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Sumario da Dissertacao

Nas ultimas décadas assistiu-se a um progressivo interesse pelas
atitudes para com a pessoa deficiente . Este interesse explica-se pelas
modernas correntes da integracio, da desinstitucionalizagio e da
normalizacao.

No quadro da reforma do sistema educativo as mudancas em
educacdo especial direcionam-se no sentido de uma progressiva
integracao da crian¢a com necessidades na classe do ensino regular.

Neste processo os professores do 1° ciclo tal como os professores

com formacao especifica cuja acgdo se desenvolve no quadro do ensino
integrado tém um papel fundamental na conducdo de uma integracio
bem sucedida.
A maior parte dos professores foram formados na perspectiva de
trabalhar com uma clientela ideal e homogénea. Parece -nos importante
saber como é que, confrontados com 0s novos cenarios, uns e outros
olham a integra¢do? Que representa¢des fazem do sucesso da integracao.

A partir do quadro teérico das representacdes sociais, e baseados
numa revisdo bibliografica sobre as atitudes face a integracido de
criangas com necessidades educativas especiais desenvolvemos o
argumento de que as representacoes e as atitudes dos professores face a
integragdo escolar das criangas com necessidades educativas especiais
dependem fundamentalmente das representacdes de sucesso de cada
grupo e estas por sua vez interagem com a formagao recebida.

Através de um questionario elaborado e aplicado aos professores do
1° ciclo e aos das equipas de ensino integrado foi possivel encontrar
diferencas nos dois grupos, e essas diferencas de atitude tendem a ser
mais positivas nos professores com formacdo especifica. Esta
interpretacao remete-nos para o papel que a formag¢ido tem na mudanga
de atitudes e representacdes sociais no quadro das novas politicas
integradoras
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Abstract. : In recent decades there has been an increased interest in
questions of attitudes toward persons with disabilities. This growing
interest is explained by modern attempts at mainstreaming,
deinstitutionalization and normalization.

In the context reform of the educacional system, special education
change are going througt a progressiv integration of the child with
special needs in regular class.

In this process, primary and suport teachers play a fundamental role
conducting a sucess mainstreaming .

The most part of the teacher had been trainned in a perspective of
working with a ideal or homogeneos client. Confronted with new
scenery, it seem’s important to knew how teachers react? How both
teachers feel about the mainstreaming politics?What kind of social
representations of mainstreaming sucess they mobilize?

Considering the theorical framwork of social representations and
supported by a literature review of attitudes to the mainstreaming of
children with special needs, we develop the argument that the social
representations and attitudes of both teacher to the mainstreaming of
children with special needs change in relation with the nature of the
trainning of which group.

Througt a questionary it was possible to find differences between
the two groups ; suport teachers present to the mainstreaming a better
and more positive attitudes than primary teachers .

' This interpretation point us the importance of teacher trainning on
the process of changing atitudes and social representations.
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LINTRODUCAO

A integracdo € um processo complexo e dindmico, revelador do
conhecimento de uma sociedade sobre si mesma e, simultaneamente da
capacidade de integrar a prépria imagem devolvida. Assim entendida, a
integragdo pode percepcionar-se como a forma natural de um viver
social ou como um enorme esfor¢co de sobrevivéncia.

A ocultagdo, a rejei¢io e a estigmatizagdo enquanto estratégias
mediadoras da relagio com a doenga , com a deficiéncia ou simplesmente
com o0 que nio encaixa no "normal consenso”, actuam como sinalizadores
dos principios ¢ dos niveis maturacionais do sistema social.

A aceitagdo da diferenga, do que foge a4 norma, é um processo
complexo que ultrapassa o imediatismo perceptivo das "partes
estranhas” detém-se na compreensido holistica do sistema pessoa, e do
sistema social.

A diferenga, a deficiéncia e a doenga ndio sio entidades exteriores ao
sujeito ou a sociedade, coexistem simultaneamente em ambos, em
diferentes graus, ¢ numa cronobiologia especifica, participando com os
seus opostos (o normal, a sadde, etc.) da mesma racionalidade do
vivente.

O direito ao desvio, A transgressio da norma hereditariamente
ordenada s3o entidades histéricas e sociais; processo e produto dos
modos como o homem vai estruturando as informagGes e crengas face a
si préprio e & realidade envolvente.

Para Lambert,(1986) "as ideias acerca de deficiéncia e de integragdo
sdo basicamente de natureza social que variam com o tempo, o lugar, as
condigbes de existéncia, os niveis de cultura, os sistemas morais e
religiosos encontrando-se em constante evolugio” !

A abordagem da integracdo escolar das criangas com necessidades
educativas especiais, enquanto fenémeno social ndo pode fazer economia
da andlise das interacgGes que a sociedade e a escola mutuamente
estabelecem.

I ambert, J. L. (1986).- Handicap Mental et Société. Delval, 118p.
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A escola, permedvel aos processos soc#ais’ nio se reduz aos muros
que a delimitam, situa-se num meio envolvente com o qual mantem um
sistema de relagdes e de trocas informacionais vitais ao seu préprio
processo de desenvolvimento e equilibrio.

e

Entendida enquanto sub-sistema, a escola nfo € neutra, opera-
cionaliza os conceitos e principios sociais e o professor, enquanto agente
social, ndo pode negar a sua implicagdo na relagdo de poder presente
nessa relacdo de trocas.

Dos modos e da natureza dos valores, crengas e informagdes que o
envolvem, dos contextos e jogos de forga que se desenvolvem e que
desenvolve, mobilizam-se as representagdes sociais que o homem faz do
conceito de "normal”, logo, da sua prépria posi¢io relativa face a uma
determinada normalidade.

A evolugdo dos conceitos que tem acompanhado as idéias e as
priticas discriminatérias face a diferenga, tanto no dominio societal como
escolar, permite apontar para um quadro de atitudes e valores onde a
atribuigdo feita 2 nogdo de adaptagio ideal tem sido determinante nos
modelos de abordagem 2 deficiéncia.

Face 2 sociedade que em grande parte determina a sua existéncia
identificando-a em relagdo a normas, a nogdo de "handicap” sofreu
importantes modificagdes.

Nos ultimos anos a sociologia e a psicologia da educagido té€m sido
determinantes na importidncia atribuida ao papel da escola enquanto
momento e instrumento fundamental no desenvolvimento psico-sécio-
afectivo da crianga com necessidades educativas especiais.

Decorrente destes constructos psico-sociolégicos, a integragdo
questiona ndo s6 as competéncias do sujeito, mas também as
competéncias do grupo integrador, e dos actores sociais (professores,
pais, técnicos, etc.) envolvidos.

Problematiza as condigdes envolvimentais que interagem na situagio
enquanto elementos catalizadores ou redutores do processo, bem como
as qualidades ecolégicas presentes no processo de assimilagio e de
acomodagio do sujeito, na relagio com o grupo, com o social € com a
escola.

A capacidade da escola "integrar" com sucesso a ‘“integragdo",

8



inscreve-se numa légica de mudanga das politicas educativas, implicando
o questionamento da prépria institui¢do, ao nivel da capacidade de
autonomia nas propostas de alteragdes curriculares e programas
educacionais, de modo a permitir aos alunos, na sua variedade de modos
de ser e modos de aprender, encontrar o seu lugar, num espago
institucional, estruturado e estruturante.

Segundo Minard e Castera (1989)2 a integragdo faz entrar um "todo
inteiro” num conjunto que € ele mesmo um "todo inteiro" e da integragdo
deste "todo inteiro” resulta um conjunto diferente, um “outro todo
inteiro”. Esta nova totalidade apresenta um nivel mais complexo,
consequéncia da natureza do todo e das suas interacgdes.

Esta concep¢ido de integragdo ndo se adequa com a representagdo
estigmatizante do aluno, tio pouco com a representagdo tradicional da
integragdo entendida esta, como acgdo a exercer sobre alguém, sendo
esse alguém exterior ao préprio processo.

A ideia do aluno sujeito -objecto, que a escola, o professor ou os pais
vido integrar ( s6 porque presenga fisica na classe regular), tem revestido
contornos, protagonismos e representagdes diversas.

A problemidtica da integragdo da pessoa portadora de deficiéncia
acompanha e reflecte as mudangas sociais e politicas resultantes dos
processos de democratizagdo, que progressivamente se instauraram em
Portugal a partir da década de 70.

Decorrente destas mudangas, a Reforma do Sistema Educativo, em
cujo cendrio se desenvolvem as medidas afectas a escolarizagio e
progressiva integragio no mundo da escola e do trabalho da crianga e
jovem deficientes, define principios e objectivos gerais, que suportam a
aspiragdo ao perfil do cidadio ideal (livre, responsdvel, auténomo,
soliddrio, participativo e cooperante).

Este perfil de cidadiao ideal, ndo € determinado por tipos de
categorizagdo ou condicionado por factores de natureza religiosa, étnica
ou cultural; tdo pouco as razdes de diferenca de capacidades resultantes
da deficiéncia sdo determinantes na exclusio de sujeitos ou grupos de
cidaddos na aspiragdo a cidadania plena e ao direito & educagio.

2Minard e Castera (1989) De la Desintegration Psychique i la Reintegration
Sociale.Comunicagio apresentada no Congresso do Instituto Piaget Integragio:Social, Educativa
e Laboral. Lisboa 11 de Novembro 1989

3Goupil (1990,) Goupil, G. (1990). Eleves en Difficulté d Adaptation et

d* Apprentissage.Québec.Gaetan Morin. pp.13
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O quadro conceptual subjacente a reforma educativa considera no
dominio do desenvolvimento curricular, uma preocupagdo acrescida com
o projecto pedagdgico global, considerando fundamentais, a reformulagio
da relacdo pedagdgica e a metodologia do processo de ensino
aprendizagem.

O discurso que atravessa a reforma, tanto nos aspectos acima
referidos como no dominio das politicas da integragdo, apela a
participagdo do aluno na construgio das suas proprias aprendizagens.

Assistimos assim, a uma mudanga de discurso que ao invés do
tradicional,apresenta o aluno como um ser auto-regulado, coparticipante
na sua prépria definigdo,"fazedor” da sua prépria integragio.

A representagdo da natureza interactiva da integragdo e do papel do
sujeito portador de defici€ncia constituem um desafio, que apela na sua
concretizagdo, a convergéncia dos recursos e interesses dos actores,
privilegiando os seguintes aspectos:

a identificagdo das competéncias e necessidades especificas do aluno;
a elaboragdo e concretizagdo, de planos de intervengdo individua-
lizados;
a utilizagdo de meios e de estratégias de intervengio eficazes € na
reavaliagdo continua dos mesmos;

a presenga de atitudes positivas dos intervenientes no processo
educativo;

as modalidades de consertagdo destes intervenientes", etc.3

A solidariedade, a cooperagdio e a convivencialidade estdo longe de
ter como como inicos sujeitos ausentes a crianga e o jovem deficientes.

Se esta problemdtica ganha uma dimens3o particular no dominio
escolar é porque na sua mudez e desnudez ela nio sé6 questiona a fungdo
social, compensatéria que a escola se atribui como a revela enquanto
instrumento regulador, "rasoira" de determinada matriz psicossocial, na
sua incapacidade de integrar e se adaptar a novos corpos.

Esta matriz encerra toda uma rede de comunicagdes, quer ao nivel
dos individuos, dos grupos, e dos sistemas sociais, quer ao nivel das
idéias, e das regras morais (Mollo,1974) o que, segundo Gilly, (1989)
"permite legitimar um funcionamento desigual sem que seja posta em
causa o sistema e a ideologia igualitdria." 4

4Gilly,M. (1982) Maitre-Eleve. Roles Institutionnels et Représentations,Paris.Puf,1982.pp.366
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A natureza da integragdo, a dimensio dos recursos humanos e
materiais, a mobilizacdo das forgas e valores dos diversos parceiros
sociais em presenga, (pais, professores, institui¢des de sadde, assisténcia
e educacdo) bem como todo um universo simbélico onde as aspiragdes
ndo desempenham um papel de somenos importincia, deixam supdr
formas mais ou menos espontineas de resisténcia, nos seus naturais
protagonistas na cena escolar-os professores.

A transi¢do para uma escola diferente é um processo de mudanga
que acarreta pressdes sobre os docentes. Enquanto processo, a integragdo
traduz-se no quadro de interac¢des professor-aluno, professor-classe,
alarga-se a um plano mais geral de interacgdes professor-professor
especialista, professor-equipa, mas ndo se lhes reduz, extravasando para
um debate social mais amplo.

Desde hd alguns anos a psicologia social tem orientado a atengido
para o papel dos "conjuntos organizados de significagdes"S Gilly (1989)
no processo educativo, ¢ sublinhado a sua importincia, como uma nova
via na explicagdio de mecanismos pelos quais os factores sociais agem
sobre o processo educativo e influenciam os resultados.

E no quadro conceptual proposto pela teoria das representagdes
sociais que retemos o conceito de representagdo social e que
desenvolvemos o nosso estudo.

O quadro geral das questdes que pretendemos abordar inscreve-se
neste conceito, no sentido atribuido por Moscovici (1961), ou seja:"uma
forma de conhecimento socialmente elaborado e partilhado, tendo uma
perspectiva prdtica e concorrendo para a construgdo duma realidade
comum a um grupo social."6

Definindo-se as representagdes como o processo e o produto duma
elaboragdo psicoldgica e social da realidade, é a conduta social dos
sujeitos que se deve tomar em consideragdo quando se pretende
determinar as representagdes que tém de uma dada situagdo.

Em relagdo aos professores devem ser consideradas as
representagdes, atitudes e comportamentos em relagdio A escola, a
concep¢io do seu papel e do papel dos outros parceiros na integragio
escolar, bem como, idéias e valores acopulados 2 no¢do de sucesso.

5 GillY inJodelet , Denise;.(1989) Les Representations Sociales. Paris,
PUF.pp.364

6Moscovici (1961),(in Jodelet,1989, Les representations Sociales. Paris, PUFpp.36).
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De acordo com a revisdo bibliogrifica Doise, (in Jodelet 1989); Thomas e
Alaphilippe,(1983); Staats,(1986) e Leduc (1984) podemos considerar as
representagdes e atitudes como dois conceitos que se interpenetram,
sendo assim possivel assumir que o conceito de atitude adquire um
maior sentido, se englobado no campo mais abrangente da teoria das
representagdes sociais.

Neste contexto, o conceito de atitude desempenharia uma fungdo
determinante no despoletar da actividade significante do sujeito. A
atitude apresentar-se-ia como a vertente afectiva e avaliativa desta
mesma actividade, que acompanharia outras vertentes ligadas ao
conhecimento do objecto e situadas, por isso mesmo, no plano cognitivo
mais propriamente dito.

As atitudes seriam assim como a expressio de sistemas de relagdes
sociais cujas modificagdes explicariam as mudangas de atitude "Doise
(1988).

Temos como objecto do nosso estudo a andlise das representagdes e
atitudes que presidem a acgio dos professores, bem como as
representagdes dos factores de sucesso da integragdo escolar.

Propomo-nos determinar do ponto de vista dos professores do 1°
ciclo do ensino bdsico sem formagdo especifica, e dos professores com
formagido especifica, aquele mundo de significagbes, através da
compreensdo do modo como uns e outros equacionam o processo de
integracdo das criangas com necessidades educativas especiais e, como
em fung¢io da formagdo representam uma integragdo de sucesso.

Pretendemos, deste modo, contribuir para uma melhor compreensio
dos obsticulos que se colocam 2 integragdo, nomeadamente o papel da
formagdo na adopgido de atitudes positivas nos professores face 2
integragdo.

As motivagdes que nos assistem na pesquisa desta problemitica sdo
resultado de um processo onde se entrecruzam:

-razbes remotas (de pertinéncia pessoal) tecidas nas vivéncias,
tempos e espagos, de natureza formal e informal, na relagdo com a

7(Doise 1988) in Jodelet, 1989, Les representations Sociales. Paris, PUF pp:228 ).
8 Rodrigues, D. (1988 )-Perspectiva sobre Investigagio em ciéncias da Reabilitagio
Vol.1, n® 0 Dezembro Faculdade de Motricidade Humana.Lisboa pp.29-33
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pessoa portadora de deficiéncia.

- razdes préximas condicionadas e condicionantes das estratégias de
formagdo que adoptimos; dos contextos sdcio-educativos onde nos
situdmos enquanto profissionais; das préiticas e reflexio pedagégicas
onde participdmos; do interesse e motivagdo pela problemidtica da
integragio de criangas com necessidades educativas especiais.

Constituindo um todo, o nosso trabalho apresenta-se estruturado em
trés partes distintas:

- A introdugio, onde enquadramos a problemdtica global face a
diferenga , definimos o quadro conceptual ¢ a estrutura do trabalho.

- A primeira parte dividida em dois capftulos a saber: O Contexto do
Trabalho e o Enquadramento Teérico;

O capitulo I, onde num primeiro momento ensaidmos, a perspectiva
sécio-histérico da evolugdo das idéias e das estruturas de atendimento a
problemitica da deficiéncia, tentando contextualizar a mudanga de
atitudes e as correntes de opinido que medeiam entre a fase de
segregacdo e a fase de normalizagdo.

Num segundo momento, em fungio da abordagem sécio-histérica
definimos os conceitos centrais que contextualizam a problemdtica em
estudo: o conceito de integragio, normalizagdo ¢ necessidades educativas
especiais. Num terceiro momento abordamos no contexto educativo
portugués as estruturas e os servicos de ensino integrado.

- O segundo capitulo dividido em trés pontos fundamentais: as atitudes
face 2 integragio escolar, a formagdo de professores e as representagdes
sociais.

No primeiro ponto, apresentamos a revisdo bibliogrifica dos estudos
sobre as atitudes face 2 integragdo escolar de criangas com necessidades
educativas especiais e o interface escola, professores, pais, versus
integragdo.

No segundo ponto debrugdmo-nos sobre a dimensdo da formagdo dos
professores face a progressiva integragio de criangas com necessidades
educativas especiais no sistema regular de ensino.

Neste ponto abordamos o quadro conceptual das representagbes

13



sociais nas suas relagdes ao sucesso da integragdo escolar.

Na segunda parte abordamos e desenvolvemos as questdes
metodoldgicas. Para isso adoptdimos o seguinte faseseamento:

I- apresentimos o problema , o campo de questionamento e definimos
a metodologia adoptada no estudo.

- Explicitdmos o seu faseamento e os procedimentos adoptados no
tratamento dos dados

- Apresentdmos os resultados

Finalmente discutimos os resultados e apresentimos a sintese ¢ as
conclusdes finais.
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PARTE1

II - CONTEXTO DO TRABALHO

2.1. DA SEGREGACAO A INTEGRACAO

O estudo da integragdo de criangas com necessidades educativas
especiais no ensino regular apresentando niveis de complexidade que
lhe advém da multidisciplinariedade das ciéncias de reabilitagdo e das
temporalidades e transformagdes sociais donde emerge, ndo pode
alhear-se da andlise do discurso medidtico dos professores sobre as
priticas que suportam O processo € os mecanismos da integragio.

A integragio de criangas com necessidades educativas especiais no
ensino regular constitui do ponto de vista do sistema legislativo uma
inovagio. A constante evolugdo dos contornos de intervengdo, a
multiplicidade terminolégica e a importagio de termos parece
caracterizar as investigagdes neste dominio. As dificuldades que acarreta
parecem ndo ser alheias A progressiva emancipagido das ciéncias sociais e
humanas onde as "ciéncias de reabilitagio se enquadrams$

A propésito da apreensio do fenémeno educativo enquanto
fenémeno psico-social Mollo,(1986) considera a necessidade de um
esforco, no sentido de ultrapassar a tradicional oposi¢gio entre a
explicagdo psicolégica e a explicagio sociolégica dos fenémenos.

A compreensdo de um facto psicosociolégico tdo complexo como a
integragdo, ndo se reduz a compreensio de "processos intra- individuais"
ou “inter-individuais.”"a autora considera que este nivel de andlise
constitui ainda "uma concepgdo insular da interacg¢do".?

Nio basta "a compreensio dos modelos explicativos do modo como o
individuo organiza a sua percepgdo, a evolugdo no meio social ¢ o seu
comportamento face ao envolvimento”, tio pouco os modelos que se
desenrolam numa dada situagdo. Se em relagdio aos primeiros, a
interacgdo entre o individuo ¢ o meio nio é directamente abordada mas
sim os mecanismos; em relagdo aos segundos, ndo sdo tomadas em linha

9 Mollo,S.; Bouvier (1986). La Sélection Implicite 2 L'Ecole .Puf, Paris. pp.40
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de conta as diferentes posi¢ées que os individuos possam ocupar fora da
situagdo.

Mollo(1986) chama a atencdo para a importdncia no papel mediador
que as representagdes podem ter na articulagdo essencial entre as
diferentes dimensdes da situagdo

Considerando esta perspectiva, a abordagem a diferenga que decorre
da deficiéncia, supde uma visdo interdisciplinar que tentaria a
articulagio de uma modalidade de relagdo interindividual com as
diferengas de estatuto pré - existentes a situagdo de interacg¢do, e com a
articulagdo ao mundo da ideologia, das cren¢as e das normas,"que devem
justificar e manter uma ordem estabelecida de relagdes sociais a
articulagdo representagdes- diferenga"!9Doise (1980) ,citado por Mollo.

A diferenga, tdo naturalmente presente na natureza € no homem,
definindo-o como identidade simultaneamente universal e singular,
parece estar sujeita a imponderdveis filtros, quando a perspectivamos do
ponto de vista social e educativo.

Embora a psicologia do desenvolvimento seja peremptoria na
afirmagio da diferenga quando diz que " ndo hd igualdade entre os
individuos, hd somente diferengas."Jacquard(1978) 11 o adulto e a escola
medeiam fundamentalmente a sua acgdo no julgamento € na comparagio
de competéncias.

Enquanto entidade prépria, a deficiéncia é uma desvantagem que
um individuo suporta na sua relagido com o mundo. No nosso estudo deve
entender-se como a que decorre, tanto do efeito da deficiéncia ao nivel
do préprio individuo, como das consequéncias ao nivel dos sistemas
sociais, quanto do efeito e dos modos como os sistemas sociais se
organizam. O cardcter sistémico que envolve as relagbes entre estes dois
mundos n#io ilude os efeitos de circularidade que se estabelecem.

O tipo de ligagdes desenvolvidas organiza-se em fungdo de um
quadro de valores e€ normas, consensualmente aceite e designado de
normal. Tradicionalmente, é face a este padrio de normalidade e em
fungdo dele e das representagdes que se lhe associam, que se define o
nivel de integragdo.

Das representagdes da diferenga, dos seus limiares de tolerdncia
mitua, ou seja, da capacidade de integragdo de "corpos estranhos”, bem

10Doise in :Mollo,S.; Bouvier (1986). La Sélection Implicite & L'Ecole .Puf .Paris

12.Vayer,P. A Integragio da Crianga
Deficiente na Sala de Aula. Edit.Manole Brasil pp.23
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como dos modos e¢ mecanismos de rejeigio que Os sistemas acgionam
depende a margem de sucesso que a integragdo envolve.

No sentido tradicional o nivel de tolerincia 2 diferenga traduz-se no
maior ou menor grau de adaptagio do sujeito a realidade, sem
questionar essa mesma realidade, e sem pdr em causa o seu padrdo
normalizante.

O desempenho pessoal do sujeito portador de defici€éncia e o nivel de
adaptagdo ou de inclusdo social foi balizado, por atitudes e preconceitos,
mais determinantes no enfase atribuido a deficiéncia e 2a sua
classificagdo, do que 2 integridade da pessoa.

Tradicionalmente etiquetada e manietada por estigmas diversos,
esta problemitica tem ganho contornos diversificados. O protagonismo
excessivamente centrado ¢ dependente dos aspectos deficitdrios tende a
alterar-se.

A emergéncia de atitudes mais humanizantes, a conciencializagio do
sujeito com deficiéncia do papel da sua participagdo e responsabilizagdo
social, a relevancia atribuida as condigdes ecolégicas nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento, a adequagiio da escola e dos modelos
pedagégicos as necessidades do aluno, bem como a importincia atribuida
3 melhoria das condigdes globais de vida da pessoa deficiente assumem
progressiva importincia na tomada de decisdo politica .

A evolugdo dos sistemas sociais e politicos tem concorrido, através
de novos instrumentos legais para uma progressiva desculpabilizagio da
familia e do sujeito portador de deficiéncia, transferindo da esfera
pessoal para a esfera social, aspectos até aqui negligénciados ou
abusivamente centrados na pessoa do deficiente. Para além do discurso
social sobre a importdncia ¢ fungdo da escola o discurso e o interesse
intelectual sobre a crianga alterou-se profundamente nos ultimos cem
anos.

Alterando-se os padrdoes e os niveis de implicagdo societal esperar-
se-ia a alteragdio do que foi durante anos a dolorosa especificidade do
viver social, da pessoa portadora de deficiéncia.

A crianga com deficiéncia deixou de ilustrar um discurso
socialmente alheado, para ser vivida e representada no discurso do
senso comum como um problema do dominio piblico . A integragdo
escolar constitui a primeira etapa da insergdo social e a importincia da
dimensdo educativa no processo € considerada como uma das principais
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tarefas que poderd contribuir para a efectivagio de medidas que visem a
prevengdo da deficiéncia, a reabilitagdo, a realizacio da total participagio
das pessoas deficientes na vida social.

O aparecimento das institui¢des vocacionadas para esta
problemdética, a emergéncia de movimentos internacionais (Direitos
Humanos) ao redor do atendimento Aas populagbées com deficiéncia
constituem uma conquista do século xx.

Até ai o entendimento, ¢ a explicagio da origem e do compor-
tamento das pessoas deficientes estiveram dominados pelo pensamento
mégico-religioso. Se este pensamento envolve globalmente a
problemdtica da deficiéncia, a filiagdo histérica das atitudes e idéias
ganha matizes particulares em relagdo A deficiéncia de natureza
intelectual.

Neste dominio Perron(1971) considera a rejeicio do anormal, do
estranho, do desconhecido, e¢ até mesmo do simplesmente diferente,
como uma reacgdo primitiva fundamental encontrando-se em
manifestagdes colectivas e sociais como a xenofobia, o racismo e o horror
que inspiraram os alienados."!2

Quase todas as formas superiores da manifestagio humana se
interessaram por este enorme desconhecido.

A mitologia, a arte e a histéria universais permitem perscrutar uma
curiosidade particular por factos, narrativas simbolos e heréis que nos
dio conta de uma atrac¢io da humanidade pelo bizarro e pela diferenga.

Segundo Kris e Kurz (1988) esta curiosidade reflecte-se também
numa profunda reac¢io humana e universal & magia misteriosa de
imagens que reflectem esta temitica. Monstros, loucos e aberragdes
demoniacas constituem algumas das mais belas pdaginas e telas da
civilizagdo, tentativa da humanidade na criagdio de um sentido
segurizante face ao desconhecido e a diferenga.

Selikovitz (1990) refere que o mais antigo registo que se conhece de
uma pessoa com as caracteristicas das do sindroma de Down, remonta a
uma peca do Altar-Mor de Aeehen, pintada cerca de 1550.

Do conformismo caritativo judaico-cristd, & segregagio e margina-

12perron in: Zazzo, R. -As Debilidades Mentais,(1971) Socicultur-Divulgagio
Cultural.Lisboa.pp.51
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lizagdo medievas, passando pela priticas "purificadoras” da inquisigdo, a
nogdo de deficiéncia alterna entre um legado dos deuses ou um dominio
do demonfaco.

Da selecgdo natural a selecgdo biolégica dos espartanos, até a
Declaragdo dos Direitos do Homem e Direitos da Crianga as atitudes face
as pessoas com deficiéncia revestem-se de niveis de tolerdncia, de
priticas e crengas diversas que nio s6é alimentam as representagdes da
deficiéncia, como sdo responsdveis pelo cariz caritativo, das instituigbes e
dos modos como essas instituigSes concretizam os seus objectivos. "Ainda
hoje se sente nas familias atitudes de culpabilidade, indignagido e
compaixdo com o nascimento de uma crianga deficiente” 13 Fonseca V,
(1987)

Poder-se-ia pensar que os limiares de tolerdncia face a diferenga
estivessem definitivamente ultrapassados, nio fossem as memérias de
Auschwitz, a limpeza étnica actual ou as priticas segregadoras mais
subtis do nosso quotidiano social e escolar,

A importincia das atitudes face a deficiéncia ndo se circunscreve a
mera curiosidade histérica, elas exercem uma influéncia permanente e
actuante, (dificil de irradiar porque profundamente "ancouradas"”)!4
responsiveis pela manutengdo de comportamentos e logo, pela
dificuldade de perspectivar mudangas. Esta dificuldade é consequéncia
dos modos especificos como as mensagens sdo disseminadas e
apropriadas pelo corpus social.

Segundo Doise (1889) a nogdo de atitude-disposigdo inscrita no
individuo, € ecla prépria, pela sua larga utilizagdo, o resultado de uma
objectivagdo; mas mais importante na sua explicagio é o conceito de
"ancrage" que consiste na incorporagio do que € estranho numa rede de
categorias mais conhecidas.

