com contetdo
tmocional. O problema das ndo-respostas nio & tdo agudo, o que implica

\ina melhor representatividade da amostra, além de ajudar a descobrir as
- o
"' Achamos conveniente a traducio de Focus Group por entrevista colectiva, pelo que

iloptamos esta wltima nomenclatura ao longo do trabalho.
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razdes que os levam a ndo-responder (Rosa, 1986). as entrevistas semi-
-directivas permitem a consciencializacdo colectiva das necessidades
visando a elakoracdo de planocs de formacao (Donche, 1976) .

De acordo com Krueger (1988), as entrevistas colectivas tém dado uma
particular ajuda, Quando s&o realizadas depois de métodos quantitativos
de avaliacdo de necessidades. Considerando que o questiondrio ndo nos
fornecia informacdo suficiente, embora nos permitisse obter informacio
relevante, optdmos por esta técnica. Provavelmente, os sujeitos omitiram
aqueles factores criticos que também influenciam as respostas e que se

encontram menos visiveis nos questiondrios.

Esta técnica surgiu na década de 70 e foi principalmente aplicada na
investigacdo qualitativa no campo do marketing (Templeton, 1987).

Segundo Krueger (1988), o sucesso desta técnica deve-se ao facto de
lidar com tendéncias humanas. Atitudes e percepcdes relativamente a
produtos, servicos ou programas sdo desenvolvidos na interaccdo com
Outras pessoas. Uma desvantagem dos questiondrios (de correio, de
telefone, etc.) situa-se no facto de éssumirmos que os individuos
"respondentes" realmente sabem o que sentem. H4 a necessidade de escutar
A5 opinides dos outros antes de elaborar os préprios pontos de vista.
lnquanto que algumas opinides s3o emitidas rapidamente e com absoluta
ferteza, outras sdo mais flexiveis e dindmicas. Uma das evidéncias da
fntrevista colectiva é& que as pessoas se influenciam mutuamente, com os
f0uUs comentdrios e, no decurso da discussdo, as opinides individuais
IMrecem modificar-se. O analista deste tipo de entrevista pode descobrir

o é que essa modificacdio ocorreu e a natureza dos factores influentes.
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As questdes bropostas sdo simples e do tipo de questdes em que um
individuo podera responder em POuCos minutos. O ambiente informal do
grupo proporciona liberdade de expressido de emocdes que, muitas vezes,
ndo emergem de outros tipos de questiondrios.

O objectivo dasg entrevistas colectivas € o de promover a auto-
-revelacdo dos participantes. Para muitos, a auto-revelagdo é natural e

confortavel; para outros, é dificil ou incémoda e requer esforco, coragem

e confianca®. H4 uma grande tendéncia para a auto-revelac¢dio quando o
ambiente é informal e ndo sujeito a juizos de valor. Tém de ser feitos
esforcos para que o ambiente das entrevistas colectivas seja informal,
tendo em conta, no entanto, a natureza das questdes e o estabelecimento
das regras de funcionamento do grupo. A entrevista colectiva dirige-se,
idealmente, a grupos de pessoas estranhas, que talvez nio se venham a
fncontrar de novo.

A entrevista colectiva foi criada para um objectivo especifico
dtraves dum processo definido. 0 objectivo é obter informagdo sobre um

nimero de pessoas pré-determinado e limitado. Permite encorajar a

i etendem auto—retratar:_se. Estes conceitos estdo, provavelmente, condicionados pela
familia, pressées sociais, organizacdes sociais e religiosas ou com a profissido. As

IWhnoas tendem a ser selectivas sobre o que querem revelar sobre si proprias.
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percepcdes, sentimentos e maneiras de pensar dos consumidores de procdutos

Ou servicos.

eventualmente, analisar, usando um Processo indutivo, baseando a sua
compreensdo na discussdo em Oposigdo a testar ou confirmar uma hipdtese
pré-concebida ou tedrica.

Pressupde um ambiente natural onde os participantes sio
influenciados e influenciam os outros, como o fazem na vida real .

Os tdpicos da discussio tém de ser cuidadosamente pré-determinados e

Sequenciados, baseados na andlise da situacdo. Esta analise inclui um

3.2.1.Modo de utilizacdo

As entrevistas colectivas podem ser utilizadas em trég tempos

ilerentes: antes, durante e depois de um pPrograma.
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Antes de um programa, como por exemplo, em planeamento, avaliacéo
de necessidades, planeamento de programas, andlise financeira,
investigacdo de mercado ou em testes de NOvos programas. Exemplo de
utilizacdo da entrevista colectiva antes de um programa é a obtencdo de
informacdo geral para questiondrios. Proporciona um background de
informagdo valiosa para questiondrios. 0O investigador é capaz de
desenvolver Questdes que serdo conscientemente compreendidas e aceites
por varias audiéncias e também permite desenvolver questiondrios com
sucesso.

A entrevista colectiva pode ser conduzida durante um programa, como
Por exemplo, questiondrios de clientes, avaliagdes formativas ou
recrutamento de nova clientela para programas j& existentes.

E utilizado depois de um programa quando se pretende avalid-lo, ou
para descobrir o tinha de errado. E nesta categoria que colocamos o nosso
estudo. E depois da implementacdo do processo de integracdo de criancas

com N.E.E. nas salas de aula que o iremos analisar.

3.2.2.Caracteristicas do grupo

A entrevista colectiva envolve pessoas que possuem certas
Caracteristicas, permitindo obter dados de natureza qualitativa através
thima discusséo focada num tema.

Envolve 7 a 10 pessoas, podendo ir do minimo de 4 ao méximo de 12. O
tamanho é condicionado por 2 factores: tem de ser tao pequeno para haver
A oportunidad&-de partilhar opinides e, tao grande, que permita

liversidade de percepcdes. Quando o grupo excede os 12 elementos tende a
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fragmentar-se. Os participantes tentam falar mas ndo sdo capazes de o
fazer devido as pausas insuficientes na conversagao. Os pequenos Jrupos
de 4 a 6 pessoas oferecem maiores oportunidades para se partilharem
opinides, mas resulta também hum pequeno e pobre conjunto de ideias.

A entrevista colectiva & conduzida com elementos Qe sdc semelhantes
entre si. E de alertar distingBes subtis Gue ndo sdo aparentes ao
investigador, como o estatuto social e ocupacional, o nivel educacional,
etc. Por exemplo, pode~-se assumir Jque todeos os padregs, professores,
enfermeiros sao semelhantes entre si. Mas, em cada categoria ha
diferencas e as pessoas tendem a hesitar exprimir a sua opinifo quando
percebem que estd ali alguém com mais conhecimentos, mais forte ou mais
influencidvel .

A natureza da honogeneidade & determinada pelo obiectivo do estudo.
bsta semelhanca estd na base da seleccdo e os participantes sao
informados destes factores comuns no inicio da discussSo. No nosso caso a
homogeneidade ¢ definida como professores do 1° ciclo que leccionam na

V.AM. O grupo varia em termos de idade ocu de interesses mzs todos os
seus elementos sdo professores do 1° ciclo. O procedimento é o seguinte:
uem € que gueremos cuvir e de onde? O investigador decide a populacdo
alvo e convida pessoas com aquelas caracteristicas.

Idealmente seria déptimo se os participantes fossem completamente
pslranhos. Bm algumas comunidades & completamente impossivel {como pox
.j_ﬁx@mplo numa ilha pequena); de cualquer modo, amlgos intimos ou acueles

- .
cue trabalham Juntos ndo podem ser incluidos no mesmo grupo Deve-gse ter

tautela quande lidamos com organizacdes ou instituicdes, especialmente

R R A P01
Tt ol

1iré pessoas que tem contactos regulares uns com O0S outros. A

fomiliaridade entre o entrevistador e os participantes também deve ser




considerada. Quando as instituicdes usam entrevistas colectivas devem
preferir entrevistadores Neutros para moderar a discussdo. Se estes forem
identificados com a instituicdo ou com Outros aspectos controversos na

camnidade, a qualidade dos resultados pode ser enviezads.

3.2.3.A validade dos resultados das entrevistas colectivas

AS entrevistas colectivas $6 sd8o validas's se vtilizadas
cuidadosamente e se seguimos os procedimentos estabelecidos,

Conduzimos as entrevistas colectivas para obter representacdes sobre
as dificuldades e necessidades face ao processo de integracio de criancas
com N.E.E.. Serd que este procedimento nos pProporcionou realmente
percepgles e opinides sobre este processo ou serio os resultados
artificialmente desenvolvidos pelas interacces dos participantes no
Do’

Tipicamente, as entrevistas colectivas tém uma elevada validade de

conteudo, gue é dada rela credibilidade dos comentarios dos

A% A valicade poderd ser definida como o grau no qual o procedimento mede realmente o
Hue se pratende medir (Moore, 1983). Os conceitos de validade e nfo validade sio
-IQHilizados para referir a melhor aproximacdo possivel 4 verdade cu falsidade das
S EOposicbes, incluinde pProposicdes de causalidade (Cook & Campbell, 1979) . a validade
Cpile ser entendida de vdrias lmaneiras. A mais bdsica € a validade designada por face-
caalidity vatidade facial) que desigrz TILi - T ke Ang resultados
) ;wpresenta a drea de conbetdo que a entrevista pretendia medir. Outra, a validade
.ﬁﬂﬂverga&*tﬁwmgxﬁxi?ti\ﬁ::anauzﬁxﬁuro&vltaﬂorn:Fox:nxfd:mrjss=paﬁ~cmmdortamentcs

AR SR A LI S TR TR L SO L S U LD e sian e, A

FEDs I upger, 1858: Moove, 1UEI) .




participantes. As pessoas entram no grupo e partilham opinides que nio
seriam avaliadas em entrevistas individuais, questiondrios ou outros
instrumentos (Krueger, 1988).

Uma das grandes vantagens das entrevistas colectivas - ou dos
métodos qualitativos em geral - é que nos dio informac&es com
significativa profundidade. Os entrevistados acrescentam frequentemente
informagdes sobre as circunsténcias da resposta. O investigador encontra-
S€ numa boa posicdo para saber se o participante realmente percebeu as
questles, examinando as respostas imediatamente seguidas aquelas.

No entanto, segundo Krueger (1988) é um risco usar entrevistas
colectivas para generalizar OS seus resultados a populacdes, porque a
amostra ndo estd intencionada para ser reflectiva da populacsio inteira.

A solugdo é efectuar generalizagBes cuidadosas. Como jé& foi referido
anteriormente, usdmos um meétodo miltiplo de recolha de dados - o
questiondrio seguido de entrevista colectiva dque, por sua vez, foi
seguida por outro questiondrio complementar. Se verificarmos que os
diferentes procedimentos conduziram as mesmas concluses, entdo poderemos
Ler maior confianca (Krueger, 1988). O objectivo da entrevista colectiva
¢ compreender a realidade do processo de integracdo. Dada a natureza
Indutiva deste método, a atencdo é dirigida para descobrir o significado
© 0 modo como os professores percepcionam e compreenden aquele problema.
lie as entrevistas colectivas forem cuidadosamente conduzidas e
adequadamente analisadas, poderemos fazer generalizagdes para outros

brofessores que possuam as mesmas caracteristicas e afirmar que a

lvestigac&o tem validade externa (Cock & Canpbell, 1979) .
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3.2.4.Vantagens e limites

As vantagens da entrevista colectiva podem ser sintetizadas da
seguinte forma:

-constituem um método de investigacao socialmente orientado para
obter dados da vida real num acontecimento social;

-tém uma elevada validade de conteido e flexibilidade:

-obtém-se resultados répidos;

-€é de menor custo que as entrevistas individuais.

As entrevistas colectivas tém também limitagdes que afectam a
qualidade dos resultados. Essas limitagdes incluem o Seguinte:
-menos controle do que as entrevistas individuais;

-0s dados sdo de dificil andlise;

. A dificil andlise dog dados, a dificuldade de obtencdo e organizacdo
los grupos, o controle e os cuidados a ter processo de conducdo da
liscussio constituiram limitacgdes relevantes. Implicou também
tonsiderdveis despesas de deslocacdo (dados Os dificeis acessos
aracteristicos do relevo tipico da Regi&o), material de gravacdo e salas

Abropriadas. Além disso, pressupds uma elevada disponibilidade de terpo
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pergue se tratou duma técnica lenta, tanto a nivel da aplicacio, como do

tratamento de dados.

3.2.5.Conceptualizacio

A escrita descritiva do objectivo foi o primeiro passo do processo
de condugdc da entrevista colectiva. Foi seguido pela identificacio das
questdes a serem estudadas e da populacdo gue responderia. O plano
escrito consistiu na elaboracdo de um mapa (Quadro 7). N&o pudemos

eSguecer que as entrevistas colectivas exigiam tampo e dinhelro.

3.2.6.Formu1ag§o das gquestdes

Muito do sucesso das entrevistas colectivas depende da gualidade

das cuestdes (Krueger, 1988) . Estas exigem reflexdio e planeamento. O

sucesso destas entrevistas coneca pela elaboracdo de questdes bem

pmsadas e secuenciadas. As questBes abertas permitem acs entrevistados

© saber a natureza das respostas (Rosa, 1986). As questdes dicotdmicas e os

Cporqués” devem ser evitados. Construimos um guido de entrevista {Anexa7)

Cwiseado no instrumento utilizado na fase precedente, bem como, na andlise

ida literatura sobre as entrevistas colectivas.

As entrevistas iniciaram-se através do fornecimento dum backgrourkd

o

Citonsistente e suficiente de informacdo, apresentando as questdes num

slerminado contexto.




3.3.0 questionario complementar

Como ja foi referido anteriormente, a generalizagdo dos resultados
do presente estudo terd de ser muito cuidadosa. Para tal usdmos miltiplos
instrumentos de recolha de dados: o questiondrio, a entrevista colectiva
e um questiondario complementar, que passaremos agora a apresentar. Este
ultimo foi introduzido com o objectivo de ser mais um instrumento que, se
conduzisse as mesmas conclusdes Que os precedentes, entfo poderiamos ter

maior confianca nos resultados cbtidos.

3.3.1. Elaboracgido e aplicagdo do questionario complementar

O questiondrio complementar (Anexo 8) baseou-se em Hegarty &
Pocklington (1981) e foi traduzido e adaptado por Jorge Coelho Silva,
assistente na Escola Superior de Educacdo do Portq. Este questiondrio
constituiu mais um instrumento de recolha de informacdo acerca das
experiéncias e ideias que os professores tém scbre integracdo. Difere dos
instrumentos anteriores pPois a grande maioria de respostas possiveis
feste questiondrio é do tipo aberto: & constituido por 20 questdes, das

(uais 17 sdo do tipo aberto e 3 do tipo fechado.

Depois de apresentada a metodologia adoptada na investigacso,

[vissamos, de seguida, & apresentacdo dos respectivos resultados.
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CAPTTULO IT

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentaremos os dados obtidos através dos trés

instrumentos: o questiondrio, a entrevista colectiva e o questionario

 camplenentar .

Os dados obtidos a partir do questiondrio, num primeiro momento,
decorreram de uma andlise genérica sobre as quest®es. Num segundo
emento, um tratamento informidtico permitiu uma visdo mais detalhada e

ctomparativa acerca das mesmas cquestdes.

O material proveniente das entrevistas colectivas e os dados
Crelativos as questdes abertas do questionario complementar forma tratados

ravés da técnica de andlise de contetdo, tends a classificacio se

socessado em termos de categorizacdo tematica.