Estudar a ""ancrage" das atitudes nas relagdes sociais que as geram é
para Moscovici (1989) transformd-las no estudo das representagdes
sociais".15

13Fonseca V, 1987, Educag3o Especial. Porto Alegre. Artes Médicas pp.10

l4Nota a ancourage € uma etapa fundamental na constitui¢io da representagdo.

15 Moscovici (1989)in: Jodelet, 1989, Les Representations Sociales. Paris, PUF pp.224
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2.1.1. ATITUDES FACE A INSERCAO SOCIAL DO DEFICIENTE

" Os homens nasceram uns para OS Outros.
Portanto, instroi-os ou aprende a suporta-
los..."(Marco Aurélio, Livro 8, LIX).16

E contudo, como diz Jean Simon, (1989) os homens suportam mal os
que, sendo tdao diferentes de si mesmos, sio pela prépria diferenga
transformados em seres de excepgdo, inquietantes, perigosos até.

De tal modo as atitudes face & diferenga se apresentam diversas ao
longo da civilizagdo que a literatura da especialidade distingue na sua
evolugdo e na das mentalidades face a insergdo social dos deficientes
quatro grandes periodos.

Estes periodos que abordam a dimens3o sécio- histérica da
deficiéncia sio designados por Lowenfeld (in: Moniz, Pereira,1984) como
a fase da separagdo, protec¢io, emancipagdo e integragio do
deficientel?.

Com o advento da civilizagdo grega e romana aparecem os primeiros
escritos que fazem referéncia & deficiéncia. Platio e Aristételes
declaravam claramente que as criangas "mal formadas ndo tinham lugar
na sociedade.

Isto mesmo nos lembra Janine Asa (1971) quando refere que em
Esparta uma comissdo especial” reconhecia a crianca e dava-lhe ou ndo o
direito de sobrevivéncia dependendo de ser ou ndo mal formado. Sorte
igual esperavam as criangcas na Roma antiga; na China, as surdas eram
langadas ao mar e na Gadlia eram sacrificadas a Teutatis, durante as
festividades do visco" 18

Estamos assim perante a eliminagdo simples que, simultaneamente,
com a veneragido caracterizaram a primeira fase denominada de
separagio.

Kanner (1964) citado por Lambert constacta a existéncia de
indicadores (na Biblia, no Talmude e no Cordo) que permitiram falar de
modos mais ou menos correctos de tratar as pessoas deficientes.

161n Jean Simon (1989) - L'Integration Scolaire des Enfants Handicapés.Edit. Puf.
L*Educateur. Paris pp.9

171 owenfeld ( in: Moniz, Pereira, L.1984, Evolugio do Estatuto do Deficiente na
Sociadade.Horizonte.1. 4. Nov-Dez.1984 pp.132 135)
18in Lavaliée, M.1984 citado por Simon, J.(1989) * (pp. 9)
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Com o inicio do Cristianismo assiste-se a uma fase de indiferenga
que atravessa toda a primeira parte da Idade Média. Posteriormente
desenvolver-se-do duas concepgdes divergentes; uma que tende a
reconhecer aos deficientes o estatuto de filhos de Deus, atribuindo um
valor sagrado a pessoa humana; e uma outra, oposta, que se caracteriza
(nalguns meios) por sentimentos de rejeigdo.

Para Zafiropoulos(1981) a representagdo do deficiente mental na
Idade Média, reenvia directamente para a representagdo da loucura:"a
partir do momento em que o homem quis tomar a sua liberdade,
provocou a sua prépria queda, ¢ € nesse momento, que se pode situar o
principio desta debilidade."!9 Nesta simbélica religiosa o deficiente
detém simultinea e paradoxalmente a marca do pecado e a presenga de
Deus.

O simples de espirito € a marca do pecado, neste sentido portador
de um pesado fardo, do mesmo modo que, e exactamente pelo oposto,
detem, pelas suas capacidades de ficar fora das perversdes humanas, a
maior semelhangca 2 imagem de Deus, sendo portanto, detentor de
capacidades singulares de bondade. Deus € amor e portanto como diz
Zafiropoulos "abengoados os pobres de espirito".

Segundo aquele autor a concepgdo religiosa da defici€ncia pesard
sobre as representagdes” savants” dos séculos positivistas. A sua
memdria deverd estar presente se quizermos compreender algumas das
priticas de reclusio e ocultagdo, e o mau estar social das familias, que
ainda, nos nossos dias, tentam dissimular socialmente a existéncia de
criangas deficientes.

Estas duas atitudes (a marca divina-protec¢do e a célera divina-
rejeigdo ) sdo neste periodo, o que, melhor caracteriza a concepgido
proteccionista face ao deficiente.

Segundo Lambert a Renascenga nio conduz a modificagdes
substinciais neste dominio. O movimento da Reforma ndo ¢é imune ao
significativo aumento de atitudes negativas e segregadoras para com o
deficiente. Lutero, uma das figuras embleméticas do tempo e do
movimento da Reforma dedica a esta teméitica alguns dos seus escritos,
incitando 2 "purificagio" social, 2 "expulsio do deménio do corpo"20; a ele
se deve o aparecimento da idéia da filiagdo demoniaca do deficiente.

Os acontecimentos que se vio suceder na histéria da Europa

19 Zafiropoulos (1981) Les Arriérés: De L°Asile a L'Usine Payot. Paris.pp.15
20 Lambert obra citada p-13
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moderna, ( a Revolugdo Industrial a Revolugdo Francesa, a emergéncia de
novos interesses pela ciéncia e pelo pensamento cientifico, as
transformagOes industriais € os novos sistemas de trocas comerciais vio
permitir uma nova abordagem da realidade social. Esta mudanga de
perspectiva ird acarretar profundas mudangas na concep¢do do mundo e
do homem.

E contudo do dominio da filosofia que surgem as contribuigdes mais
determinantes nas transformag¢des operadas no pensamento humano.

Entre outros eventos e correntes de opinido, Lambert considera
importante a compreensio do pensamento de John Locke, dado que
desse contributo emergem as bases de uma atitude positiva para com a
abordagem a natureza do atendimento das pessoas deficientes

A crenga de Locke na natureza racional do ser humano e na
instalagdo de uma ordem social adequada, transforma profundamente o
concep¢do humana.

A idéia de que o pensamento nio é um dado adquirido nem
determinado, mas que o homem aprende gragas aos seus sentidos e 2
sua reflexdo, ird determinar, no dominio da educag¢io, e no dominio
cientifico, novas concep¢des do homem que se repercutirio nos séculos
vindoiros ni3o sé no dominio cientifico mas também educativo.

Neste dominio ganham evidéncia as idéias de Rousseau e as idéias
sobre como o homem aprende ( a sensagdo e a experiéncia precedem as
idéias). As perspectivas que se abrem aos modos de pensar a
aprendizagem esiardo na base de novos modos da educagio e os modos
de olhar a prdpria deficiéncia. Este sibito despertar, de uma longa
letargia, para a problemitica da deficiéncia € designado pelo periodo de
emancipag¢ido de deficiéncia.

Do desenvolvimento das idéias e das profundas mutagdes técnico-
cientificas que¢ caracterizaram este periodo, irdo decorrer implicagdes
extremamente importantes na estruturagdo do pensamento e modelos
pedagégicos futuros. E a este periodo que teremos de ir buscar as idéias
da dimensdo natural do homem (Rousseau) e a importidncia das
experiéncias sensoriais no dominio da aprendizagem que Pestalozzi e
Frobel irdo desenvolver.

Mas se existe uma nova predisposi¢do “cientifica” para olhar a
defici€éncia, essa atitude demora ainda muito tempo para se concretizar
em medidas de atendimento de natureza social, designadamente as do
dominio da educagio.

Da antiguidade ao século XVIII a sorte dos deficientes confundiu-se
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invariavelmente com a de todos os outros desvalidos. Ao longo deste
periodo a nogdo de defici€éncia aglutina todo um sub-mundo onde cabem
desde pobres, epilépticos, doentes mentais, aos deficientes fisicos; o
estigma € ndo s6 de natureza bioldgica mas também de natureza social e
psicolégica.

Embora neste periodo seja inusitado falar da educagdo do deficiente,
pode dizer-se que as priticas que mais se aproximavam desta
designagdo variaram de lugar para lugar. Assim, desde a construgdo do
primeiro asilo para criangas abandonadas em Mildo no ano de 787,
podem observar-se diversas atitudes que tomardo quer a forma de um
sentimento de responsabilidade piblica, no caso do "o idiota da aldeia",
mais comum nos meios rurais(permanecendo até aos nossos dias); quer
uma forma socialmente mais actuante e segregadora, como a famosa,
"gaiola de doidos" de Hamburg .

Se do ponto de vista institucional os mosteiros constituem as
primeiras tentativas organizadas no sentido de prestar ajuda aos
desfavorecidos, vai-se progressivamente assistir ao longo de toda a
Idade Média a uma eclosio de asilos, hospicios, cadeias e hospitais
(sobretudo nos meios urbanos) que partilham entre si o destino desta
amdlgama indefinida de seres e condigdes sub-humanas.

As transformagdes neste dominio sdo lentas; € assim que em pleno
século XVII (1670) oito mil mulheres e criangas sio fechadas na
Salpétriere, enquanto que no hospital de Bicétre se fecham os homens.
As criangas crescem, trabalham e morrem no hospital do Rei Sol.
Criangas pobres, mas também pobres de espirito, que partilham com os
loucos a mesma enfermaria.2! (Zafiropoulos, 1981)

Com a revolugdo industrial ¢ com o aumento da mao de obra infantil
a problemitica do atendimento 2 defici€éncia agrava-se, com particular
incidéncia nos meios sociais mais carentes. Os que nio podem ser
educados em familia sio abandonados e recolhidos em prisdes e
hospicios, conhecidos como "os lugares da morte" 22(Lambert. 1986.)

As primeiras referéncias legislativas sobre o deficiente e a sua
implicagdo no mundo do trabalho surgem em Inglaterra, por volta
de1601. Em consequéncia da necessidade de mio de obra, Isabel I faz
publicar uma lei que determina a obrigatoriedade dos velhos, das
criangas deficientes, dos coxos e dos cegos serem colocados como
aprendizes, exceptuando-se os casos de total incapacidade.

21Zafiropoulos (1981) Les Arriérés: De L'Asile a L Usine Payot. Paris.pp.17
22 obra citada Lambert. 1986.pp.15)
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Podemos concluir que a maior parte das prédticas que afectam o
deficiente durante a Idade Média se perpetuam durante todo o século
XVII e prolongam-se aos finais do século XVIII ainda que as razbes que
lhe dio suporte passem de crengas de raiz religiosa-obscurantista as
razdes de ordem moral ou econémica.

Na Europa a educagdao, reservada na sua maioria aos ricos, tinha
lugar em escolas privadas ou assumia a forma de tutoria; € pois natural,
que salvo raras excepg¢des, pouca atengdo se dedicasse ao deficiente.

Tem de se esperar at€é 1793 ( ano em que Pinel abriu as cadeias dos
doentes mentais, o que constituiu um dos gestos mais significativos da
histéria dos cuidados institucionais), para que se restituisse a dignidade
ao deficiente e se preconizassem medidas face aos abusos e as
negligéncias comuns

Comega progressivamente a emergir uma atitude de curiosidade
mais cientifica face ao deficiente, mediada pelos homens das ciéncias
médicas e das ci€ncias naturais e por uma visio mais humanizada, para
0 que contribuiram (como ji referimos) as idéias de Rosseau (1712-
1778) e a Revolugdo Francesa com as suas idéias filoséficas .

Paralelamente comega a desenvolver-se por toda a Europa um
movimento de institucionalizagdio. Em Portugal (1823) vai dar origem a
criagdo daquilo que poderiamos chamar a primeira instituigdo oficial de "
Educagao Especial _ o Instituto de Surdos -Mudos e Cegos, integrado em
1824 na Casa Pia de Lisboa,

Portugal integra-se assim neste amplo movimento que do ponto de
vista educativo caracteriza o fim século XVIII ¢ o século XIX; nele se
desenvolvem duas direcgbes distintas: por um lado um movimento de
ordem institucional com a criagdo das primeiras escolas especiais para
criangas surdas e cegas, ¢ por outro o desenvolvimento das doutrinas
educativas personalizadas por dois pioneiros: Froebel e Pestalozzi. Estes
dois pedagogos bem como os métodos que desenvolveram terdo um
extraordindrio impacto ndo sé no atendimento A deficiéncia mas também
na educagio em geral.

Ainda que exista uma progressiva melhoria de atitudes face ao
deficiente a imagem mais fiel que se retém, € de uma constante
contradigio entre uma tendéncia que abona a favor de um tratamento
humanista e sentimentos de rejeigdo e obcurantismo.

A histéria das relagdes entre a sociedade e a deficiéncia constitui
também a histéria das mentalidades e das solugBes institucionais
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socialmente encontradas; o século XVIII retrata uma fase de grande
optimismo da educagdo especial.

Estio langados os dados que irdo permitir forjar uma atitude mais
humanista face ao deficiente; por um lado a industrializagdo e um
desenfreado crescimento urbano vio trazer transformagfes radicais nos
papéis, nos status e nos valores humanos, imprimindo assim novas
concepgdes no conhecimento da condigdo do deficiente e por outro, a
obra de alguns pioneiros” verdadeiros génios criadores que decidiram, e
por vezes contra a idéia dos seus contemporineos, oferecer uma
educagdo digna a todas as criangas e nomeadamente aos mais
desfavorecidos."23 (Lambert (1986)

Estamos perante um novo estadio de evolugdo social em que a nogdo
de invalidez e incapacidade permanente, socialmente atribuida, passa a
ser objecto de uma nova representagdo; representagio que altera o
cardcter de imutabilidade do efeito da deficiéncia assumindo-se sob
novos contornos - a nogao de medida ou avaliagio cifrada em" indices de
invalidez ou incapacidade"?¢ Mardomingo (1981).

Esta representagio da nogdo de deficiéncia alastra no campo social e
traduz-se na preocupagio de reflectir novas formas de atendimento
social. Para esta evolugdo do pensamento social concorrem diversos
factores que poderemos agrupar em quatro dominios: factores socio-
politicos, factores técnico-cientificos, factores socio-organizacionais e
factores educativos.

Assim no dominio socio-politico é importante referir a ocorréncia de
importantes factores. A Primeira Grande Guerra ird modificar
profundamente os modos de vida e as relagSes sociais e econdémicas:
Neste cendrio desenvolveram-se novas relagdes sociais no dominio do
capital ¢ do trabalho mas, s6 apés a Segunda Guerra, a escola e a
educagdo adquirem uma dimensdo universal e progressivamente
gratuita. A problemdtica da educagio e da escolaridade obrigatdria
facilita uma movimentacio em relagdo as populagdes com deficiéncia.
activam-se progressivamente estruturas com interesse no dominio da
deficiéncia.

As novas tecnologias médicas com as técnicas de prevengdo e

230bra citada.Lambert(1986) pp.16

24Mardomingo; Gisbert; Cabada; Moiso; e al. (1981). - Educacion Especial. CINCEL. Madrid
pp-13
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despiste porio em causa a alternativa incurdvel-curdvel; os
pedopsiquiatras vdo pela primeira vez organizar grandes acg¢des de
despiste junto de criangas com atraso escolar.

A nogdo curativa ou de tratamento dard lugar a nogdo de
readaptacdo e reeducagcdo e esta terdi nomeadamente um cardcter
temporal relativo: alguns necessitario de cuidados em fases ou periodos
restritos, outros durante toda a vida.

Uma segunda dimensio desta mudanga € consequéncia do que
poderemos chamar de revolugdo no mundo da técnica e da ciéncia.

Neste contexto interessa-nos fazer ressaltar as contribuigdes que
decorrem dos progressos técnico-cientificos e que concorrem para a
evolugdo da nogdo de deficiéncia, muito particularmente a de deficiéncia
mental

Sdao significativas as contribui¢des da medicina ao nivel da
identificagdo de formas clinicas associadas a condigdo patogénica e
portanto uma progressiva contribui¢do para a precisio do conceito.

Embora ni3o nos detendo em particular nestes aspectos, constituem
referéncias obrigatérias os nomes de Pinel, Esquirol, Voisin, Seguin,
Down, Binet e Simon e mais tarde Itard, pioneiros e continuadores da
época de ouro da educagdo especial.

Como jé4 referimos, Pinel d4 um passo significativo ao abrir as
cadeias aos doentes mentais, contudo confunde-se "ainda o idiota com o
atrasado mental" 25 (Zazzol971), Esquirol (1818) sera o primeiro a
elaborar uma distingdo formal e cientifica entre doenga mental e
deficiéncia mental, opondo o conceito de idiotia ao de deméncia.

As concepgdes de Esquirol sobre a etiologia da deficiéncia mental sdo
muito claras: "n3o se trata de uma doenga mas de um estado de nio
desenvolvimento das faculdades intelectuais que pode ser verificado
desde a mais tenra idade."26 (Zazzo, 1971) causada por um conjunto de
factores tais como as condigGes ambientais, "efeitos morais durante a
gravidez”, predisposi¢bes hereditirias, e influéncias geogrificas.

A importincia da ruptura operada por Esquirol (citado por
Zafiropoulos1981) entre atraso mental e loucura ird acarretar
consequéncias profundas nas leis sobre a instru¢do destas populagdes.
Esquirol, construindo a idiotia como uma falta (intelectual e sensorial,

25zazzo, R. As Debilidades Mentais,(1971) Socicultur-Divulgagio cultural.Lisboa. pp.62.

261bidem Zazzo pp.79;
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constroi-a como incurdvel e ineducdvel; "os idiotas n3o sio educdveis" 27
(citado por Zafiropoulos 1981)

Itard, no contexto da educagdio de Victor (L Enfant Sauvage)
descoberto em 1800 ird consagrar as suas investigagdes a questdo da
educabilidade. Embora o sucesso ndo tenha sido completo, a questio da
educabilidade do deficiente serd retomada mais tarde por Ferrus e
Voisin. Desta parceria ird sair uma nova classificagio ordenada segundo
déficits miltiplos bem como o conjunto de faculdades que os nomeiam.

Voisin interessa-se por estudos de frenelogia; € a partir da
comparagdo das semelhangas anatdmicas de criminosos e de idiotas que
emergirio novas representagdes cujos efeitos se repercutirio sob a
forma de uma influéncia duradoira e negativa face ao mundo da
‘deficiéncia."O idiota é um potencial criminoso”. Estamos perante uma
nova representagio recheada de medos, de pecado e de violéncia cujos
contedidos fortemente tecidos num suporte pseudo-cientifico (frenelogia)
se irdo reflectir nos sistemas de crengas, de regras morais "e de
disciplina que estruturario a cada minuto a vida das criangas, a sua
atengio, e as reduzirdo a ociedade.

"A ociosidade € a mae de todos os vicios, o lugar onde se
desencadeia a violéncia e as mds tendéncias. O idiota faz medo, logo €
necessdrio controld-lo" 28 E no medo que decorre desta proposicio que
ird estruturar o desejo de controlar e legitimar a educagio especial dos
idiotas.

Seguin (1837) aparece como outra figura de peso da medicina desta
época. Considerando que os conhecimentos médicos da época sio
insuficientes para explicar os factores etiolégicos e patolégicos,
desenvolve pesquisas em duas direcgdes: introduz a nogio de “variagido
de estados" que equivale a atribuir graus de condigdo diferenciando
idiotia e imbecilidade isto &, inicia o primeiro sistema de classificagdo
que terd influéncia até aos nossos dias e, vai igualmente criar um
método que designa de médico-pedagdgico que poderiamos identificar
como o primeiro sistema de Educagio Especial.

Entre 1860 e 1900 o progresso da medicina e da técnica permite a
identificagio de numerosas formas clinicas de deficiéncia mental. Neste
contexto Down descreve € analisa num quadro de classificagdo étnica o

27 Esquirol in Zafiropoulos, pp.23
28obra citada Zafiropoulos, pp.27
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sindroma do mongolismo, posteriormente desenvolvido.

Binet ¢ Simon(1857-1911) desenvolvem trabalhos no Aambito da
inteligéncia, destes trabalhos ird sair o conceito de Idade Mental
referéncia importante no dominio da educabilidade do deficiente. Binet,
do mesmo modo que Pinel transpés o método de classificagdo das
espécies vegetais para o campo da doenga mental, ird importar o modelo
da patologia orginica utilizado por Claude Bernard para a patologia
mental

A classificagdo alienista dard assim lugar a classificagdo psicolégica e
com ela aparece a nogdo de debilidade que ird integrar no continuo de
atrasos,todos os tipos de atrasos escolares. 29

A inven¢do da l6gica da debilidade pelos psicopedagogos permitird
com sucesso a institucionalizagdo (sob o peso da representagio psico-
médica da patologia) do insucesso escolar das criangas dos meios pobres
e jogard com principio de orientagdio entre o asilo e as "classes de
aperfeigoamento”. "O poder médico na légica da patogia traduz sempre as
distancias culturais” 30 (Zafiropoulos, 1981)

Progressivamente a nogdo de diferenga individual emerge na
investigagio. Com o desenvolvimento da psicologia cientifica, centrada
sobre os estudos da sensagdo e da percep¢do desenvolvem-se as relagdes
entre as componentes fisioldgicas e psicolégicas do individuo.

Evolui-se num quadro de profundas transformagdes sociais técnicas
e cientificas. A"Origem das Espécies” de Darwin vai influenciar
indirectamente o mundo da deficiéncia. O estudo dos aspectos heredi-
tdrios ganha importincia e Galton desenvolve pesquisas no dominio das
aptidoes individuais e estudos de comparagdo dos individuos pondo em
evidéncia as suas semelhangas e as suas diferencas. Como heranga deixa
suspensas as noglOes de melhoramento racial, de eugenismo; e da
deterioragdo da inteligéncia humana devido a priticas de reprodugio
incontrolada em individuos pouco ou nada inteligentes. Esta heranga ird
ser publica e socialmente protagonizada nos cendrios da Segunda Guerra
Mundial e resiste de forma mais ou menos subtil até a actualidade.

No século XIX as condigbes de vida da generalidade dos deficientes
continuam a aproximar-se das do século anterior, contudo a promulgagio
de medidas legislativas impde-se como uma inovagdo atribuindo aos
servicos piblicos o papel tutelar da defesa e protec¢io destas populagdes

Segundo Mardomingo (1981) trata-se de proporcionar aos

291bidem pp.36
30fbidem pp.31
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deficientes uma linguagem e conhecimentos bdésicos que socialmente
serdo convenientes, tanto para uma actuagdo social minima, como para a
justificagio de uma gestio social eficaz .

O poder piblico nio tarda a assumir os deveres em matéria de
educagido desenvolvendo-se por toda a Europa e nos Estados Unidos
(revolugdo silenciosa) um vasto movimento de criagdio de grandes
instituicdes vocacionadas para a educagdo de criangas com deficiéncia,
obedecendo a determinados principios ou idéias que julgamos
importantes pelo trago que deixaram no que hoje designamos de
Educagdo Especial.

Seguin (1842) que emigra para os Estados Unidos desenvolve teorias
sobre a organizagdo e condigdes das institui¢des para criangas
deficientes, defendendo o principio de que a instituicio deve ser um
instrumento ao servigo da educagdo e o seu papel fundamental seria o de
adaptar as suas estruturas as necessidades das criangas.

Segundo estes principios deveria ser dado relevo: & importincia da
inser¢do da instituicdo na comunidade, no sentido da prevengdo do
isolamento; aos trabalhos de pesquisa e observagdo; mas também ao
papel de suporte e servigo que a instituicio deveria prestar as familias
no sentido de as ajudar a educar estas criangas.

Entre nés é preciso esperar mais de um século para que a idéia dos
servicos de itenerincia se venham a concretizar,

Em termos europeus o nivel de inser¢do social que estes centros
proporcionam ao deficiente permanece relativamente baixo e as
expectativas bastante limitadas reflectem em si mesmo a natureza
negativa das representagSes com que a pessoa portadora de a deficiéncia
entra no século XX. ".

A entrada da idiotia no século XX faz- se acompanhar de uma mi
reputagio, e a ciéncia do século XIX repete face a debilidade das criangas
pobres, as etiologias do pecado que a Idade Média inaugurou mas que,
desta vez, toma na sua forma moderna, os costumes e condigdes de vida
de uma classe operiria selvagem que uma ofensiva polimérfica de
inculcagdo cultural se propde domesticar.” 3! Zafiropoulos 1981)

Segundo Boltanski (1969) a explosio e a obrigatoriedade da
escolaridade visando e redugio das oposigdes culturais e a
homogeneizagio da formagdo social, 2 volta de consensos ideoldgico,
visaria civilizar a classe operdria através de uma cultura escolar .

31bidem pp39
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Cruza-se assim mais uma vez a histéria do controle social e a dos
deficientes

Zafiropoulos (1981) considera que a cadeia de "atrasos” e o continuo
de técnicas e teorias produzidas pelos psicopedagogos foi facilitada pela
representagdo que foi criada da simbiose entre a idiotia e a origem
popular das populagdes dos asilos e hospicios. E neste contexto que, com
o fim de atender as criangas anormais, se assiste ao aparecimento das
classes especiais.

A homogeneizagio social das populagdes dos hospicios e a das classes
de aperfeicoamento ird permitir a homogeneizagdo tedrica da nogido de
"atrasado mental e a homogeneizagdo técnica de um continuo
classificativo: idiotas, imbecis, débeis.32

As classes especiais de aperfeigoamento constituem-se simul-
taneamente um poder € um espago onde se jogam normas e status, a
sua manutengdo depende da afirmagdo da natureza da necessidade e
esta depende tanto da especificidade quanto da quantidade da procura.

Paradoxalmente, sob a preocupagdo de encontrar resposta para a
escolaridade das criangas "atrasadas", institui-se um quasi perfeito
mecanismo/instrumento regulador do sistema social que responde aos
principios fundamentais do direito a educagdo e a igualdade de
oportunidades que, curiosa e simultaneamente, possibilita, através de
mecanismos segregadores, e de processos representacionais, a
desculpabilizagdo do insucesso escolar e a permanéncia, da dicotomia
entre educagdo e educagdo especial.

Estabelece-se entre os servigos médico-pedagdgicos e o corpo
docente, estratégias de auto-protec¢do e auto-confirmagdo miituas. Serdo
estas interacgdes, suficientemente estdveis e portanto securizantes que
irdo permitir auto e inter alimentar os objectivos de ambos os sistemas e
permitir a permanéncia de equilibrios nos respectivos territdrios.

A institucionaliza¢do deste estado de coisas ndo terd sido dificil; tdo
pouco a instrumentalizagdo dos professores. Estes, na impossibilidade de
desmontar a complexidade da situagdo, ndo sé ndo saberiam o que era
uma crianga débil, do ponto de vista do saber médico, como, eivados de
um conceito homogeneizante e uma representagdo cujos conteddos
assentavam internamente numa colagem representacional entre a
origem social baixa e a idiotia, aceitariam com algum alivio e até com um
sentimento de justiga social, a saida de alunos para instituigbes que, para

3 2Zafirapoulos,obra citad pp.40
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além do mais se apresentavam do ponto de vista representacional como
detentores de saberes ¢ métodos especializados, e portanto, mais
consonantes com as necessidades daquelas criangas.

O encaminhamento para essas estruturas das criangas "atrasadas" e
compulsivamente de todas as outras que, por motivos vdrios
(instabilidade, falta de atengdo, falta de motivagdo, cansago crdénico, mau
comportamento) se afastavam do padrdo de desempenho ou do aluno
padrdo, apresentava-se na altura como a melhor ¢ mais justa solugdo na
condugdo da sua escolaridade.

Se os fins do século XIX e o inicio do século XX trazem profundas
alteragSes nas atitudes e praticas institucionais face a problemditica da
deficiéncia, s6 ap6és a Segunda Guerra como ji referimos se vai operar,
em consequéncia do desenvolvimento da pedagogia especializada, do
nascimento da pedopsiquiatria, e das campanhas organizadas e
sistemdticas de despiste das criangas deficientes -prelidio da medicina
social moderna, a ruptura com a nogdo de incurabilidade.

Esta ruptura mostra-se particularmente importante no dominio da
infincia dado que acarretard uma nova praxis social e uma nova
representagdo fruto da emergéncia de um novo discurso cientifico e de
um novo controle social.

"A partir de 1930 constata-se uma evolugdo de atitudes e de
concepgdes que se tornam mais evidentes a seguir 2 Segunda Guerra
Mundial. "O medo recua em virtude do progresso do conhecimento" 33
(Zafiropoulos 1981)

A importincia que decorre da difusdo do discurso cientifico sobre a
descoberta das etiologias, no senso comum € duplamente pertinente; de
facto este novo saber vai ndo sé permitir um olhar desvelado sobre a
deficiéncia, mas sobretudo permitird as familias gerir positivamente no
social, a existéncia, d¢e um membro deficiente no seu clan

O efeito deste acontecimento repercutindo-se na auto-estima da
familia permitir-lhe-4 n3o sé a consciéncia de direitos préprios como
também a expressio das suas revindicagées face as condigdes sécio-
educativas que a sociedade oferece aos seus filhos. Da "morte da culpa”
emergiri o movimento da mobilizagdo e associagdo dos pais das criangas
deficientes que terdi um impacto sécio-politico bastante significativo em
toda a Europa e que se ird concretizar numa rede de estabelecimentos de

33 Ibidem pp.59
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ensino sem fins lucrativos destinada a criangas deficientes.