1. Resultados do questionario

A nossa principal preocupacdo foi encontrar a média geral das
respostas e identificar as varidveis Que, isoladamente, se destacavam no
grande grupo. Para o conseguir utilizdmos a estatistica descritiva.

Demos também muita importancia aos comentarios feitos pelos

inquiridos.

1.1.Respostas obtidas

a)Grau de conhecimento auto-atribuido sobre temas

relativos a integracdo

Como descrevemos atrds, foram Propostos aos inquiridos 12 campos
temdticos para se averiguar o grau de conhecimento atribuido a cada um.
Pedia-se uma resposta em um dos cinco graus possiveis (de 1 = nenhum
conhecimento a 5 = muitissimo conhecimento), relativamente a cada canpo.

O quadro a seguir apresentado (Quadro 11) permite observar o nivel
de escolha de cada campo, representado pelo valor médio dos valores

atribuidos. Os campos estio ordenados por ordem decrescente de grau de

conhecimento atribuido por cada um dos sujeitos.
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T a

Quadro 11
Distribuigdo dos graus médios de conhecimento

auto-atribuido

ORDEM VALOR MEDIO
ATRIBUIDO

Dinamizacdo e organizagdo de classes 12 3.40

Dificuldades da leitura, da escrita e do cdlculo 2 3.32

Psicologia do desenvolvimento em idade escolar 3 3.:29 Pouco
Intervencdo familiar 4 3.15

Dificuldades de aprendizagem 5 312

Métodos de avaliacio e diagnéstico 6 3.07

Distirbios do comportamento e da personalidade 7 302 |
Ensino individualizado 8 3.00

Bstratégias de intervencio psicopedagdgica 9 2.89

Elaboracdo de material diddctico especial 10 22 Muito
Enquadramento legal do regime educativo especial 11, 2.68 pouco
Btiologia, evolucdn e educagdo de deficientes 12 2.38

b)Modo de satisfazer as necessidades de formagédo

Quanto a forma de satisfazer as necessidades referentes aos canmpos
tematicos anteriores, a maioria dos professores inquiridos considerou que
leria a Formacdo Continua (2.09), seguida pelas Accﬁgs de Formacdo
(2.13), Estudo Pessoal (3.29), Reunides Péahgégicas (3.62) e, por tltimo,
Semindrios (3.79).

As instituig¢des que melhor poderiam colaborar para se efectivar o

(ue acima foi referido seriam, em primeiro lugar, a Direccdo Regional de
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Educacdo Especial (1.87), seguindo-se as Universidades (3.05), a Saude

Escolar (3.14) e, por Ultimo, as Delegag®es Escolares (3.73).

c)Necessidade da intervencdo das Equipas de Educacio

Especial

Quadro 12
Distribuiqﬁo dos graus médios de necessidade

de intervengéio das equipas de Educagdo Especial [

ORDEM VALOR MEDIO
ATRIBUIDO
Aceleracéo do processo de diagnéstico e encaminhamento 1 4.56
Apoio e despiste precoce em todas as escolas 2 4.48
Formecimento de material diddctico adequado 3 4.46
Miior contacto entre BEducacdo Especial e professores. 4 4.35
lntefvenc'&io da equipa de Educagdo Especial com a 5 4.33
familia
Aumento do nimero de criancas apoiadas 6 4.29
Apoio directo ao a1.un0 pelo professor especializado 7 4.27
liuipa de Educacdo Especial permanente na escola 8 4.06
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Calculada a média dos valores obtidos por cada item (Quadro 12),
verifica-se que as diferencas entre eles sio baixas, podendo-se deduzir
Que a grande maioria dos professores inquiridos considera as situacdes
apresentadas "bastante'"e "muitissimo" necessarias.

Todavia, é interessante notar que a acelerag¢do do processo de
diagndstico e encaminhamento aparece como a situagdo de maior necessidade
e a existéncia de equipas de Educacdo Especial permanente na escola, camo
a Mmenos necessaria, ainda que na categoria 4 ("bastante necessaria") .
Quanto a esta Ultima, todos os sujeitos assinalaram que a intervencdo das

Bquipas de Educagdio Especial deveria ser melhorada.

d)Modo de aquisigdo das competéncias rara efectuar a

integracdo

Como se pode verificar no Quadro 13, cerca de metade dos professores
(51, 8%) adquiriu as competéncias para efectuar a integracdo de criancas
tom N.E.E. através do contacto quotidiano com outros profissionais, bem
como através do autodidatismo (48,8%) e das reunides com os professores
especializados (46,3%). Apenas 29,0% adquiriu competéncias através da
lormacdo académica inicial e 28,4%, através de formacdo continua/accdes
e formacdo.

De qualquer modo, todos os sujeitos consideram importante adquirir

formac8o para efectuar um adequado processo de integracédo.
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Quadro 13

Modo de aquisicido de competéncias para

efectuar a integracgéao

Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa (%)
Contacto quotidiano com cutros profissionais 168 51.8
Autodidatismo 158 48.8
Reunides com professores especializados 150 46.3
Formacdo académica inicial 24 07.4
Formacédo Continua/Accdes de Formacio 23 07.1

e)Expectativas quanto a formagio desejada

A formacdo ideal, para a grande maioria destes professores (69,1%),
jd devia ter tido lugar antes do inicio da docéncia, integrada no curso

de formacdio inicial, como se pode ver no Quadro 14.

Quadro 14

Expectativas quanto a organizacdo da formacio

Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa (%)

liitegrada no curso 224 69571
tontinua 190 58.6
Lom hordrio leve e pds-laboral 86 26.5
A safida do curso - 48 18.1
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Quanto a organizacdo da formagdo, para alguns (58,6%), esta nao
se restringiria a um periodo delimitado no tempo, mas deveria ser
continua. Para apenas 18,1%, esta formacdo deveria ser efectuada
imediatamente & saida do curso. Cerca de 26,5% preferem uma formacdo cam
horario leve e pds-laboral (Quadro 14) .

A respeito dos objectivos pretendidos pelos professores com a
formacédo (Quadro 15) sdo, em primeiro lugar, a obtencdo de conhecimentos
sobre N.E.E. (1.49), em segundo lugar a procura do apoio na pratica

(2.19) e, em terceiro, a melhoraria o desempenho profissional (2.26).

Quadro 15

Objectivos da formacgio

OBJECTIVOS ORDEM
Ubter conhecimentos sobre N.E.E. 12.(1.5)
Apoioc na pratica 2% (2:2)
Melhorar o desempenho profissional 32.(2.3)

Analisando o Quadro le, verificamos que mais de metade destes
docentes (52,5%) manifestaram preferéncia por modalidades de formagdo
(ue tivessem em conta as reais necessidades individuais dos alunos com
N.E.E.. Muito préximo deste valor (51,2%), estdo os professores que
apontaram o processo de troca de experiéncias como estratégia de
formac8io. A articulacdo entre a teoria e a prdtica foi outra das
Iodalidades a ndo descurar de acordo com 44, 4% dos sujeitos. Por ultimo,

lvira 37,6% dos sujeitos, a formagdo deveria ser centrada na resolucdo de

jroblemas e, e para 27,8% haveria que privilegiar a pratica.
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Quadro 16

Modalidades de implementacdo da formacgiao

Frequéncia Frequéncia

Relativa (%)
A partir das necessidades individuais 170 52.5
Troca de experiéncias 166 5L.2
Articulando teoria e pratica 144 44 .4
Centrada na resolucio de problemas 122 37.6
Previlegiar a pritica 90 27.8

Quanto aos contetdos gerais de um programa de formacdo capaz de
responder as necessidades para levar a cabo uma efectiva integracdo de
criancas com N.E.E., os professores inquiridos colocam, em primeiro
lugar, a &rea das Ciéncias da Educagdo (1.5), em segundo a drea do Apoio
tedrico e prdtico das actividades lectivas (2.4) e, por dltimo, a area

dos Contetidos programdticos especificos (2.6), como se pode observar no

Wuadro 17.
Quadro 17
Expectativas quanto aos conteludos de formacgio

v, CcIENCIAS DA éDUCAcAo Frequéncia | Frequéncia

by Absoluta Relativa (%)
IUCAGAO ESPECTAL 224 69.1
IHICOLOGTA 208 64.2
VIEDAGOGTA 180 55.6
DIDACTICA 142 43.8

(continua)
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(continuacgo)

Frequéncia Frequéncia
2%. APOIO TEGRICO E PRATICO NAS ACTIVIDADES | Absoluta | Relativa (%)
LECTIVAS

ESTRATEGIAS DE ENSINO INDIVIDUALIZADO 218 67.3
MOTIVAGAO E APRENDIZAGEM 182 56.2
RELACTONAMENTO COM 0S ALUNOS 170 52.5
PLANIFICACAO E INTERVENCAO MULTIDISCIPLINAR 146 45.1
AVALTACAO E DIAGNOSTICO 134 41.4
INDISCIPLINA 78 24.1

3¢. CONTEUDOS PROGRAMATICOS ESPECIFICOS Frequéncia | Frequéncia

Absoluta Relativa (%)
ESCRITA 198 61.1
' CALCULO 186 57.4
LEITURA 178 54.9
| OUTRAS : INTERPRETACAO 3 0.9
EXPRESSAO CRITICA 1 ©:3
PRE-REQUISITOS 1 0.3

s

Relativamente as Ciéncias da Educac8o, o dominio mais invocado ¢ a
Fducacdio Especial (69,1%), sequido da Psicologia (64,2%) e da Pedagogia
(55,6%) e da DidActica (43,8%) .

Quanto ao Apoio tedrico e pratico das actividades lectivas é o campo

B(67.3%), seguido dos aspectos que se relacionam com a motivacdo dos
alunos (56,2%). 0O relacionamento com estes alunos e o modo de "lidar" com
vles também constituem um conteudo de formacdo desejado por mais de
lletade dos professores (52,5%). A planificacdo e a avaliacdo, embora

leferidos por menos sujeitos, 45,1% e 41,4%, respectivamente, foram
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também dreas de formacdo tomadas em conta. Apenas 24,1% dos professores
invocaram a indisciplina como conteudo de formac&o desejado.

Finalmente, quanto aos contetdos Programédticos especificos -
escrita, cdlculo e leitura - os mais invocados pelos docentes, com as
percentagens de 61,1%, 57,4% e 54, 9%, respectivamente. Note-sge que foi
apenas neste tipo de conteudos que 5 professores pPreencheram a opcao
"outras". Destes, trég referiram a interpretacido, um a expressdo critica

€ outro os pré-requisitos.

1.2.Comentarios dos professores

No final do questiondrio OS professores tiveram a oportunidade de
fazer os seus comentdrios, em resposta ao convite: "Refira alguns
sentimentos,_percepcﬁes, comentdrios, Sugestdes ou outros aspectos que
considere lteis para a efectiva integracdo das criancas com Necessidades
Fducativas Especiais".

Apenas 34 professores (10,5% do total) fizeram os comentarios.,

Catalogdmos os assuntos neles tratados. Apresentamos aqui os que se

enquadram dentro dos objectivos do Questiondrio.

- PROBLEMAS ESTRUTURATS
Turmas numerosas é heterogéneas (21); auséncia de apoio a escola
(14) ; falta de material didéctico especial (5} Ealbs Je condi¢des de
trabalho (3); demasiada burocracia (2); falta despiste precoce feito por
psicdlogos (1); falta de equipas multidisciplinares (1); falta de

nctividades extra-curriculares complementares (1).
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PROBLEMAS DE FORMACAQ
Necessidade de formacdo do professor para lidar com criancas com

N.E.E. (8); dificuldades em lidar com estas criangas por desconhecimento

das N.E.E. (7);

ATITUDES NEZATIVAS DO PROFESSOR
Deficiéncias mais acentuadas deveriam ser integradas em escolas
especiais (4); a integracdo prejudica a inteligéncia dog bons alunos {2);

as criangas com N.E.E. sentem-se inferiores aos alunos normais (2).

PROBLEMAS FAMTLIARES
Ambiente familiar e social impede ou dificulta a aprendizagem (1);

’

Malor participaciio da fam{lia (2).

Embora o nimero de sujeitos que emitiram parecer seja reduzido,
julgdmos cue os assuntos referidos que preocupam todos os professores.

CPor isso, optémos por apresentalos na totalidade, mesmo guando apenas um

jmofessor os refere,
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2. Resultados da entrevista colectiva

O processo de andlise comegou com a reunido de todo o material
obtido e com uma visdo geral de todo o processo. A regra fol analisar um
continue através dos dados originais e dos comentdrios interpretativoes.

Finalmente, tentdmos estudar os resultados duma forma sistemdtica, o
que exigiu um conjunto prévio de procedimentos e cuidados desde o inicio
das entrevistas até & sua andlise final, passando pela respectiva

transcricdo (Anexo ).

2.1.Metodologia da andlise

Tivémos que considerar as palavras, o contexto, a consisténcia
interna, a especificidade dag respostas,‘asfgrandes ideias e o objectivo
o estudo.

Pensar nas palavrasgs usadas pelos participantes e no seu
:nﬁignificado foi um dos primeiros passos da andlise. Uma variedade de

:ﬁalavras e de frases foram usadas e a andlise teve de determinar o seu
_grau de semelhanca. Considerdmos a frequéncia absoluta dos conceitos
semelhantes e organizémos as respostas em categorias.

Dado que 0s participantes foram estimulados por uma questio posta

pelo investigador ou POr um comentdrio feito por outro participante,




tivémos que examinar esse contexto e, g4 depois interpretar o
comentario a luz desse acontecimerntqh

Outro aspecto tido em conta foi a consisténciag interna. Os
professores podem mudar de opinisde apds a interaccdo com os outros. Este

fendmeno Taramente acontece nas entrevistas individuais devido & falta de

atengdo a respostas na primeira pessoa,  contrariamente z respostag
hipotéticas em terceira pessoa.

O investigador obtém uma multiplicidade de Comentarios e de detalhes
nais do que grandes ideias. Precisamente, uma das dificuldades da
anédlise é nzo sobressairem grandes ideias. Rstag Surgem mais da
3ﬂcumulacéo de evidéncias - asg palavras usadas, a intensidade dos

comentarios -~ do que de comentdrios isolados .,

 30 estudo e sobre g informacio requerida. Para tal, tivémos gue optar
:3ﬁ0r um tipo de relatdério, de entre as Lrés categorias apresentadas por
;fhneger (1988) :

| -breves relatdrios orais que descrevem 08 resultados-chave:

~relatdrios descritivos {orais e/ou escritos) que sumarizam

'éxmmntérios ou observacdes dos participantes e

0 contexto depende, ndo s, da discussio precedente, mas também do tom e intensidade

S vor do comentario oral.,
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“relatdérios analiticog (orais e/oy escritos) que Mostram og

objectivo do Presente estudo, convinha um método de investigacéo
descritiva que determinasse © significado dos discursos, mnas que

salvaguardasse, 0 mais possivel, a sua objectividade. Por isso, Optémos,

2.2. Andlise de contetido

O dominio da aplicacio da andlise de conteido & amplo, estando o seu
W50 recoamendado Quando € necessirio avaliar, organizar e descrever o mais
'rigorosamente possivel, Caracteristicas especificas de documentos oy

*ﬁmmnsagens (Pereira, 1993y . Pelas razgeg apontadags




carecerem de uma metodologia que delimite ag fronteiras de actuacdo do
investigador e favoreca uma maior consisténcia. O Préprio conceita

andlise de conteludo apresenta significados diferentes consoante os

diversos autorest .

saber:

A vertente Qualitativa, que realca a bresenca ou a auséncia de
. vertos indicadores e nfo a sua distribuicio de frequéncia, Ocupa-se dos

~sonteddos latentes Gas mensagens fazendo abordagens inferenciais através

¥ As Qefinicdes a seguir citadas mostram, um pouco, esta diversidade:

A analise de conteddo refere-se a qualquer técnica que permita fazer inferéncias

lagem'  (Holsti, 1968, cit. Pereira, 1993, p.118}.

i lma técnica de investigacio bara a descricdo objectiva, sistemdtica e quantitativa
Y contetido manifesto da comunicacdo” (Berelson, 1952, cir. Ghiglione e Matalon, 1979,
179y,

¢les que utiliza

das mensagens®

¥ comunicacdes e provas documentais que bode ser aplicada a materiais como Jornais,
comunicages, livrog, artigos e outras expressies

misticas” {Joseph & Joseph, 1983, p.67).
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lgualmente, foram respeitadas e registadas asg ideias repetidas, apesar de

Algumas evidentes redundincias.
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-lnventdrio temitico. Nesta fase isolémos as grandes unidades
temdticas abordadas pelo conjunto dos entrevistados. Procurdmos realcar,
nos textos, as suas diferencas e semelhancas, as asscciactes dos temas e
as eventuals incompatibilidades tentando fazer uma APTOXLMAcio entre og
assuntos mais mencionados pelo conjunto das entrevistas. Procedemos A
leitura de todas as unidades de andlise que,  embora de um modo
intuitivo, permitiu a identificacio dos aspectos mais significativos
mencionados por cada sujeito e aquilo que, no conjunte, foi dito sobre
cada um dos temas tratados. Esta andlise permitiu-nos constatar a
confluéneia dos diversos assuntos tratados, mm total de 4 categorias
teméticas, a saber:

a) Atitudes face ao trakbalho do professor

b) Dificuldades percebidas

C) Formacgiio obtida

d) Expectativas quanto a formacdo desejada

-Codificacdo. No processo de codificacdo foram consideradas as

- unidades de fnumeracdo, as unidades de contexto & as unidades de registo:

1.Unidacde de enumeracdo. Trata~se da unidade documental que podersd

#Uroum artigo, uma entrevista ou qualguer cutro documento . No caso da

nossa investigacdo, equipara-se & entrevista sendo, por isso, constituida

xlo conjunto de respostas dadas em cada grupo entrevistado.

Z.Unidade de contexto. Representam o segmento mais estreito do
-?unteﬁdo necessario para compreender as unidades de registo (Ghiglione,

L992) . Abrangem Segmentos de mensagem mais amplos do que os das unidades
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de registo e funcionam como elementos explicativos destas.

Correspondem

ac conjunto de respostas obtidas sobre cada questao formulada. De entre

estas sdo recortadas as unidades de registo.

, 0 bloco
de informacdo obtide sobre cada temna especifico. As unidades de contexto

foram sendo identificadas a medida que se ia fazendo a divisio ao longo

das entrevistas.

. categorizacio e a contagem frequencial (Bardin, 1979) .

O segmento de conteddo minimo, que é tomado em atencdo pela andlise

- exXpressa uma ideia individualizada, clara e autdnoms {Ghiglione &

Matalon, 1992}, compreendendo, pelo Wenos, um sujeito, um verbo e um

complemento, de acordo com as regras gramaticais tradicionais. E um

coeonteddo manifesto €, por isso, passivel de ser isclado e quantificado,

Quando transpostas para o plano da organizacdc das categorias, as

unidades de registo passam a chamar-se indicadores Distinguem-se das

sunidades de registo, de que se fazem representar, pela economia de

Dressio, sendo esta conseguida pela depuracdo da linguagem utilizada,

Hian

P Rrocurando manter toda a ocbjectividade da mesma . O contributo dos

Jﬁdicadores & dado, sobretudo, no sentido de tornar cada discurso mais

il de ser abordado, mas conservando a “originalidade" do contetdo do

Lo inicial,

Devido a oralidade dos discurseos, os conteldos raramente se

Hesentam sob a forma de Proposicdo cldssica nas entrevistas. Muitas




vezes aparecen frases pouco explicitas devido a palavras repetidas, a
frases inacabadas ou & falta de pontuagdo. Por este motivo, tornava-se
dificil estabelecer fronteiras para as ditas proposicies. Para encontrar
a ideia constituinte de cada unidade de registo, por vezes, era
necessario percorrer porcdes alargadas de texto até descortinar os
contevdos claramente independentes e articuldvels aos objectivos da
pesquisa.

Encontramos um nimero de wunidades de registo relativamente elevado.
Para reduzir essa multiplicidade de comunicagdes, enveredamos pela

construcdo de indicadores.

4.Recorte. Nesta fase, conhecida também, como a fase da técnica da
tesoura submetemos os textos das entrevistas a um tratamento
indivicdualizado onde se dividiu cada um deles em fragmentos que foram
distribuidos pelas varias categorias (Estrela, 1990). Foi possivel,
'?:ﬁntao, identificar o que cada entrevistado expressou a propdsito de um
tebterminado assunto e isolar os aspectos que nos interessavam pela sua
 3$wlag§o com a investigacso.

A tarefa, apesar de morosa, permitiu transformar os varios extractos
ilas entrevistas num Unico corpe com a vantagem de proporcicnar uma
Panorémica geral daquilo que fora dito sobre cada assunto, pelo conjunto
A entrevistados. (Ghiglione e Matalon, 1992).

Concluida a diviséo da informac8o em classes estavam encontradas as

egorizacbes temdticas. A maioria destas categorias apresentava
intetdos diversificados, pelo que fol necessdrio proceder a sub-
tegorizagdes de modo a definir mais especificamente os respectivos

ibetdos.
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Para facilitar a organizagdo dos dados em classes, atribuiram-se
nimeros as categorias e respectivas sub-categorias encontradas, de modo a
funcicnar como cédigo de identificacdo. A partir dessa atribuicfio, foram
assinalados os indicadores correspondentes. Sempre que, ao longo dos
textos, foram aparecendo conteldos pertencentes a esta sub-categoria,
eram identificados com estes nimeros.

Estabeleceram-se, entio, quadros onde os indicadores figuram ao lado
das sub-categorias proprias e integradas nas categorias correspondentes,

conforme se poderd verificar mais adiante.

5.8elecc8o dos indicadores. No processo de elaboracio dos

indicadores definiu-se como critério os seguintes aspectos:

~0s conteddos assinalados sd poderiam ser incluidos numa unica
categoria de andlise (principio de exclusividade) ;
~ter ligagdio com o objecto de trabalho;

~excluir conteldos ambiguos ou que se revelassem neutros;

-eproveitar todas as opinides emitidas pelos entrevistados, desde
Jue estas viessem de encontro com os nossos objectivos, quer decorressem
na sequéneia da pergunta, quer surgissem espontaneamente no decorrer da

L antrevista.

6.Definicdo compreensiva das categorias. Uma lelitura e classificacdo
::g}posteriori dos elementos permitiu uma definigdo compreensiva dos varios
indicadores bem‘como rameté-los para as respectivas categorias temdticas.
j@hda categoria recebeu, apenas, o©og indicadores correspondentes

precurando, assim, satisfazer os critérios de pertinéncia, cbjectividade
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e exclusividade na seleccdo dos indicadores. (Bardin, 1979; Ghiglione e

Matalon, 1992).

Os materiais identificados - categorias, sub-categorias e

indicadores -, pelo teor dos seus conteldos e das opinides que encerravam

@ pela sua relagtio directa com o objecto de estudo, revelaram-se bastante

elucidativos dos temas em analise. 0Os indicadores foram identificados

consoente as entrevistas, fonte de onde se originavam ( da letra A até 2

L, provém os professores da 1tentrevista colectiva, etc...).

Pelos motivos apresentados, pareceu-nos fundamentado O interesse em
incorporar o referido material no corpo deste trabalho.

Concluida a operacido de explicitacdo dos indicadores e a sua
distribuicdo pelas categorias e sub-categorias tematicas, procedeu-se A
.ﬁua distribuicio de frequéncias. Os valores EXPressos nos contormos dos
$2Us numeros forneceu uma descrigdo quantitativa da situacdo que
© evidenciava discrepéncias nos resultados dos indicadores das diferentes
f?categorias. Este dado, embora nio permitisse retirar, de imediato,

f nterpretacdes significativas, formecia uma base de apoio, como ponto de

Partindo dessa base quantitativa, iniciou-se uma andlise minuciosa e
Smals fina dos dados. Para o efeito, procedeu-se a descricio e
interpretacdo dos diferentes resultados, percorrendo uma categoria de
&ﬂda vez, de modo a captar aquilo que, de mais significativo, existia em
I uma delas.

Procurdmos determinar a tendéncia global dos indicadores e realcar
1 opinides individualizadas, quando estas se afiguravam relevantes para

cumpreensdo do assunto em causa. Neste sentido, os comentdriocs




relativos a cada sub~categoria sio complementados por alguns extractos

das entrevistas.

As categorias e sub-categorias fazem-se acompanhar das respectivas

percentagens.,




2.3. Apresentacio dos resultados: categorizacgio temitica

As categorizacdes apuradas na andlise de conteddo ao longo das nove

entrevistas colectivas formaram quatro categorias temiticas, a saber:

a) ATTTUDES FACE AQ TRARALHO DO PROFESSOR
D) DIFICULDADES PERCEBIDAS
d) FORMACAD OBTIDA

C) EXPECTATIVAS QUANTO A FORMACAD DESKIADA

a) Atitudes face ao trabalho do professor

No desempemho de qualcuer profissdo ha actividades que provocanm
satisfaciio nos seus profissionais. Inversamente, haverd outras que
desencadeiam insatisfacdo. No nosso estudo, os professores revelaram
esmagadoramente atitudes negativas face ao exercicio da sua actividade em
Lermos de integracdo. Esta categoria refere-se, entdo, aos aspectos

Negativos em que o trabalho do professor se produz.

A categoria em causa inclui 75 indicadores € ndo se decompde em
wittegorias (Quadro 18). Agrupa as atitudes dos professores face ao seu

“irabalho. A nossa intencio é identificar um conjunto de praticas

s causas das atitudes negativas face ao trabalho do professor anm integracfio, para

ddm da falta de fommacso, encontramos a demasiada burocratizacio do sistema e a origem

sio-econdmica e cultural desfavordvel da maioria das criancas com NEE,
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problematicas face as quais se justifique interrogar em que medida a

formacdo pode ser considerada como solucéo.

Quadro 18

Indicadores das atitudes face ao trabalho do professor |

ENTREVISTAS

INDICADCRES/ENTREVISTAS AIBICIDIE[F|IG|H]| 1|t
Os professores sentem uma enorme frustracdo, cansago, indignacio,
rmdlhacéoeargﬁstiafaceaoaoseutralxu}x)ocmcriancasocmN.E.E. olllof3lalif1]1lo]s
Cada vez se exige mais trabalho ao professor.

Os professores ficam assustados e aflitos perante alunos can N.E.E. .

E un insucesso duplo: para o professor e para o alum.

Os professores sentem um enorme revolta can o sistam educativo.

A profissdo "professor” ndo é valorizada nem prestigiada.

O professor vé-se obrigado a mostrar sucesso escolar, mas os alunos ndo
atingem os cbjectivos minimos: proporciona-se um sucesso educativo olofo]2|olo|lololo]2
estatistico.

{ Mis condigBes de trabalho.

.
¥
(o]
o
[
o
o]
(]
o
IS

! 0s professores sentem falta de apoioc e de feedback dos servigos de

i lrhicacdo Especial 21413 13J4afs]1]1]3]2
3 0 mirero de horas de apoio autorizado é insuficiente.,
' 413jol3)lofofloli]lolmn
0 apoio tardio sé tem efeitos estatisticos.
4f{o0jof2]JofJoj1]ofol7

Entre os asgpectos considerados negativos na integracdo, destaca-se a
"falta de apoio e feedback dos servigos de educacdo especial”

(Entrevistas 2A, 4B, 3C, 3D, 4E, 5F, G, H e 3I). Logo a seguir, os

professores referem que, devido A& necessidade de individualizacdo do
Mnsino a criancas com N.E.E., s8o necessdrias horas extra-lectivas de
Apoio. No entanto, como os prdprios sujeitos expressam, "o numero de
lloras de apoio autorizado é insuficiente" (Entrevistas 4A, 3B, 3D e H) e

'tardio "trazendo apenas "efeitos estatisticos" (Entrevistas 4n, 2D e G).
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Parece existir um clima de grande tensdo em que o trabalho é
Ccansativo, passando pelos discursos destes entrevistados uma certa

revolta e frustracso pela exigéneia progressiva de trabalho POor contraste

cuma desvalorizacdo da sua funcio.

b) Dificuldades bPercebidas

Esta categoria é constituida por 289 indicadores. E a categoria mais
fumerosa: representa mais de metade dos indicadores (51, 8%) . Reline as
dreas em que os professores enfrentam dificuldades e bloqueios no
processo de integracso, susceptiveis de serem ultrapassados através da

formacdo, como a Seguir se apresenta no Quadro 19.

Quadro 19

Sub-categorias e indicadores das dificuldades prercebidas

B~ INDICADORES / ENIREVISTAS A B e D E F G H T T
CATEOORIAS
INOUXED E | Os alunos deficientes mentais nao conseguem
WLCAcED DR acanpanhar o curriculo dos seus pares. 0 0 0 0 0 0 il ik 0 2
WFICIENTES | Alunos deficientes motores com paralisia
cerebral continuam numa aprendizagem muito | 0 0 o} o} o] 0] 1 ] 6] 1
restrita.

Alunos epilépticos nao acarpanham o programa.