Se durante uma fase da vida do deficiente (infincia adolescéncia )
estas instituicbes podem dispender os cuidados e atengdes necessirias e
portanto substituir de algum modo a fungdo de protecgdo e educagdo que
o estado parece ignorar, elas nio irdo contudo responder plenamente a
alguns dos objectivos que se propunham.

O considerdvel progresso da medicina, da farmacologia e das
condigdes econbémicas, permitindo um significativo aumento médio de
vida a maioria dos deficientes, ird mais uma vez adiar a resposta
educativa e social definitivas de se saber quem, apés a morte dos pais, e
em condigdes sociais e humanas dignas, tomard a seu cargo o destino
destas pessoas.

Podemos dizer que desde a fase de separagdo ( Idade Média) até aos
meados do século XX (integragio), apesar da representagio face ao
deficiente se ter alterado e tomado significados e dimensées
diferenciadas ( filho de Deus, heranga demoniaca, dotado de poderes
sobrenaturais, mao de obra barata, criminoso e imoral em poténcia,
cobaias, ou ainda "um bom caso") o fantasma da segregacdo e do asilo,
ainda que, s6 presente numa fase terminal, continua a estar pendente e
a enformar as representagdes sociais contemporineas. Ou seja, ainda que
tenha sido injectado no tecido social "informagdo nova" proveniente do
discurso cientifico (biologia, medicina) e nas ultimas décadas das ciéncias
sociais € humanas, a natureza daquela informagdo ndo € suficiente para
descolar as crengas e medos antigos que inibem os poderes sociais
instituidos de colocarem em pritica a declaragdo de principios filoséficos
de que se alvoram.

Pode entio concluir-se que, apesar da coersio e¢ do poder simbélico
que o discurso cientifico possa exercer no quotidiano e no senso comum
nio é suficiente na clarificagio de uma rede de crengas tdo primdrias,
densas e ameagadoras como as que enformam as atitudes para com o
"deficiente”

Tio pouco o conhecimento que decorre das prdticas sociais e da
observagdo dessas priticas, (que permite afirmar” que os deficientes
tendo progressivamente acesso a técnicas e conhecimentos comegam a
produzir um reconhecimento social"34 Mardomingo, (1981) é susceptivel
de fazer coincidir plenamente o conceito de deficiente com o de sistema

34Mardomingo; Gisbert; Cabada; Moiso; e al. (1981). - Educacion Especial. CINCEL. Madrid
pp.15
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pessoa.

Embora o reconhecimento social do deficiente seja um factor a
ponderar para uma nova mudanga de atitudes, a produgio de
pnognésticos e diagndsticos médico-pedagédgicos facilitaram ndo s6 uma
explosio na etiquetagem de niveis de inabilidade como, os agrupamentos
homégeneos das criangas na escola, lhes foram reduzidos.

Perdura assim um conceito-o de normalidade-como medida dnica
que historicamente parece dificil de irradiar. Este conceito contribui
para a criagdo de barreiras entre o deficiente e o ndo deficiente e para
uma super especializagdo de categorias, de especialistas e de servigos
especializados que aderem 2a representagio de uma deficiéncia
dramaticamente complexa, requerendo servigos altamente especializados
e onerosos e, portanto, pouco facilitadores de uma maior inser¢do na
sociedade dita normal.

Os pré- requisitos para se ultrapassarem estas barreiras residem na
capacidade de se considerar o deficiente "n3o como um grupo
homogéneo com as mesmas expectactivas, condigGes e oportunidades, e
na necessidade de pensar que os esforgos para compensar o deficiente se
devem basear na pessoa singular do deficiente, a pessoa vista como um
individuo unico cuja integridade € necessdrio respeitar." 350luf Lauth
(1986)

3501uf Lauth (1986) -Educational Rehabilitation.Versio inglesa do SKOLEPSYKOLOGI.
Dinamarca pp.17
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2.1.2. A ETAPA DOS DIREITOS FUNDAMENTAIS

Histérica e socialmente € necessdrio que os horizontes se abram i
nogdo de direitos universais, a que, teoricamente, todos, independen-
temente das vicissitudes e condigées de nascimento, tém direito, para
que o deficiente emerja como cidadio com direitos e deveres proprios.

A Declaragio dos Direitos da Crianga, e a Declaragio dos Direitos do
Homem sdo a materializagdo natural dos anseios humanitirios do pds-
guerra. A primeira, datada de 1921 enuncia nos seus principios, os
direitos particulares da crianga deficiente: "A crianga que € fisica mental
ou socialmente deficiente, deverd receber tratamento, educagio e
cuidados especiais devido a sua condigdo” (principio V).

Da Declaragdo dos Direitos do Homem (1948) destacam-se os artigos
22% e 252 que basicamente defendem os direitos econdémicos e sociais e
culturais do deficiente, bem como a protec¢io da seguranga social,
assisténcia médica e servigos sociais necessdrios tanto para si préprio
como para a familia.

A etapa dos direitos fundamentais apresenta-se progressivamente
como uma realidade inegdvel e os seus efeitos irdo por um lado facilitar
a emergéncia do conceito de normalizagdo, e por outro exercer influéncia
em acontecimentos posteriores de que destacamos:

- A década da Reabilitagio nos anos 70 de que saiu a Lei n® 6 definindo
as bases da reabilitagdo e da integragdo social de deficientes.

Esta lei, embora constituisse um marco importante nunca chegou a
ser promulgada. Se alguns efeitos prdticos trouxe, estardo entre eles, a
consciéncia piblica ( accionada pelos mass-média) da sua necessidade
bem como a consci€éncia da incapacidade dos poderes politicos sociais e
humanos acederem, tio eficazmente quanto o necessdrio, ao nivel da
concretizagdo, aos principios enunciados.

- A Declaragio sobre os Direitos das Pessoas Deficientes (1975);

- O Ano Internacional do Deficiente (1981) proclamado pelas Nagdes
Unidas;
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- A Carta para os Anos 80, recomendada pela Assembleia Geral das
Nagdes Unidas e produzida a partir da mais extensa consulta no mundo
da deficiéncia, define as prioridades e as metas globais a pér em pritica
no sentido de se atingir a "total participagdo” a "igualdade" para as
pessoas deficientes. Significa isto "o direito que todo o deficiente tem a
compartilhar a vida social normal da comunidade na qual vive e de
gozar das condigdes semelhantes as de qualquer outro cidadio, incluindo
uma comparticipagdo igual na melhoria do padrio de vida, resultante do
desenvolvimento sécio-econdémico.

2.1.3. NORMALIZACAO

O efeitos que decorrem destes documentos € dos movimentos que oOs
suportarn ndo sdo estanques nem passivos, €, embora a sua natureza os
aproxime mais de uma declaragio de intengdes do que documentos de
regulagdo e de controle social dos direitos do deficiente, a sua acgdo ao
nivel internacional, ao nivel dos paises e a sua difusdo devido ao impacto
dos média contribuiram para que o direito a igualdade, e o direito 2a
autonomia se inscrevessem definitivamente no universo represen-
tacional dos direitos da pessoa com deficiéncia.

A problemdtica da integracdo do deficiente acompanha os processos
de democratizagio e liberdade humana, entendida aquelas como a
facilitagdo de acesso ao ensino e nio, como mais tarde se verifica, como a
promog¢do de igualdade de oportunidades que pressupde a aceitagio das
diferengas e origina atitudes diferenciadas por parte dos agentes
educativos.

De facto ndo basta que o deficiente tenha acesso & escola para se
invocar o principio da igualdade de oportunidades.

Dadas as desvantagens e as desigualdades iniciais do deficiente a
nogdo de igualdade de oportunidades deixa supdr como medida
igualizante apoios suplementares compensatérios das diferencas iniciais
tais como:

-Apoios intensivos especificos

-Apoios de técnicas muito especializadas
-Apoios suplementares

-Prolongamento dos ciclos obrigatério
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A igualdade formal obter-se-ia ndo por decreto, como diz
(Mardomingo 1981) mas “"resultaria da igualdade final adquirida
segundo actuagdes diferenciadas."36

O desenvolvimento deste conceito, muito difundido nos anos 60 e
principios de 70, comporta efeitos negativos, nomeadamente no exces-
sivo protagonismo das deficiéncias sobre a personalidade da pessoa
deficiente, nas estruturas segregadoras directas ou indirectas que se
manifestam nos servigos, no profissionalismo e na pseudo especializagio
dos professores.

A proliferagdo de prognésticos e diagnésticos muito diversos
conduzindo a multiplicagdo excessiva de especializagdes e especialistas
produz do ponto de vista pedagdgico, situagdes de quase ruptura. O
tempo escolar escoa-se numa amalgama de "apoios", “especialistas”,
espagos “"terapeuticos” sem coeréncia, sem objectivos e pior, sem sujeito
real.

A maximizagdo nio do tempo, mas do seu fraccionamento redu-lo ao
non-sense e A impossibilidade de "ser" integrado com factor de
construgio de saber. O sujeito- a crianga real, nio existe, tomou-lhe, ou
continua (n)o seu lugar mais um somatério de prognésticos do que ela
prépria - a crianga.

Invocando o principio da igualdade de oportunidades a escola exerce
paradoxalmente a sua fungio competitiva e de regulagdo, contudo os
efeitos da proliferagdo de "casos especiais” conduzird a que a fungdo de
selec¢io "quasi- natural que a escola desempenha seja cada vez mais
dificil de justificar .

A filosofia assistencial que viveu durante muito tempo de dois
conceitos, o proteccionismo e a segregacio, vai definitivamente dar lugar
ao conceito de normalizagdo.

A partir da década de 50 a politica assistencial modifica-se
lentamente, na base desta mudanga de perspectiva consideram-se as
seguintes circunstincias:

- A pressio das associagbes de pais na conquista de direitos de igualdade
para os seus filhos;

- O progresso cientifico na compreensdo do atraso mental;

- Um cuidado na utilizagdo do conceito de quoficiente intelectual;

35Mardomingo: Gisbert; Cabada; Moiso; e al. (1981). - Educacion Especial. CINCEL. Madrid
pp.14
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- A constatagdo das repercussdes negativas que tem a segregacio sobre o
deficiente;
- A introducdo do conceito de adaptagdo social.

Progressivamente a abordagem a esta problemitica, comeca a
ponderar a importincia das condigGes dos contextos ambientais como
factor facilitador da integragdo escolar e social e considera
definitivamente a via do isolamento e a idéia de super-especializagdo
como lesivos ndo sé dos direitos dos deficientes que, estariam mais
dependentes de atitudes e estereStipos do que de argumentos sélidos.

Para Mikkelsen, (1978) normalizar ndo significa tornar o deficiente
normal, mas que a ele sejam oferecidas condi¢ées de vida idénticas as
que outras pessoas recebem. Devem ser aceites com as suas deficiéncias
pois € normal que toda e qualquer sociedade tenha pessoas com
deficiéncias diversas.

Ao mesmo tempo € necessdrio ensinar o deficiente a viver com a sua
deficiéncia. Ensind-lo a levar uma vida tdo normal quanto possivel,
beneficiando das ofertas de servigo e das oportunidades existentes na
sociedade em que vive.(Mikkelsen1978)

O principio de normalizagdo opondo-se 2 discriminagdo dos
deficientes mentais como grupo humano, defende que todos os cidadaos
devem ter idéntico acesso aos mesmos beneficios.

Os deficientes, representando uma parte natural da populagdo
deveriam constituir lugar de ponderagdo nos programas e na
planificagdo politico-econémica e educativa de um pais.

Dybward (1978) sintetiza as inovagles de caricter social, psicolégico
¢ administrativo, subjacentes a esta mudanca de perspectiva:

- Da instituicdo como um recurso dominante para a instituicdo como
parte dos recursos da comunidade, incentivando-se os aspectos
sociolégicos, administrativos e educacionais, ressalvando-se a visdo
humanista dos servigos e educagio especial;

- Do controle governamental centralizado, & descentralizagdo de decisGes
estudando-se as condigdes necessdrias locais, regionais e individuais,
como indicadores para um plano de acc¢io na drea da educagdo especial;

- Do sistema escolar académico, exclusivo para um sistema mais aberto e
humanistico, mais voltado para a vida e a comunidade onde o aluno
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reside;

- Da caridade para o direito- o atendimento ao deficiente é uma direa
integrante e normal do sistema global de assisténcia para todo e
qualquer ser humano;

- Da tomada de decisdo individual para a tomada de decisio em equipa
com vista a4 solu¢dio conjunta e unidade de orientacdo. O deficiente ¢é
membro dessa equipa e deve ser consultado, igualmente como os pais;

- Das decisdes unilaterais ou parciais para as transdisciplinares;

- Do controle e decisdo dos pais aos direitos dos deficientes.

2.1.4.INTEGRACAO

De acordo com o principio de normalizagdo, a escolarizacdo ¢ o
desenvolvimento integral s@o caracteristicas préprias da infancia e a
crianga deficiente tem direito ao acesso a esses beneficios tal como a
crianga normal.

A integragdo das criangas com necessidades educativas especiais em
classes de criangas normais no ensino regular tem constituido uma
polémica durante as iltimas décadas, e ndo € ainda uma temdtica serena.

Na abordagem convergem virias ordens de questdes que
equacionam n3o sé os contextos, os modos e condigdes como a via da
integragdo escolar se desenvolve, mas também os modos ideais a que
deveria aspirar; é o que Gottlieb (1981) define como a perspectiva
pritica e idealista.

Kaufman, Gottlieb, Agard e Kukic (1975) definem integragdo como
um processo temporal, instrutivo e social de criangas deficientes no meio
de parceiros normais, baseada num processo de programagio e
planificagdo continuado e individualmente determinadorequerendo a
clarificacdo de responsabilidades entre o pessoal administrativo, os
profes-sores as equipas de apoio e o professor da classe.

Esta perspectiva implica mais do que uma simples colocagio da
crianga deficiente na classe normal; espera-se que as politicas educativas
conduzam & melhoria da qualidade de vida das criangas, dos processos
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educativos, da oferta de servigos e em definitivo que produza alteragdes
significativas nas préticas sociais e profissionais existentes, na formagao
necessiria aos professores, na sua forma de pensar ¢ na metodologia e
tecnologia necessdrias.

Contudo a representagdo que a escola os seus actores partilham €
mais conforme com a idéia de presenga e permanéncia fisica da crianga
deficiente na sala de aula, independentemente da equagdo tempo
qualidade desse e aprendizagem.

Semmel, Gottlieb e Robinson, (1979) consideram nos estudos que
efectuaram neste dominio que o valor médio do tempo de permanéncia
da crianga com necessidades educativas especiais ndo vai além dos 50%

A esta compreensdo de integragdo pouco importa se foram ou nio
elaboradas consideragSes sobre o modo como a crianga se ocupa das
actividades escolares que desenvolve, se foram ou ndo enunciados
objectivos curriculares especificos ou ainda, se foram estipulados
critérios de avaliacdo de progresso académico. Ou seja, para a escola e
segundo aquele autor, a mera presenga da crianga na escola e no
contacto com os outros alunos, mesmo por um minimo de tempo
arbitrariamente fixado, € representada como integragao.

Esta representagio da integragio parece reduzir-se a simples
presenga fisica da crianga deficiente na sala de aula A escola assume face
a crianga deficiente ndo a fungdo social e educativa que a define, mas na
incapacidade de ponderar niveis de integragdo prolonga a fungdo de
protecgdio, mais prépria a representagdo da instituigdo asilar do que a
institui¢do educativa.

Metaforicamente, concluida esta acgdo, o deficiente estaria
"integrado” no envolvimento normal da escola, pouco importando se
"estar integrado na sala" significa alguma acgiio na resposta as
necessidades da crianga.

A enfase posta na colocagdo da crianga no meio dos seus pares
resulta como indicador principal, de que, o movimento integrador se
tenha fixado nos aspectos administrativos e tenha secundarizado a
crianga como o centro da sua prépria aprendizagem.

Kaufman, Gotlieb e Kukic, (1979) consideram que a respon-
sabilizagdo pelo processo da integragdo escolar € bastante mais
abrangente. Baseia-se numa progressiva resposta as necessidades da
crianga requerendo atribuicio de responsabilidades na coordenagio da
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planificagdo e programag¢do entre a escola regular, a escola especial ao
nivel administrativo ¢ ao nivel do suporte pessoal.

P

A légica daqueles autores € suportada por estudos que na maioria
concluem que a colocagdo tempordria na sala de aula ou na escola
regular ndo define a integragdo ( excepto em subsidios ) e nao apresenta
nenhum significado empirico (Semmel,1979).

A maioria das investigacdes na 4drea da integragio atribue mais
importincia a um composto de varidveis do que 2a significagio de
varidveis isoladas.

Gotlieb e Kukic (1975) defendem que a reflexdo e concretizagdo de
uma mudanga paradigmitica como a que define a integragdo terd
necessariamente de equacionar e responder aos seguintes pressupostos:

- A integragdio ndo pode ser justificada pelo nimero de alunos
integrados, pelo tempo de integragdo ou ainda pelas politicas de
atribuigdo de subsidios;

- A sua pertinéncia justifica-se na e pela adequagdo de respostas as
necessidades educativas especificas dos alunos;

- As necessidades educativas especiais dos alunos requerem um
processo de planeamento individualizado implicando uma séria
planificagdo de programas, atribuigdes e fungbes dos técnicos envolvidos;

- A implementagio da integragdo como meio de normalizagdo apela para
uma légica de regulagdo e avaliagdo de processos que lhe permitam uma
adequagido e inovagdo continua.

Dunn et al.(1962) consideraram que a auséncia de uma base
cientifica para a elaboragio de programas pode por em risco a validade
da inovagdo.

A integragio é uma definicdo que aparece a designar dois processos:
- A natureza da associagdo entre o individuo ou grupo “especial” e a
escola regular;
- A natureza da estrutura organizativa;

O Warnock Report (1978) diferencia trés formas principais de
integragdao em termos de associagdo: local, social e funcional.
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- A integragio local ocorre quando unidades especiais ou classes sio
organizadas em escolas regulares, ou na situagdo da escola especial e
regular partilhar o mesmo espago.

A integragdo social caracteriza as situagdes de convivio nos espagos
comuns de brincar, conviver, de alimentagdo ou ainda actividades
organizadas.

- A integragdo funcional € a forma mais complexa; e acontece quando a
integragdo social e local onduzem a uma participagdo associada em
actividades educacionais.” onde as criangas parcialmente ou a tempo

s

inteiro se associam a classe regular.

Uma estrutura semelhante mas mais elaborada apresenta Marten SODER
(1980).

A natureza da estrutura organizativa € outra caracterizagio da nogdo
de integragao.

Virios autores e estudos descrevem os planos organizativos em
termos da continuidade possivel entre uma classe regular sem apoio e
uma escola especial residencial.

A variagio dos padrdoes é pouco significativa do modelo que
apresentamos:

I - Classe regular sem apoio na sala de aula;

IT - Classe regular com apoio na sala de aula;

III- Classe especial em tempo parcial, classe regular em tempo parcial;
IV- Classe especial em escola regular, a tempo inteiro;

V - Escola especial em contacto com escola regular;

A continuidade ndo € necessariamente rigorosa, visto que uma
crianca numa escola especial e beneficiando de apoio a tempo parcial na
escola regular, pode estar mais "integrada" que um aluno que frequenta
uma classe especial a tempo inteiro € que tem poucos contactos na sala
de aula.

Existem outros modelos, mais centrados nas necessidades especiais do
que na caracterizagio.

O modelo Deno ou sistema em “cascata"conduz & necessidade da criagdo
de outros servigos alternativos as "classes especiais” na tentativa de
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ultrapassar a tradicional resposta classe especial/classe regular.

Nivel I- Criangas em classes regulares, incluindo os "Excepcionais”,
capazes de permanecerem nas referidas classes com ou sem supervisio
médica, ou apoio de outros tipos de terapia;

Nivel II - Frequéncia de classes regulares com apoio especializado no
processo ensino - aprendizagem. (servigos de educagdo suplementar);
Nivel IIi Classes especiais em part-time;

Nivel IV - Classes especiais a tempo inteiro;

NIVEL V - Estdgios especiais;

NIVEL VI - Ambiente familiar;

NIiVEL VI - Ensino em hospitais ou no domicilio;

NIVEL VIII- Servigo "nio-educacional” (atendimento médico ou

de bem-estar ¢ supervisio);

No enunciar do objectivos do estudo propunhamo-nos analisar as
representagdes dos factores de sucesso dos professores nesse sentido
assim procedemos a uma revisio bibliogrifica de estudos que versavam
essa problemaitica.

Dos estudos conduzidos por Samson, A. e Reason, R. (1988) isolimos
os factores que foram referenciados como varidveis a ponderar no
processo da integragdo; tanto pela sua pertinéncia educacional como, pela
implicagdo nas interacgdes com outras varidveis nomeadamente as que
se cruzam com a avaliagdo do ajustamento dos alunos com necessidades
educativas especiais a4 nova realidade escolar.

Em seguida, ¢ para cada um deles, procedemos a uma revisio de
literatura. Os factores considerados foram os seguintes:

A realizagdo do aluno;

A adaptagdo do aluno;

A aceitagdo dos parceiros;

A atitudes dos professores;

A atitude dos pais;

- A organizagdo escolar ¢ curricular.

A Realizagdo do Aluno

Entre as acusagées mais pertinentes sobre as vantagens da
integragdo da crianga com necessidades educativas especiais reside a
fraca realizagdo das tarefas escolares.

A partir da década de 60 um significativo nimero de estudos
abordaram as questdes das vantagens e desvantagens das politicas
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segregativas, versus politicas integrativas centrando-se na varidvel
rendimento

As investigagGes, partindo de programas com o mdximo controle de
varidveis e anulando, na medida do possivel, os factores de ordem
emocional, pretendiam uma certa viabilidade nos resultados e a sua
aplicagio traduzia-se numa ajuda mais eficaz para a crianga.

Os resultados obtidos em estudos conduzidos em diversos paises
pela UNESCO, (1977), no dominio da educagio especial ndo sido conside-
rados conclusivos :

A informagio decorrente das investigagdes internacionais nio
acarreta nenhuma resposta concreta e precisa sobre se o progresso
escolar dos alunos atrasados e lentos, que faziam parte das classes
normais eram superiores aos que manifestavam estes mesmos alunos,
quando eram transferidos para as classes especiais. Pelo contrdrio a
adaptagdo conseguia-se melhor nas classes especiais, ainda que os
resultados obtidos, em relagdio a diferentes matérias, permanecessem
frequentemente incertos.

As vantagens do agrupamento em classes especiais também ndo
eram evidentes para todas as categorias de alunos lentos, nem
apresentavam vantagens nos diversos aspectos dos objectivos
pedagdgicos.

Budoff e Gottlieb (1976) compararam as realizagdes dos alunos
deficientes mentais em classe especial com os da classe regular com
apoio, no dominio da leitura e aritmética, ¢ apés um ano de observagio,
ndo foram encontradas diferengas significativas entre os grupos no
desempenho daquelas tarefas

Resultados semelhantes, foram obtidos por Walker (1972) e
Bradefield (1973), chegando 3 conclusio que a integragdo nio parece
prejudicar o aluno deficiente mental no aspecto cognitivo.

O ndo determinismo do rendimento como avaliagio quantitativa e
qualitativa do processo escolar foi defendido por autores, na base do
possesso educativo como algo mais complexo do que o rendimento.

Nas suas investigagdes kaufman, Agard e Semmel (1978) chegaram
a conclusdo que o tipo de resposta e a atengdo dispensados se cruzam
com o lugar de atendimento, entendido este entre a classe regular e o
apoio exterior a esta.

Para Zigler ¢ Muenchow,(1979) participagdo na vida da escola, em
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interac¢do com os professores € os pares, bem como a natureza do
processo educativo sdo as varidveis mais importantes na determinagio
da integragdo. A evidéncia da validade da integragdo estd mais na
implementagdo do que no facto da crianga se situar fisicamente na escola
regular.

Existem outros estudos Semmel,(1979) e KirK,(1964), que apontam
para melhores resultados das criangas em integragio do que as que estdo
inseridas na escola especial, mas os resuitados parecem depender de
factores pouco aleatérios.

Os resultados de outros estudos Corman,(1978) conduzidos na
mesma linha de orientagdo ndo levaram em conta as diferencas iniciais
entre os dois grupos. A diferenca de nivel na realizagdo parece ser pouco
significativa nas duas populagdes, onde os instrumentos de medida
foram mais controlados. Contudo, alguns autores consideraram a
hipétese da ndo existéncia de material adequado 2as necessidades
educativas especiais.

A maioria dos estudos que equacionaram a varidvel rendimento

apontam no sentido de considerar que a integragdo ndo € redutivel a
factores cognitivos.

Estas conclusdes tornam-se mais evidentes considerando os
resultados dos estudos anteriores (Johnson e Kirk 1950) que parecem
confirmar a pouca aceitagdo social das criangas deficientes mentais em
classes regulares.

A Adaptagdo do Aluno

Dentro do ambito das vantagens versus desvantagens da integragdo
escolar de criangas com necessidades educativas especiais a varidvel
"aceitagdo social” é considerada como uma das mais importantes, e que
maior frequéncia apresenta ao nivel da investigagdo.

A determinagdo da sua importdncia € pertinente, ja que os efeitos
positivos da socializagdo e os beneficios da interacgdo social estio na
base da mais generalizada argumentagdo a favor da integragido das
criangas com necessidades educativas especiais.

A sua abordagem permite-nos, por um lado, perscrutar o grau de
permeabilidade a diferenga e, por outro, ajuizar da real influéncia que
lhe € atribuida na inser¢fo escolar e social.

Enquanto os resultados dos estudos de Gottlieb, Semmel e Veldman
(1986) apontam para o facto da generalidade do aluno deficiente ndo ser
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bem aceite pelos alunos nd3o deficientes, tanto na classe regular, quanto
na classe especil; alguns investigadores atribuem um interesse

acrescentado a socialilizagdo que decorreria da colocagio na sala de aula
da crianga portadora de deficiéncia.

Contudo Dunn, (1986) cujos trabalhos dio enfase a necessidade
humanista de olhar a crianga como um todo, considera que, apesar da
enfase nessa perspectiva, ndo pode resultar dai um optimismo
exagerado.

Os seus argumentos estruturam-se a partir de observagdes segundo
as quais a homogeneidade dos grupos tenderia a colocar os mais lentos
em desvantagem”.

Implicito no argumento de Dunn, estd o chamado "contacto
hipétese”(Christopoulos e Renz, 1969), que basicamente atribui ao
simples contacto entre criangas com necessidades educativas especiais e
as outras criangas, beneficios para ambos os grupos.

O "contacto hipétese” cria ainda a idéia que poderi em si mesmo
aumentar o nuimero € a qualidade das interacgdes, conduzindo a
aceitagdo das criangas com necessidades educativas especiais.

Gampel, Gottlieb e Harrison (1974) examinaram os padrdes das
interacg¢les sociais que ocorreram nas salas. Cada crianga foi observada
num total de 30 minutos durante 6 dias. Os resultados das observagdes
indicam que as criangas com necessidades educativas especiais em
integragdo ndo exibem padrdes comportamentais que os distinga de
outros parceiros.

Um segundo coroldrio, do "contacto-hipStese” parece indicar que as
criangas com necessidades educativas especiais aprendem com outros
parceiros considerados "normais”.

A investigacdo centrava-se sobre a observagdo da imitagdo, o que
conduz a pensar que as criangas com necessidades educativas especiais
imitavam os comportamentos sociais apropriados dos seus parceiros
"normais”.

Gresham,(1982) concluiu de uma revisdo bibliogrifica que havia
pouca evidéncia empirica para sugerir que a integracdo no sistema de
ensino regular resultaria em efeitos benéficos de modelagio.
Acrescentou, ainda, que a crianga com necessidades educativas especiais
mais severas, pode ser ensinada a imitar os seus parceiros de classe mas
isso, nio aparece automaticamente.
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Estes resultados deixam supér que a Educagdo Especial deveria
encontrar formas das criangas com necessidades educativas especiais
aprenderem com o0s seus parceiros.

O terceiro coroldrio o "contacto hipétese, prende-se com a nogido de
estigma.

A idéia de que as criangas com necessidades educativas especiais
adoptam um comportamento num determinado contexto social, mas nio
necessariamente noutro, € um argumento de Mereer (1973).

Préximo deste argumento situa-se Dunn ao sugerir que a integragido
das criangas com necessidades educativas poderia reduzir a
estigmatizagdo social e que, as suas interacgdes com a criangca normal
poderiam ajudé-las na aceitagdo pelos colegas.

No entanto um estudo de Iano, Ayers, Heller, Megettigan e Walker
(1974), em que aplicaram medidas sociométricas que incluiam perguntas
como: Quem € que tu gostas mais? Quem € que tu gostas menos? Com
quem ¢ que tu gostarias mais de jogar? Com quem €é que tu gostarias
menos de jogar? ndo confirmavam nas respostas encontradas as
hipbteses positivas.