Alunos deficientes motores tém dificuldades de
adaptacio ao professores, aos oolegas e & sala. | 0 [¢] 0 [¢] 0 o) 0 1 0 1
Os deficientes auditivos tem dificuldades na
construcdo de frases. O 1 0] 0 o] 0 1 0 O 2
Alunos mongoléides conseguem integrar-se
socilamente, mas nio progridem na aprendizagem. | o 0 [¢] [¢] 0 [¢] 1 1 1 3

(continua)
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(continuacdo)

DISTURBICS | Os alunos apresentam disturbios de
s deservolvimento da aritmética, da leitura e da 2 5 0] 0 2 1 1 6] 15
HABTLIDADES escrita.
ESCOLARES Alunos can dificuldades de coordenagio deroram
um ano a fazer um traco. [¢] [¢] 0] [¢] [e] ] 0 o] 2
Os alunos parecem ter cada vez menos
capacidades intelectuais e de MENDrizacio. i 0 0 0 0 0] 1 0 3
E dificil lidar cam as dificuldades de atengdo
por hiperactividade dos alunos. 0 L4 e} [¢] (6] 8 4 0 D
O professor néo conseque motivar 0s alunos para
as actividades escolares devido a estimilos | 0 o] 0 o} 2 1 o] 6] 4
exteriores mais interessantes.
DISTURBICS | O tipo de linguagem de alguns alunos é dificil
|2 de entender e miito imatura. [} 4 (0] O O O 1 o] 5
LINGPGEM E | Interpreta correctamente, mas 18, escreve e
DA FALA fala & sua maneira. 0] 2 (0] O O o] O (6] 2
O problema de alguns alunos e a linguagem; nas
outras dreas sdo razodveis. 1 1 0 0 0 [e] e} 0O 2
Alguns alunos frequentam toco o ano lectivo sem
falar ou sem se fazerem enterder, [¢] 2 o} [¢] [0] 0 0 0 2
Excesso de alunos cam N.E.E. por turma 1 3 [o] 2 1 3 1 2 17
HAa alunos de 15 anos misturados com os de 7 | 0 o] 1 0 1 le] [¢] 2
anos,
CRGANIZACRD | A integracio em sala de aula é inevitivel . 3 0 0 0 [¢) o) 1 [¢) 4
E A integracdo ndo resulta com turmas tdo | 2 3 o} 1 (6] 2 o] 1 14
DINAMIZACED | mmerosas.
DE CIASSES | Uma classe integrada devia ter 10 a 15 alunos. e} 0 0 0 o] 2 [e] ] 6
Antes da integragic dever-se-ia fazer um estudo | 0 o] o 0 0 o] e} 1
da turma,
O problema da integracéo agrava-se quando s3o | O 9 1 o} 3 0 0 o] B
dois niveis de escolaridade por professor e,
dentro destes, sub-gnupos de casos dificeis.
Os professores sentem-se perdidos na sala sem | 2 2 o] 1 0 1 0 o] 7
saber se devem atender aocs alunos cam N.E.E. ou
aos "normais"” .
O processode integracic nio resulta se for |1 2 [e] 3 1 2 1 6] 17
samente inplementado da sala de aula.
ENSTIND 386 cam ensino individualizado e apoio especial | 2 6 2 1 2 4 4 1
IDIVIDALT | sistemdtico e atempado ¢ que os alunos 3
ZA00 conseguem cbhter algum rendimento escolar.
HA alunos que irdo precisar sampre de um ensino | 1 1 0 0 0 q 1 1 9
individualizado e/ou especializado e dum
curriculo alternativo,
Samente os alunos em apoio individualizado e | 2 o] o] o] 1 q 2 o] a1
com métodos especiais conseguem colmatar as
lacunasdoensijnensaladeatﬂa
Ndo se consegue ajudar um deficiente mental | O 0 0 0 0 o] 1 1 2
Juntamente cam todos os seus colesgas.
O abandono do ensino individualizado tracuz-se | 0 o} 2 o] o} 0 1 0 3
imediatamente numa diminuicdo do rendimento
esoolar,
(continua)
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(continuacio)
CRITFRICS Os deficientes auditivos, motores e visuais [ 0 0 0 0 o] 0 7 1 0 8
IE passam muitas horas didrias em apoio
INTERAED | especializado directo e com a colaboracdo das
escolas especiais correspardentes.

Atingido um certo grau de deficiéncia, nem com 1 (e} 0] o] 2 0 2 1 o] 6
apoio especializado o aluno consegue evoluir,
i sendo talvez preferivel a frequéncia duma
: escola especial .

Alguns professores defendem uma escola semi- | O o] o] (o] o] o} 2 o} o] 2
| integrada (a tenpo parcial) .
; A integragio em classes especiais separa a | O (o] 0 1 o] (o] 3 O [¢] 4
crianca da sociedade, aprendends uma vida
ficticia.

Todas as criancas com N.E.E., em idade pré- | 0 0 0 0 [e] o] 0 o] 2 2
escolar, deveriam estar integradas.
Os alunos "normais" com capacidades sdo | 1 6 o] o} 1 o] 5 o] 1 14
| prejudicados oom a integracio.
{ (URRICULO E | Os professores sentem dificuldades am utilizar | 0 o} o) 1. 0 o 1 0 o] 2
MATERTAL os métodos sugeridos pelo ensino especial .
ESPECIAIS

O material é inadequado e insuficiente. 1 0 1 () 1 2 3 0 0
Programas desajustados e extensos., 0 3 ] [0) 4 0] 0 0 0
AVALH?@D E | A despistagem e a integracdo tém de ser [o] 1 o] 3 4 o} o} o} 3
DINIOSTIOO | efectuadas o mais precocemente possivel .
H& uma discrepancia entre o diagndstico da | 0 o} 6] 3 5 4 1 e} ]
Bducacdio Especial e o & professor,
0O diagndstico e encaminhamento dos alunos com o] 0 o] 7 1 1 1 0 o}
N.E.E. toma-se demasiado moroso,
A tentativa de despiste preccce de N.E.E. estd | O 9 (o] (o] 0 6 0 (0] o]
| a ser deficientemente conduzida e sem a
! intervencio d professor,

Gl B B B9«

A sub-categoria Organizacdo e dinamiza¢do de classes contém
fetenta e sete indicadores (13,8%) .E a sub-categoria com maior nimero de
Indicadores no total das entrevistas. Refere-se as dificuldades de
Hrganizacdo e de dinamizacdio de classes com criangas com N.E.E.. Para
Além da disparidade etiria e do elevado nimero de alunos pPor turma,
Aultam os disturbios do comportamento e da personalidade associados.

O problema agrava-se quando "sdo dois niveis de escolaridade por

Wolessor e, dentro destes, sub-grupos de casos dificeis. .. "(Entrevistas

h CePF)
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Para alguns professores, deveria haver um estudo prévio da turma
antes que o processo de integracdo fosse implementado, sugerindo um
nimero méximo de quinze alunos.

Os professores parecen ficar confusos com o facto de terem que
lidar com criancas com N.E.F. na sua sala, considerando o seu trabalho e
esforgo imiteis e sem consequéncias positivas para o aluno. Assim,
referam cue:

“...a Integracdc, sdé em sala de aula, & dificil; os alunos

acabam por atingir o limite da escolaridade obrigatdria sem atingir

os objectivos minimos e sem encaminhamenfo fUEuro...”(EntrevistaS A,

B, D.E F, GerTI).

Quanto & sub-cateqgoria Avaliagdo e diagndéstico, os gquarenta e
.;nove indicadores (8,8%) que a compSem revelam as opinides quanto ao
processo de avaliacdo e de diagndstico de criancas detectadas pelo
L professor como "suspeitas" de pertencerem ac grupo das N.E.E

R

seonsiderado demasiado MOYoso.

Referem ainda que a discrepéncia entre a avaliacdo feita pelo
‘wlessor do ensino reqular e a avaliacsio feita pelos servicos de apoio,
toma dificil e ainda mais demorado todo o processo acima referido. Como

45 proprios professores indicam:
"Hd uma discrepdncia entre a avaliacdo "positiva" da Educacdo
Fspecial e a avaliacdo ‘negativa" do professor (...} para a primeira
ag criangas s&o todas normais € o professor é que tem de trabalhar

a8 suas capacidades (...) assim, as criancas detectadas aos seis

anos s6 tém apoio aos dez!..."(Entrevistas D, E Fed,




O que foi dito atras tem a ver com a deteccdo de criancas com N.E.E,

pelo préprio professor do ensino regular. Quanto ao despiste precocs

colectivo de criancas com N.E.E., os professores consideram que deveria

ser efectuado em todas as escolas e que estd a ser deficientemente

conduzido:

"A tentativa de despiste brecoce de N.E.E. estd a ser

deficientemente conduzida; ndo h& participacdo nem feedback ao

professor, nem continuidade das observagdes e a sua morosidade &
exagerada, tendo em conta a rdpida evolugdo das criancas em idade

escolar..."{Entrevistas B e F).
Alguns professores sfo de opinido que o apoio e despiste precoce e a

©onsequente integracio tém de ser efectuados em todas as escolas, o mais

. wedo possivel (Entrevistas B, D, E e T). i

Na sub-categoria Ensino individualizado dquarenta e cinco

;iﬂdicadores (8,1%

) @pontam para a necessidade de ensino individualizado
w0 estratégla inprescindivel de intervencio psicopedagdgica no processo

: integracdo®.

Para que tal aconteca, tem que haver conhecimento dos métodos

eciais de intervencdo psicopedagdgica, o que implica seleccgio,

#ilificacdo e adaptacio de material didactico especial:

"

. com métodos especiais (...) conseguem-se colmatar as

lacunas do ensino em sala de aula..."(Entrevistas A, 2E, F, G, e H},

wra conscientes desta necessidade, os professores sentem dificuldades am proceder

#r onsine deste tipo, remetendo o aluno para o apoic individual do ensino especial,

radimente dos colegas ditos nommais.,



bam como, de adaptactes curriculares:

"Ha alunos que irdo brecisar sempre cdum ensino individualizado

e/ou especializadc e dum curriculo alternativo"(Entrevistas A, B, E,

4G, H e I).

A sub-categoria bisturbios das habilidades escolares apresenta

um total de quarenta e Quatro indicadores (7,9%). E constituida pelas

dificuldades que os professores sentem face & diversidade de distirbios

- das habilidades escolares. Estas dificuldades situam-

i saber:

se an varias Adreas,

-Distirbios do desenvolvimento da aritmética, da leitura e da
:ﬁwcrita (referidos nas Entrevistas A, B, E, F, GeH;

-Dificuldades de coordenacio (referidas na Entrevista E) .
-Dificuldades de atencdo por hiperactividade (referidas nas
.Lhtrevistas B, E, GeH;
—Desmotivacdio escolar (referida nas Intrevistas D, E e F);

-Poucas capacidades intelectuais e de memorizagdo (referidas nas

ilyevistas A, E e H).

Tendo em conta algumas nogdes intuitivas scbre a evolucdo e educacio
deficientes, sfo trinta e seis os indicadores {6,5%) da sub-categoria
térios da integragdo cue referem as dividas dos professores quanto
critérios do regime educativo especial, atingido um certo grau e tipo
deficiéneia,

Referem, ainda, que sio os deficientes auditivos, motores e visuais

sassam mals horas em apoio especializado directo das respectivas
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escolas especiais (Entrevistas G e H), comparativamente aos deficientes
mentais, sem saberem a Justificagsio para tal facto.
Alguns professores emitiram opinides negativas guanto as
consequéncias do processo de integracio para os alunos "ditos normais® :
"Os alunos com capacidades sdo prejudicados borgue os
brofessores passam mais tempo com os que tém dificuldades de
aprendizagem e o Programa ndo & totalmente ministrado. . ."

{(Entrevistas A, B, E, Ge I).

Por fim, alguns professores defendem uma escola semi-integrada, a

tempo-parcial (Entrevista G) .

A sub-categoria curriculo e material especiais integra
“dezassete indicadores (3,0%) e refere-se as dificuldades sentidas pelos
L aujeltos perante a elaboracdo de curriculos e de material didactico
l&ﬂpecial. Para além de inadequado e insuficiente (Entrevistas A, C, B, F
..ﬁ G}, os professores sentem dificuldades em utilizar esse material, que é
sgerido pelo ensino aspecial .

Os prdprios programas sdo por eles considerados desajustados e

wilensos (Entrevistas B e E).

Os onze indicadores (2,0%) que formam a sub-categoria Distirbios
1a linguagem e da fala expressam outro tipo de dificuldades
wontrados pelos professores na sua prética lectiva: os distirbios da

}inguagem @ da fala. Entre eles temos: distirbios do desenvolvimento da

ticulac8o, da linguagem expressiva e da linguagem receptiva.




A subcategoria Evolucdo e educagdo de deficientes inclui dez

indicadores (1,8%) e refere-se as dificuldades qQue os professores sentem

: em ensinar alunos, portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou

‘ intelectual comprovada, relatadas através das experiéncias quotidianas
|

dos professores.

§ c)Formagdo obtida

A categoria em causa é formada por 36 indicadores e refere-se ao
modo como os professores percebem a aquisicdo das competéncias que
Possuem para efectuar a integracdo. Decompde-se em quatro sub-categorias
(ue a seguir se apresentam (Quadro 20). E a categoria menos numerosa.

Representa, apenas, 6,5% do total dos indicadores.

Quadro 20
Sub-categorias e indicadores relativos ao modo de obtengdo

das competéncias para efectuar a integracio

SUB-CATEGCRTAS INDICADORES/ENTREVISTAS
AUTCDIDATISVD Aprende-se a lidar can as N.E.E, por autodidatismo, pesquil
e intuicio.
Os professores ensinarnatravésdemétocbs intuitivos, sem [1]1 0] o] 3 olj1fo|1]|7
saber se estdo a agir correctamente,

[
o
o]
=
o
@]
o]
=
w

CUNTACTO CCM Reunifes can FE's. olol112f1f1]2 o|l1l]s8
IROFISSICNATS

ISPECTALIZADOS

CNTACTQUOTTDIAND Osucessodaintegracﬁohrpqlsianoprofassoraomti:mar ojojofofofofo]arl1lz2

amM
(HINEAS O NLE.E. | Consegue-se fazeramtegracéosécio—afectivaea Olo|l1|lojofo]ls|al3]3
intercamunicacio.

FORVMRCAD Jormadas e Cagressos oljojof2]ofo]ofol1]3

HHITTUCIONALTZADA
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S&0 quinze (2,7%) os indicadores que totalizam a sub-categoria
Contacto quotidiano com criangas com N.E.E.. Diz respeito a
aquisicdo de competéncias para efectuar a integracio através do contacto
didrio com criancas com N.E.E. . Resume-se, por um lade, & capacidade de
efectuar a integracdc sccial das criangas e, por outro lado, ao facto do
BSUuCesso progressive da integracdo, mesmo que tenha sido ocasional,

constituir uma forma de auto-confianga do professor Para continuar o seu

trabalho.

A sub-categoria Autodidatismo, contém der indicadores e refere-se
~ & obtencdo das competéncias actuaisg para lidar com aluncs com N.E.E.
através de autodidatismo, pesquisa e intuicfio, baseada na boa vontade do

frofessor, ignorando a idoneidade do que estd a praticar.

A Sub-categoria Contacto com profissionais especializados &

tormada por oito indicadores (1,4%).
Através do contacto com profissionais especializados, nomeadamante,

rofessores especializados, os sujeitos revelaram terem adguirido algumas

[N

onpeténcias para efectuar a integracdo. No entanto, a frequéncia deste

ontacto € insuficiente, como se pode ver pelo seguinte comentdrio:
"...em reunides com professores especializados, embora em nimero

insuficiente e sem contacto directo com as criangas..." (Entrevistas

U, D, E FGe I,

Apenas 3 indicadores (0,5%) totalizam a sub-categoria Formagédo
titucionalizada. Os trés sujeitos autores (Entrevistas C e I)

ntarem a formagdc institucionalizada sob a forma de Jornadas ou
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Congressos, nio havendo Qualquer referéncig a obtencdo de formacao

inicial oy continua no Anbire das N.E.F. .

A sub-categoria Organizagdo formal & constituida por cinguenta e
nove indicadores (10,6%) . Retine as Opinides referentes & organizacéo
formal da formacdio para lidar com Criancas com N.E.E., podendo esta ser

©integrada no curse QU continua. Assim, og professores expressam falta de

"0s professores ndo tiveram formacdo especifica para Iidar com

iancas conzALElEL...”(Entrevistas B, C,DETPF e I).
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Quadro 21
Sub-categorias e indicadores relativos as expectativas quanto

a formagdo desejada

aB- T DICADORES/ENTREVISTAS AlB|C|ID|E|F]G [H 1

CRGANIZACAD | Os professores nao tiveram formacio especifica para lidar o |1 [3 |31 ]1 2101|1212
can alunos cam NLE.E.
O Curso do Magistério Primdrio deveria versar estas [Olo |1 |11 ]2 Ojol|1]s
Questdes probleamticas.

O Curso do Magistério & tedrico e virado para a jOo(o|1fol4|2|o]ofol7
generalidade das criancas, nio parte das necessidades
reais

Afomlacéoaniveldomsimespecial deveria partir das [0 | 0 | 1 212|of1f1fol7
ESE's porcue a integracdo & inevitdvel
Sem uma formagdo contima e actualizada, o professor ndo ololof1]lofol1]o ol2
consegue acompanhar a transformacdo da sociedade e,
oonsequentemente, as necessidades dos alunos.

A formacio contima na area das N.E.E. & inprescindivel , olofofs|af1lofol1 8
0 n? de Accdes de Formacdo para o 1°Ciclo & muito (O[3 Jo[ofo o ollfjol4
reduzido.

A formagdo continua tem de ter em conta a criacédo de [0 [ 7 o[ 3 ofojo1]2]13
equipas multidisciplinares descentralizadas.

OBJECTIVOS | Uma formagdo continua para melhorar o desempenho do ofojofsdi1f1]o ol1]8
professor na efectiva integracio.
A formacdo podera esclarecer o professor sobre os oo |10 [0o olololo|f1
conceitos implicados nas N.E.E. .,

Os professores sentem Que nio sabem lidaros cam N.E.E. e | 1 LyIstolz2(2]z]1lz2=
necessitam urgentemente formacdo e apoio para a sua
pratica lectiva,

Ha falta de formagdo nas dreas da Psicologia, das |0 | O oradliolaila Fayala
dificuldades de aprendizagem e das perturbactes da fala.

Os professores precisam de obter conhecimentos sobre oljofojoflof1lolol1]=2
estratégias de intervencio e apoio na prética.
A formacdo tem de funcionar Camo centro de recursos de [0 |1 |2 | 1 Ol]3)|loJlolo]|7
apoio a pratica.

ISTRATHGIAS | A prética deveria ser previligiada e é descurada em Ofofofofal2fclolols
detrimento de assuntos sem intresse,
A orientacdo, a planificacio e a supervisdo sistemdtica |0 | 2 | 1 212|of3]ol1lm
da pratica por profissionais especializados daria uma
maior seguranca ao professor.

A formacdo devia centrar-se na resolugédo de problemas e | 0 | O olo|lol2|ofo]o]2
as situagdes dificeis deveriam ser colocadasg nos
estagics.

Os professores é que sabem das reais dificuldades dos Jloflo|2]o2T]1 l1{o]jo|s
alunos e mmca sfo consultados . ouvidos

I-Iémadistorcéoedesccxmecirmtodasreaisdificuldades ol3f2|of3]olololols
dos aluncs.
Devia haver mais contacto com  pessoas experientes no |1 ]2 | 1] 5 olof1]213]1s
trabalho com criangas com N.E.E. para troca de
experiéncias

A falta de formacio actual, em exercicio da actividade docente
(formacdo continua), perante a evolugdo e educacdo de criang¢as com

N.E.E., é partilhada pelos professores de todas as entrevistas. Referem
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as suas dificuldades en exercer a a pracica lectiva com aquelas criancas
da seguinte forma:

"Os professores sentem que ndo sabem lidar com criancas com N.E.E. e
necessitam urgentemente de formacdo e apoio. .. (Intrevistas A, C, D, E H

e I).

Cinguenta e um (9,1%) indicadores perfazem a sub-~categoria
Objectivos. Esta diz respeito aos objectivos pretendidos pelos
professores cuanto a formac¢&o na drea da integragdo, nomeadamente:
melhorar o desearpenho, obter apolio na pratica e obter conhecimentos sobre

integracéo.

Os quarenta e oito indicadores (8,6%) que formam a sub-categoria

- listratégias indicam as formas de implementacido da formacido da

preferéneia dos sujeitos. Seria um programa de formagdo aberto & troca de
experiéneias e baseado nas necessidades individuais e na resolucdo de

problemas concretos, priveligiando e supervisicnande a pratica.
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3.

3.1.Atitudes dog professores face a integracdo

A quase totalidade dos sujeitos (96,6%) referiu que tem contactos

i didrios com criangas com N.E.E. na sua sala de aula; apenas 3,4% do total
Cdos prefessores @ que nmunca teve contactos com estas criancas.

Uma larga maioria (81,8%) dos sujeitos considera que a sua escola

o é adequada para receber criancas com N.E.E. e, uma pequena minoria

(15,9%) acreditam que aquela é apropriada. Note-se que existe uma

rnscléncia desta situagdo, pois sé 2 professores (2,3%) € que ndo se

wa escola ndo tem condigBes fisicas nem materiais para receber estas
langas (39). Para além disto, as turmas sdo mumerosas {28), hd falta de

cursos humanos especializados (9), falta de tempo (8), falta de

timacdo dos professores (6}, inadaptacio das criancas com N.E.E. em

80 aos seus pares (3) e existéncia de barreiras arquitectdnicas(2).

cue consideram que a sua escola tem condic®es para efectuar a

Na apresentacgdo dos resultados do guestiondrio complementar
seguiremos a divisdo adoptada nos instrumentos precedentes. Ao efectuar a
categorizacsio temdtica de cada questéio, indicaremos o mimero de sujeitos

que referiram opinides e comentdrios entre paréntesis.

Resultados do questionario complementar




integracio, referem que, embora exista espaco e possibilidade de apcio

pedagdgico (13), as deficiéncias ndo poden ser muito profundas {11y,

Muitos professores (45, 4%) referenm gue certas formas de N.E.E. tén

especials (44), os pares ndo devem ser prejudicados (10) e a integracéo
perturkba o rendimento da turma (9) .

Contudo, mais de metade dos sujeitos (52, 3%) considera que todas as
Seriancas com N.E.E. devem estar integrados e apresentam as seguintesg

justificactes:

~Desenvolvinento social e humano {7)

~Melhor rendimento escolar dos alunos com N.E.E., embora lentemente (12)

~Contacto com os seus pares {7)

“Respeito pela diferenca (1)

desde que haja:
~Apcio individualizado e especializado permanente {21)

~Preparagio educativa especial dos professores {4)

Az mudancas verificadas na escola com a integracdc foram de dols
s negativas e positivas.
ntre as mudancas negativas, os sujeitos referiram a perturbacio do

L da clagse {12y, a indisciplina (6), a nioc reorganizacio das turmas
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(6), o desgaste psicoldgico e a sobrecarga de trabalho para o professor
(6), a tarefa do apoio pedagdgico sujeita a interrupcdes sitemdticas
devido & falta de infraestruturas adequadas (4) e o prejuizoe do
rendimento cognitive da turma.,

Quanto as mudancas positivas operadas na escola, salientam-se: a
promocdo de atitudes positivas dos alunos perante os seus pares com
N.E.E., através da convivéncia, da aceitacdo e da solidariedade (25); o
apoio extra-lectivo do professor do ensino regular; permanecer maisg tempo
junto da crianca (9); a criacdo do apoio pedagdgico{2), a maior
consciencializacdo das N.E.E. (5); o desenvolvimento sécio-afectivo {4) e

a diversificacdo pedagdgica(l) .

Os professores evidenciaram um variadoe leque de modificacdes no
- método de ensino que tiveram de implementar, podendo aquelas serem

sadaptadas a vdrias N.E.E.. As mudancas cperadas estdo sumariadas no

Chwadro 22,
Quadro 22
Mudangas operadas pelos professores no pProcessc de
ensino de criangas com N.E.E.
Simplificacdo do ensino {instrucdes mais lentas e concretas, 33

decomposicdo da matdria).

Malor atencdc individualizada. 28

Repeticdo da licdo.

Diversificacdo de estra tégias

b w |

Enfase no ensine Iudico.

Ajuda aos pais,




Apenas 11 professores referiram que as criancas com N.E.E., da sua
sala de aula, recebiam apoio directo de um adulto. Esses adultos s8o, na
maioria, professores especializados (10) . Seguem-se o psicdlogo (3), o
médico (1) e a assistente social (1). Algumas das Criancas sao
acompanhadas, simultaneamente, por mais do que um destes profissionais.
Quanto a existéncia de um segundo adulto na sala de aula, mais de metade
dos sujeiros (64,8%), referiu Que ele deveria existir, enquanto que sé

l_G, % € que negaram a importancia da sua existéncia; 3,4% consideram cque

L esse adulto deve colaborar ocasionalmente e 25% dos professores nao se

L promunciaram sobre esta questfo. Os papéis desempenhados POY esse segundo

 ﬁdu1to, na sala de aula, estdo sumariados no Quadro 23.

Quadre 23
Sugestdes dosg papéis desempenhados

pelo segundo adulto na sala de aula.

Colaboracio com o professor da sala 34
Apoio individual aos alunos com N.E.&. 20
Facilitacdo da aprendi zagem 7
Estudo do comportamento 6
Diversificacdo de actividades 4
Trabalhos de TURo 2
Preparacio de material didactico 1

Luestionados sobre "a quem caberia a responsabilidade pelas classes

wlares com criancas com N.E.E.", os sujeitos emitiram opinides




diversificadas, pelo que tivemos que as decompor em cinco subgrupos,

saber:

a

a)Os que ndo concordam que os professores especializados sejam os

responsaveis pelas classes de apoio;

b)Os que concordam que os professores especializados sejam os

responsédveis pelas classes de apoio;
€)Os que consideram que a responsabilidade pelas classes de apoio é
da eguipa professor regular-professor especializado.
. d)Os que deram respostas sem nexo ou sem sentido.

e)Os que ndo se pronunciaram sobre o assunto.

A distribuicdo destes conjuntos de respostas encontram-se,

representadas no Quadro 24.

Quadro 24

Responsabilizacdo das classes de apoio

1)Ndo deve ser | b)Deve ser do c)Deve ser da d) e) TOTAL
o professor professor espe- | equipa Sem nexo Sem resposta
vhpecializado cializado

1 21 12 4 17 88

11, 6% 23,9% 13,6% 45, 6% 19,3%

As justificac¢®es das opinides dos professores foram de variada

ticlem.
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Os que nio concordaram com a atribuicdo da responsabilizacdo das
classes especiais ao professor especializado (38,6%), consideram que o
professor reqular & que deve desempenhar €Sse papel, pois é este que
contacta quotidianamente com as criancas, desde que:

-seja orientado prelo professor especializado (6);

~0 mimero de alunos Por turma seja reduzido (5).;

-haja mais material didActico especial (2).

Os sujeitos que concordam que quem deveria ser o responsavel pelas
classes de apoio seria o professor especializado (23,9%), fundamentam-se
1o seguinte:

-€ o professor especializado que tem a bPreparacdo adequada;

-€ o professor especializado que pode aplicar as técnicas

lirectamente com as criancas;
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3.2.Dificuldades e problemasg

i Mesmo efectuando todas as modificacdes necessarias, a maioria dos

professores encontroy problemas ao lidar com criancas com N.E.E. (Quadro

28},

Quadro 25
| Razdes dos Problemas

em lidar com criangas com N.E.E.

Indisciplina 9
N&o acompanhar o ritmo normal 5
Dificuldades moderadas e profundas 5
Pouca preparacio do professor 2
Dificuldades de transmissdo de 2

t conhecimentos

; Falta de tempo 2

: Perturbacdes na linguagem il
Falta de estruturas 1

Em resposta a questso "Quando se sente menos & vontade com criancas
"diferentes" (Quadro 26), a maior parte dos professores (30,7%) assinalou

fue se sente menos & vontade com estas criancas em situactes de grupo.

Quadro 26
fituagdes em que os professores se sentem menos a vontade com

criangas "diferentes"

it.grupo Sit.grupo
Yit.grupe [Um para um Sit. e e sit. Todas Nenhum | S/res- TOTAL
sociais (Jm para um | sociais a posta
il 3 10 4 14 1 3 26 88
10, 7% 3,4% 11,4% 4,6% 15,9% 1,1% 3,4% 29, 5%
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Sequidamente, 15,9% dos sujeitos referiram MENOS seguranga, tanto em

situacdes de grupo como em situacoes socias e, 11,4%, apenas em situaces

soclais, Parece que os professores se sentem mais confiantes em situacles

individualizadas (de um para um), visto que apenas 3,4% deles indicou

Pouco & vontade nestas situacdes. Um dos sujeitos assinalou estar Douco &

vontade nas trég situacdes e 3 (3.4%) deles em nerhuma delas. Note-se a

]

alevada percentagen de nao-respondentes a esta questdo: 29,5

3.3.Representagéo das competénciasg adguiridas

Verificdmos que a maioria dos sujeitos que respondeu aos

uestiondrios tinha um conhecimento relativamente fraco sobre N.&.E.

mEsCreveu o seu conhecimento sobre N.E.E. como inexistente {18,2%) ou
'gifaco (31,8%). Dos restantes sujeitos, 36,4% consideraram possuir um

razodvel conhecimento, enquanto que 10, 2% preferiram nio responder &

No entanto, os professores mostraram um considerdvel aumento no seu
nhecimento sobre N.E.E., através do progressivo contacto com estas
'jancas. Mais de metade dos sujeitos (62,5%) considerou mesmo ter obtido
;wirazoévei conhecimente nesta matéria.

Este aumento de informacdo foi atribuido a trés factores em

Licular: experiénecia directa {ensino) com alunos com N.E.E.,
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A presenca do professor especializado, ainda que insuficiente,

forneceu uma certa seguranca a maioria dos rroefessores.,

R

No entanto, muitos deles consideram que ha miito pouco (31,8%) ou

AR A

pouco {23,9%) apoio, Quer da escola, quer dos servicos de educacdo

especial. Apenas 20,4% dos sujeitos referiu qQue exite suficiente apoio e
21,9% preferiram nao responder. Os comentarios Quanto aos servicos de

apolo, estdo sumariados no Quadro 27.

Quadro 27

Comentdrios qguanto aos servigos de apoio

_1
Apoio exterior tardio e insuficiente 10
Recursos humanos insuficientes 6
Pouco contacto com o professor de apoio 5
Pouca preparacio do professor 5
Dificuldade em elaborar os P.E.I.'s 3
Falta de material diddctico especial 3
Falta de esclarecimento & comunidade 2
Demasiada burccracia 2

A maioria dos sujeitos considera que os contactos com o professor
ecializado ndo sio sulicientes (54,6%). Dog restantes, somente 19,3%

feriram-nos como suficientes e 26,1% preferiram ndo se pronunciar

A disso. ’

184




A informacio transmitida ao professor do ensino regular sobre o

S

Seus alunos com N.E.E. & insuficiente e limitada ao professor

especializado. Tipicamente, Lrata-se da sua identificacso, ambiente

familiar, Capacidade intelectual e, possivelmente, uma ou outra indicacéo

adicional. Foram referidas algumas sugestdes sobre este assunto:

~Contacto e orientacio de psicdlogos (12}

-Mais informacdo médica, psicolégica e social (11}

~Informacio & familia{4)

-Apoio duma assistente social (3)

-Formac&o inicial e/ou continua (3)

Hu suma, apenas 4 sujeitos {4,5%) & que consideram possuir formacso
- @ competéncias adequadas para lidar com criancas com N.E.E., encuanto que
A Juase totalidade dos professores (89,9%) sentiram gque tinham

- conhecimentos insuficientes.