Outros estudos concluiram que as criangas ndo deficientes inte-
ragem muito pouco com as deficientes.

Os trabalhos de observagdo levados a efeito por Vayer e Rocin
(1989) sobre a interac¢do do grupo em classes, com criangas em regime
de integragdao, permitiram-lhes concluir que a defici€éncia da crianga nio
¢ um factor de repulsa ou de atrac¢do para as criangas consideradas
normais; a crianga é procurada, aceite ou tolerada, de acordo com o
sentimento de seguranga que ela transmite as outras.

Barton e al.(1982), em estudos conduzidos no dominio da integragio
escolar das criangas com deficiéncia mental chegaram aos seguintes
resultados: a integragio de uma crianga deficiente mental numa classe
regular nio depende unicamente das expectativas ¢ do nivel académico,
mas também de um conjunto de aquisi¢des sociais. Mais particularmente
de componentes reagrupados sob os termos de "modos e qualidades de
respostas sociais”.

As conclusdes dos estudos levados a cabo por Hegarty, Pocklington e
Lucas (1984) acerca da integragdio e relagio de amizade entre pares
deficientes e ndo deficientes e as atitudes para com aqueles, foram
enunciadas da seguinte maneira;

- os alunos com necessidades educativas especiais sdo aceites;

46



- ap6és um periodo inicial de curiosidade sido geralmente bem ou
moderadamente aceites;

- aos alunos com necessidades educativas especiais sdo frequentemente
atribuidos status de "fora do grupo".

- apesar de aceites, sdo vistos como diferentes ou especiais em vérias
escolas.

- as amizades acontecem com colegas com necessidades educativas
especiais ou com outros "fora do grupo".

- as amizades com alunos em geral, tendem a ser desiguais,
caracterizam-se por formas de ajuda ou de protecgao.

- existemm algumas percep¢Oes e reacgdes negativas, mas menos do que
se esperava. O "gozo" ndo foi considerado problema, embora ocorra.

A questio "Como é que um aluno com necessidades educativas
especiais € percepcionado numa escola"? constitui o objecto de estudo
feito pelo director de uma instituigdo.

Sob a forma de questiondrio foram levantadas um nimero de
questdes acerca da presenga de alunos deficientes na escola, de que
modo se manifestava a diferenga, ¢ qual o contacto que se estabelecia
com eles.

As respostas foram claras: todos os inquiridos sabiam da presenga
deles e, na escola sabiam onde se situavam. Era &ébvio pelas respostas,
que os alunos deficientes foram lidos como quem tem severas
dificuldades de aprendizagem.

A resposta 4 pergunta " em que sentido é que eles sdo diferentes?”,
organizou-se em quatro categorias: comportamento, aspecto, idade, e
capacidade. A capacidade foi o elemento que mais os destinguiu.

A adjectivagio enunciada i volta da questio " como € o deficiente
como pessoa?”, foi a seguinte: calmo, timido, barulhento, arreliador,
amigdvel. O adjectivo mais frequente foi amigivel.

Num estudo conduzido por Lair e Sauser(1978) foi aplicado um
questiondrio que continha oito hipotéticas descrigbes de alunos : alunos
com dificuldades de aprendizagem, deficiéncia fisica e surdez, um de
cada sexo e dois alunos sem qualquer dificuldade. Os autores solicitavam
aos inquiridos para se situarem-se entre: "estou ligado a", "falo com " e
"associo-me com". Todos os alunos inquiridos preferiram "falar" e estar
"associado” a alunos com o mesmo sexo que eles.

A Adaptagdo do Aluno
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Num grande nimero de estudos a capacidade de adaptagio do aluno é
referida como outro factor importante na determinagio do nivel de
integragdo.

Comentdrios de alunos deficientes mentais educdveis, indicam que
as criangas integradas t€ém uma atitude mais positiva em relagdo a escola
¢ uma melhor auto-imagem do que os que se encontram em situagdo de
segregacdo (Budoff e Gottlieb,1976).

O ambiente da classe integrada também parece resultar em melhor
comportamento social € em menor grau de comportamentos imprevistos,
(Gampel, Gottlieb e¢ Harrison,1974 ).

Gottlieb,(1981) em estudos posteriores concluiu que o que mais
perturba a integracdo dos deficientes mentais é a falta de objectivos
claramente definidos e articulados; por outro lado os educadores
especializados estariam mais envolvidos na colocagdo da crianga num
ambiente menos restritivo do que a preocupagio com a sua educagdo
nesse ambiente. Segundo o autor as hipdteses que voltaram os
profissionais de educagdo especial contra as classes segregadas, e a favor
da educagido integrada, nio foram, na sua maioria bem compreendidas;
haveria poucas evidéncias de que o ajustamento social das criangas”
deficientes mentais educdveis” fosse superior em ambientes integrados
ou de que as criangas realizassem mais em classes integradas”.

Os resultados da investigagdo indicam que a colocagdo dos alunos
deficientes com companheiros da mesma idade, num ambiente da classe
regular, sem programagio especial detalhada n3io produzird resultados
favordveis.

Atitudes dos Pais

A maioria dos estudos sobre a integragio escolar fazem referéncia ao
papel dos pais no processo. O Warnock Report (1978)" considera que "o
sucesso da educagdo de criangas com necessidades educativas especiais
estd dependente do total envolvimento dos pais, de facto, a ndo ser que
os pais sejam vistos como parceiros iguais no processo educacional, o
objectivo do nosso relatério serd frustrado" 37

O "Warnock Report identifica as trés mais importantes formas de
suporte: informagdo, conselho, ajuda prética.

3"Waxm(',oclcRepm't of the Committee of Enquiry into the Education of Handicapped
Children and Young London.Her Majesty’s Stationery Office (1978).pp.50
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Os trabalhos, elaborados acerca do papel dos pais na integragdo,
foram agrupados, em vdérias escolas, em quatro questdes a saber:

- Os pais desejam a integragio? Qual € a sua atitude para com ela?

- Que contacto existe entre a escola e a casa? Como é que estid
organizada?

- Que oportunidades € que a integragdo apresenta? Qual é a natureza do
contacto? Que actividades é que compreende?

- Como é que os professores podem encorajar o envolvimento dos pais e
capitalizar as oportunidades que isso representa?

A anidlise dos resultados de vdrios estudos sobre a importincia do
desempenho dos pais no ambito da integragdo parece apontar para trés
posi¢des fundamentais que passamos a designar:

- Desejo de normalidade;
- Preocupagdo com o progresso académico;
-Experiéncia e atitudes para com o ensino especial.

Organizagdo Escolar e Curricular

Hodgson, Cluniers-Ross e Hegarty (1982-83) consideraram que a
justificagdo da integragdo em termos educacionais passa pela apropriagido
das respostas as necessidades educativas dos alunos.

A adequagdo a estas necessidades passa, na maioria das escolas, por
modificagdes curriculares, particularmente no que se refere aos
conteidos e métodos. Neste sentido aqueles autores investigaram as
seguintes varidveis:

- As estratégias dos professores que sdo relevantes na aprendizagem dos
alunos que apresentam diversas necessidades;

- As modificagdes curriculares do ensino regular no sentido de responder
aquelas dificuldades;

- Aspectos tedricos e priticos da extensdo do papel do professor do
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ensino regular;

Ao nivel da organizagdo académica consideraram a forma de
agrupamento dos alunos e apoios exteriores as escolas. A diversidade
dos padrdes organizacionais mobilizados em fungdo da integragdo pode

ser descrita nos seguintes termos:

- Integragdo com suporte educacional extra ao nivel individual dos
alunos

- Um professor de apoio para toda a escola;
- Integragio com apoio para dreas especifica;

- Professor responsivel, especificamente, pelos alunos com necessidades
educativas especiais;

- Integragdo com apoio de professor especializado para uma 4rea de
recursos;

)

Integragdo em tempo parcial com professor especializado;

Apoio de cuidados especiais, se necessirio;

Unidade de classe especial com tempo parcial na classe regular;

Unidade de classe especial. Cuidados especiais, se necessério;

Integragdo como base e escola especial em tempo parcial;

Escola especial como base e integragdo a tempo parcial.
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Em relagdo aos grupos observou-se ainda alteragbes ao nivel da carga
hordria:
- Apoio antes das aulas, com alunos individualmente;

Apoio durante as aulas regulares na sala ou fora;

Apoio apds as aulas;
- Apoio antes e depois das aulas;

Ao nivel curricular foram observadas as seguintes modalidades:

Horério regular;
Horédrio regular com algumas modificagbes;

+

Hordrio regular com significantes modificagGes;
Curriculo especial com suplementos;
Curriculo especial;

Foram encontradas formas alternativas na funcionalidade das
equipas, incluindo pessoal vigilante, bem como mudanga de atitudes e
papéis, nomeadamente ao nivel:

- Continuagdo de programas especificos;(terapia da fala)

- Postos coordenadores de atengdo especial aos alunos com necessidades
educativas especiais;

- Suporte aos professores na sala;

- Ligagdo a agentes externos e¢ a administragio;

- Aquisicdo e difusdo de informagdo acerca dos alunos com necessidades

especiais;

As priticas dos professores foram consideradas a trés niveis:

- Preparagio de material;

- Apresentagdo aos alunos;

- Interac¢do com os alunos no sentido de facilitar a aprendizagem,;

As conclusdes gerais sugerem que considerar a organizagio escolar,
curricular, e o desenvolvimento profissional dos professores € funda-
mental para a concretizagio da integragio. E possivel dizer que as escolas
e os professores tém de considerar os alunos com necessidades
educativas especiais, mas realizar estratégias realistas que conduzam a
isso, é outra coisa.
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Consideradas as diversas facetas da problemitica , ponderadas as
estratégias mais adequadas pode concluir-se que o "principio da
normaliza¢io"” ( Bank-Mikkelson,1974) originard uma progressiva
passagem de uma filosofia da integracdo a uma filosofia baseada na
normalizagdo. Contudo esta passagem de uma a outra filosofia supde um
planeamento minucioso, um processo de conversio ndo sé dos modos,
dos tempo ¢ dos valores mas fundamentalmente do conceito de escola
enquanto organizagao.

Florek (1986) defende que o conceito de integragdo ndo é, sob pena
de hipocrisia, passivel de ser discutido em termos de situagdes
especificas e boas vontades. A integragio € um assunto de grande
seriedade que envolve todo o estabelecimento de ensino, as suas
politicas e a adequag¢do das suas estratégias e programas.

A integragdo n3o € a mudanga de um conceito de educagdo especial,
mas sim, uma mudanga de contextos e de priticas..

O"Joint Council for the Education of the handicapped Children”
considera que a integragdio pode ser conseguida através de uma
organizagdo que comporte: educagio total e aberta, unidades na escola
regular, as escolas especiais usadas como centros de recursos e
finalmente um suporte periférico de servigos de apoio.

Em suma os estudos desenvolvidos neste ambito referem a presenga
de miiltiplas varidveis que se cruzam entre si mais do que varidveis
isoladas por mais peso que possam ter . Para além destes factores os
estudos sobre os processos de conversio sdio undnimes na importincia
do desempenho dos professores, dos pais e dos estabelecimentos de
ensino no sucesso da integragdo reflectindo uma preocupagdo que
aponta para uma progressiva interac¢do entre os vdrios intervenientes.

2.1.5. NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Embora as mudangas de atitudes encerram mecanismos processuais
lentos e complexos, assiste-se desde os anos sessenta, a uma
preocupagdo crescente com a integragio das criangas € jovens no sistema
escolar e social.

A mobilizagdo filoséfica, humanitdria e cientifica foi concretizando
alteragGes em vérios dominios (politico, social e educativo) fundamentais
a problematica da deficiéncia.

Os estudo realizados ao longo desse periodo reflectem ndo sé a
dicotomia das posi¢Ges € opinides sobre integragdo versus segregacio,
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mas também as interrogagSes sobre as prdticas, a importincia dos
contextos e o papel da formagio de professores no sucesso e
concretizagdo da integragdo

O estudo de Hobbs (1976) nas problemidticas que levanta € bastante
ilustrativo, condensando nos pontos que aborda e nas conclusdes, as
motivagdes fundamentais da época. Como resultado do estudo o autor
considera as seguintes dimensdes do problema:

1 - A classificagdo de criangas deficientes é essencial para garantir
servigos, para planificar e organizar programas de intervengdo e para
determinar os efeitos dos mesmos, mas n3o para classificar as criangas;

2 - A politica piiblica e privada deve respeitar a individualidade da
crianga deficiente e,a peculiaridade dos seus talentos; os processos nunca
deverdo isolar este valor social fundamental;

3 - Cresce a preocupagdo sobre os usos e abusos de categorias e
rétulos atribuidos a criangas deficientes ¢ uma maior insatisfagio pela
inadequada e descordenada articulagio dos servigos;

4 - Programas pedagdgicos especiais devem encorajar a maxima
participagdo possivel das criangas deficientes em escolas normais e em
programas recreativos da comunidade. O encaminhamento ou orientagido
pedagégica deve ter em consideragdo o menor afastamento possivel da
familia;

A diversidade de opiniGes, a conjungio de factores vdrios, o pro-
gressivo protagonismo da sociedade civil e das préprias associagdes de
pais e de deficientes concorrem naturalmente para a abolicio de um
critério de homem e de educagdo emparedada numa classificagio
excessivamente reduzida a paradigmas médicos. Dada a tradicional
alianga entre a medicina e a educagdo e nido sendo ainda possivel abolir
totalmente a classificagdo, (dentro dos estadios de desenvolvimento dos
sistemas sociais ¢ educativos ) deve-se pelo menos considerar que em
educagio especial se classificam comportamentos € nao criangas

As expectativas para com as criangas em idade escolar sdo
representadas, geralmente, em termos de objectivos curriculares, e estes
reflectem na sua organizagio uma légica normalizante e selectiva
mediadora das representagcdes do que é o sucesso escolar. Entre o nivel
de desempenho da crianga e o que dela se espera existe um
desfazamento; mais da responsabilidade do adulto que da prépria
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crianga.

As actividades escolares, sendo pensadas em termos daqueles
objectivos conduzem naturalmente o professor a avaliar a relagio
crianga-projecto de aprendizagem a partir daquilo que perspectiva como
desempenho”normal” bem como os objectivos propostos pelos modelos
tradicionais ou modelos de treino de aptiddes.

Segundo Bairrdo, J.(1988)38 estes modelos asseguram a evolugdo da
crianga, partindo do principio que tais aptidoes se referem linearmente
aos défices, ao contririo dos modelos actuais, que partem de tarefas, dos
requisitos base, das condi¢des das criangas e dos meios onde evoluem.

Na representagdo deste "normal” pesam dois factores determinantes:
por um lado uma centragdo excessiva na crianga, nas sua aptiddes, lesdes
e sindromas e por outro o peso que advém dos modelos de avaliagio ao
longo do processo.

Segundo Bairrdo, J. (1988) a avaliagdo tradicional de caracteristicas
descontinuas e indirectas assente em testes de referéncia a normas, ou a
outras medidas, deixava supdér uma dependéncia ou “parentesco entre os
constructos dos testes e o modelo reeducativo.3? levando a considerar os
resultados como prescritivos no programa interventivo.

Ainda segundo aquele autor, as técnicas actuais caracterizam-se por
uma tendéncia para a nio separagdo da intervengdo, nem no tempo, nem
nos contelddos programiticos, e por uma tendencia para o abandono de
rétulos e outras designagdes que podem acentuar o caricter de estigma.

A compreensio do abandono destes modelos , tem necessiriamente
de se enquadrar nos modelos culturais e sociais desenvolvidos em cada
pais de acordo com os cendrios econémicos € com os principios que lhe
sdo préprios.

Os modelos de desenvolvimento sécio-politico bem como as fortes
tradigSes culturais e democriticas concorrem para que alguns sistemas
educativos europeus (Suécia, Dinamarca, Holanda) apresentassem,
modelos bastante complexos de educagdo especial; porém a sua
influéncia, ao contrdrio do que seria desejavel ndo se faz sentir entre nés

38Bairrdo.J. (1986/87/88 " Os Conceitos de Educagdo Especial Especial
"Revista Do Desenvolvimento da Crianga.Sociedade.Portuguesa Para o Estudo Cientifico da
Deficiéncia Mental.Lisboa p.7

39 Ibidem pp.7.8
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de modo significativo.

Bairrdo,J.(1988) encontra a explicagdo deste fenémeno, no
funcionamento que decorre da prépria complexidade das trocas entre
sistemas. Para ele a apropriagio daqueles modelos nio se opera ,"ou seja
por terem surgido muito cedo, ou porque se filiavam numa tradi¢do nio
sé tedrica, como prdtica, muito peculiar, ndo se compatibilizavam com o
"atraso” que noutros paises se verificava e "cairam" por serem
demasiados avangados para a sua época. Também talvez, que as
diferengas linguisticas e culturais e, até, da difusdo cientifica fizessem
com que tais modelos nido se tenham generalizado a outros paises, nio
contribuindo assim para a mudanga paradigmética”.40

No ambito das politicas da integragio o conceito de necessidades
educativas especiais é uma das consequéncia das mudangas legislativas
que ocorreram nos Estados Unidos e no Reino Unido nos anos 70 e 80,
nomeadamente o PL 94-142 e¢ o Warnock Report e que progres-

sivamente alastraram pela Europa.

A revolugdo das idéias que o conceito introduz , a repercussio e
expansio daquelas medidas vém produzir alteragbes significativas nos
modos de pensar e agir na educagio especial.

Ambos os documentos encerram mudangas significativas que vem
por em causa o peso ¢ o papel do diagnéstico na decisdo integrativa,
reequacionar a natureza da implicagdo e cooperagdo dos actores , e de
novos actores no processo, bem como os niveis decisionais relativos a
cada um.

No Warnock Report(1978) a chamada de atenglio para a necessidade
da revisdo da caracterizagdo e da sua natureza isolacionista desempenha
um papel de importincia fundamental. Assim a insisténcia na
caracterizagdo, até ao momento considerada como uma nogdo
fundamental, deixa de ser relevante e passa a ser questionada, pelas
razdes que a seguir apresentamos:

1- As categorias constituem rétulos que sdo por si sé estigmatizantes e
isolacionistas favorecendo a resisténcia 3 mudanga.

- Nido revelam o problema educativo da crianga;

- Nido enquadram satisfatoriamente as criangas portadoras de
deficiéncia de diversa ordem;

40 Ibidem
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- PressupGem, a auséncia absoluta de problemas educativos no
grupos dos ndo deficientes, o que é falso;

- Perpetuam uma distingdo rigida entre o normal e o deficiente, o
que é incorrecto e acarreta consequéncias negativas para a crianga.

- As categorias cldssicas fazem perder de vista as diferencgas
individuais;

Por estas razdes a nog¢do de categorizagio e classificagdo
anteriormente aceites sdo substituidas na literatura especializada, por
proposta do relatério Warnock, pela nogio de "Crianga com Necessidades
Educativas Especiais" do mesmo modo que define educagio especial
como "o conjunto de processos utilizados para responder a essas mesmas
necessidades educativas” 41

No sentido de ordenar e objectivar as medidas necessarias, o
Warnock Report (1978) define propostas prioritdrias; no que se refere ao
conceito de necessidades educacionais especificas considera as seguintes
necessidades:

1. "A necessidade de se encontrarem meios especificos de acesso ao
curriculum”.

Esta classe de necessidades responde mais a especificidade das
criangas com dificuldades ou incapacidades sensoriais no campo da
comunicagio e¢ da expressdo, € a criangas com incapacidades motoras que
necessitem de ajuda no "acesso”, no sentido mais literal.

2. "A necessidade de lhe ser facultado um curriculum especial ou
modificado”,

A compreensio de um curriculum mais faseado tem como objectivos
uma maior eficicia dos objectivos de ensino. Aplica-se a criangas com
graves problemas de aprendizagem que necessitam de aprender
aspectos curriculares que outras criangas dominam sem dificuldade.

3. "As necessidades de dar especial atengdo & estrutura social e ao clima
emocional no qual a educagdo decorre”;

Esta graduacio de necessidades define uma nova conceptualizagdo
da educagioe do atendimento a crianga na sua diversidade. A abordagem
a deficiéncia, na sua problemdtica diversa, apresenta-se¢ sob a forma de
um "continuo” de necessidades educativas especificas

A dindmica subjacente a este "continuo” supde por um lado uma
nova metodologia na identificagdo e avaliagdo das criangas, exigindo-se

uma descrigio detalhada dessas necessidades, uma procura de qualidade

4lobra citada ,Warnock, (1978) pp.46,47
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das alteragdes ambientais de modo a permitir a reducio do grau de
pressao a que algumas criangas estdo sujeitas € a que sdo emocio-
nalmente vulnerdveis.

As necessidades enunciadas agrupam os tipos de prescricdo e de
encaminhamento no sentido de dar resposta a criangas cujas
incapacidades possam gerar desfazamentos e necessdriamente as
mudangas nos diferentes niveis a que essa decisio é tomada. Nesse
sentido o Warnock propde:

1- Uma atribuicio de deveres as autoridades educativas locais, no
que se refere as criangas com necessidades educativas especiais, tendo
em conta que estas criangas € jovens t€ém os mesmos direitos que os seus
pares ndo deficientes;

2- A definigio de uma parceria mais activa dos pais quer na
avaliagdo quer nas decisbGes quer ainda, na concretizagdo das medidas
preventivas para os seus filhos;

Tanto as medidas propostas pelo Warnock Report como a legislagdo
posterior (Education Act.1981) apontam para uma redobrada atengio
das medidas educativas, preferencialmente incidentes na prevengdo e
intervengio precoce, no aumento de oportunidades na passagem a vida
activa, na dimensdo a atribuir ao papel da formagdo de professores, quer
dos professores do regular quer dos especializados.

Se ambos os textos legais sdo coincidentes sobre a importincia a
atribuir ao papel decisional dos pais na avaliagdo ¢ condu¢do do processo
integrativo, a Legislagdo Americana (PL94-142) parece alargar o ambito,
em relagdo as mudangas introduzidas pelo Warnock Report(1978), ao
estabelecer principios mais universalizantes no acesso a educagao.

Segundo Wood (citado por Bairrio,1988) 42 a lei garante a todas as
criangas uma educagio piblica e gratuita, estabelecendo-se assim, para
as criangas com qualquer tipo de necessidade, o direito fundamental a
uma educagdo adequada. Ainda segundo aquele autor a lei apresenta
cinco dimensdes pricipais:

1- O direito a uma educagido piblica e adequada;

2- O direito a uma avaliagdo justa, ndo descriminativa( o que implica a

428airr50.J. (1986/87/88 " Os Conceitos de Educagio Especial Especial
"Revista Do Desenvolvimento da Crianga. Sociedade.Portuguesa Para o Estudo Cientffico da
Deficiéncia Mental. Lisboa pp.5
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existéncia de instrumentos apropriados.lingufstica e culturalmente);

3. O direito dos pais recorrerem a autoridade judicial quando as
recomendagdes da Lei ndo forem observadas;

4- O Estabelecimento de um Programa Individualizado de Educagio
(P.LLE.);
5 - O direito & inclusio escolar num meio o menos restritivo possivel;

O Warnock Report ¢ o PL 94-142 constituem assim os marcos funda-
mentais que permitiram uma viragem no admbito da educagdo especial
com repercussdes ao nivel internacional.

Na sua globalidade os textos sdo undnimes nos seguintes principios
béasicos:

O primeiro refere-se aos pais enquanto decisores por exceléncia nas
op¢Oes educacionais para os seus filhos. O nivel de participagdo dos pais
ultrapassa a mera concorddncia, para se situar numa intervengio activa,
ao nivel da andlise de toda a informag3o respeitante as medidas
educacionais a tomar, bem como ao nivel da avaliagdo. Esta lei vem
permitir o irradiar do excessivo secretismo e o super protagonismo dos
técnicos restituindo aos pais o direito de participarem e decidirem na
vida dos filhos. Simultaneamente a lei contribui para a definigio do
papel, dos territérios dos actores intervenientes no processo e para a
desocultagdo de priticas e de diagndsticos, contribuindo por um lado,
para uma saudivel desdramatizagdio da situagdo e progressiva
desculpabilizagdo dos pais.

O segundo principio refere-se A inclusio da crianca no sistema de
educagdo especial. A partir destes normativos nenhuma crianga pode
entrar nesse sistema ou ser sujeita a intervengdo sem se estabelecer
uma espécie de contrato: quem a faz, o qué, em que condigdes de hora e
local, que materiais vai utilizar

Para além dos modos de concretizagdo e dos modelos ideais a atingir,

a integracdo suscita uma andlise mais geral das politicas e principios
norteadores que enformam o sistema educativo

A participagio e a relagdo com peritos internacionais na

elaboragdo de estudos sobre a situagdio da Educagio Especial em

Portugal( Relatérios CERI, UNESCO, EURIDICY) sistematizou-se a
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necessidade e urgéncia de encontrar uma base mitigadora de atrasos e
desfazamentos e, capaz de dar respostas as necessidades endégenas com
a presteza necessdria a4 natureza do problema e aos novos compromissos
que decorrem da adesio de Portugal 3 Comunidade Europeia.

Consequéncia destes acontecimentos e de conjunturas estruturais
internas, o sistema educativo atravessou uma fase de profunda e
acelerada transformagidio cuja reflexdo, protagonizada numa base de
participagdo mais ou menos descentralizada conduziu aos alicerces da
Reforma Educativa formalizada na "..consciéncia de uma nova Lei de
Bases do Sistema Educativo(...) para clarificar a actual estrutura do
sistema escolar e evitar a tomada de medidas avulsas, por vezes
incoerentes ou contraditdérias (...) bem como proporcionar um quadro
estivel que viabilizasse uma reforma global e articulada do sistema
educativo (Lemos , Pires 1987).

Se estas reflexdes se aplicam ao sistema em geral, ganham particular
pertinéncia no sub-sistema da Educagio Especial dada a situagio de
acumulo de efeitos perversos resultantes da indefinicdo de um plano
orientador global, da sua constante indefinicdo, da dependéncia de
oportunidades (auséncia de um quadro profissional, perenidade dos
destacamentos, auséncia de formagdo, etc), dos normativos avulsos e
extemporaneos, das constantes desarticulagdes das instituigGes tutelares.

Dos vidrios problemas que assolam a Educagio Especial a falta de
coordenagdo interdepartamentais apresenta-se como um dos problemas
mais graves. Se as criangas e os jovens deficientes continuam a ser
atendidos por servigos piblicos e privados dependentes de virios
ministérios-Saide, Trabalho, Seguranga Social e Educagdo e se, neste
entendimento, estio comprometidas um ndmero bastante significativo
de institui¢des de ensino privado, cooperativo e autarquias compreende-
se quanto cadtico, desestruturante e imitil até, poderi ser o nivel de
implicagdo e responsabilizagdo num. espago vazio de sentido orientador.

Em Portugal, tal como noutros paises da Europa, o estudo das
condi¢Ges de acolhimento das criangas deficientes é marcado pelos
mesmos denominadores comuns: um primeiro, de cardcter caritativo ¢
assistencial, decorrente dos processos de institucionalizacio medieva; um
segundo, produto da interferéncia dos interesses da medicina e da satdde
mental no dominio da deficiéncia, responsdveis pela explosio de
classificagbes, e categoriza¢gSes, mas também, de especialidades, de
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especialistas, de servigcos e de tutelas.

Da historicidade desta natureza decorrem, consequéncias diversas
que pela sua importincia e enraizamento perduram até aos nossos dias.

A sua acgdo alimenta a dimensdo representacional face a prépria
deficiéncia, e expressa-se também nos conflitos de interesses, na
indefinigio de medidas € na ndo potencializagio de recursos e servigos
que decorrem da diversidade tutelar a que a educagdo especial esteve
tradicionalmente sujeita.

A abordagem do ensino integrado deve pois enquadrar-se numa
visdo sécio-histérica da educagio em geral e na compreensio da
evolugido do pensamento educativo portugués.

O que hoje designdmos de ensino integrado emerge de processos de
mudanga cuja andlise supde o dominio da complexidade dos mecanismos
interactivos, da sua natureza e das dinimicas geradas.

Por mais ilustrativa que a apresentagio de factos e datas se
apresente, a sua fungdo sé terd sentido, se permitir, qual fio de Ariadne :

- a apreensio da complexidade da interac¢io dos sistemas politicos
sociais e humanos, no seio dos quais se devem equacionar os principios
filos6ficos ou educativos explicita ou implicitamente enunciados
(igualdade, democraticidade, integragdo, etc) e que sdo ou nio,
vinculados através dos sistemas de formag¢do ou na operacionalizagdo das
estruturas € contextos de acgio.

- a compreensdo da interac¢io dos actores sociais nos jogos que
estruturam a sua acgdo € onde, o melhoramento do estatuto, a definigdo
de uma carreira, a emergéncia de uma consciéncia de classe, o
nascimento do ‘“professor de educagdo especial” bem como as
expectativas profissionais e aspiragfes pessoais, desempenham um papel
fundamental.

Uma sinopse histérica da Educagdo Especial, permite-nos enquadrar
a evolugdo das idéias e das priticas face as criangas deficientes Da
andlise e descricdo dos factos mais relevantes destaca-se um longo
periodo onde, 2 sombra conventual ou asilar da Igreja perdura a "fungdo
de protecgdo ou de preservagdo”3 que segundo Fernandes, R. (1989 )

43Fernandes, Rogério (1989). As Origens do "Ensino Especial”. Educagio Especial e
Reabilitagdo, Vol.1. n®2, Dez. Lisboa ,Faculdade de Motricidade Humana. pp. 67
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primou durante longos anos sobre a fung¢io educativa.

Deste longo periodo chegam-nos a meados do século XVI os
primeiros ecos sobre o ensino de criangas, surdas - mudas; "em 1563
parece ter vivido em Vila Real uma "mestra de moucos”

A este segue-se um segundo momento, marcado simultaneamente
pela emergéncia de uma nova dimensio da abordagem ha deficiéncia e,
pela criagdo em Lisboa do Instituto de Surdos-Mudos e Cegos (1823) com
o concurso do professor sueco Pedro Borg.

A andlise deste periodo da Histéria da Educagdo Especial encerra
alguns factores que nos importa reter porque nos permitem:

- observar o evoluir das grandes linhas de for¢a que irio estar presentes
em alguns aspectos (econdémico, social, pedagégico, curricular) do
desenvolvimento e condigbes e constrangimentos da evolugio da
Educagdo Especial no quadro global da educagio;

- ponderar as interac¢des que se irdo desenvolver a partir das forgas em
presenga bem como dos actores de dos novos grupos profissionais que
irdo emergir tanto na cena social como educativa.

Embora, os dados de que dispomos sejam reduzidos, a pesquisa
histérica desenvolvida neste dominio, permite-nos ji& a apreensdo das
problemdticas que j4 na altura tinham significado:

- as preocupagdes com as competéncias ou "perfil" de professor, os
modos como se deveria processar o pagamento de fungdes, € as bases
juridico legais de acesso a tal posi¢do; a importincia de importar "energia
nova" e saber cientifico para conceber planificar e concretizar a
educagio; bem como a ponderagio da necessidade de formar pessoal
auxiliar.

- as opgdes educativas minimas enunciadas como pré-requisitos
pedagbégicos nomeadamente: nimero de alunos, base social de captagio,
qualidades ecolégicas do espago, condigdes de implementagio, e
preocupagdes de ordem curricular que aparecem ji reflectidas.

Em relagdo ao primeiro ponto a "Gazeta de Lisboa" (1823) enuncia
entre virios aspectos concernentes ao langcamento da nova escola (o
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Instituto de Surdos- Mudos e Cegos) as seguintes” qualificagbes éticas e
intelectuais dos candidatos ao concurso:

- "pretendia-se um eclesidstico ou secular de trinta a quarenta anos que,
"a costumes exemplares, moral e pura paciéncia”, se juntasse
conhecimentos de Gramdtica universal, Aritmética e Geometria
elementar, dominio pelo menos pritico, da lingua francesa e, qualidade
mais dificil de averiguar, as capacidades intelectuais necessirias para
aprender correctamente ¢ com rapidez os novos métodos de ensino.”
oferecia-se:

- " o ordenado anual respectivo seria de trezentos mil réis enquanto
permanecesse na categoria de ajudante, e de quinhentos mil réis quando
passasse a condigdo de director, com direito a residéncia e a alimentagdo
gratuitas no estabelecimento.”44

De igual modo as preocupagdes enunciadas no segundo ponto
merecem ponderagdo. As linhas de forca sdo muito claras; Pedro Borg
poée como condigdes "um edificio situado fora da cidade, em ambiente
pacifico ¢ num quadro natural favorivel ao exercicio fisico dos
alunos.Para além destas componentes foi ainda definido que:

" o total de alunos seria de vinte, sendo dez de cada sexo. Deveriam ser
mudos ou cegos,” filhos de pais pobres mas nio mendigos ou
vagabundos”.

Estas condigdes deixam supdr preocupagdes no sentido de preservar
a natureza educativa da instituigdo, em detrimento da assistencial no
sentido restrito do termo, donde uma preocupagdo com a possibilidade
de participagdo dos pais no préprio processo de escolarizagdo; "os pais
que desejassem candidatar os filhos a estes lugares de ensino deveriam
prestar informagdes necessdrias a Intendéncia Geral da Policia e os
alunos aceites 45 deveriam ser"filhos de pais pobres, mas nio mendigos
ou vagabundos.".

Em suma, este periodo que se estende ao longo do séc. XIX, marcado
pela preocupacio de colocar a problemdtica da educagdo de criangas
deficientes ao nivel da politica educativa permite-nos a observagdo das
interacgGes entre as redes intrincadas de valores, interesses econdémicos
e resisténcias ideolégicas bem como a nogdo de que a histéria se faz no
seio de movimentos onde os actores em fungdo das suas representagdes

44in:transcrito por Ricardo Nogueira (1823) e citado por Rogério Fernandes p. 70)

45 Ibidempp.70
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e dependendo dos grupos sociais de pertenga tanto aderem e
implementam a inovagdo quanto lhes resistem:" Nos conselhos do Senhor
D. Jodo VI houve um Ministro que propugnou pela utilidade do
Estabelecimento (...) e tratou de dotd-lo e de protege-lo por todos os
modos que estavam ao seu alcange. Mr. Borg conseguiu, pois, que a sua
escola se salvasse no meio das agitagdes politicas e que entre nés se
adoptasse ( apesar do medo que infundiam as inovagbes ) um sistema
que safu da nossa Peninsula, e que aos estrangeiros nio deve mais do
que o simples aperfeigoamento” 46,

A progressiva inclusio da escolarizagio do deficiente na politica
educativa vai ganhando novos desenvolvimentos. Com a criagdo do
Instituto Médico Pedagégico de Lisboa(1913 ) e sob a orientagdo dessa
figura marcante da Histéria da Educacdo que foi Anténio Aurélio da
Costa Ferreira, a educagdo das criangas deficiéntes ganha um caricter
definitivo, conduzindo a sua reestruturagio e reorganizagio como uma
unidade educativa, cuja ac¢do, estravazando para além do atendimento
escolar directo, se orientava para os dominios da intervengio
propedéutica, da investigacdio e da formagido de professores.

Vive-se em Portugal o tempo das utopias sociais no deslumbramento
produzido pela queda da monarquia € pela implementagdo da Repiiblica
."Sente-se que durante toda a 1*® Repiiblica uma atitude generosa e
romintica talvez mesmo utépica, esteve presente em muitas decisdes” 47
Cortesao L.(1988)

As crengas dos republicanos nos efeitos da educagio produzem
profundas alteragdes na concepgdo do idedrio escolar. "A organizagio
democrética das sociedades modernas impde, com efeito um minimo de
educagdo a todos os individuos que a ela pertencem, e que, chamados a
intervir na vida social e no governo dos respectivos paises por motivo
dessa mesma organizagio, nunca o poderdo fazer conscientemente e
proficuamente sem a consciéncia civica resultante da educagio a que
tém direito."48(Jodo de Barros.)

46[pidempp.69

46Cortesio,L.(1988)- Escola e Sociedade. Que relagdo? ; Lisboa ,
Afrontamento.p.15

48Barros ,J.-/1979 - A Pedagogia e o Ideal Republicano em Jodo de Barros.Edit.Terra
Livre.Lisboa p.63
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Deseja-se um cidaddo educado nos valores do Bom e do Belo, acorda-
se para a necessidade do desenvolvimento do espirito laborioso, critico e
criativo, legisla-se com o objectivo da atingir uma educagdo universal,
obrigatéria e laica. Como diz Cortesio " o combate ao analfabetismo, a
difusio da cultura popular ¢ o empenhamento na educagio transfor-
maram-se numa bandeira que uniu muitos republicanos” 49
CortesdoL.(1981).

Este contexto sécio-politico ndo ¢ alheio as medidas em relagdo a
Educagao Especial, a criagdo do Instituto, e a acgdo que foi
desenvolvendo, (embora esta emancipagdo dependa também de outros
factores). Com os primeiros sinais de instabilidade, volvidos pouco mais
de uma década, a chamada " Reforma Camoesa" (1923), " através do
Ministério da Instrugdo Piblica, nomeia uma comissio para estudar a
assisténcia aos "anormais escolares” e propde a sua segregagio do ensino
publico por constituirem "um obsticulo ao progresso dos alunos sdos e
um verdadeiro perigo moral para eles". S0Rodrigues, D.(1991)

Estas medidas "preventivas", aplicadas a educagio permitem-nos
dimensionar a resisténcia e a infiltracio dos efeitos das crengas e regras
morais que enformam as representagdes mas também a preocupagio
com as decisdes educacionais destas populagdes. Em pleno século XX as
representacOes sociais face a inser¢do escolar e social da crianga
deficiente estd ainda eivada de estigmas luteranos, de estereétipos e
falsas crengas provenientes dos discursos pseudo-cientificos do dominio
da frenelogia.

A passagem da 1® Repiblica para a Ditadura Nacional, acarreta
importantes transforma¢des no aparelho ideolégico de estado com fortes
implicagées no sistema educativo e, obviamente, na problemdtica do
ensino da crianga deficiente.

No inicio da década de 40 o Instituto Médico Pedagégico, agora com
o nome de Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira € reestruturado
como Dispensirio de Higiene Mental Infantil. A reestruturagio do
Instituto sob a égide de Vitor Fontes marca o arranque de um dos
periodos mais fertéis da Educagdo Especial para a qual contribui a
publicagdo da revista "A Crianga Portuguesa” que segundo David
Rodrigues, (1991) constitui até ao presente a experi€éncia mais regular e

49 obra citada Cortesdo, L.(1981) p.15

50 obra citada Rodrigues,D (1991) Percursos da Educag@o Especial Em Portugal.Publicagio
Sociedade Portugues da Ciéncias de Educagio Porto. p.76
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proficua de publicagdo existente no nosso pais sobre a Educagdo
Especial); é ainda sob a égide deste idedlogo que sdo criadas em 1946 as
"classes especiais de anormais"S!,

A dinamica criada pelo Instituto desenvolve-se até aos anos 70 e
poucos acontecimentos no dominio da Educagio Especial tanto ao nivel
da investigagdo, da formagio de professores como ao nivel do
atendimento a problemdticas especificas lhe terio passado a margem.

A sua influéncia ir-se-4 manter até 1973 altura em que no contexto
da Reforma de Veiga Simdo ( Lei 5 ) se comegam a organizar estruturas
de apoio da iniciativa do Ministério da Educagio.

2.1.6.As Classes Especiais

Como jd referimos o Instituto para além da sua ac¢do na formagido de
professores desenvolvia ainda as seguintes acgdes:
- orientava classes especiais para alunos de ensino primdrio com
dificuldades de aprendizagem.( estas classes especiais eram situadas
quase exclusivamente em Lisboa e no Porto ).
- Desenvolvia acg¢bes de diagnéstico psico-pedagégico de alunos de
ensino primdrio, candidatos as classes especiais.

Estas Classes Especiais criadas por Decreto Lei em 3 de Agosto de
1946 estavam instaladas nas escolas regulares embora dependessem
directamente do Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira.

Inicialmente vocacionadas para o atendimento das “criangas
anormais” foram posteriormente estendendo a sua acg¢io as criangas com
dificuldades de aprendizagem ou debilidade ligeira. Professoras especia-
lizadas em defici€éncia mental responsabilizavam-se pelo ensino destas
criangas, a lotagdo da classe ndo podia exceder os 15 alunos.

Progressivamente algumas classes comegaram a funcionar como
salas de apoio. Os alunos com dificuldades de aprendizagem recebiam em
grupo ou individualmente apoio especializado e dependendo das suas
necessidades assim se adoptava um caricter temporario ou permanente.

A construgdo deste modelo que se apresenta com uma ponte para a
integragdo, potencializava os espagos de interacgio social e evidenciava a
necessidade das actividades nio formais no conjunto das actividades

51obra citada David Rodrigues, (1991) Percursos da Educagdo Especial Em Portugal.Publicagio
Sociedade Portugues da Ciéncias de Educa¢io Porto. p.76
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propostas.

Sem alteragdes significativas em relagdo a matriz inicial as "classes
especiais” atravessam sem desfalecimento quase 40 anos da histéria do
sistema educativo portugué€s que curiosamente se caracterizam do ponto
de vista social e politico como um periodo de imobilismo e da mais
enraizada resisténcia aos ventos de mudanga.

2.1.7 As Equipas de Educacao Especial.

Entende-se por ensino integrado "o apoio prestado a criangas e
jovens com problemas educativos especiais que se encontrem inseridos a
tempo total ou parcial em classes regulares, visando a sua integragdo
familiar, social e escolar"52 Bénard da Costa A.(1986).

O ensino integrado € uma realidade ji com alguma tradigdo no
sistema educativo portugués; iniciou-se sob a tutela do Instituto de
Assisténcia aos Menores e dirigiu-se inicialmente aos deficientes visuais.

A partir dos anos setenta assiste-se a um desenvolvimento das
estruturas de ensino especial. Observa-se um aumento significativo de
equipas e servigos e progressivamente inicia a descentragdo dos servigos

O langamento da Lei de Bases do Sistema Educativo constitui o marco
histérico a partir do qual a opgdo pela integragio ganha uma identidade
normativa.

Até ao seu langamento e na auséncia de um quadro legal, as leis
orgdnicas (1973) que criaram as Direcgdes-Gerais do Ensino Baésico e
Secundédrio e que criaram nessas as Direc¢des-Gerais, a Divisio do Ensino
Especial ¢ a Divisdo de Ensino Especial e Profissional superintenderam a
actuagdo em prol da educagio de criangas e jovens deficientes até ao
langamento Lei da Bases do Sistema Educativo.

A actuagdo inicial da DGEB concretizou-se segundo Costa, Bénard
,A.53num plano de actuagdo que continha os seguintes pontos:

- A delimitagio da populagdo a abranger na sua articulagdo com as
acgOes a cargo da Seguranga Social;

- Uma proposta de orientagdo genérica visando a integragdo das criangas

52B2nard da Costa A. M. (1986) in:(1981). - in Silva, M. e Tamen, J . Colectinea
Educac3o Especial .Lisboa. Fundacgdo Calouste Gulbenkian.

53Benard da Costa A.(Documento Interno nio publicado,nio datado.)
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deficientes no sistema regular de ensino;

- A criagdo de "Equipas" constituidas por técnicos ( psicélogos e
terapeutas ) por docentes e pessoal auxiliar, a situar progressivamente
por todo o pais.

A actuagdo das equipas incidia no rastreio das criangas da regiio de
intervengio, € no encaminhamento dessas criangas na integragio
familiar e social. Foram-lhe ainda acometidas as fung¢bes de colaborar
com os servigos de saiide nas situagbes de rastreio e acompanhamento.

Dentro das suas competéncias as equipas deviam ainda colaborar
nas acgdes de despiste, procurar encontrar as necessidades educativas da
crianga e facilitar o acesso aos servigos médico-pedagégicos e a outros
Servigos.

Competia-lhes dotar as escolas de recursos pedagégico, materiais
diddcticos especificos e, em colaboragdo com os servigos sociais,
encontrar formas de facilitar & crianga a resolugdo dos seus problemas
pessoais da ordem do transporte, alimentagdo ou colocagdo em escolas,
jardim escola, etc.

No dominio da sua intervengdo as equipas desenvolviam ensaios de
varias estratégias de actuagdo nomeadamente as salas de apoio, o apoio
itinerante, o nicleo de apoio, a utilizagdo de "ateliers”, a utilizagdo de
tempos livres ¢ o trabalho dentro da sala com a professora do ensino
regular.

Observa-se um rdpido desenvolvimento e adesio em fungdo do qual
o nimero das equipas ird aumentar passando rapidamente das 6
equipas iniciais, para em 1981/82 as Equipas de Educag¢io Especial
serem em nimero de 11, organizadas de modo auténomo em relagdo as
da DGEB, e exercendo as suas fungdes de forma totalmente independente

Até 1980 a actuagdo da Divisdo visou os alunos deficientes visuais,
auditivos, motores e aqueles que n3o sendo deficientes apresentavam
graves dificuldades de aprendizagem. As criangas e os jovens com
deficiéncia mental ou emocional grave, que nido podiam ser integrados
nas turmas regulares permaneciam fora do sisternas nas instituigdes
privadas ou cooperativas de Educagdo Especial.

Com o langamento das Equipas no terreno dois factos
importantesvio ocorrer: por um lado as CERCIS vio confinar-se ao
atendimento das populagdes para que inicialmente se tinham definido, e
por outro, as "classes especiais” que, como vimos, tinham sido criadas em
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1946 tendem progressivamente a se transformar em salas de apoio ¢ a
integrar uma grande parte das criangas deficientes no ensino regular
(1979/1980).
O primeiro facto conduz a que muitas das criangas que tinham sido
"canalizadas” para fora do sistema regular regressassem a ele.
Simultaneamente, a partir de 1980 inicfa-se o apoio a integragdo das
criangas com deficiéncia mental sendo introduzidas diversas alteragdes
no processo de atendimento, nomeadamente:
- maior fixagdo dos professores as escolas;
- desenvolvimento das salas de apoio;
- maior insercdo do professor de apoio na escola regular.

A integragdo do deficiente mental acarreta uma problemaitica nova.

Até ao momento a resposta do sistema, assente numa homo-
geneidade curricular tinha sabido encontrar dentro dos imponderdveis
condicionalismos € com os recursos disponiveis (préteses, sistemas de
comunicagdo alternativa, adaptagdes arquitecténicas, engenharia sonora,
etc ) respostas as necessidades das criangas deficientes sensoriais.
Contudo as necessidades educativas do deficiente mental suscitam pela
multiplicidade de nuances novas atitudes e formas organizativas
diversificadas.

Ndo se trata mais de criar mecanismos compensatdrios que
permitam o cumprimento do programa normal, trata-se sim de colocar
as necessidades educacionais especificas de cada crianga no centro do
proéprio processo ou seja, a crianga nio € mais "representada” dentro das
categorias patoldgicas tradicionais ela € - a crianga .

Esta mudanga de perspectiva remete para uma redefinigdo do papel
do professor. Nos novos contextos, ndo s6 lhe € solicitado resposta a uma
maior diversidade de problemas como a consciéncia € o saber, capazes
de gerir as dinimicas que dai decorrem. Tanto ao professor especialista
quanto ao professor do ensino regular se depara uma nova espacialidade
pedagégica- a interacgdo e a permanéncia comum no “territério" do
outro- a sala de aula, tradicionalmente propriedade privada do professor
do regular.

A representagdio do papel do professor especialista altera-se, em
fungdo da representagio da natureza da integracdo; nesta fase a sua
acgdo visa essencialmente a classe e no interior desta os problemas
escolares especificos aquela crianga; comecando a ser progressivamente
percepcionado pelos seus pares do regular como um recurso € como um
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apoio técnico .

Conquanto os principios e os objectivos educacionais apontem para a
estreita colaboragdo e troca de servigos e embora essa constatagdo possa
ser observada em muitas escolas, ndo € linear nem passivel de ser
instituida por normativos.

No campo de acgdo que a integragdo propde delineiam-se novos
papéis, novos curriculos e novos espagos de intervengdo; geram-se
conflitos e reajustamentos; jogam-se novos poderes e equilibrios que
terio necessariamente de ser ponderados num quadro mais geral de
formagido de professores.

Segundo Ana Bernard a auséncia de uma defini¢io clara nos
contornos da educagdo especial por parte do Ministério da Educagio e os
problemas que dai decorrem contribuem para o sucessivo adiamento do
enquadramento legal das equipas, e para uma indefinigdo, responsivel
pela "descoordenagio e sobreposigdo entre os programas da “"educagio
integrada” e os programas realizados nas escolas especiais

Assim, e por falta de solugdes de fundo, foram sendo adoptadas
solugdes de recurso com cardcter pontual. A falta de um quadro
qualificado de docentes é "remediada” pelo destacamento de professores
e, na falta de pessoal auxiliar adopta-se a contratagdo temporal de
tarefeiros; na auséncia de psicélogos e terapeutas recorre-se, a contratos
pontuais e, nos casos onde a boa vontade a negociagdo foi possivel, aos
recursos humanos das Cooperativas e AssociagGes de Pais.

E fé4cil admitir num sistema suportado por esta precariedade de
vinculos onde a coresponsabilidade assenta em medidas de -cardcter
pontual e remediativo, o aflorar de mecanismos perversos que niao sé
desvirtualizam como penalizam os objectivos iniciais.

O movimento cooperativo e associativo dos pais de criangas e jovens
deficientes constitui um exemplo desta situagdo Este movimento que
sucintamente podemos definir como de natureza expontinea e de
"organizagdo popular" que emerge no cendrio revoluciondrio do 25 de
Abril foi caracterizado por uma forte dindmica de implantagio e de
irradiagio.

Organizando-se 2 volta de velhas aspiracbes que confluiam na
urgéncia de respostas institucionais adequadas as necessidades
educativas especificas dos filhos deficientes, o movimento revelou a
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capacidade de organizagdo dos pais que, tendo em conta o processo
revoluciondrio que no momento o pais atravessava, encontrou condi¢cdes
contextuais permissivas a um ripido desenvolvimento.

A avalanche de criangas que neste periodo irdo integrar as "fileiras"
das Cercis, sdo consequéncia da anulagdo e desresponsabilizagio do
sistema educativo no atendimento a estas populagdes.

Por sua vez e apesar das" DEE’s estarem conscientes da gravidade
destes problemas"nio encontraram nas inimeras tentativas para propdr
a sua clarificagdo e solugdo vontade ou empenhamento politico".54
(Bénard da Costa A.)

O alheamento oficial da situagdo da Educagdo Especial recolhece-se
como tanto mais grave quanto mais ignora os seus efeitos. Os
mecanismos remediativos activados (destacamentos, contratagdes, etc.)
vdo progressivamente concorrer para um crescente mau estar entre os
professores especialistas das equipas e das escolas especiais. A
incomunicabilidade gerada pelo préprio sistema e a persistente
desarticulagdo de recursos e verbas conduz a uma desconfianga mitua
gerando nos especialistas das instituicfes especiais resisténcias em
relagio as politicas integradoras e, por sua vez, nos membros das
equipas de Educagdo Especial um progressivo afastamento da dindmica
cooperativa,

Ambos ficam mais pobres, reflectindo nas representagdes mituas os
status sociais subjacentes as instituicdes que representam. Os
professores especializados, partilhando a mesma formagio mas ndo as
mesmas priticas nem os valores que impregnam os diferentes contextos,
reproduzindo ( & imagem da escola ) e de acordo com a sua clientela a
idéia de professores especializados de primeira e professores
especializados de segunda.

A ineficdcia oficial obstando a comunicabilidade e a solidariedade,
propicia o encerrramento miituo das estruturas sobre si préprias,
quando, da procura e ponderagio mituas poderiam emergir dinimicas
reflectidas e participadas pelos que verdadeiramente lhe ddo corpo - os
professores

A relatividade da ressonidncia destes efeitos no sistema pode
considerar-se diminuta; mas se a estes, juntarmos os efeitos que
decorrem do sentido de oportunidade e de sobrevivéncia sécio-

541pidem
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econémica e familiar que os destacamentos constituem para um
significativo numero de professores, poderemos talvez abarcar a
dimensdo de perca e empobrecimento institucional, pessoal profissional
e humano de que paradoxalmente o sistema de educagdo especial se
alimenta.

A integragdo suscita uma andlise mais geral das politicas educativas
devendo enquadrar-se estas no contexto das mudangas socio-politicas
internas e externas.

A adesio a Europa Comunitdria pde a nu o esclerosamento do
sistema educativo, o excessivo protagonismo dos organismos centrais o
peso burocrdtico. das instituiges € no que respeita a educagdo especial
nineros muito reduzidos de atendimento as criangas com necessidades

educativas especiais.

As conclusdes dos peritos internacionais envolvidos nos Relatdrios
do CERI sobre a situagdo da Educagdo Especial em Portugal sdo bastante
significativas sobre o atraso e odesfazamento do sistema em relagido as
necessidades reais. Na perspectiva do relatério, a problemadtica dos
direitos do deficiente, integrada na perspectiva da democratizagdo, tem
de considerar entre as suas prioridades:

-"a adaptagdo da escola as caracteristicas individuais de todos os jovens
e em especial daqueles cujas possibilidades de éxito sdo limitadas
(deficientes, filhos de familias desfavorecidas, criangas frageis";

- "a nd3o segregacdo na escola, quer dizer, a unificagdo das vias, o
reconhecimento e a utilizagdo da interacgdo entre alunos";

- "a ndo segregagdo da escola sobre o reconhecimento e a utilizagdo da
interac¢io que a escola deve ter com a familia, com o meio natural e
humano, com os média ¢ com o mundo do trabalho". 55 Relatério do CERI.

A Lei de Bases do Sistema Educativo criou com jd referimos, as
condigdes de enquadramento das politicas integradoras. Contudo, a 1égica
dos sistemas e dos actores sociais apresentam formas complexas de
"fuga”. O onde, (0 quando e o quanto ) for possivel sdo os factores que
mais frequentemente parecem qualificar os processos de integragdo
escolar. As preocupagdes espaciais e temporais, em detrimento de
respostas modais e causais, constituem uma ameaga para a integragdo. A

S5secretariado Nacional de Reabilitagdo.(1983) - Sistema deEducagdo Especial em Portugal.
Relatério Nacional sobre a primeira fase do projecto da OCDE/CERI. "A educagio de jovens
deficientes e a sua transi¢do para a vida activa” Lisboa.p.84
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flexibilizagdo ou a "integragdo como alternativa ndo imposta" tem
vantagem ao njvel da liberdade de escolha familiar, mas tem o
inconveniente de facilitar a manutengdo estrutural do pensamento
segregador e das prdticas sociais inerentes nio s6 na escola, mas também
na ligagdo a outros sistemas, nomeadamente saide, assisténcia,
transporte, trabalho, etc

A integragdo escolar sé serd significativa quando for entendida como
a solugdo ndo necessariamente exclusiva, mas prioritdria, cujo ambito
deve ser progressivamente alargado. Ndo porque ela seja um fim em si
mesmo, mas por ser a chave da futura integragdo dos jovens deficientes
na sociedade normal.

Consequéncia das conjunturas externas e da problemitica estrutural
interna, o sistema educativo ird atravessar uma fase de profunda e
acelerada transformagdo.

O despacho de 10/8/87 do Secretirio de Estado da Reforma
Educativa decreta a extingdo das "Classes Especiais”, e os despachos
28/9/87 e 29/9/87 sob proposta do Director -Geral do Ensino Bisico e
Secundério confirmam a extingdo das classes especiais.

Termina assim aquilo que podemos designar de terceira fase da
Educagao Especial em Portugal ; iniciando-se com a Lei § del973, ird
caracterizar-se por uma progressiva responsabilizagdo do Ministério da
Educagao.

As equipas de Educagdo Especial organizadas no momento em que "o
ensino integrado " dava os primeiros passos” encontram a resisténcia da
maioria das escolas regulares, dos professores e dos seus dirigentes que,
de modo algum estavam sensibilizados para a aceitagdo dos alunos
deficientes.

Neste periodo as equipas constituem no panorama educativo mais
geral uma experiéncia de inovagdo agindo como polos difusores e
catalizadores do longo e dificil processo que constitui a mudanga de
atitudes do ensino regular.

Na perspectiva de Costa, Benard A."as escolas aceitaram receber
alunos deficientes em determinadas condigdes, mas como "hdspedes” que
lhes niao pertenciam e em relagdio aos quais nio se sentiam
responsabilizados."56

Contudo, ndo sendo legitima a posi¢do das escolas &€ compreensivel,
sujeitas a um longo isolamento, esquecidas pelo poder central e fechadas
sobre si ndo sé a ideia de inovagdo e de abertura ndo lhes faz sentido

56 documento citado. Benard Costa A.(Documento Interno nio publicado.)
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como produz resisténcia.

Segundo Rui Candrio (1989) as mudangas introduzidas do exterior
podem ser (e sdo-no) com frequéncia vividas como perturbagdes a que o
sistema responde quer por “rejeicao”, quer pela “"recuperagdo”, isto é,
transformando-as e adequando-as a sua légica de funcionamento.57

A realidade da integragdo passa antes de mais pela melhoria da
escola regular; ela constitui do ponto de vista sistémico um “ponto
sensivel” ou de "ampliagdo” mas n3o o tdnico, neste contexto a escola tdo
pouco tinha a possibilidade (em fun¢do do excessivo centralismo do
sistema) de se "auto-representar” como polo de mudanga nos cendrios
centrais de decisdo.

Os estabelecimentos de ensino regular s3o sistemas complexos. As
novas disposi¢gbes educativas acarretavam mudangas rdpidas tornando
mais  dificil responder as necessidades de um novo “cliente” cujas
caracteristicas foram sendo socialmente se ndo repudiadas, pelo menos
ignoradas.

O sistema de ensino, a estrutura e o funcionamento das institui¢des
escolares existem e interagem com e num meio mais alargado de
caracteristicas activas e competitivas onde a passividade e a imobilidade
podem, a médio prazo, tornar-s¢ uma ameaga para o proprio sistema.