A maioria referiu que tinha falta de formac&o continua nesta area e

e a diversidade de N.E.E. implicava a utilizacdo de novas estratégias e

%

¢ conhecimentos que ndo possuiam,

3.4.Formagio desejada

A grande maioria dos professores considerou due seria muito
portante (59,1%) ou inportante (27,3%) adguirir formacdo sobre N.E.E. .
s 3 sujeitos (3,4%) & que ndo consideraram importante obter esses

hecimentos, transferindo a responsabilidade educacional destes alunos,

185




exclusivamente, para os professores especializados. ao catalogar as
razbes desta importéncia encontramos as seguintes categorias temdticas:
~Necesgidade de bPreparacdo especializada {(21):
-Dificuldades de resolucio de situactes problemdticas (19) -
~Maior conhecimento dos problemas das criancas especiais (9);
~Melhorar o contacto com criancas com N.E.E.;
-Enriquecimento resscal do professor(5) ;
-Degsenvolvimento de atitudes mais positivas (4);
~Conhecimento de estratégias mais adequadas (2) ;
-Insuficiente contacto e apoic do professor especializado (2)

~Falta de formacio inicial (1)

~Falta de accdes de formagdo (1)

Os professores reconheceram, entao, que a sua competéncia para

5inar criancas com N.E.E. era muito limitada.

0 maior mimere de respostas a guestido relativa a necessidade de

aracdo formal foi SIM (72,7%) . Note-se uma bercentagem relativamente
ita de nio respondentes (23,9%) . Apenas 3 sujeitos {3,4%) assinalaram
i NAO precisavam de formacio neste campo, transferindo-a para

stessores que desejassam especializar-se.

ixpostos og resultados, passamos & sua discussio e as suas

LicacSes
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CAPTTULO TTT

DISCUSSAO E IMPLICACGES

DOS RESULTADOS

Os resultados apresentados nos capitulos anteriocres serfo agora

iLerpretados e comentados. Focaremos 05 aspectos mais relevantes que a

hvestigacao empirica sugeriu Para um melhor conhecimento das

+ luturos programas de formacso.

essidades de formacdo dos professores com vista a uma adequada
begracao de criancas com N.E.E.. Faremos também referéncia as

dicactes relativamente & formagdo continua e faremos algumas sugestdes
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1. Dados significativos e implicacdes na formacido

dos professores

. esboga-se andlise

conjunta dos resultados parcelares de modo a obtermos uma visdo global

daguelas necessidades.

1.1l.Abrangéncia dosg resultados

Sendo a amostra constituida por professores do 1° Ciclo do Ensino

Basico Oficial, em exercicio no ano lectivo de 1995/1996, & razoavel |

neralizar os nossos resultados a toda a populacio dos professores desse

vel de ensino da R.AM. .

1.2.8intese global dos resultados

])

assamos agora a apresentar uma sintese global dos raesultados

ries através dos trég instrumentos de recolha de dados: o

ionério, a entrevista colectiva e o questiondrio conplementar,
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1.2.1, o questionario

Una visdo global dos resultados obtidos atravég do

permite-nos, de imediato

‘E. . 0 grau de

conhecimento neste Campo situa-se, em média, nas categorias de Mujiro
Pouco ou Pouco (cf. Quadro 1i).

dectiva integracio.

Esta formacao poderia ser, preferencialmente, integrada na formacso

nicial, ou crganizada a nivel da formacio continua,

a partir dag
essidades individuais manifestadas pelos aluncs com N.E.E. e através

Lroca de experiéncias. Og objectivos desta formacso seriam, a obtencio
 conhecimentos sobre N.E.E., a obtencio do apoio na pratica e a

horia do desempenho.profissional.

Os contetdos gerais dum brograma de formacio deste ti

PO situam-se,
primeire lugar,

na drea das Ciéncias da Educacéso, dirigidos,
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preferencialmente, para o dominio da FEducacdo Especial, sequindo-se o da

Psicologia e o da Pedagogia.

B segundo lugar, esses contelddos deveriam privilegiar o apoic

tedrico e pratico das actividades lectivas com criancas com N.E.B.,

principalmente, & nivel das estratégias de ensino,

motivacio e
relacionamento com este tipo de alunos.

Por fim, em terceiro lugar, essa formacéo poderia incluir contetdos

programaticos especificos: escrita, leitura e céleulo.

- atitudes negativas face a integracio, os problemas familiares dog alunos

- 08 problemas estruturais da prdpria organizacdo da escola.

1.2.2.A entrevista colectiva

A finalidade da entrevista colectiva era caracterizar as
cessidades de formacdo em relacdo a integracdo, tal Come eram

reebidas e expressas pelos grupos de professores que foram escolhidos

'ﬁﬁlanbstra do estudo.

Este instrumento revelou-se Util para abordar a globalidade do
dmeno em andlise, pois permitiu-nos apreender algumas das necessidades
u_uonsciencializadés pelos sujeitos, aquando das respostas ao
londric.

Pela andlise de conteudo das entrevistas colectivas consegquimos

Lariar um total de 582 indicadores.
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Degtes, é a Categoria referente a expres

sdo das "Dificuldades

percebidas" que assume Posicdo cimeira com 51,8% do total de indicadores.

Em segundo lugar, aparece a categoria “Formacdo desejada" com 28, 3%,

como forma de fazer face as dificuldades detectadas.

Finalmente, em terceiro lugar, surge a categoria que inclusi as

"Atitudes face ao trabalho do pbrofessor®, com 13,4%.

Frbora fosse um dos aspectos relevantes do nosso estudo, o nimerc de
indicadores que constituem a categoria 3 "Formacdo obtida" é muito
reduzido: 6,5%.

Da decomposicdio destas Categorias resultou a respectiva divisdo em
sulb-

Categorias, o que atras J& se apresentou em pormencr (cf. Quadros 18
a 21y .

Dos resultades apresentados & possivel chegar & seguince conclusdo:
 existem reals e numerosas dificuldades na implementacdo do processo de
- integracso, donde fmergem as respectivas necessidades de formacdo. Dai a

Caxpectativa e o desejo duna formac8o para tentar ultrapassar acuelas

 ﬁificuldades. Como os problemas sdo abundantes e a formagéo obtida é

Liuase inexistente, os professores manisfestam atitudes negativas face &

1]

integracio.

Obtivémos, ainda, elementos suficientes sobre as dreas problemdticas

U provecam maior insatisfacdo. Foi a partir dai, ou seja, das
4

ificuldades que os professores enfrentan, que procurdmos determinar as

dormas de ultrapassé-las, através da formacio {categoria "Dificuldades
sarcebidas") .

A categoria "Formagcdo obtida" tinha poxr finalidade conhecer a

spectiva do professor quanto ao modo como foi adguirindo as

wpeténcias profissionais que hoje detém a nivel da integracio.
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Prentendiamos conhecer O valor atribuido a experiéncia e a predisposicio
para estabelecer para gof Proprio necessidades de formacdo neste CANDO .
Visdvamos identificar as aspiractes e desejos que a formacdo evocava

nos entrevistados a nive] dos objectivog, estratégias o organizacio

formal dacuela.

programas apropriados a realidade das criancas com N.E...

Pela andlise dos desejos de mudanca, confirma-se dque esteg
professores tém uma perspectiva negativa da integracdo, agravada pelo
isolamento (falta de apoio e de formacdo) em Que trabalham. Sugerem,

" neste Campo, mais trabalho em equipa multidisciplinar e troca de

experiéneiags.

tarefa da integracso.

1.2.3.0 dquestionario complementar

0s resultados do Questiondric complementar permitem-nos aprofundar um

Mo mais a situacio dos professcores a bragos com a tarefa da integracso.
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A maioria dos professores do €Nsinoe regular {96,6%) tem contactos
didrics com criancas com N.E.E, e consideram que a Sua escola nido &
apropriada para receber aquelag Criancas, Apontam como causas desta

inadequacéo, a falta de Tecurses fisicos, materiais e humanos, o elevado

deveriam ser integradas em escolas especiais. Outros apontaram para a
integracio de todas ag Ccriancas com N.E.E. no ensinc regular, desde gue
fossem providenciados og Suportes especializados adequados.
Tedavia, aproximadamente 53, 4% dos professores referiyu Que se operaram
- nudancas na escola, o que permitiy um melhor rendimento escolar dos alunos
S om N.E.E., embora muito lentamente, para além da interaccéo e
'Ldmsenvolvimento social com os seus pares .
Por sua vez, a presenca destags CrianGas provocou mudancas na prépria
:ﬁmcola, quer a nivel positivo - convivéneia, aceitacio, solidariedade -,

?qu@r a nivel negativeo - perturbagtes do ritmo da classe, indiscipiina,

Hesorganizacdo das twmas. A integracio provocou, ainda, mudangas no tipo e
stilo de ensino de cada professor, nomeadamente, g simplificacio do ansine
uma atengdo mais individualizada. Neste sentido, os professores aceitaram
colaboracio de um segundo adulto na sala de aula, quer seja psicdlogo,
.?V seja professor especializado.

As opinides quanto & responsabilidade pelas classes com criancas com

L dividem-se em trés grupos, a saber:
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—professor do ensino regular (38,6%), porque contacta quotidianamente
com estas criancas, embora necessite de suporte especializade e se deva
reduzir o nmimero de alunos na sua classe;

~professor especializado {23,9%), porque POSsul preparacio adequada e
tecnicas de ensino individualizado;

~équipa professor do ensine regular-professor especializado.(l3,6%)

b) Dificuldades percebidas

A maioria dos professores (69,3%) sentem problemas em lidar com
criancas com N.E.E., principalmente em situactes de grupo (3C,7%). A
propdsito, referem humercsas dificuldades, entre ag quais se destacam as

seguintes:

-Contacto com as deficiéncias
-Controle do conportamento da turma
-Ensino individualizado

~Frejuizo do rendimento da turma
~Diversidade de N.E.E.

~Estratégias adecuadas
-Simplificaciio do ensino

-Material dididctico especial

-Elaboracio do P.E.T.

-Falta de apoio exterior
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C) Formagdo obtida

parte das vezes, inexistente oy fraco. Apenas 20, 4% €& que o consideraram

razogvel .

d) Formagdo desejada

Os professores consideraram lmportante ou muito Iimportante obter

onhecimentos sobre N.E.E., através duma Preparacde mais formal - formacao

pecializada e/ou continua -, centrada ha resolucdo de problemas . Essa
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existem trabalhos que demonstram que a auséncia de formac&o induz a
atitudes negativas. Entre as atitudes negativas manifestadas pelos
sujeitos destaca-se a resisténcia a aceitar a integracio de criancas com
dificuldades mais acentuadas, segregando-as para escolas especiaisg
(Guerrero, 1991).

No entanto, verificdmos Jque um progresso no conhecimento e na
camreensdc dos alunos com N.E.E. nfo aumentou imediatamente a aceitacio
da integracdo. Hstes dados estfo de acordo com Haring et al . (1958),
citados por Hegarty & Pocklington (1990) que referem Que a formacdo tem
mais influéncia sobre as atitudes positivas de mudanca dos professores
que & estiveram envolvidos com criancas com N.E.E. do que com
professores que mmca as contactaram.

Em suma, os resultados obtidos apontam que O conhecimento das N.E.E.
pelos professores é muito importante, tanto para a relevincia do ensino
Como para o impacto das suas atitudes (cf.Hegarty & Pocklington, 1990;

Rutner, 1971; Querrero, 1991) .

1.3.2.Resolugdo de problemas e dificuldades

Uma das principais Questdes que se nos colocou neste estudo dizia
.rpspeito aos problemas e dificuldades dque os professores enfrentam na
integracdo. de acordo com ¥onseca (1980) os professores devenm ser
ilertados para os sinais avisadores das N.E.E. e perceber a importancia
tas mesmas no desenrolar cdo processo de aprendizagen, apoiados por dados

investigacdo. Por isso, & indispensdvel conhecer as N.E.E., o que

wplica formacdo adequada para, em momentos precisos, diagnosticar e
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avaliar essas mesmas necessidades, possibilitando a respectiva capacidade
de resposta.

Os sujeitos entrevistados, com um leque de idades e de experiéncia
docente tdo diverso, mostram uma grande homogeneidade no que se refere as
dificuldades percebidas e vividas como tal na sua prdtica de integracdo.
Todos os sujeitos revelaram enormes dificuldades em lidar com criancas
com N.E.E., tanto a nivel da sinalizacgdoc de casos como do seu

encaminhamento e intervencio pedagdgica.

scclals (cf.Hegarty & Pockiington, 1990} .

O campo das dificuldades dos alunos com N.E.E., a deficiéncia, os
disturbios da linguagem e da fala e 0s distirbios das habilidades
escolares té@m um peso SOIMe nas preocupacdes dos rrofessores. Salienta-
5@, por isso, que aprender a lidar com alunos com N.E.E. parece ser a
drea mais relevante. Qs sujeitos pretendem Jque se lhes ensine a
'estabelecer estratégias de intervencao psicopedagdgica adequadas com
'Trespectivo apolo na pratica educativa.

A orgénica da escola e as condigdes de trabalho surgem como

¢lementos que contribuem para as dificuldades dosg professores: os
'wrogramas desajustados (e demasiado extensos) as N.E.E.; os escassos e/ou
Cinadecuados meios diddcticos especials; a elevada nurerosidade de alunos

Seom NLEVE, agrupados em turmas cujos critérios de formacio nem senpre

Clvrecem os mals correctos.
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nomeadamente no delinear de estratégias e na definicic de obijectivos.
Ensinar turmas tdo heterogéneas torna-se um foco de dificuldades para
estes professores.

Deste modo, aspiram Gue lhes seja dada formacdo a dois niveis de
ensinoe de criangas com N.E.E. . ensino em grupo e ensino individualizado.
O primeiro, diz respeito ao conhecimento das formas de dinamizacéo e
organizacdo de turmas com alunos com N.E.E.; o segundo refere-ge 3
imprescindibilidade da adaptacdc do ensino as necessidades destes aluncs.

Ja a nivel da formacdo inicial deveria ser dada mais atencdo ao

desenvolvimento da crianca, através de situacses de observaciio como meios

experimentais de indicac8o da varifncia e da "atipicidade dos padrées

- normais" (Fonseca, 1980, p.106) .

tipo de deficiéneia Que poderd vir a ser integrado com sucesso, sem que,
hem o prdprio aluno com N.E.E. seja prejudicado, nem os Seus pares.

Em corcodancia com Fonseca {1980) e tendo & conta que todos osg

Cdonhecer, de alguma forma, as suas caracteristicas e coarpreander as suas
: dificuldades, G5 nossos resultados suderem que todo o professor deve
itar preparado para, na situagdo da classe regular, atender as N.E.E. de

Hunlquer crianca.

Em suma, podemos éoncluir Que as N.E.E. cobrem a gama completa das
ficuldades de aprendizagem, com as quais sdo confrontados todos og

» 1985). Assim, esta nogac poderia servir de ponto de
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partida para definir funcionalmente og saberes necessirios e o
~fazer" dos professores.
1.3.3.Representa¢§o da formacio anteriormente recebida

Verificou-se Que a maloria dog sujeitos do nosso estudo tinham muito

pPouco conhecimento |

ou nulo) sobre N.E.E.,

Este

“desconhecimento € sentimento de incapacidade s80, entre outras razdes,

wausa de resisténcia & integracio de criancas com N.E.E. . Na verdade, sem

L “professorado‘profissionalizado € competente, gualcuer inovacdo

vlicativa estd 1imitada ao fracasso" (ct.Ortega, 1991, p.151).

Os nossos dados sio coincidentes com og Que foram obtidos por
Hgarty & Pocklington {1990), D'Zamko {1985) e Zabalza (1991} no sentido

¢ que a grande maioria dos professores do ROsso estudo nio recebeu
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O processo de integracic de criancas com N.E.E. levado cabo pelos

swjeitos do nosse estudo, favorecendo (ou ndo

} a sua aprendizagenm,

hasela-se, muitas VeZes, nas boas intencdes e na intuicdo, através do

Fontacts quotidiano com aquele tipo de alunos, facto encentrado também

utros estudos, como og de Cuomo {1981)

e de Rodrigues & Esteves {1993) .

© perfil pretendido do professor exige um treino adicional

secializado, Para aidém da formacéo generalista. Os dados apontam no

Atido de que hoa vontade o dedicacio ndo chegam, sendo necessario uma

Amagdo inicial e continua adequada (cf.Margem, 1983). Caso contrario

e a desmotivacio e verificam-

S 0 stress e a frustracio a tedos og




niveig (Jesus, 1992), o que vem reforcar o sentimento de incapacidade de

controle de situactes a Que sd3c chamados a intervir {cf . Névoa, 1993y,

No momento de reforma em que nos encontramos, & imprescindivel a
adequacdo continua das funcgdes do professor com as eventuais inovaces
educativas que Surjam (cf.Patricio, 1987) . Num estudo de Nogueira

(cf.1950) constatou-se que og professores parecem priviegiar um medelo de

formacéo conjuntiural due vise a sua adaptacio acy pressupostos da reforma
do sistema educativo.

Quanto aos nossos ingquiridos, embora expressem necessidades de
formacdo em Ciéncias da Educac¢8o, deixam um pressentimento de
desconfianca em relagdo as instituicdes universitédrias se estas ndo
Lormarem os seus Lrocessos mais fiexiveis, com a consequente AProximacao

43 realidades dag escolas.

% POY outro, o inicio de um processo de aperfeicoamento assente na

sretlexdo metodoldgica {estratégias redagdgicas, organizacio das

wendizagens, sistematizacio de conteddos). Para og noss0s sujeitos, o
onhecimento dag varidveis implicitas o processo de integragdo pode
“ambém proporcionar uma maior compreensdo dos objectivos, uma maior
versificacdo de estratégias e um melhor contacto com ag criancas com

L. Os nossos dados estdo de acordo com Bénard da Costa (1981), pois
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diferenciado e Com intervencdes e témnicas especificas e com projectos de
desenvolvimento profissional dos professores, a partir das suas

necessidades individuais

Bertrand (1894 ¢ Hausoctter (1994). un destesg autores congidera

inperativo elaborar novas estratégias a fim de melhorar esta colaboracéo

(cf.Bertrand, 1984, .

Verificdmos Jque professores estdo dispostos a ter um papel efectivo

na integracdo. Para tal providenciade exigem que lhes seja dade um certo

grau de suporte {cf.Fonseca, 1980; Hegarty & Pocklington, 1990). og dados

apontam a supervisso, vista como orientacdo da pratica pedagdgica, como
um dos aspectos fundamentais do processo de formacio des professores.
Alarcdo & Tavares {1987), para além Qe concordarem com esteg resultados

referem as respectivas repercussdes no desenvolvimento dos alunos.

- pressupostos da prépria teoria € preencher os "vaziog" Qe se detectam na

Hla estruturacio. Seri necessario guiar a pratica do ensino e a ele

 :equar a formacdo de rrofessores (cf.Vilar, 19%4) |

P

Os sujeitos mostraram, de acordo tamoém com os dados obtidos por

‘Ormosinho (1987) cue a formacdo deveria visar a integracio de uma
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pratica. Para aquela autora, este mocdelo integrado Proporcicnara ao
professor o desenvolvimento das suas competéncias, conhecimentos e
atitudes necessdrias ac desempenho das suas fungdes educarivas.

Os sujeitos consideram que os conteudos da sua formacdo inicial

Embora alguns paises considerem cue a verdadeira formacio se adquire

e servico, os professores do nosso estudo valorizam significativamente éa
formacéo inicial, com a devida reorganizacdo curricular. Havendo um
desfazamento entre os conhecimentos tedricos e as praticas pedagdgicas e
sem colaboracdo entre Universidades e e@scolas, para os nossos suwjeitos
teda a formacto resultou num fracasso, a nivel da integracio. Segundo og
dados obtidos é na etapa da formagdo inicial que é mais oportunc alertar
0s futuros profissionais para a importéncia de um processo sistematizads
de pratica pedagdgica, em que a informacfio recolhida e produzida, o
? planeamento, a intervencio e a avaliacdo constituam um todo coerente, que
-?;yagnita ura boa comunicacio na equipa multidisciplinar e uma reabilitacdo
-iﬁficaz da crianca com N.E.E., tal como apmtam os estudos de Rodrigues
:{1990). Assim, os sugeitos apontam a inclusdo de alguns contetdos de
 Educa¢éo Especial na planificacido dos cursos de formac&o inicial
ftivessem. Também Estrels {1992) estd de acordo Que o processo de formacdo

i professores deveria ser orientado por principios de caracter mais

204




(cf.Bénard da Costa, 1981). Contrariando esta opini&o, foram poucos os

Sujeitos que tranferiram a formacdio na 4drea da integracio exclusivamente

para os especialistag,

funcicnal en relacdo aos actuais

ectivos da politica de Educacdo Especial. O modelo existentel

e

Ha RAM adoptou-se um modelo de formacéo categorial

{ex.:deficiéneia mental, auditiva,

il e motora), no dmbito do C.E.S.E. do Instituto Politécnico do Porto.




limitade de técnicos sera necessaric. Para satisfazer ag N.E.E. no mais
lato sentido do terme, estico implicadas menos funcdes de engino

especializado, mas sSim um mimero de tarefag diversificado.

apoics de Servicos exXtermos, na verdade e de acordo com Bénard da Costa
(1981) e Hegarty & Pocklington (1890) o recurso @ssencial do processe de

integracdo sio 05 professores do ensino regqular. Assim, podemos concluir

Conforme opinides de vdrios autoreg {(Cf.Larrea, 1991; Ortega, 1991;
Magnier, 1994, Zabalza, 1991, os professores do nosso estudo mostraram a

importéncia da actualizagdo dos seus conhecimentos iniciaigd!, seguindo

A formacio desejada pelos sujeitos, segundo 0s nossog resultadog,
deve de ser analisada, por um lado, no quadre @a formacdio inicial que ihe
foi dada e, POr outro, no contexto real em que decorre a sua actividade
Profissional (cf.GEP, 1990) . Aquela formacfio tem que jogar, sequndo A.
estrela (1990) com ag possibilidades de formacdo cientifica e técnica que

0 Ensino Superior pode oferecer. Aqui se coloca o problema da formacio de

professores em relacio & educacdo integrada: que curriculos serdo mais

A L.B.S.E., no Art®.30°. prevé que a formagdo continua complemente @ actualize a
formacio inicial, numa perspectiva de educacio permanente €, no Arte, 35 & consignado o
Hiveito & formacdo continua de modo a assegurar o coemplemento, aprofundamento e

ﬁutualizaqéo de conhecimentos e competéncias profissionais.
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Este problema encontra-se na sua fase de iniciacso, porque ainda ha

especial, sendo bastante escassa a investigacdo centrada na formacdo dos
professores do ensino reqular (cf -Guerrero, 1591; Fonseca, 1980).
Tentamos, seguidamente, abordar esta problemdtica no sentido de

propor algumas sugestes para futuros programas de formacdo
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receber og professores que levam a cabo a integracao, levou alguns
autores a realizar uma revisdo de estudos efectuados no dmbito da

formacio do professor do ensino regular,

homogeneidade nos paises da Unide Eurcpeia, quer sobre gz duraciio minima,
que & de 4 a 5 anos, quer scbre og aSpectos tedricos e praticos, mas
existe um grande desfazamenté quanto acs contetdos Propostos: para uns a
e€scolha da matérias & livre e, para OUtros, encontramos mateérias
especificas,

No que respeita a formacdo especializada, hi uma grande disparidade,
tanto a nivel da duracdo come dos conteudos programéticos . Para alquns, a
formacéo especializada é integrada na formacdo inicial, como o caso da
Bspanha, em Que a Educacio Especial é Proposta como uma op¢do entre
-outras (cf.Magnier, 1994; Detraux, i991; Finkel, 1992); para a maior
_Parte dos paises, ela constitul um complemento de formagdo acessivel
- tomente depois de alouns anos de exercicio da actividade lectiva. @ O gue

Aacontece em Portugal .

108 professores do ensino regular hi a4 preoccupacgdo de incutir nos seus

sltudantes, a Ccapacidade para ensinar alunos de toda a espécie de

‘Dinamarca, Alemanha, Itdlia, Luxembourge, Paises Baixos, Portugal, Reine Unido,

Jica, Espanha.
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Capacidades. De coNtrario os cursoe ndo s&o aprovados oficialmente

(cf.Sudrez, 1991} .

excessivamente extenso, centrado em trés componentes bisicas da formacéo:
facilitar e gerir a mudanca; estar capacitado para desenvolver uma
presenca activa no tratamento educativo cuotidiang e dominar as técnicas
de programaco para todo o tipo de necessidades educativas.

Uma questio pertinente & a que Detrau (c£.1991) faz, no sentido de

ser transmitido.

2.1.Proposta de formagio

Prosseguir ao longo da sua carreira;
-organizar a formacio inicial, articulando og diferentes
intervenientes e as diferenteg instituicses responsiveis pela formacso

inicial (Universidade/Escola/supervisor da préatica pedagdgica) ;
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-inserir a préatica de integracio de criancas com N.E.E. no curriculo

da formacio inicial;
-integrar pProgramas de acompanhamento ao ensino integrado nos

primeiros anos de carreira;

escola onde ge encontrem a leccionar (de modo a diminuir a
artificialidade da formacdo), e deve percorrer as diferentes fungdes,
actividades e tarefas com criancas com N.E.E., cuja execuctio & solicitada

ac docente;

No que respeita, especificamente, & formagdo continua tentaremog
sintetizar algumas linhas de orientacsio para futuros programas serpre com

base presente Lrabalhor. Passamos a apresenta-lag:

necessidades de formacdo tendo em conta as expectativas e interesses
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individuais dos professores e centrada na resolucdo de problemas

Concretos;

Outras recomendacdes, igualmente pertinentes, exigiriam uma consulta

alargada a outros intervenientes € 0 uso de outrasg metodoliogias de

recolha de dados. O Que pode constituir objecto de outrag investigacdes.

Isto ndo nos dispensa de tecer algumas consideracdes a partir de
alguns especialistas na matéria,
Guerrero (1991), Por exemplo, ao sintetizar o8 resultados dos seus

trabalhos sobre integracéo, constituiu uma lista de conhecimentos

A formacdo continua deve considerar a pratica do professor e o facto
de ele se confrontar com problemas concretog e scobre os quais Jja tem
alguma experiéneia. Muitos programas de formacdo continua rPecam por seram

demasiado "escolareg® {cf.Rodrigues, 1994) . 0s processos formativos sdo

e e

A

Entre eles, temog: natureza da integra¢io; meios e sistemas de apoio; atitudes;

hatureza dos alunos deficientes:; ambiente de aprendi zagem; valorizacso das necessidades
oo alunos; obiectivos, elaboracio do Plano Educativo Individual (P.ET.) e capacidades
Hra seleceionar, modificar e desenvolver materiais curriculares; direccgdo e

Hratégias educacionais; avaliacdo; planificaciio; comunicacéo,
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abstractog, generalistas, passivos e nio prevém situacdes de N.E.E. nem
td30 pouco come intervir com elas (cf. Cuome, 1991y,

Asgim,

Necessidades e onde seja encorajada a troca de experiéncias.

melhoria, podendo traduzir-se em aspectos indutores da formacdo. Passamos
a apresentar alguns deles,

Os conhecimentos requeridos pelos professores poderiam, entdo,

agrpados nas categorias a Segulr apresentadas.

L. Os CONTEUDOS GERATS situar-se-iam nag Ciéncias da

Educacio,
nameadamente :

-Fducac&o Especial
-Psicologia da Educacdo

-Psicologia Pedagdgica
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-Distirbios do desenvolvimento da crianca em 1dade escolar

-Ensino individualizado e adaptactes curriculares
~Controle do comportamento (individual e grupal)

~Conceitos em integracao

-Modelos e praticas de intervencdo multidisciplinar

Estes contetdos conduziriam a um perfil de professor Mais aproximado

as necessidades do perfil do aluno com N.E.E.. subjacente acquele perfil,

formar-se-ia um conjunto de competéneiags relativas aos Seguintes

-escola integrada {mudancas na Organizacio e funcionamento,

conhecimento do nquadramento legal do regime educativo especial) ;

~ensino de criancas com N.E.E. (ensino individualizado, curriculos

alternativos, adaptactes Curriculares) :

~-métodos e estratégias de intervencao pedagdgica

praticas pedagdgicas) ;

{inovacido das

—multidisciplinaridade (troca de experiéncias e trabalho em equipa) .
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3. Limitacdeg

Importa reflectir brevemente sopre as possibilidades e limites do

percurso do noseo trabalho.

conclusdes que apresentamos devem ser entendidas, sobretudo como
construcdes provisériag, Sujeitas a revisio, confirmacio oy infirmacio

mediante outras investigactes Que venham a ser realizadas.

Uma primeira ordem de limitacses prende-se com a natureza do quadro
conceptual adoptado Do estudo. Estudar as necessidades de formacgoe
continua face & integracdo a partir das representacdes dog professores,
contém em si, g eliminacso de cutros modos de abordagem por igual
legitimos e necessarios,

A perspectiva escelhida, ainda que corresponda a una das

iperspectivas possiveis &, porém, uma Perspectiva dtil e necessaria.




sem duvida importantes,
bara a compreensdio dog fendmenos em apreco.

mas insatisfatérios

A primeira Sugestéo que ocorre ao concluir este estudo € a tentativa

2 elaboracio de programas de formacio na drea das N.E.E. » tanto a nivel

formacdo contima como da formacio inicial.




Por outro lado, estudoes longitudinais de professores que tenham

alunos com N.E.E., ochservando-og am diversag etapas do sey percurso

Parece-nog Que seria também vantajoso para o melhor desempenhio da

funcéo do professor com ag criancas com N.E.E., estudos comparativos, a

Trabalhos de

ferenciacso.
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5. Consideracdes finais

Com este estudo Proposemo-nos analisar uma série de problemas aque
Procurdmos contextualizar e explicitar na introducso.

Os dados obtidos parecem apontar no sentido de haver uma estreita
relacdo entre as necessidades de formac&o manifestadas e 0 modo como a
integracio foi implementada™, o Qque veio confirmar a nossa hipdtese de
trabalho.

Aquelas necessidades referem-se as dificuldades encontradas ao lidar
com criancas com N.E.E. . Estas necessidades surgiram devido ac facte de
terem sido colocadas criangas com N.E.E. nas suas classes sem lhes ser
concedida qualquer formacio para as integrar devidamente. Os professores
consideram necessario uma formagdo na &rea das N.E.E. para que a
integracdo se processe dumo modo efective e adequado. Em que & que a
integracdo depende da formagdo do professors B que medida & integracdo
seria mais efectiva se o professor recebesse formac&o? Que contetdos de
formagdio ajudariam o professor na integracio?

Neste momento, como ndo Possuem formacdo em integracio, recorrem aos
apolos externos, considerados insuficientes e inadequados .