O sistemna regular na auséncia de um enquadramento legal, de
suporte na vitalizagdo pedagédgica, sem capacidade de reacgio prépria
"aceita mas ndo colabora”.

Contudo  Costa, Benard, A. enquanto protagonista central das
politicas da Educagdo Especial é peremptéria ao afirmar que a concepgio
que a escola desenvolveu do deficiente enquanto "héspede”, "era
partilhada por todas as estruturas do Ministério desde as Direcgdes
Escolares aos Servigos Centrais.

Neste contexto a comunicagdo horizontal nio € possivel, as equipas
de educagdo especial constituir-se-30 como servigos exteriores a escola,
com as suas regras préprias de funcionamento e gestio, embora
paradoxalmente a sua fungido consistisse, essencialmente na actuagio nas
mesmas escolas.

As condutas dos actores entendidas individualmente ou
colectivamente niio sdo redutiveis ao tempo e espago fisico da prépria
instituigdo.

"Cada participante no seio de uma organizagio ou num conjunto

57 Canério,R.(1989)-O Estabelecimento de Ensino no Contexto Local .Conferéncia-Universidade
de verdo-Menagement en Education-Toulouse.Julho
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organizado (... ) dispde de um poder sobre o sistema de que ele faz parte
e sobre os outros membros desse sistema, na medida em que uma
situagdo estratégica favordvel, no que diz respeito aos problemas que
comandam o sucesso da organizagio, ddo-lhe meios de pressdo"58Crozier
(1977)

A l6gica dessas relagbes pode dimensionar-se num contexto de troca
e de permeabilidade com o meio envolvente onde se entrosam conceitos,
ideologias e interesses de ordem filoséfica, politico e sécio-econémica.
Saussure (citado por Canirio,1989) define o sistema como "uma
totalidade organizada, formada por elementos soliddrios que ndo podem
ser definidos uns em relagdo aos outros senio em fungdo do seu lugar
nesta totalidade."S?

O sistema escolar, como qualquer outro sistema, possui fronteiras
que delimitam e definem a sua identidade. A permeabilidade e a
mobilidade das fronteiras interagem como uma fun¢do reguladora e
medianeira das trocas com o exterior, capaz de assegurar as
propriedades de homeostasia que lhes permite manter condigdes
internas de funcionamento constantes e equilibradas, reagindo a
perturbagées ou mudangas registadas no meio envolvente,

Na situagdo concreta as leis orginicas que permitiram a estruturagio
das equipas de Educagdo Especial ndo permitiram outras formas de
desenvolvimento.

No balango que Costa, Benard.60 faz deste periodo da Educagio
Especial, constatamos a permanéncia constante de "sintomas gravosos”
nomeadamente: "sucessivo adiamento das organizagSes"”, “situagdes de
indefini¢do”, "descoordenagdo e sobreposigdo de programas”, "indimeras
tentativas infrutiferas; “"solugdes de recurso”, "falta de solugdes de
fundo"que de algum modo nos informam como seria dificil as escolas a
abertura i mudanga.

Embora o esforgo de formagio e reciclagem desenvolvidos, bem
como a consciéncia politico e profissional da periferia no processo de
integragdo parecam constituir indicadores positivos .

Apesar da f4cil proliferagio das equipas, da sua implantagio na
comunidade, a dindmica que puderam implementar, sdo provas de que
se tratou de uma estrutura viva que, mais do que imposta de cima, foi
estimulada a partir da base nio serio contudo suficientes para” na

58Crozier (1977)

59Saussure.in:Canério.R(1989) obra citada
60poc, interno nio publicado,
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auséncia de enquadramento legislativo da educagdo especial e
considerando a falta de receptividade inicial para a integragdo dos
alunos deficientes instituirem linhas orientadoras globais.

Segundo Rui Canirio(1989) "a complexidade! dos sistemas depende
do nidmero de componentes e do nimero de relagbes entre esses
componentes,(...) mudar um sistema significa fazé-lo evoluir para niveis
superiores de complexidade, traduzidos por uma maior capacidade de
reagir a mudangas ou solicitagbes do meio envolvente, ou seja inovar”.

A progressiva concretizagdo da Educagdo Especial ¢ do Ensino Inte-
grado no sistema educativo portugués parece posicionar-se entre uma
estratégia "politico-administrativa" de cardcter centralizador e refor-
mista e uma estratégia "normativo-educativa” situando-se ao nivel da
resolugdo do problema e supondo uma "relagio de cooperagdo entre o
adoptante ¢ o agente inovador, devendo este tltimo levar em linha de
conta as atitudes e valores do adoptante”.

O desenvolvimento da integragdo baseia-se assim, numa perspectiva
dos agentes que trabalham no sistema regular de ensino. A perspectiva
de "centro" e "periferia”permite contextualizar a légica da dependéncia
simbidtica face ao mesmo sistema de servigos centralmente
regulamentados permitindo, por um lado a "proliferagio de estruturas
segregativas”, por outro a ndo resposta as necessidades de prevengio,
despiste, diagndstico e encaminhamento escolar e profissional que a
integracao como "processo continuo" determina sob pena de a
transformar num mero processo de recuperagio. Os conceitos de
"inovagdo instituinte” e "inovagido instituida", proposta por Correia, J. A.
(1989), apresentam-se-nos como pertinente na andlise dos fenémenos
que acompanham neste contexto a producgdo da inovagio:

"A dialéctica que se estabelece entre o centro e a periferia do
sistema traduz-se em geral, pelo aparecimento de fenémenos que o
centro identifica como fenémenos de resisténcia 3 mudanga e que mais
ndo sio do que fenémenos de produgdo de inovagdes na e pela periferia
do sistema. A chamada resisténcia 3 mudanga confunde-se, de facto,
muitas vezes, com a produgdo de inovagdes instituintes no interior da
quais os que a decidem sio os que a executam ou, pelo menos, estes
dltimos exercem um controlo e um poder efectivo sobre o espago de
decisdo”

61Candrio.R (1989) Estabelecimento de Ensino no Contexto Local .Conferdncia-Universidade
de ver3io-Menagement en Education-Toulouse.Julhopp.100
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E neste "entre deux”, espécie de "baldio” educativo que se colocam
alguns dos problemas mais complexos da integracdo, e onde a légica dos
actores assume particular relevincia.

E na légica do que de forma "naif" poderemos chamar de indiferenga,
que se coloca a questio da orientagdo. Como, por quem e a pedido de
quem ¢€ feita a orientagdo dos jovens para as estruturas segregadas?

A direcgdo inversa tem a mesma validade, se pensarmos em
descentralizagdo, ¢ na capacidade de resposta das equipas de ensino
especial na garantia de adequagdo de respostas as necessidades
educativas, desde: as adaptagles arquitecténicos, adequabilidade de
transporte, material especifico, adequagdo de cargas horarias, adaptagdes
curriculares , etc.

2.1.8 As Equipas de Ensino Integrado em Portugal

O Lancamento da Lei da Bases (Lei n%46/86) estabelece o quadro
geral do sistema educativo.

Entre as atribuigdes da Lei de Bases do Sistema Educativo
seleccionamos as que tém mais significado para o nosso estudo e
considerdmos as seguintes:

- a atribuigdo a um unico Ministério, da coordenagdo da politica relativa
ao sistema educativo(no qual se inserem todas as modalidades de
formagdo).

- o alargamento a escolaridade bdsica obrigatéria para nove anos(...)
define os apoios e condi¢gbes a garantir pelo estado para que a sua
frequéncia seja efectiva e conseguida por todos.

Em relagdo 3 Educagio Especial a Lei determina a sua organizagdo nos
artigos 16°, 17%, 182 192 de que evidencidmos os seguintes:

Artigo 17°

1 - A Educagdo Especial visa a recuperagdo e integragdo sécio-educativa
de individuos com necessidades educativas especiais devidas a
deficiéncias fisicas e mentais."

Artigo 18¢

1 - A Educagdo Especial organiza-se preferencialmente segundo modelos
diversificados de integragdo em estabelecimentos regulares de ensino,
tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, e com apoio
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de educadores especializados.

2 - A Educagio Especial processar-se-ia também em institui¢Ses
especificas quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de
deficiéncia do educando.”

Embora Campos B.(1987) considere que "as virtualidades dindmicas
inscritas nesta Lei e no quadro que ela institui estardo em posigdo de
liderar uma real e auténtica reforma do sistema educativo” 62; Lemos
Pires(1987) € mais prudente quando considera que “existem alguns
aspectos nao inteiramente resolvidos sendo previsivel que leis e
decretos leis posteriores, venham a equilibrar ¢ completar este edificio
desigualmente acabado".63

Dentro dos aspectos passiveis de ponderagdo, Lemos Pires considera
na Sub-sec¢do IV - Modalidades Especiais de Educag¢io Escolar, os
aspectos que se prendem com a especificidade das modalidades especiais
na medida em que estimulam a educagbes diferenciadas e sendo tdo
distintos nos padrdes metodolégicos evidenciam a sua prépria distincia e
diferenca.” Em termos de termodinimica do sistema poderiamos dizer
que as modalidades especiais sdo portadoras de uma forte entropia
negativa e introduzem-na no sistema.64

Desde 1973 que progressivamente o Ministério da Educagdo assumia
como protagonista principal a coordenagdo das politicas educativas. A Lei
de Bases do Sistema Educativo introduz uma maior expressio da
responsabilizagdo do sistema; neste sentido sdo introduzidas substanciais
alteragdes na Administragdo Geral do Sistema que a curto prazo
produzirio modificagdes sensiveis no funcionamento do sistema.

Os primeiros efeitos com repercussio na Educagdo Especial decorrem
da fusio das Direcgdes Gerais do Ensino Bisico e do Secunddrio num
orgdo central unico: a Direcgdo Geral do Ensino Bdsico e Secundério
Simultaneamente iniciam-se as politicas de descentralizagdo e
regionalizagdo, criando-se as DirecgSes Regionais de Educagio. E neste
contexto que Decreto lei de 10/8/87 da Secretaria de estado da Reforma

62Campos B. P.(1986) in:Lemos Pires- Lei de Bases do Sistema Educativo.Ed.ADSA.Lisboa
63I.emos Pires - Lei de Bases do Sistema Educativo.Ed.ADSA. Lisboa

63Minuchin- S. Familles en Therapie. Ed, Universitaires Jean Pierre Delarge
64Lemos Pires -Lei de Bases do Sistema Educativo.Ed.ASA Lisboa pp.65
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Educativa e Secretdrio de Estado Adjunto do Ministro cessam as equipas
de Educagdo Especial e em sua substituicio sdo criadas as Equipas de
Ensino Especial Integrado Decreto n? 36/SEAM/SERE/88 que irdo

intervir em areas geogréificas mais reduzidas e com mais autonomia.

Orientando-se segundo os novos principios expressos na Lei de Bases
do Sistema Educativo, as Equipas de Ensino Especial Integrado irdo
absorver( sob a forma de destacamento) os professores que constituiam
as anteriores equipas. Pode considerar-se que do ponto de vista da
inovagio estes "novos”" mecanismos ndo acrescentam diferengas
significativas do ponto de vista formal.

Introduzem contudo alguns factores inovadores que embora jé
tivessem sido reflectidos na fase anterior sé agora irdo ser
operacionalizados. O primeiro aspecto embora ndo explicito aponta
fundamentalmente para objectivos cujas caracteristicas se evidenciam
na procura da qualidade, da organizagdo e da rentabilizagdo dos servigos
ou seja, da eficicia.

A afirmagdo que” a qualidade de ensino constitui um factor decisivo
na consecucdo do sucesso educativo" (Shulman,1986) reidne hoje largos
consensos da comunidade educativa.

No contexto da educagdo a eficicia associa-se em primeiro lugar 2a
capacidade de reduzir as desigualdades, e oferecer oportunidades
diferenciadas de aprendizagem, conforme as necessidades dos
alunos.,mas comporta também, a utilizagdo e rentabilidade dos recursos.
Esta ideia encontra-se disseminada ao longo do decreto, sendo possivel
contudo, delinear alguns pontos que se apresentam mais evidentes.
Assim, considerimos pertinentes os efeitos que decorrem da redugdio das
areas geogrificas sob a acc¢do de intervengdo das equipas, a saber:

menos perdas ao nivel dos recursos financeiros;
menos perdas ao nivel dos tempos;
menos perdas de energia ao nivel dos recursos humanos;
redugdo dos efeitos de interioridade e isolamento do sistema;
potencializagdo do tempo de retroac¢do e das situagdes de feedback;
potencializagio das interacgdes profissionais e pessoais inter-sistemas

e inter-actores:
potencializador de interfaces;
- facilitador da emergéncia da identidade das equipas e dos seus actores
na zona geogrifica de insergdo;

O outro aspecto que consideramos inovador mais pelos efeitos que
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possa acarretar do que pela figura em si mesmo, ( a legislagdo raramente
acompanha a velocidade da inovagdo) € representado pelo plano
educativo individual. No que se lhe refere, o decreto é explicito; as
equipas devem

- proceder a planificagdo dos programas individuais que se devem
basear nos planos individuais de trabalho;

- proceder a sua execugio e avaliagdo;

- promover a participagdo activa dos professores do ensino regular e
dospais na elaboragio, na execugio e avaliagdio dos programas

individuais.

A orientacdo do dispositivo legal em relagio a elaboragdo dos
programas concorre para o objectivo acima referido ja que, na nossa
perspectiva, a criagdo do plano educativo individual prefigura um novo
modelo de organizagdo ou melhor possibilita a criagio de algo que venha
a definir a identidade e a cultura organizacional desse modelo.

Como observa Schein (1985) a cultura, neste sentido, é "um produto
da aprendizagem da experiéncia do grupo". Para falar de cultura "é
assim necessidrio que haja grupo ou organizagdio e que esse grupo ou
organizagdo possua uma histéria com o seu ciclo de vida grupal ou
organizacional

A figura do plano educativo individual, jia pensada aquando da
integragdo escolar do deficiente mental, é neste novo contexto a velha
histéria do grupo; a sua figura legal vem sé acrescentar a possibilidade
de ele obrigatoriamente se concretizar.

O processo de tomada de decisdo na construgio de programas, bem
como a elaboragdo do plano educativo individual suscitam pela natureza
da tarefa e pela singularidade da finalidade educativa uma nova
dindmica da equipa s6 passivel de ser suportada sobre novos valores,
novas competéncias e novas representagoes.

Da profundidade dos valores, crengas e expectativas que guiam as
atitudes e os comportamentos se chega ao dmago das finalidades- cada
problema especifico exige uma solugdo especifica; cada crianga ndo exige
um professor de apoio mas uma aborgagem produto resultante da
reflexio e do consenso de uma equipa. Para Durkheim,(1978) "o
consenso € assim tdo perfeito quanto possivel; todas as consciéncias
vibram em unissono".65

Segundo Moscovici (1991) o trabalho de decisdo é desenvolvido para
transformar as representagdes,(...) este trabalho traz a superficie o

65Durllcheim,(l978).- La Division du Travail Social, Paris, PUF , p.125
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conjunto das categorias dos juizos, das hierarquias de valores e de
saberes de que eram depositirios os individuos e que cada um pensava
ser o unico possuidor. E portanto um esforgo de recolhecimento mituo

2

através do préprio consenso que a partir de agora lhes é comum."66
O plano educativo individual enquanto normativo ndo é mais do que
um esbogo, mas um esbogo de matriz dinidmica e interactiva, depen-

dendo da lente com que se olha, pode convidar:

- A potencializagdio de novas relagdes de trabalho-interdependéncia-
responsabilidade partilhada;

- a potencializagio da reflexdo conjunta como factor de auto-formagao;

- 4 economia de recursos humanos através da partilha dos saberes, o que
pressupde a aprendizagem da confianga reciproca;

- a rentabilizagdo de saberes/estratégias;
- ao auto -controlo ¢ 4 auto-regulagio da equipa;

O conjunto de efeitos que estes dois elementos (zona geogrifica
reduzida e plano educativo individual ) podem introduzir na mudanga
das priticas das equipas constitui o que poderemos chamar os efeitos
inovadores que as equipas enquanto organizagdo apresentam ji que, na
atribuigdo de competéncias nio lhe sdo propostas outras que as ji
referidas em relagdo as equipas de Educagdo Especial :

- Devem prioritariamente identificar-se com fungdes de interface
priviligiando ligagbes entre servigos, familia e comunidade;

- Compete-lhes a fungdo de rastreio e encaminhamento nas ligagdes a
outros sistemas; entre outras.

A atenqe"xo dispensada a crianga organiza-se na base do apoio
itenerante ou na sala de apoio sendo ainda considerada uma sala
permanente para as criangas que apresentem um nivel mais elevado de
dificuldades.

A introdugdo desta classe a tempo inteiro remete para os aspectos
formais das classes especiais. Se, conforme ao espirito da Lei de Bases

66Moscovici (1991).- Dissensdes e Consenso. Livros Horizonte, Lisboa, p.209
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do Sistema Educativo, as criangas deficientes forem progressivamente
encaminhadas para as estruturas regulares de ensino, o sistema terd
absoluta necessidade de encontrar para um leque bem diferenciado de
necessidades o mesmo leque de situa¢gdes de recurso, desde os mais
integrados, aos menos integrados.

A sete anos do langamento da Lei de Bases de Sistema
Educativo a situagdo do quadro de professores especializados mantem-se
indefinida; cada ano escolar pode sempre ser: o primeiro, mais um; ou o
ultimo.

Os estudos sobre a condugdo e concretizagdo das reformas sio
undnimes na importincia atribuida a4 fase de implementagio. A sua
eficicia deve ser suportada por redes de informagido de qualidade que
permitam alimentar a resolugdo de problemas encontrados pelos actores
no terreno e simultaneamente permitir aos centro decisionais a
remediagdo prevengdo ou resolugdio de problemas que venham a
constituir obstdculo para o seu natural desenvolvimento.

A profundidade, extensio e clareza dos efeitos da retroacgdo
repousam na qualidade da acgio desenvolvida pelos actores colocados
aos virios niveis decisionais.

Em situagdo de "divércio litigioso "como o que caracteriza o contracto
social dos professores de Educagdo especial com o sistema pode por-se
em didvida a bondade das intengdes e principios filos6ficos subjacente a
integragdo escolar do da crianga com necessidades educativas.

A manutengdo deste estado conduz a progressivos desinvestimentos.
Aos professores, desqualificados social e profissionalmente, alieto-
riamente suspenso do destacamento ou do ndo destacamento, sdo-lhe
criadas condigbes institucionais para que fagca da Educagdo Especial mais
um emprego e uma estratégia de sobrevivéncia do que uma dindmica de
desenvolvimento pessoal e social.

A constru¢dio do projecto de vida que reflicta expectativas e
aspiragdes de realizagdo social profissional e pessoal s6 é possivel se for
possibilitado ao actor uma base decisional ndo paradoxal onde ele
préprio possa decidir do sentido da sua prépria autonomia no
enquadramento da autonomia do sistema.
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III. -ENQUADRAMENTO TEORICO

3.1.Atitudes Face .a Integracido Escolar de Criangas com
Necessidades Educativas Especiais

3.1.1 A Escola

Em cada homem existe uma enorme variabilidade, e uma quase
indefinida multiplicidade de possiveis.

O deficiente, os outros, eu, constituem designagdes modais simul-
taneamente sinalizadores de um posicionamento e pertenga a uma dada
espacialidade, nio s6 social, mas também afectiva .

Para Gomes, P.(1987/88) 97 o conjunto de possibilidades que cons-
titui o aspecto dindmico da meméria genética apresenta aspectos
complementares
- um potencial decorrente da distribui¢io genética aleatéria, diferente de
individuo para individuo;

- processos pré-determinados, que permitem ao individuo agir sobre o
envolvimento, ou seja mecanismos que asseguram a vida e a
sobrevivéncia

Para além destes aspectos todo o ser vivo apresenta ainda capacidades
imediatas que permitem aos processos de ac¢io a sua actualizagdo.

No momento do nascimento o ser vivo estd provido de dois sistemas
inatos: o sistema de motivagio que encerra a informagdo da tendéncia a
actualizagio ¢ que é comum a todo o vivente; um sistema inato de
controlo, responsdvel pelos processos de auto-avaliagdo.

Para além desta unicidade/variabilidade que o ser vivo experimenta
a cada momento, existe ainda uma outra- a diferenga entre pares.

Coexistem assim a diferenca-iinica, prépria a cada sujeito, a dife-
renga entre pares e, simultaneamente uma homogeneidade, resultante
da histéria filogenética que define a pertenca a uma mesma espécie.

Portador destes registos, o sujeito realiza-se em situagio de si
mesmo nas condigbes de existirem: situagbes relacionais, condigdes
materiais e ambientais que lhe permitam auto-regular, estruturar e
construir a sua prépria autonomia.

Na medida em que o sujeito tem ou nio tem possibilidades de
estarem presenga daquelas condigbes (relacionais, materiais,

67Gomes,P.(1987/88) Desenvolvimento Psico-motor.Conceito e Aplicabilidade Rev.Educagio e
Desenvolvimenton®l ¢ 2 PP.17-23
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ambientais), assim se exerce, nas relagdes reciprocas que a
homogeneidade e a heterogeneidade tecem.

Com efeito "a experi€éncia do homem € determinada pela sua
interacgdo com o seu envolvimento” 68 (Minuchin,1979. citado por
Angra(1986)

Desta tessitura de reciprocidades emergem papéis, regras de
convivencialidade®? sistemas de trocas. Institucionalizam-se modos de
ser, de estar e de agir, definem-se formas de poder e limiares de
aceitagio.

Criando-se "normalidades”, define-se a diferenca social e individual.

Estas trocas comunicacionais situam-se a todos os niveis do ser e
pressupdem a acgdo e entrosamento de interlocutores em contextos de
complementaridade, logo, em contextos que admitam a diferenca.

O sujeito encontra a diferengca e encontra-se na diferenga que
decorre da construgdo da suwa prépria autonomia, assim, a diferenga é ela
a identidade .

O individuo, enquanto sistema influencia e é influenciado. As suas
acgdes sdo regidas pelas caracteristicas do sistema € ao mesmo tempo
estas caracteristicas envolvem os efeitos da sua prépria acgio.

Manter nfveis de convivencialidade adequadas, salvaguardar
interesses e valores entre os sujeitos, manter tradi¢des e equilibrios,
proteger os individuos em situa¢des reciprocas constitui entre outras,
algumas fungSes dos sistemas.

Na ponderagio dos equilibrios até onde é que o sistema admite,
suporta a diferenga dos elementos componentes, até onde os elementos
componentes suportam os equilibrios "as normalidades do sistema?

Nos diversos padrdes de convivencialidade existem formas
intrinsecas de maior ou menor abertura quer a distincia, quer a
proximidade.

Segundo Perreti (1984) "para cada ser humano aparecem distincias
e proximidades em relagdio a todos os outros seres"70; isto €, existem
diferentes inter- espacialidades em fungio da natureza e da intensidade
das trocas de energia provdveis com o outro € com o envolvimento .

Todo o sistema assegura pelo seu préprio funcionamento a

68Minuchin, S. Familles en therapie. Ed, Universitaires Jean Pierre Delarge,1979. citado por
Angra (1986) p.375

69 conceito de convivencialidade indicativo de uma nova ordem relacional.lllicht, Ivan,
70perreti, A, (1984)Du Changement A L Inertie.Dialectique de la persomne e des
SysthemesSociaux.Paris Dunod,1981)  pp.132
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estabilizagdo das possibilidades de distincia e de trocas, a fim de evitar
0s seus excessos ou as suas insuficiéncias. Ou seja, todo o sistema aspira
a sua homeostasia Morin.E(1977) na condigdio ultima de preservar a sua
prépria identidade.

Para Cannon (citado por Durand1979) a homeostasia € "o conjunto
de processos orgidnicos que agem para manter o estado estaciondrio de
organismo, na sua morfologia e nas condigdes interiores para além das
perturbagdes exteriores."7!

As extremizagdes das distincias e das trocas conduziria os sistemas a
niveis de imponderabilidade e a gastos de energia dificeis de suportar,
de conter. Diriamos que com os equilibrios gerados entre a distdncia e a
proximidade o sistema tem a possibilidade de gerir, a dor ou o risco que
resulta de ser simultaneamente um, todos, ou nenhum.

Para Perreti (1984) o sistema modela os individuos utilizando
estrategicamente grande parte das energias de cada um. E este
emaranhado de energias de todos (porque individual) e nenhum (porque
parte do todo) que equilibra as relagGes interindividuais e assegura aos
diversos esforgos a possibilidade de reagrupamentos a fim de edificar
resultantes de poténcias individuais. A divisio de trabalho estabelece-se
com uma repartigio de meios. Os poderes tornam-se possiveis, reforgam-
se as influéncias e os papéis dos actores tomam forga e sentido.

O sistema assegura, pela sua mediagdo os lagos de coesdo social. Para
alimentar esta coesdo constroem-se mecanismos de" vigilincia" com o
objectivo de se proteger do mundo exterior. Estes mecanismos
caracterizam-se por exercerem em relagdo a distincia trocas ndo sé
fisicas mas também psiquicas 72(Perretti 1984).

A segregagio de criangas deficientes o seu "distanciamento da
normalidade social" bem como a negagdo dos seus direitos bdsicos ndo se
compatibiliza com o discurso humanizante e educativo que a escola
utiliza. A criagdo de instituigdes de educagdo especial irdio mais uma vez
permitir restabelecer os equilibrios
A compreensdo do papel regulador das instituigdes escolares devem
enquadrar-se neste contexto, com uma dupla funcionalidade: a estabi-
lizagdo e equilibragdo das proximidades e das distancias, e a facilitagdo
da emergéncia de distingdes .

71Cannon.citado por Durand(1979): La Systémique Que sais-je Paris
72 perretti (1984)-Du Changement A L'Inertie.Dialectique de la personne e des Systhemes
Sociaux.Paris Dunod,1981)
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A escola é um sistema complexo de comportamentos humanos
organizados de modo a responder a certas fungles no seio da estrutura
sociais gragas a curriculos, a diplomas diversos, a uma excessiva
centra¢do na avaliagdo sumativa e a criagdo de estruturas promotoras da
diferenciagao (distdncia) a instituigdo escolar desenvolve entropias
negativas permitindo mais facilmente a definicio de papéis e status
claramente diferenciados que serdo o garante de competéncias e
atribui¢gdes de pertenga.

No sentido de fortalecer a sua unidade a escola teria, na perspectiva
de Perreti(1984), a capacidade de criar estratégias de regulagio
produzidas a partir dos efeitos de "reperage” que poderiam ser
provenientes do corpo cientifico, dos cédigos do saber- fazer, ou de um
conjunto de regras, de costumes ou de crengas.

Segundo Lucien,S. citado por Perreti(1984) estes conjuntos de
valores e crengas aglutinando-se sob a forma de cédigos e sub cédigos
linguisticos, assegurariam através das representagdes individuais, uma
vez instaladas entre os individuos e os grupos, a protecgio do sistema
social que € a escola.

Uma perspectiva sistémica permite a compreensdo da importincia
que esses cOdigos e sub-cédigos exercem na regulagdo das situagdes
reciprocas jd4 que, mobilizando a “fungdo de protecgdo” que
Moscovici(1989 ) atribui as representagdes, exerceriam a filtragem dos
"corpos estranhos” ao sistema pondo simultaneamente em relevo a
importancia funcional da instituigdo escolar.

Por esta razdo Simon, J.(1990) considera fundamental que o
interesse pelo ensino especial e pela educagdo de “criangas anormais”
deve comegar por merecer da parte do investigador uma atitude
desmistificadora da fung@o daquela educagdo especial no seio do sistema
educativo, e clarificar as razdes subjacentes ao fenémeno da sua
espectacular explosio.

O professor elemento do sistema, actor das fungdes que a instituigio
se propde manter, desempenha segundo Mollo, S. (1986) uma actividade
de certificagdo das situagSes escolares, de transmissdo de saberes,
coédigos e valores que produziriam na pritica a conservagio da
reprodugio.
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Tanto pela inculcagio passiva dos valores do sistema; quer mais
dinamicamente pela apropriagio dos cédigos provenientes de outros
grupos de pertenga ou de outros saberes (Psicologia,Saiide Sociologia)
estariam assim criados os mecanismos que assegurariam a manutengio e
a ordem do sistema.

Agra (1986) 73 considera que as estratégias médico -pedagégicas
dos dispositivos da infdncia, integrando um poder-saber de gestio, um
principio econémico, uma distribui¢io especializadora e¢ uma tecnologia
que se aplica sobre uma multiplicidade de figuras, decretos, produz
efeitos em duas direc¢des que se cruzam: os efeitos da ciéncia, e do
poder.

De poder na medida em que a gestio da infincia se tornou eficiente
ao nivel do corpo social e do corpo-espécie; da ciéncia porque a profilaxia
do corpo social e do corpo espécie se tornou sdbio ao nivel da crianga.

A imutabilidade dessa ordem dependeria da produgio do que Van
Campenhoudt (1983) designa por " ideias estiveis" 74que segundo ele,
justificariam o enraizamento dos modelos ¢ dos modos dominantes da
vida social”. Em relagdo a representacdo das criangas deficientes essa
estabilidade estd longamente assegurada ndo sé pela amalgama de
crengas medievas que chegam inc6lumes ao século XX bem como pela
reactualizagdo dessas crengas que decorrem ndo s6 de alguns dominios
da ciéncia (Medicina, Psicolégia) como das que decorrem do sistema
escolar no "esforgo” de se autoregular em relagdo intima com os valores
sociais.

Agra (1986) a propésito dos mecanismos de controle e protecgdo a
infincia e¢ A adolescéncia considera que a intervengdo médico-pedagédgica
é guiada nos finais do século XIX por um principio econémico € por uma
estratégia diferenciadora/separadora:"é num espago, mais do que médico
e menos penal o pedagdgico, que ela desempenha uma morbidade mais
do que orgdnica e menos do que civica: "os anormais pedagdgicos”.”3

As representagdes medicalizadas sobre a crianga com necessidades
educativas especiais estd presente na maior parte dos discursos dos
profissionais do campo da educagdo especial. O progressivo prota-
gonismo dos psicélogos nas equipas, conduz, por um lado, a uma
apropriagdio mais generalizada do discurso idealizado pelo professor, e

73Agra.C. (1986). - Science Maladie Mentale et Dispositifs de L'Enfance Tese de
Doutoramento .Instituto Nacional de Investigagdo Cientifica.Lisboa pp.407

74van Campenhoudt (1983) p.186-190
75 obra citada Agra(1986) pp.-409
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por outro, resultante de uma concep¢io mais individualizada do
"handicap escolar resultante

Segundo Guyot(1988) os mecanismos desta ordem tém como
consequéncia o esbatimento as responsabilidades préprias do sistema
pedagégico e as da sociedade em si proprios responsiveis pela produgio
de handicaps. refinalidade

Avanzani, G.(1975) pée a nu a funcionalidade reprodutora da escola
quando afirma que, embora ela exerca as fungbes de transmitir
conhecimentos € em ultima andlise, na sua fungdo social, que "mascara os
mecanismos ideoldgicos da reprodugdo das condigées de manutengdo da
ordem social".76

A escola revela-se assim como um instrumento eficaz de reprodugio
de desigualdades na medida em que "fornece a ordem social estabelecida
a sua legitimagdo” através de um duplo mecanismo:

- a inculcagdo de um sistema de valores que é o das classes dominantes
- a selecgdo através de "critérios culturais dominantes"?? Bourdieu, P. e
Passeron J.(1970).

As relagbes entre a escola e a sociedade, a natureza selectiva da
instituigdo escolar e o paradigma da reprodugdo social foram a partir dos
anos 60 objecto de anilise em numerosos trabalhos.

As contribui¢des das Ciéncias de Educagdo e dos seus autores:
Bourdieu (1969), Avanzani (1970) Boudon (1973) (Crozier) € Lerbet
(1989) constituem referéncias tedricas fundamentais daquelas
problemaiticas.

Face a cendrios de transformagdo social e cultural cada vez mais
competitivos a institwigio escolar afasta-se progressivamente do seu
objecto ultimo - a resposta concreta e personalizada as necessidades do
sujeito.

"A escola longe de tentar, como por vezes pretende, combater as
diferencas culturais, vai, pelo contrdrio, apoiar-se nelas (...) para as
transformar em desigualdades naturais."’8 Avanzani(1975)

Os saberes abstractizantes e o padrio de rendimento desumanizado
que a institui¢do escolar adoptou tornaram-se espelhos duma sociedade
altamente competitiva e desmesuradamente selectiva.

76 Avanzani,G.(1975)- La Pedagogie au 20e- Si&cle. Privat.Toulose (124 )
77Bourdieu, P. ¢ Passeron J. C. (1970). Les Héritiers, Edit. de Minuit. Paris
780bra citada Avanzani.G. (1975) p.127)
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A instituicdo escolar na aspiracio 4 permanente homeostasia ignora as
repercursbes que o almejado equilibrio acarreta no tecido social e no
"sistema -pessoa”.

Na impossibilidade de "combater as diferengas culturais” ou seja na
incapacidade de gerir a heterogeneidade da "clientela escolar” a escola
institui a homogeneidade. A impracticabilidade de encontrar um projecto
que suporte a diferenciagio do ensino e o respeito pelas caracteristicas

s

individuais, induz a norma

Esta "normalidade enquadrou-se a escala macro em correntes de
pensamento designadas por" igualdade de oportunidades"” que' se
traduziram ao nivel da turma por uma concep¢do de desempenho escolar
padronizados. Estes padrdes assentes em valores e crengas ( falta de
atencgdo, desmotivagdo, privagdo familiar etc.) desempenham a fungido de
normalizagdo/protecgio.

Ignoram-se os desvios ou o préprio sistema cria, como vimos,
mecanismos de ocultagdo na tentativa de manter a ordem estabelecida.
A dificuldade de gerir a diversidade leva ao desaparecimento do aluno
real e, conduz autisticamente a sua substituicdo por uma outra
representagdio- a média. A escola distancia-se progressivamente da
fungdo inicial de facilitadora do desenvolvimento integral da crianga.
A"classe real " d4 lugar 2a classe "média" o aluno concreto da lugar ao
"modelo do aluno. Nesta institui¢io, ao aluno "multiplicidade de
possiveis”, resta agora, na aspiragio natural ao sucesso educativo, a
possibilidade unica de se "encaixar” no modelo do "bom aluno”.

Mas serd possivel "encaixar "todas as criangas neste modelo? Nio
ainda no modelo do "bom aluno” ou "mau aluno" (Gillyl982) mas tdo
simplesmente no modelo do aluno? Serd que a representagio da crianga
portadora de deficiéncia se despiu do manto da defici€éncia que sempre a
identificou e permite que emerja para além dela a crianga real? Serd que
subjacente a representagio da deficiéncia ainda h4 lugar para o aluno?
ou ele serd tio somente o seu subestracto? Serd que a sociedade
enquanto sistema integra como parte de si mesmo a diferenga, a
incapacidade o deficite ou na sua incomportabilidade a representa como
exterior a si prépria?
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3.1.2 - O Papel do Professor do Ensino Regular na Integragao

Poderd a integracdo ser encarada como uma medida independente
do sistema em que se insere, dos modos de ensinar, das competéncias de
quem ensina.

A formagdo tem componentes didicticas e técnicas, envolve
dimensdes psicoldgicas e sociolégicas mas fundamentalmente politicas,
nas opgdes e orientagdes que se propde.

Formar para integrar assenta no postulado de que a educagdo tem
como fim ultimo, permitir ao individuo o desenvolvimento do seu
potencial cognitivo afectivo e social independentemente das
caracteristicas pessoais, culturais e étnicas.

Niao existe uma formagdo especifica para a integragio, supde-se sim
a necessidade da emergéncia de um percurso formativo, com
repercussdes positivas nos resultados escolares de todo e qualquer
aluno.

A ponderagio da formagio em educagdo especial, ndo pode ignorar
nem fazer economia do cardcter interdisciplinares que a caracteriza. O
dominio dos contextos, os sistemas relacionais e representacionais que
descolam desses contextos, a ponderagdo dos efeitos destes nos
mecanismos decisionais, na gestdo das equipas, nas interacgdes
professor/professor especializado, professor-aluno, bem como (...) “a
multicausalidade da defici€ncia assim como a plasticidade da sua
expressdao obriga a que ao nivel da intervengdo e prevengdo actuem
vdrios servigos, instituicdes e estruturas de saide, da educagdo e da
assisténcia social, Bairrdio Ruivo(1989) mas fundamentalmente que esta
preocupagido interdisciplinar transpare¢a nos modelos de formagfio ou
pelo menos na sua reflexao.

Esta multiplicidade de fungbes, competéncias e dominios remete
para a formagio de um perfil de professor flexivel, eficiz e competente,
capaz de utilizar metodologias, dominar competéncias de despiste,
avaliagdio e encaminhamento e, simultaneamente questionar ao nivel
sociolégico a natureza reprodutora da escola, tio comummente assente
em padrdes , elitistas , espartilhados e estdticos.

Dos principios bdsicos a ter em conta para a implementagio e
sucesso de um modelo de formagdo de professores para a integragido de
alunos deficientes no Ensino Regular a UNESCO considera como pontos
fundamentais a natureza do modelo e a natureza da equipa de reflexdo
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do modelo de formagio.

O modelo de formagdo deveria garantir ao professor nio s6 saber
fazer uma andlise do conceito de necessidades educativas especiais dos
alunos que permitisse um conhecimento individual facilitador da
adaptagdo da escola a crianga e nio a situagdo contraria, deveria também
conter conhecimentos aprofundados segundo determinadas areas:

-dominio da psicologia do desenvolvimento e dos processos da
aprendizagem, conceptualizagdo das necessidades educativas especiais,
analise das instituigdes;

- dominio de capacidades para criar, adaptar e usar equipamento;
- identificagdo e avaliagdo, organizagio e gestio da aula ;

- dominio de capacidades para lidar com os pais, (cooperagio com
grupos, com outros profissionais).

A formag¢do de professores tem traduzido a incapacidade da
pedagogia em perspectivar a educagdo como um fenémeno complexo e
global contribuindo para que o professor nio sé6 ndo se questione sobre o
papel da escola numa sociedade hiper-escolarizada mas concorra,
através da inculcagdo de valores e ideias, para a permanéncia de um
certo modo de ser professor, que se alimenta de conhecimentos
estanques ¢ imutdveis, decalcados em formas modais de memorizagio e
transmissdo.

Os resultados da investigagio no campo da educagdo especial, as
conclusGes dos relatérios internacionais ( CERI/OCDE, Warnock ), bem
como as opinides dos especialistas da area (Pocklington, K; 1988; Costa,
A. Benard, 1981) sdo uninimes na importdncia atribuida 4 formagio e ao
papel do professor na implementagdo das politicas integrativas.

A existéncia ou n3o de formagio ao nivel da especializagio no
ambito das necessidades educativas especiais ¢ a sensibilizagdo ao nivel
dos cursos de formagdo inicial sdo consideradas como condi¢io deter-
minante no processo da integragdo escolar.

A generalizagdo das politicas educativas face as necessidades
educativas especiais é, em Portugal, no que se refere a criagdo dos
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mecanismos legais, uma realidade recente.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo ( Art.2?2): "Todos
os portugueses tém direito 2 educagio e 2 cultura nos termos da
Constituicio da Repiiblica”. A Lei n®9 de 2 de Margo de 1989, (Art.199)
refere que" a politica da educagio deve garantir a integragdo nos
estabelecimentos de ensino ou em instituigSes especializadas de pessoas
com necessidades educativas especiais em condigdes pedagédgicas,
humanas e técnicas adequadas.”

No contexto da avaliagio da Reforma do Sistema Educativo um
estudo conduzido no ambito da "Integragio de Criancas e Jovens com
Necessidades Educativas Especiais” (Rel. DAP. IIE, 1991) conclui, como
resultado da avaliagdo a que foram submetidas as escolas em regime de
experimentagdo dos novos programas, que o principio da integragdo dos

alunos com aquelas caracteristicas é aceite e posto em pritica na maioria
das escolas do 12, 29 e 3? ciclos das escolas abrangidas pelo estudo.

Parece-nos pois que o processo de integragdo escolar destas
populagdes se apresenta, no plano dos principios, em vias de
desenvolvimento, pelo que € necessdrio ao sistema em geral e aos
professores em particular reequacionar o seu papel, as suas
responsabilidades e competéncias, ao aceitar como principio de
democratizagdo, a permanéncia e integragio das criangas e jovens com
necessidades educativas especiais na dindmica da classe, na escola e¢ na
comunidade; correndo o risco da integracio se matizar de muitos” faz de
conta” se a filosofia e os principios ndo se cimentarem e concretizarem
em mudangas e pricticas pedagdgicas instituidas e consistentes o que,
na nossa perspectiva remete para o questionamento do sistema geral de
formagdo.

Se considerar-mos tal como o Warnock Report (1978) a
probabilidade de" uma em cada seis criangas poder necessitar, em
qualquer altura e ao longo do seu percurso escolar, de formas de
atendimento mais especifico e individualizado", poderemos também
supdr, quanta transformagido terd de ocorrer na tradicional paisagem
normalizante e¢ normalizadora da classe.

Ao concretizarem-se as politicas integrativas, consonantes alids, em
grande parte, com as aspiragdes e necessidades do sistema regular,

( como se desde hi muito, ambos ndo se auto justificassem e auto
alimentassem em circuito fechado ) delineiam-se mudangas signi-
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ficativas de cendrios que alguns indicadores apontam como inevitdveis:
mudangas ao nivel das priticas pedagégicas na sala de aula e na
interagdo directa com o aluno; transforma¢des na implicagdo dos
professores nos niveis de decisdo pedagdgica e politica; formas
diversificadas de intervengdo ao nivel da decisdo, planificagdo e gestido
dos novos instrumentos de autonomia nomeadamente o projecto
educativo de escola; preocupagles na potencializagio dos recursos e
servicos comunitirios numa perspectiva integrada. Em suma, uma
consciéncia acrescida do papel da escola como geradora de valores de
atitudes e mentalidades.

Nesta perspectiva o professor do ensino regular confrontar-se-d com
a emergéncia de novos campos e papéis requerendo niveis decisionais
diferénciados e simultaneamente um aumento progressivo de criangas
com necessidades educativas especiais na sala de aula, acarretando
naturalmente, a necessidade de alterar prdacticas, dominar técnicas de
trabalho de grupo, prestar ajudas especificas, disponibilizar materiais e
estratégias que respondam simultaneamente & singularidade de cada
aluno e permitam um nivel de resposta ideal 4 classe, entendida
enquanto conjunto.

As perspectivas internacionais ( Booth; Hammil etWiederholf,1983)
apontam para que cada vez mais o professor do ensino regular seja o
principal responsidvel pelos alunos com necessidades educativas
especiais enquanto o professor especializado funcionaria como apoio ao
professor regular contribuindo para a sua formagio.

Para Hammil e Wiederholf (1987) o argumento de que os
professores de ensino regular ndo possuem os materiais nem 0§
conhecimentos necessdrios para educarem as criangas com defici€ncia
ligeira e média, faz parte do folclore da educagdo especial e, pode ser
facilmente ultrapassado, fornecendo ao professor a informagdo e
sensibilizagdo bdsica necessdria.

Segundo Longman (1990), ainda que o professor trabalhe com estes
alunos nas escolas especiais, classes especiais ou nas escolas regulares,
ainda que tenham uma responsabilidade especifica para com os alunos
com necessidades educativas especiais devem estar conscientes do
ambito e complexidade das necessidades que se lhes irdo deparar e
deveriam ser treinados de modo a poderem responder as situagdes que
se lhes irdo apresentar”.
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O mesmo autor considera que s6 através de programas de treino,
inicial ou em servigo, formulados em fungdo das necessidades é que
estariam criadas as condigdes para que a integragdo possa vir a
desenvolver-se.

A incidéncia sobre a importincia do papel do professor na
integragdo decorre da capacidade pessoal e das competéncias técnico-
cientificas para introduzir alteragdes e desenvolver acg¢des especialmente
orientadas para as questdes do ensino de criangas com necessidades
educativas.

A diferenciagio do ensino, considerando os virios niveis de
adequacdo e de intervengdo parece ser a principal exigéncia que se
coloca ao professor do ensino regular quando acolhe na classe uma
crianga com necessidades educativas especiais 4 medida que elas se
forem desenvolvendo, ndo s6 na comunidade e ao nivel dos centros
decisores locais e regionais, mas na sociedade com um todo.

Alguns autores tém chamado a atengfio para o facto da eficicia se
aliar a competéncias que até hd bem pouco tempo ndo eram
consideradas no dominio da formagdo.

Segundo Estrela, M. T. e Estrela, A.(1977) a eficicia dos professores
relaciona-se com dominio do saber, espirito de rigor cientifico, atengio e
dificuldades dos alunos, conhecimentos da psicologia dos adolescentes,
sentido de humor, espirito critico, entusiasmo, dinamismo, imaginagao e
criatividade, facilidade de expressio, abertura, capacidade de
organizagdo de trabalho, dominio de métodos e técnicas de ensino,
compreensdo e aceitagio dos outros, disponibilidade, autenticidade,
autoridade natural.

Para além destas competéncias alguns autores Candrio e Névoa, tém
vindo progressivamente a insistir sobre a importincia do papel dos
professores na definigio da politica, projectos e recursos educativos. " Os
que podem ser atingidos por uma decisio devem fazer parte integrante
de um processo decisional” (Stievenart, citando Nesbitt,1982,)

A necessidade de definir os limites e a respectiva responsabilidade
da escola, supde que os professores estejam aptos a identificar as
necessidades dos alunos, coordenar e gerir competéncias grupais que se
prendem com as caracteristicas de atendimento interdisciplinar que a
crianga possa necessitar; bem como a encontrar as adaptagdes
curricularas necessdrias, a gerir os novos interfaces que dai decorrem, a
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negociar contractos de responsabilizagdo mitua € a cooperar e participar
nas defini¢Ses dentro da comunidade educativa.

E contudo a formagdo de professores, para além de ter remetido a
problemdtica da resposta a diferenga para uma zona de sombra,
apetrechou pouco os professores ao nivel de fung¢des que se prendem
com mecanismos de questionamento € andlise da realidade educativa,
nomeadamente organizacional em que estio inserido permitindo-lhes
um acréscimo de lucidez sobre as potencialidades e os limites da sua
ac¢do, da sua margem de manobra individual e colectiva.

Por sua vez os professores especializados que trabalham na
coordenag¢io dos servigos de provisio nas escolas, devem estar
cuidadosamente preparados para o desempenho deste papel.

A compreensio do modo como se caracteriza a formagdo inicial dos
professores e educadores, a formagdo especializada, sio algumas
questdes que na nossa perspectiva implicam um olhar atento.

3.1.3- Os Pais

O propésito de uma andlise aprofundada da dindmica das interagdes
e representagdes pais-professores, n3o constitui o objectivo iltimo do
trabalho que nos propomos; contudo, pelo peso histérico, que o
caracteriza, nio podemos n3o o equacinar, sob o risco de iludirmos uma
varidvel tdo importante nas representagdes dos factores de sucesso da
integragdo de criangas com necessidades educativas especiais.

A familia é a comunidade natural mais préxima da crianga; a
importdncia da relagio com a instituigio escolar e a necessidade de uma
cooperagdo mais proficua é, dada a natureza do processo educativo, de
uma importincia fundamental no contexto das necessidades educativas
especiais.

A deficiéncia nio tem uma realidade muito sélida em termos
cientificos; comunga com o conceito de "normal” de um sentido histérico.

A  historicidade da problemidtica da deficiéncia e das estruturas de
atendimento que lhe assistem oscila nas suas abordagens e, ora se situa
num conceito mais geral de Educagdo, ora, num conceito Especial de
Educagdo a que alguns individuos sdo sujeitos.

Tanto numa dimensdo como noutra a defesa da participagdo da
familia no processo educativo reduz-se com frequéncia a forma de um
discurso de cardcter essencialmente normativo e voluntarista,
esquecendo-se amiude que o interface escola-familia-comunidade
transporta um sentido e memdria peculiar que se inscreve na autonomia
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e emancipagdo econémica e pedagégica da prépria classe dos
professores.( Névoa.1989).79

A autonomia da classe dos professores € histéricamente marcada por
clivagens de ordem econdémica e social ("professores e mestres régios,
professores do secunddrio e professores do ensino primdrio"”); mas
também por tensdes na definigdo de uma tutela que historicamente se
apresenta mais centralizadora ou mais auténoma, dependendo
directamente da comunidade ou do Estado”

Névoa, A. (1989) ao ponderar as dificuldades na transformagio das
priticas sociais no campo de educagdo assinala a historicidade dos
conflitos que vdo opdr os professores e as comunidades locais. "A
estratégia reformadora pombalina vai subtrair os professores a
influéncia religiosa, mas também a comunidades (...)"se até ai os
professores mantinham uma transacg¢do directa com as comunidades(...)
doravante as contribuigdes monetdrias sdo concentradas no Cofre do
Herdrio Régio."Da perda desta relagdo simples de oferta e procura directa
de educagdo vao resultar consequéncias que na prdtica vdo extremar as
posi¢des miituas: por um lado a reivindicagio das comunidades do
direito de vigilincia e controlo dos professores, argumentando que eles
sdo pagos com o dinheiro que o estado lhes cobra através do "subsidio
literdrio”; e por outro os professores vdo reclamar o estatuto de
especialistas do ensino e a sua competéncia no dominio.

Aparentemente distante no tempo, esta conflitualidade que marca
histérica e soéiolégicamente a profissio de ser professor dd-nos conta
por um lado dos elos e das forgas que tecem uma identidade profissional
€, por outro, permitem-nos compreender quio profundamente ecoam as
resisténcias no momento em que a legislagio torna explicito a
obrigatoriedade da participagdo dos pais ao nivel do processo educativo
dos filhos e ao nivel da comunidade na construgdo do Projecto Educativo
de Escola.

2

Neste contexto € ainda possivel pensar como e qudo cimentadas
poderdo ser as representagdes face a uma abertura ao exterior deste
grupo social, jd que, elas constituem simultaneamente processo e
produto da sua prépria construgdo e autonomia enquanto classe
profissional.

Compreende-se pois, as designagdes de interagdo dificil, desiguais
pontos de vista dos poderes em relagdio, barreiras linguisticas, bloqueios,

T9N6voa, A. (1989) ,1-2-3-(VID) : pp.435-456
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medos sejam as expressdes mais comuns que alguns utilizam para
referir as situagdes relacionais (Hegarty, Poklington, Lucas, (1979); Don
Davies, (1989); Gilly, (1981); Benavente, (1991); Mollo, (1986);
Montandon Perrenoud (1987).

(...) independentemente da boa fé e da boa vontade das pessoas, o
didlogo entre pais e professores é muitas vezes dificil, portador de
ambivaléncias de cada um, das diferengas inevitiveis de pontos de vista,
de estratégias divergentes, do conflito aberto ou latente pelo controle

das condutas e da educagdo das criangas.(...)80 Pedro. 1991) .

A necessidade de reequacionar o envolvimento dos pais no projecto
educativo dos filhos e na vida da escola supde o enunciar de argumentos
a favor da pertinéncia de uma relagdo mais interactiva entre aqueles
universos.

O Relatério Warnock considera que o "sucesso da educagio de
criancas com necessidades educativas especiais estd dependente do total
envolvimento dos pais, de facto, a ndo ser que os pais sejam vistos como
parceiros iguais no processo educacional o objectivo do nosso relatério
serd frustrado".81

"Pais como parceiros” foi a designagdo encontrada pelo relatério
Warnock para definir o tipo de relagdo ideal a estabelecer entre
professores, técnicos e pais. A deliberagdo desta escolha incide na
necessidade de expressar a idéia de que as relagOes entre os pais e os
membros das diferentes profissdes, (psicélogos, terapeutas etc, se devem
revestir de um sentido igualitirio de participagdo e confianga

Nos ultimos anos o papel dos pais na participagio do processo de
reabilitagdo da crianga com necessidades educativas Especiais tem
experimentado mudangas importantes.

Os anos 70 marcam entre nés, a criagdio de um importante
movimento associativo de pais, as CERCIS.

Este movimento que ganha rdpidamente a dimensdo de uma rede
nacional de servigos de atendimento as criangas deficientes d4-nos conta
da capacidade de mobilizagdo da forca desta parceria que o poder central
ndo soube totalmente transformar em agente de mudanga.

80pedro Isaura.- Les Instituteurs Et Leur Representation des Autres Adulte Intervenant Dans
Le Milieu Scolaire Tese de Mestrado.Université Provence 1990/91

81warnock Report ppl150
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Ainda que este movimento ndo tenha atingido todos os objectivos
que se propunha e que ao longo do processo, por razdes da inexperi€ncia
cooperativista dos pais, mas também por razbes politicas sociais e de
atrofiamento econémica as CERCIS tenham servido como filtro
previligiado na regulagdo do sistema educativo; ficam na histéria da
Educagdo Especial como o primeiro orgdo organizado de pressio nas
politicas educativas resultante da associagio de forgas populares a volta
de uma necessidade comum - a satisfagio dos direitos dos seus filhos.

Da idéia de aceitagdo passiva e resignada ao papel de "partnership”,
chamado a intervir nas decisdes educacionais do filho vai um longo
caminho.O0 Warnock Report identifica as trés mais importantes formas de
suporte: informagido, conselho, ajuda pritica. Os trabalhos elaborados
acerca do papel dos pais na integragio foram agrupados em vdrias

s

escolas, a volta de quatro questdes:

- os pais desejam a integragio? Qual a atitude em relagio a ela?
- que contacto existe entre a casa e¢ a escola? como é que estd
organizado?

- que oportunidades é que a integragio apresenta? Qual € a natureza do
contacto? Que actividades € que compreende?

- Como € que os professores podem encorajar o envolvimento dos pais e
capitalizar as oportunidades que isso representa?

Uma leitura dos vdérios estudos parecem apontar para trés posi¢es:
desejo de normalidade, preocupagio com o progresso académico,
experi€éncia e atitudes para com o ensino especial.

Pais, professores, escola e comunidade sdo as principais personagens
do enquadramento socio-escolar da crianga. Mas, se as criangas sdo os
actores centrais na cena escolar e os pais "os actores mais recentes,” na
questdo escolar cabe aos professores, o papel de actores mediadores dos
diferentes parceiros.

Numerosos estudos ( Don Davies 1989, Benavente 1991, Mollo 1986,
Montandon e Perrenoud 1987) consideram que o envolvimento dos pais
na vida escolar proporciona miiltiplos beneficios. Contudo existem
diversas ordens de obsticulos ao envolvimento parental e o acesso
aqueles beneficios situa-se numa relagdo directa de status social, do
capital cultural, do rendimento familiar, da flexibilidade do limiar
decisional de escola, dos seus actores ¢ da familia factores alids
subejamente conhecidos das teses de sociologia da educagio.
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Se considerar-mos que as populagdes com deficiéncia ou dificuldade
foram, do ponto de vista educativo e social, histéricamente remetidas
para gethos e estruturas de atendimento cuja filosofia assentava em
principios caritativos e de boa vontade, podemos pensar sobre qual a
importdncia na apreciagio da intervencio da familia na vida escolar
daquelas criangas e das representagdes que dai decorrem, no processo da
integragio.

Virios autores referem que os efeitos estigmatizantes da deficiéncia
ultrapassam a crianga € que, na sua acg¢do, extravasam para além dos
limites préximos, actuando ao nivel do grupo de pertenga, criando uma
espécie de "causalidade circular "82 Gilly (1981)

"O nascimento de uma crianga deficiente gera um stress
considerdvel nos pais e pode ocorrer a possibilidade de cumulativamente
com o risco estabelecido que a crianga ji apresenta, este poder vir a
encontrar-se numa situagdo de risco envolvimental. Dai a necessidade de
apoio e ajuda “a familia".83 Ramos Leitio ,(1989 ).

Na histéria de vida de cada pessoa ocorrem, por momentos ou ciclos,
situagdes tempordrias de crise, de insucesso, de ruptura ou até fracasso.
E uma consciéncia que a maioria detém em si mesmo. Mais dificil e
quase irracional &, confrontar e vivenciar um “fracasso” crénico,
inevitdvel em quase todas as tarefas tentadas”" somado até 2
incapacidade de o reconhecer” 84

Na presenga irreversivel de um diagndstico negativo (o paradigma
médico detém no processo um peso importante), os pais deparam-se com
a "morte simbélica” da crianga, (Faber, citado por Kirk e Gallagher,1987)
mas para a maioria, esta "morte simbélica” é também a morte de
éxpectativas, de aspiragOes elevadas, sonhos e projectos defraudados.

A escola, enquanto institui¢dio reprodutora de valores e papéis
sociais, congrega ‘a sua volta as expectativas de mobilidade social da
maioria das familias. A familia "deficiente”, com expectativas quase
nulas e uma auto-estima muito abalada dificilmente mantém com a
escola ou centros de apoio uma comunicagdio a um nivel constante de
motivagdo e interesse.

Do mesmo modo que as necessidades especificas da crianga se
apresentam sob variadas formas, o mesmo se pode afirmar em relagdo
as necessidades dos pais.

8zGilly 198 -Bom Aluno Mau Aluno.Morais Edit. pp.259).

83Ramos Leitdo (1989) Educagio e Desenvolvimentovol. n?1 p.43.Rev.Lisboa

84Kirk, Gallagher(198)-A Crianga Excepcional. Edit. Martins Fonte, .S.Paulo. p.11
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As necessidades de cada familia reflectem claramente as natureza
das dificuldades da crianga particularmente no que se refere ao nivel de
severidade da deficiéncia, grau de dependéncia do suporte familiar,
niveis de aplicagdo e alteragio das tecnologias curriculares.

Reflectem ainda as circunstincias da familia e dependem
signifivativamente de caracteristicas de ordem pessoal nomeadamente
das atitudes, temperamento, saber e habilidades dos pais.85Warnock
(1978).