Em termos gerais, osg professores salientam, &reas experienciadas
como problemdticas na integracio de alunos com N.E.E., por um lado, o

ensino em grupo {classe) e, por outro, o© ensino individualizado,

M E de hotar que integracio, para ser levada a cabo, ndo dependerd sé da formacdo, mas

Lambeém da resolucdc de problemas institucionais e burocrdticos,

217




profissionais.
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CONCLUSAO

integracio?
A UNESCO (1994) considera a breparacédo adequada de todo O pessoal
educativo, o factor-chave na promocdo das escolas inclusivas . Daqui a

necessidade de formacdo dog professores que irdo ser os sujeitos da

implementacdo da mudanga que a led consignou.

Estas necessidades formativas, Jque

se deviam concretizar na formacéio inicial, supfem uma grande
responsabilidade para o professor, exigindo-lhe uma reciclagem continuag e

. \ma formacio permanente, que o situe numa realidade imediata.
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Os esquemas de formac8o em servigo foram lancados nos anos olitenta
(cf . Ndvoa & Popkewitz, 1992), salientando-se a sua importéncia como um
instrumento de inovacdo nas escolas. Implementar uma politica de

integracic de criangas com N.E. 5. nas escolas regulares é praticamente

organizados para professor do ensine regular.

Encontramo-nos perante uma realidade educativa que Pressupde um novo
perfil docente. A partir duma nova imagem de professor deveria chegar-se
a4 um programa adequado de formacdo. Esta necessidade, junto com as
Caracteristicas da integracdo, abrem a possibilidade de desenvolvimento
profissional, através da reflexsio e colaboragio naquele processo.

Us factores necessirios a0 progresso cientifico nesta area temdtica
situam-se na integracio da investigacso, formac&o continua, criacido de
material didactico, construcdo de métodos pedagdgicos inovadores que
poderiam constituir as bases das Escolas Superiores de Educacdo e das
Faculdades de Ciéncias da Educacdo. Estas poderéo colocar-se ao Servigo
das necessidades das escolas, fomentando a inovacdo. Sé rodemos caminhar

nesta direccfic através da investigaciio e da formacdo a nivel superior,

Devem ser criados canais que possibilitem as escolas utilizarem a

Universidade fnguanto recurso técnico e cientifico, que permita

ultrapassar a tradicional relacdo de dependéncia da instituiciio em
formacéo face & instituicdo formadora, através da autonomizacio

progressiva da primeira {cf.Estrela, a., 1992y .




{cf.Ribeiro, 1989. Simdes, 1979).

A realizacio de todos esteg Objectivos Passa por uma cuidadosa
articulagio entre 08 processos de formacio inicial e og Processos de
formacdo continua, confiados & responsabilidade de uma mesma escola na
perspectiva unificadora de uma formacio Permanente {(cf.GEP, 1990;

Relatdrio dos Peritos Estrangeiros, 1984) .

sistema de formacdo. A nivel da formacdo inicial, deve-se prestar mais
atencio & qualidade da formacao (formacse pedagdgica prética) e adequa-la
as necessidades educativas das criancas com necessidades especials, bem
COmO a5 novas fungdes e papéis dos professor face & inevitabilidade da
integracdo. A nivel da formacdo continua, deve-ge fomentar a participacdo

das instituices de formacdo e das escolas,
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ANEXO 1

CARTA AS DELEGACOES ESCOLARES

Exmo(a). Sr(a).
Delegado(a) Escolar

Margarida Maria Ferreira Diogo Dias, solteira, de 27 anos de idade, residente na Rug Nova
da Quinta do Dedo - Edificio CUIBEM 1°C - 9000 Funchal, com o telefone n°741 122, aluna do

amostragem, através da seleccdo aleatéria dos professores a participar nesta investigacio.
Sem mais de momento, subscreve-se aguardando o envio da ficha anexa

te possivel, dado 0 limitado tempo que existe para
presente ano lectivo,

Grata pela atencao dispensada,

Com os melhores cumprimentos

Funchal, 16 de Marco de 1995

(Margarida Dias)
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CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS
1 CICLO

DELEGACAO ESCOLAR DO CONCELHODE.___
N° DE ESCOLAS po 1° CICLO:___

DADOS RELACIONADOS COM 05 PROFESSORES DO 1° CICLO

N® DE PROFESSORES:___ SEXO FEM:____ / SEXO MASC. ____
IDADE: TEMPO DE DOCENCIA;

Menos de 25 anos:____ Menos de T ano:____

26 a 35 anosi___ Tabanos:

36 a45anosi_____ Saillanos.____

46 a 55 anosi____ 11T a20anos:____

96 a65anos.___ 20 a30anos;____

Mais de 66 anos:____ Mais de 30 anos:____

Quantos professores leccionam a mais do que um nivel de escolaridade:__
Qual a média do n° de alunos por professor:

DADOS RELACIONADOS COM 03 ALUNOS DO 1° CicLO

N® TOTAL DE ALUNOS:___ _

N°® DE ALUNOS POR NIVEL DE ESCOLARIDADE:
1°ANO:___
2°ANO___
3°ANO____
4_1°ANO%__%

N° DE ALUNOS EM APOIO PEDAGOGICO ACRESCIDO:____
N® DE ALUNOS EM APOIO DO ENSINO ESPECIAL:_
N° DE ALUNOS DEFICIENTES:

AUDITIVOS: __ _

VISUAIS: ____

MOTORES:__

MENTAIS:
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ANEXQO 2

CARTA A SECRETARIA REGIONAL DA EDUCACAD DA MADEIRA

kxmo. Sr.
Secretério da Educacio

da Regido Auténoma da Madeira

Margarida Marig Ferreira Diogo Dias, solteira, de 27 anos de idade, residente na Rua Nova
da Quinta do Dedo - Fdificio CUIBEM 1°C . 9000 Funchal, com o telefone n°741 122, aluna do
Mestrado em Ciéncias da Educacio (Psicologia da Educacao) da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacio da Universidade de Coimbra, com a orientacio da Universidade da Madeira,
Vem por este meio solicitar a V.Ex® se digne,conceder—fhe 0s dados abaixo descriminados com 0
objectivo de implementacao duma investigacio no ambito das hecessidades de formacio dos
professores do 1o ciclo da Regido Auténoma da Madeira em relacdo ao ensino

por outro, para se proceder 3 amostragem, através da seleccio aleatérig dos professores g
' participar nesta investigacao.

0Os dados solicitados sao:

-Lista dos nomes de todos os professores do 1° ciclo e respectivas escolas onde estigp
- colocados;

~Distribuigéo/ﬁstagem desses professores por idade, sexo, tempo de docéncia, n° de alunos
. e de niveis por classe.
-Outros dados que V.EX. considere relevantes para valorizacio do presente estudo.

Grata pela atencao dispensada.

Pede deferimento.

Funchal, 9 de Marco de 1995

(Margarida Dias)




O e DATA —t
MORADA: TELEFONE:

conduzir pequenos quesuonanos sobre os professoies do

pOUEmos contar ¢om a Sua cota

{ J5iM.

e

{ ) NAO

{Se NAQ) ) Obrigada por responder a estas questoes. (Se Sim) Oportunamente enviarei

utha  carta confirmando esta informacdo. Podere usar a sua moiada

"""" Sud coiabora A0,

41122, Muiio Obrigada pela

Mo
N
(@




CONVITE PARA AS ENTREVISTAS COLECTIVAS

Exmo(a). Sr(a)

porque ofa) sr{a) profess(a) aceitoy 0 N0Sso convite, 3 sua comparéncia na $es$s5ao0 ira
ajudar a realizacio da nossa investigacio com sucesso,

integracio de criangas com Dificuidades de Aprendizagem e/ou Necessidades Educativas
Especiais.
Trata-se de um Projecto individual e Sem ajudas financeiras. Posteriormente

terdao acesso 40 estudo final. £ garantida a total confidencialidade das informacoes
recolhidas.

Esperamos Por si no dia ___/ /

Atenciosamente,

Margarida Dias
(Entrevistadora)
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ME

STRADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO

FACULDADE Di PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO DA
UNIVERSIDADE DE COIMBRA
(Orientacdo da Universidade dg Madeira)

- T

STUDO-PILOTO ’

jectiv
de alguns professores do 1

O recolher informacoes acerca das percepcoes
°Ciclo da R.AM. sobre integracﬁo, com vista 3
rio e de um guido de entrevista Futuros,

SIM/NAO

Se respondey afirmativamente,
necessidades? [ quantas é que s3

aula?

indique quantas € que julga que (é

m essas
0 apoiadas pelo ensino especial?

2.Considera possuir o apoio prestad

0 as criancas <om neces
&Speciais adequado e suficiente? po

sidades educativas
rqué?

acao a efectiva
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ANEXO 6

MESTRADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO
i
Faculdade de Psicologiae de Ciénicias da Educacao da Universidade de Coimbra

(Orientacdo da Universidade da Madeira)

] QUESTIONARIO l

. INSTRUCOES:
A formacio do professor do ensino regular torna-se vitg em qualquer politica de integracdo de criangas
. com necessiqades educativas especiais. Neste nquérito procuramos informacéo acerca das necessidades

2 de formac;éofs que os professores tém sobre integracio, Estamos interessados nas Suas respostas

: independentemente do nimero de contactos Que tiveram com estas crig

- podendo se assim o desejar, omitir o Sel nome antes de o devolver devidamente preenchido,
“Agradecemos desde Jé& toda a colaboragdo prestada.

DADOS BI OGRAFICOS:
SEXO:F__ M__ IDADE:____ Tempo de docéncia

_____ N° total de

que pensa ter com dificuldades de aprendizagem:___
ecial:__ _ A que anos de escolaridade

Lindigque o grau de conhecimento que possui sobre as dreas abaixo mencionadas colocando uma
Liruz (X) no rectangulo que pensa que se lhe aplica;

MUITISSIMO BASTANTE POUCC MUITO POLCO NENHUM

licuidades de aprendizagem

ftodos de avaliacio e diagndstico

hecimento do enquadramento fegal do regime educative especia;

’!ratégias de intervengao psicopedagdgica

1 = N - . 1w f . I
MECA0, modificacio e elaboragao de material didactico especial

ouldades da leitura, da escrita e do célculo

amizacao e organizagio de classes

0 individualizade

ogia, evolugio e educacio de deficientes

vlogia do deservolvimento om idade escofar

bios do comportamento e dg persenalidade

encao familiar

. ]

ndique a melhor forma de satisfazer necessidades rejativ
eente de importancias

em colaboraciio com:
! Bstudo Pessoal

——-* Universidades
P Acches de Formacio —~." Dir.Reg. Educacio Especial

48 a0s campos temdticos an teriores, por ordem

Seminarios ~-.-" Saiide Escolar
: ——-" Delegacdes Escolares

Reunides Pedagdgicas -—-" Professores do Ensino Normal
Qutras:

*lFormacao Continua

229




3.Na sua opinido, julga que as Equipas de Educacio Especial deveriam melhorar a sua jnter vengda/
SIM__ NAO__. Se respondeu SIM, indique o grau de necessidade e cada situngan
abaixo descrita, colocando uma cruz (X) no rectangulo que pensa que se lhe aplica: ;

MUITISSIMA [ BASTANTE | POUCA T wirg POUCA [ NENHUMA

Aumento do n° de Criangas apoiadas

Apoio e despiste precoce em todas as escolas

Intervencio da equipa de Educagéo Especial com a familia

Equipa de Educacgio Especial Permanente na escola

Fornecimento de material didactico adequado

Maior contacto entre Educagao Especial e professores

Apoio directo ao aluno pelo professor especializado

Aceleracido do processo de diagnéstico e encaminhamento

4. Como adquiriu as competéncias actuajs para levar a cabo a in tegracao dos alunos com NEE?(
assinale com uma cryz (X) a(s) opgdo(bes) que bensa que se lhe aplica, na sua pratica pedagogica:

—— autodidatismo

—— contacto quotidiano com outros profissionais

— formagio académica inicial

— formagio continua

~— acg¢des de formacio

—— reunides com professores especializados

—_ outras:___

de integracio de criancas com NEE? SIM___ NAO___ Se respondeu "S|M ", indique o que
éSperava/pretendia dessa formacio, por ordem crescente de preferéncia:

—_°0Obter mais conhecimentos sobre "integracao"

——°Melhorar o desempenho profissional

—--"Obter apoio na pratica

—Oueas:
b.Indique, colocando uma cruz (X) na(s) op¢do(bes) que pensa que se lhe aplica, tendo eém conta a sua
pratica, de que modo aquela formacso poderia ser:

1)Organizada b)Implementada

-a saida do curso ——priveligiar a pratica

~integrada no curso ~—troca de experiéncias

.continua —-articulando teoria e pratica

.com horario leve e pds-laboral —-centrada na resolucio de problemas
.esporadica —-a partir das necessidades individuais

1.0s contetidos gerais que pensa que um programa de formacgio poderia responder as suas
\icessidades quanto 3 in tegracdo de criancas com NEE, poderio Situar-se nas 3 ireas abaixo

lescritas. Organize, por ordem crescente de preferéncia as 3 grandes dreas. Dentro destas, assinale
" respectivos contetidos ctom uma cruz (X) a(s) Op¢do(Ges) que pensa que se lhe aplica, na sua pratica

Wdagdgica,
0 [} o
CIENCIAS DA EDUCACAO CONTEUDOS PROGRAMA-TICOS APOIO TEORICO E PRATICO
| ESPECIFICOS: NAS ACTIVIDADES LECTIVAS:
I'sicologia —_Leitura ——Avaliacio
lducagio Especial —_Escrita —Motivacio
~ Didactica __Calculo —_Indisciplina
Pedagogia ——Escrita —Relacionamento com alunos
| Dutras:_____ _,_Outras:____,___._______ —_Estratégias de ensino
——Planificacao
__Outras:_______,___,__._
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ANEXO 7

{baseado no estudo-piloto, nos resultados do questiondrio ¢ em Krueger, 1 989)

-Breve apresentacio.

. -Explanacio do tema: situacao actual do processo de

integracio e respectivgs
3 necessidades/dificuldades para o efectuar,

- QUESTOES:

m Lembrem-se das duag tltima
- Tiveram alguma experiéncia com
- {ue precisassem de ajuda. Descreva-

{2) Referir sentimentos, dificuldades,
ntegracio.

S,

Nivel de formacao actual.

Aponte Sugestoes para melhorar o brocesso de integracio,
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ANEXO 8 ‘

MESTRADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO

FACULDADE Dz PSICOLOGIA | DE CIENCIAS DA ENUCACAD UNIVIRSIDADE D COIMBRA
{Orientacdo da Universidade da Madeira)

QUESTIONARIO COMPLEMENTAR
(Hegarty & Pocklington, 1981)

Traducdo e adaptacio de Jorge Coetho Sitva {Escola Superior de Educacio do Porto)

 INSTRUCOES:




riancas, pensa que se operaram algumas MUdancis quys

6-Como descreveria 9 seu conhecimento sopre "excepcionalidade antes de entrar com eslas criancas? (Faga

circulo onde achar convenjente )

Inexistente Fraco Razozgve) Bom Muito bom

7-Como o descrevia agora?

d vontada com criangas "diferentes"-
~em sftuacées de grupo
-de um para um

em situacdes socjajs




¢do do pessoal docente? Acha que ¢ “especialista” deve ser tamt

05 professores regulares devem, de alguma manei

ra, ter uma fun
em relagdo 3s classes de apoio?
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