A flutuabilidade da ligagio da familia 3 escola e vice-versa é
condicionada entre outros factores, pela forma como aquela se vai
acomodando e ajustando a evolugdo da sua prépria problemdtica tanto
no plano interno como social; bem como pelo feed-back da qualidade do
envolvimento escolar, de que a crianga € natural portadora.

Perrenoud, Ph. (1985) considera que para se compreender o
que se joga entre a escola e a familia € fundamental considerar todo o
conjunto de comunicagbes que se estabelecem entre elas, mas, sobretudo,
atender aquelas que passam através da crianga apanhada neste jogo
cruzado, como um "go between”, (utilizado pelo autor, como mensageiro e
simultaneamente como mensagem entre pais e professores. Para aquele
autor a crianga estaria assim sujeita a uma dupla pertenga“.ndo sé pelo
simples facto de fazer parte de dois grupos mas, sobretudo porque os
membros dos referidos grupos tém consciéncia que através dela se
encontram ligados ¢ em comunicagdo.

Qual a natureza da mensagem que a crianga transporta? Que facetas
o professor despoleta que permitam 2 crianga uma representagio da
escola suficientemente segurizante e significativa para si prépria, ¢ a
nivel relativo, para a familia? Como e que papel o professor se atribui
nesta triangulagdo?
Que espago e que crédito atribuf aos pais na intervengdo na escola € no
projecto educativo do seu filho?.

Salvo raras excepgdes, poucos dispositivos contemplam a
participagdo a gestdo directa, ou programas organizados, no sentido de
revalidar a imagem da familia, levando-a a uma colaboragio
coparticipada num processo interno de mudanga.

Sdo pouco significativas as relagdes que equacionam a problemaitica

85 warnock Report, obra citada p. 152.
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das necessidades especificas que podem a priori decorrer da prépria
crianga mas que inevitavelmente recaem sobre os contextos naturais em
que se move. De acordo com vdrios autores Clarke e Ckarke,(1974);
Ramey(1979); Ramos Leitdo (1989) a manutengdo dos efeitos positivos
provocados por programas de intervengdo educativa parece estar
relacionada com mudangas constantes ¢ duradouras no envolvimento
dessas criangas e n3do apenas com as primeiras experiéncias de
estimulagio.

O conceito de necessidades educativas especiais, enquanto mudanga
paradigmdtica, propde que em vez de nos centrarmos exclusivamente
na crianga e nas suas aptidoes, lesdes e sindromas nos preocupemos
também com os cendrios onde ocorre o processo educativo. Quando a
familia chega a escola, ( meta quase inatingivel para a familia com um
filho deficiente, dependendo da defici€éncia) domina ji, consequéncia da
sinalizagdo da deficiéncia, um considerdvel leque de conhecimentos,
informagdes e esteredtipos que apreendeu ao longo do tempo e nos
diversos contextos interactivos, ( na rua, nos transportes, nos Servigos
médico e paramédico, nas instituicdes de educagdo especial, etc.). Para
além deste banho de "senso comum” , experienciaram os discursos dos
diversos especialistas, reconhecem, de uma, para outra situagdo, os sinais
subtis da linguvagem metaférica e do dominio dos sub-entendidos que
envolvem a deficiéncia.

Finalmente na escola, os pais aspiram para o seu filho o dominio
sagrado do "saber, ler, escrever e contar”, aspiragdio natural, pertenga de
um quadro de referéncias culturais e ideolégicas, que faz parte de um
universo cultural, mediado pelos valores da instrugio.

Entre a esperanga e a frustragdo, transportam, também, cédigos
contraditérios, mensagens ulteriores desqualificantes e “piedosas”,
"promessas”, "méto dos milagrosos”, "formulas cientificas "ocultas”,
naturalmente conflituantes com aquelas aspiragdes.

Nesta "via sacra" em que se transforma a vida dos pais de muitas
das criangcas com necessidades educativas especiais, amidde, os
professores sio os ultimos de uma longa lista de actores. A interacgdo
entre a familia e a escola joga-se em equilibrios sutis e na maioria das
vezes em situagbes interactivas precdrias sendo dificeis.
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Uns e outros receiam-se e¢ defendem-se mutuamente, "represen-tam
e representam-se”, quais personagens esculpidas de ideias feitas, de
ansiedade, de medos ou ainda de esperanga, de sentido da descoberta e
da responsabilidade pessoal.

E pois natural que os pais estabelegam uma relagio conflituosa com
a escola; simultineamente representada como objecto de desejo,
enquanto promessa de normalizagio e objecto de medo enquanto ( pela
sua natureza selectiva) mecanismo confirmador da diferenga, do
"anormal”, da margem.

Conjuntamente com a crise de valores e até de identidade, a
presenga da crianga deficiente acarreta contrariedades e preocupagdes
que o Warnock 86sintetiza em:

- Dificuldades de equilfbrio emocional na fratria.

- Um esbatimento e desgaste da imagem social da familia agravado pela
crenga e fetiches de ordem mitolégico-religiosa que como ja referimos
acompanha o préprio processo histérico da deficiéncia e do estigma.
Dificuldades em providenciar cuidados e ajudas, para além das
graves implicagbes ao nivel do equilibrio econémico e sécio-familiar.
Seria portante fundamental que a formagdo dos contemplasse ndo sé
niveis de competéncia técnica mas também atitudinal e relacional.

Para além dos condicionantes de factores de ordem bioldgica,
econémica e cultural, a escola e os seus actores t€ém contribuido para
adensar o quadro de referéncias negativas em que os pafs e a familia se
movem,

Gilly (1981) alerta para os efeitos da circularidade destes
comportamentos e considera que "a permanente sensagdo de
inferioridade e de desencorajamento que dai resulta pode conduzir 2
adopgio de uma atitude pacifista”.87

A fascinagio do modelo cultural dominante através do qual o grupo
de pertenga aspira a uma mudanga de identidade e 3 normalizagdo, torna
os pais pouco criticos e de algum modo manietados face as finalidades e
funcionamento da escola.

No caso dos pais das criangas com necessidades educativas especiais

ocorre ainda um emaranhado de determinismos e de representages

861dem pp.69
87Gilly 1981 Bom Aluno Mau Aluno.Morais Edit. pp.262.
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( castigo, culpa, favor) que os posiciona em situago "menos menos" quer
face aos processos interactivos, quer 3 acg¢do reinvidicativa.

Na década de 40 e 50 os pais foram comummente culpabilizados
,"bodes Espiatorios" pelo fracasso escolar e comportamental dos filhos
Kirk e Galagher,(1987)

Embora se registem mudangas significativas, os estudos realizados
neste dominio apresentam ainda hoje, como as constantes que melhor
caracterizam as relagbes entre pais e professores- as atitudes de tensdo e
antagonismo.

(...) Independentemente da boa fé e da boa vontade das pessoas, o
didlogo entre pais € professores é muitas vezes dificil, portador de
ambivaléncias de cada um, das diferencas inevitdveis de pontos de vista,
de estratégias divergentes, do conflito aberto ou latente pelo controle
das condutas e da educagdo das criangas.

Estas dificuldades deminuiram mas nio foram eliminadas como se
pode observar no seguinte exemplo (citado por Kirk e Galagher, 1987)
"Serd que como profissionais que trabalham numa area tradicionalmente
centrada na crianga, colocamos inconscientemente os pais no papel de
adversarios, objecto de piedade, inibidores do crescimento, ou
desajustadores automdticos, esperando que eles agissem de uma forma
que ndo se espera que nenhum outro pai o faga. Serd que fomos
demasiadamente apressados ao enfantizar apenas as suas fraquezas e
demasiadamente lentos em reconhecer a normalidade dos
comportamentos que vemos?

Ainda que os pais nio identifiquem totalmente a importidncia dos
cédigos valorativos-sinalizadores da escola e da pessoa bem falante que
identificam com aquela, percepcionam a existéncia desse modelo cultural
relacional de elite, o do "pai ideal" do "aluno ideal".

Gilly a propésito da representagio do "bom" e "mau aluno” aponta a
necessidade de descolonizagdo de modelos ideais. A légica da inciria, do
absentismo das reunides, da ndo participagio, do desinteresse, ¢
veinculada pelo discurso da escola na avaliagio do desempenho familiar.
Mas também aqui a andlise dos discursos € paradoxal. Os estudos de
Benavente,(1990) permitem-nos concluir que os professores entendem,
na sua maioria, o papel dos pais como um papel consultivo ou de
colaboragdo e apoio, mas "onde, como e quando as professoras o
determinarem” 88" Benavente (1990)

88(Benavente,A.(1990)-Escola, Professora e Processos de Mudanga. Livros Horizonte.
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Em Portugal, a relagio da escola com a familia apresenta uma
dimensdo n3o implicativa, situa-se no limiar das conveniéncias da escola
e da disponibilidade dos professores.

E em sintese, uma dimensio de participagio negativa, funciona
numa direcgdo de sentido unico: como, onde e quando ao professor se
colocam problemas comportamentais ou de avaliagio. E pois natural que
os pais ndo se impliquem na escola ji que na maioria das vezes ela sé
confirma e refor¢a o plano de desigualdades sociais que 2a partida se
colocam.

A este nivel o relatério de Braga da Cruz (1988) 8%apresenta dados
bastante expressivos, assim, 58,7% dos professores contactam os pais nas
situagdes que referimos.

S6 4,3% contactam mensalmente os pais e 2,4% nunca os contactaram,
Sdo os professores mais velhos e que exercem nos primeiros graus de
ensino que mais frequentemente contactam os pais.

A investigagio de Benavente (1990) apresenta os seguintes
resultados no que se refere as relagdes escola - pais:

Entre 30% e 45% dos professores quase que ndo ocorrem reunides
com pais.

Em Lisboa, 26% dos professores tém uma reunido trimestral com os
pais; nos outros distritos a percentagem é de 33,9%. O contacto individual
constitui o meio de relagdo previlegiada para 37% e 31% dos professores
em Lisboa e noutros municipios respectivamente.

As razdes invocadas ligam-se ndo sé ao medo das "dindmicas
inesperadas” que se possam vir a desenrolar, sem que os professores as
possam controlar, ( fuga e dificuldade de lidar com o conflito) bem como
0 pouco investimento dos pais.

Um outro estudo, coordenado por Don Davies (1989) evidéncia um
nimero surpreendente de professores que “exprimem abertamente
atitudes negativas e elitistas para com os pais de baixo estatuto socio
econémico e sentem-se incomodados por pessoas cuja circunstincia e
estilo de vida parecam desviar-se do modelo convencional da classe

Biblioteca do Educador.Lisboa.309p.. pp.148

89Cruz M.Braga et al.(1988).A situagio do Professor em Portugal: relatério da
Comissdo criada por Despacho 114/ME/88 do Ministério da Educagio.
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média"90 ( Don Davies 1989)

A frequéncia destas e de outras formas de opinido negativa sdo
pertinentes e surpreendentemente discordantes dos principios da
igualdade de oportunidades.

Poderiamos concluir que os pais enquanto elemento de "decor" e
aspecto harmonizador seriam personagens desejiveis no cendrio
educativo; e selo-iam tanto mais, quanto mais funcionassem como alibi,
na inadaptagdo do aluno 2 escola, ou outros comportamentos,
justificativos do insucesso escolar: na ocultagio da prépria dimensdo
escolar no insucesso, na ndo veinculagdo dos professores e das suas
priticas ao fenémeno. Consumariam, enfim, remetendo para o fatalismo
do “"determinismo sociolégico”, a fungdo protectora de que as
representagdes sociais se revestem.

Poderiam assim, como diz Farr, R. (citado por Benavente 1990),
atribuir-se a si mesmo a responsabilidade dos acontecimentos positivos,
e atribuir ao exterior a responsabilidade dos acontecimentos negativos.

Se este é o estado da realidade relacional escola/ pais num quadro
de contingéncias ditas normais, parece oportuno perguntar de que
estratégias se revertird e que dindmicas se irdo desenrolar a partir da
generalizagdo das politicas integrativas e da permanéncia cada vez mais
frequentes e mais longa da crianca com necessidades educativas
especiais na sala de aula e no quotidiano da escola?.

Como € que os professores veém a participagao dos pais destas
criangas ¢ de que modo percepcionam essa participagdo como factor de
sucesso da integragdo?

J4 referimos que as atitudes face i participagdo dos pais no processo
de reeducagdo e integracdo da crianga sofreram grandes transformagdes.
Muitos servigos, projectos e equipas evoluiram e ajudaram a construir
essa nova forma de partenariado.

Como diz Niza (1991) embora os pais portugueses tenham ainda
pouca forga para desenvolver as politicas integradoras dos seus filhos,
porque tendo gasto muita energia a ter escolas especiais para eles, ndo
estio disponiveis para o papel politico decisivo que os pais das criangas
com deficiéncias tém desempenhado no mundo inteiro; nido parece

90pavies D.. p.109)-(direcgdo) (1989) -As Escolas e as Famflias em Portugal.Livros
Horizonte.Lisboa 125p.
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possivel ignorar o peso destas dinimicas e supdr uma relagdo que se faga
com a economia de mudangas e compromissos mituos ou se acomode a
exterioridade de qualquer dos actores em relagio"91.(Niza, (1991)

Se o projecto da escola ganha pertinéncia enquanto processo e
produto de uma identidade, se essa identidade & resultante da procura
de qualidade da resposta educativa as criangas e se nesse projecto se
consubstanciam os projectos de vida de todas as criangas( das com n.c.e.
também), entdo, a escola tem de considerar as atitudes face 2
participagdo dos pais no processo de integracdo como um dos pontos
prioritéarios.

A atengdo a ser dada ao quadro atitudinal deriva das miiltiplas
direccionalidades da sua acgdo. De facto as atitudes agem ao nivel da
vontade enquanto motor de desejo de associagdio ou participagdo por
exemplo, mas actuam também, enquanto elemento compulsivo ji que o
facto de se aderir a um sistema de valores ( integragdo) significa estar
de acordo e partilhar a sua sorte.

Moscovici (1991) considera que o “"consentimento dado em
piblico sanciona o envolvimento do sujeito, mas a acgdo do consenso vai
para além da simples adesio e do puro acordo. A convergéncia dos
individuos, envolvendo-se mutuamente em matérias de interesse e
idéias, alimenta a confianga reciproca. Significando portanto que tudo
pode ser discutido, posto em questio mediante actos ou palavras; tudo
excepto as obrigacbes de se chegar a conclusdes comuns e esperar que
elas sejam mantidas, de um modo voluntirio, sem que lhe seja imposta
por um constrangimento exterior ou conformidade emotiva interna."92

A aceitagdo de uma mudanga de paradigma que comporta a
participagdo de multiplos actores na decisio de opgdo do sentido nos
destinos da escola, nio se compatibiliza sé com uma visivel adesio 2
filosofia da integragdo ao nivel do discurso e das declaragdes de intensdo
mas com a gestdio da acgdo, ( actores , mecanismos, tempos € recursos),
com os equilibrios da consensualidade que a enformam. Sem uma clara
compreensdo desta complexidade e sem o dominio dos efeitos que as
diversas varidveis intervenientes podem oferecer serd dificil caminhar
na unidade de um projecto de integragdo.

91(¢ Niza. S. (1991) pp.21, Noesis.Setembro.n®20, IIE pp.21

92Moscovici (1991) - Dissensdes e Consenso. Livros Horizonte.Lisboa,.pp.8
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Para Durkheim o que faz a unidade das sociedades organizadas,
como de qualquer organismo,” é o consensus espontineo das partes, €
esta solidariedade interna que € tdo indispensdvel como a acgdo
reguladora dos centros superiores e que por outro lado, é a sua condigdo
necessdria, porque eles ndo fazem mais que traduzi-la numa outra
linguagem e, por assim dizer, consagrd-la" 93 (Durkheim citado por
Moscovicil991.)

"Ser capaz de olhar para o real com os olhos do outro” supde a
possibilidade da emergéncia de relagSes de confianga, a disponibilidade
para a cooperagdo, a humildade de se aceitar como um sé (e s6 um) dos
espagos de aprendizagem. Se a intervengdo dos pais for um risco, €
apenas um risco menor e transitério no conjunto dos riscos e apostas que
constituem por si mesma a educagdo. Educar ndo consiste em eliminar os
riscos inerentes as relagdes humanas em geral, mas sim, em fazer das
proprias dificuldades e riscos da existéncia a oportunidade e ocasido
para um desenvolvimento maior da educagdio de cada um (Niza,S.1990)

3.1.4 - Estudos Sobre as Atitudes Face a Integracio Escolar de
Criancas com Necessidades Educativas Especiais.

Em matéria de representagdes sociais assumiu-se que os grupos
oucategorias sociais tém uma representagdo prépria da realidade
(Digiacomo,1987)

As representagbes seriam modelos avaliativos que articulariam
informagdo a que os individuos tém acesso, bem como atitudes em
relagdo a determinado objecto 94 Elisabeth Sousa (1991)

E esta leitura-interpretagio da realidade, que ird permitir aos
sujeitos (membros de determinado grupo) adequar estratégias
comportamentais em diferentes situagdes.

Os movimentos de opiniio, a evolugdo do conhecimento proveniente
da investigagdo cientifica, bem como o desenvolvimento das
preocupagdes democriticas do sistema educativo consideram cada vez
mais a necessidade de atender 2 diversidade das caracteristicas dos
alunos tanto no que respeita is suas motivagdes e aspiragcdes como as
suas potencialidades

93Durkheim .p.351 citado por Moscovici p.9, (1991)
94Etisabeth Sousa (1991)-IX 25-31.
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A integragdo, que em alguns casos assentou na boa vontade do
professor ou da instituigdo escolar, passa com a reforma educativa a ser
suportada por dispositivos, normativos, e por argumentos mais
redundantes eivados de estatuto cientifico e pedagdgico provenientes da
Psicologia do Desenvolvimento e das Ciéncias da Educagio.

Entre os diversos reptos que a reforma educativa langa, a questido
da integragdo constitui um dos que mais polariza as opinides dos
professores do ensino bdsico.

Se a légica reprodutora do sistema, os contextos deontolégicamente
selectivos (préprios da ideologia do Estado Novo) as disposigles
normativas permitiram e legitimaram nos professores a “depuragdo
natural” na sala de aula, fazendo irradiar da escola todas as criangas que
por razdes sociais culturais ou bioldgicas se afastavam do padrio
normalizante como é que num novo quadro legal e social os professores
se irdo mobilizar atitudinalmente?

Como dar respostas a todos os alunos, em cada etapa?

Como gerir os espagos, tempo e os materiais nas condigcbes da escola
real que temos?

Colocado entre as praticas tradicionais, as atitudes altruisto-
caritativas e¢ a nova atribuicdo de cardcter cientifico, que atitudes ¢
priticas ird desenvolver?que e como € que articula 3 nova situagdo o
novo discurso face a integragdo das criangas com necessidades educativas
especiais?

A escola regular tem vindo a demonstrar-se cada vez menos
operante na pressecucdo dos objetivos de escolarizagio que se propde,
isto é, o sucesso escolar da sua populagdo. As taxas de insucesso escolar
sdo cada vez mais alarmante ao longo de todo o percurso escolar mas
particularmente significativas no primeiro grau do ensino bésico (30% e
40%). Estes nimeros seriam significativos e preocupantes em qualquer
grau de ensino, mas ao nivel do ensino bisico nio sé sdo alarmantes, mas
reveladores da qualidade e saide do sistema educativo.

Neste contexto € licito perguntar como € que a escola vai responder
as necessidades educativas especiais, se até agora ndo sé ndo se realiza
nos objectivos que se propde como contribui largamente para o engrossar
das fileiras do insucesso escolar ¢ para o analfabetismo cultural e
funcional da populagdo em geral?

Reconhece-se nas ultimas décadas um aumento de interesse acerca
das atitudes para com as pessoas deficientes. Soder, Marten (1990)
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Hoje, a importincia das atitudes no contexto da integragdo € uma
afirmagdo que merece o consenso dos especialistas.

Os estudos conduzidos neste dominio definem-na como duplamente
fundamental. Primeiro porque essa importincia lhe ¢é intrinseca, na
medida em que, um dos objectivos a atingir com a integracdo € a
mudanga atitudinal e segundo porque directa ou indirectamente todos os
outros aspectos do desenvolvimento e da interac¢do social lhes estdo
ligados.

E essa influéncia dinimica que exerce sobre a resposta individual
para com todos os objectos e situagbes com que estd relacionado que
fazem dela um objecto de estudo por exceléncia.

O sucesso da integragdo depende do controlo das varidveis chaves.
Garcia e Alonso (1985 ) salienta a importincia das atitudes dos
professores no processo integrativo considerando que do estudo das
varidveis que as afectam se regula a posi¢io mais favordvel a adoptar no
processo de insergdo escolar.

Se as atitudes sdo determinantes na integracdo entdo os seus efeitos
podem ser controlados a dois niveis: ou se manipulam os factores que as
afectam; ou se identificam e gerem os efeitos que elas mesmo originam.

Segundo Postic (1979) "a modificagdo das atitudes dos professores
constituiria a condi¢do primeira de toda a mudanga."9>

Para Berbaum, 1972; Hor e Morrison, (1965) a pertinéncia do estudo
das atitudes reside no facto de se poder chegar a determinar soube que
condigbes, que tipo de evolugdo e que modificagdes de atitudes t€ém mais
probabilidades de ocorrer quando o professor em interacgio numa classe
se depara com a"obrigatoriedade” de responder uma crianga com
dificuldades especificas.

As atitudes dos professores e a sua ligagdo aos mecanismos
processuais da mudancas, bem como a sua implicagio no quadro
conceptual das representagdes sociais, fazem delas um elemento
fundamental na compreensio do modo como os professores representam
o sucesso da integragdo escolar.

A pertinéncia do estudo das atitudes dos professores incide nos
factores explicativos e compreensivos que envolvem; o seu estudo
permitir -nos-ia: apreender o fenémeno educativo em geral, e o modo
como os professores percebem, e reagem a certas condigdes educativas.

Para Postic, (1979) a atitude definir-se-ia como a "organizagdao dos

95postic (1979) - La Relation Educative,PUF. Paris pp.248)
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processos de motivagdo, perceptivos, cognitivos, afectivos que
influenciam as respostas de um individuo colocando-o perante uma
situagdo social, levando-o a selecionar os estfmulos e a reagir
especificamente"”.96

A maioria das investigagbes conduzidas na area da integragdo escolar
de criangas e jovens com necessidades educativas especiais atribuem
mais importdncia a um composto de varidveis, do que & significagdo de
varidveis isoladas.

Tanto nos estudos que adoptaram a primeira posi¢io, como nos
segundos, a atitude dos professores face a integragdo escolar é
considerada como uma das varidveis mais fundamentais.

Thomas, D(1985), num estudo sobre as determinantes das atitudes
dos professores, chama a tengdo para a escassez de trabalhos neste
dominio e considera a que as atitudes dos professores tém recebido
pouca atengdo da comunidade cientifica e as abordagens realizadas
enfermam de tratamento superficial.

Na sua opinido as atitudes dos professores tém uma importancia
fundamental no sucesso da implementagdo da integragio (Mathey, 1977;
Warnock, 1978).

O autor seleccionou da revisdo de literatura, das teorias psicoldgicas e
socioldgicas, das entrevistas a professores e a psicélogos educacionais os
factores que considerou relevantes para a investigagdo.

Dado que o objectivo principal era explicar as diferentes atitudes dos
professores face a integragdo de deficientes mentais Thomas recolheu
informagdo acerca das fontes de potencial influéncia em cada
participante no estudo. As fontes de influéncia foram organizadas do
seguinte modo: factores sociais, factores institucionais, experiéncia
pessoal, a nogdo do outro significante, factores ndo experimentais e
personalidade.

Factores Sociais

O impacto poderoso das normas sociais no comportamento individual;
crengas e atitudes s3o um principio bdsico da sociologia ( Silverman,
1970) e a suva influéncia parece estar intrinsecamente ligada com as
culturas dos grupos em que o individuo cresce. Kelvin, (1970)

96 Idem.
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Pode pois esperar-se, que as atitudes de um grupo, numa
comunidade, mais do que numa larga sociedade, possa ser talhada pela
tradi¢do local. Mais, a tradi¢io na integragdo de criangas deficientes
mentais pode conduzir a diferentes implica¢gbes nas atitudes dos
professores para com a integragio.

Tal prognéstico seria consistente com a teoria do " Self- Perception
Bem's, (1970), que chama a atengdo para os factores atitudinais do
comportamento institucionalizado e rotineiro.

Factores Institucionais

O conceito de escola como organizagio formal que influéncia
comunicagdes e atitudes profissionais, comporta a idéia que as atitudes
do professor para com a integragio podem ser afectadas por aspectos
fisicos da escola e pela sua estrutura organizacional.

De acordo com certos aspectos do envolvimento fisico sdo incluidos
nesta investigagdo os seguintes factores
o tamanho da escola (Barker ¢ Gump, 1964), a lotagio, (Havighurst,
1964) e os planos arquitecténicos tradicionais (Saylor et al. Alexander,
1974).

A estrutura da organizagao que pode afectar a adopgdo de uma
politica de integragdo legitimando as atitudes dos professores, pode ainda
ser reforcada pelo tipo de lideranga existente na escola e pela atitude do
director da escola.

As préaticas da escola e a alocagdo dos alunos na sala de aula podem
também ser discordantes das politicas regionais, dando aos professores a
interpretagdo das prdticas da escola como opostas as politicas regionais.

A diferenciagdo dos papéis dos actores envolvidos parecem ter
também relagdo com as atitudes dos professores, para com fins
especificos.

Tem sido sugeridb que perspectivas ¢ interesses divergentes
desenvolvem grande diferenciagio na organizagdo. Nesta perspectiva
pode esperar-se dos professores do ensino secunddrio maior resisténcia a
integragdo do que dos professores do ensino primdrio.

Factores Pessoais

Os efeitos da experiéncia e da interac¢do pessoal na formagdo das
atitudes, sdo factores a que os psicélogos sociais atribuem muito enfase.
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O conceito do "outro significante” parece particularmente pertinente
nos estudos das atitudes dos professores face a integragdo. Contudo, ¢é
necessdrio destinguir claramente entre a pessoa que preenche um destes
papéis e € potencialmente influente, € o outro, que € realmente influ-
ente. Sheriff e al.(1965).

A idéia que os papéis sociais influenciam fortemente as atitudes, de
acordo com a aceitagdo dos valores associados com aqueles papéis
especificos Kelvin, (1970), significa que, os professores com diferentes
papéis podem desenvolver diferentes atitudes face a integragdo dos
deficientes mentais.

O autor refere a existéncia de estudos prévios que identificaram
outros factores pessoais relevantes no estudo das atitudes dos
professores.

Alguns referem-se ao individuo como professor nomeadamente:

- a experiéncia do professor com deficientes (Overline 1977);
- a formagdo em servigo (Fiorentino, 1978);
- a competéncia do professor (Carey, 1978; Mandell,1976);

As varidveis familiares como potenciais fontes de influéncia também
foram analisadas, bem como o professor, enquanto pai de uma crianga
deficiente.

Verifica-se assim que as diferentes atitudes dos professores face a
integragio de deficientes mentais variam na relagdo das fontes de
influéncia encontradas.

Bairrdo, J. e outros (1986) chamam a atengdo para importincia das
atitudes dos professores na integragdo. Os autores consideram os efeitos
perversos da influéncia dinimica das atitudes sobre o deficiente e
alertam para o facto de que os mecanismos cognitivos destas criangas
poderdo ter a ver com algo que se espera deles, de um papel que se
deseja que realizem, enfim de uma profecia que se espera que cumpram.

Tais juizos, em certas situagdes, poderiam originar realizagGes
cognitivas, sociais e escolares desses mesmos alunos mais conformes a
"mensagem” de que a atitude se revestia do que as suas reais
competéncias.

Baker e Gottlieb, (1985), analisaram a discrepincia entre atitudes
acerca dos alunos e o comportamento real desses mesmos alunos, num
estudo multidimensional das atitudes dos professores,e identificaram
quatro espécies de atitudes: veiculagdo, indiferenga, preocupagio e
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rejeigao.

Posteriormente pensou-se que tais atitudes, (tal como elas foram
registadas pelos observadores) seriam o reflexo por parte dos
professores dos comportamentos dos alunos. No entanto, ni3o se
verificaram acordos entre as atitudes dos professores e os
comportamentos dos alunos.

As conotagoes ( preocupacdo, veiculagdo, etc.) ndo tinham universo
fixo nos comportamentos dos alunos. Tal estudo visava avaliar o impacto
das atitudes dos professores na realizagdo dos individuos e
consequentemente na possibilidade da integragdo educativa.

A rigidez atitudinal varia em grau, aumentando das comunidades
cientificas para os iguais e familiares Felgueiras e Machado, (1982).

A maior parte das investigagbes sobre as atitudes dos professores do
ensino regular foram conduzidas nos Estados Unidos, onde as exigéncias
legais permitem e canalizam a educagdo de criangas com necessidades
educativas especiais para "meios o menos restritivos possivel” o que
significa que os professores sdo obrigatériamente confrontados com
alunos com aquelas caracteristicas.

Larrivee ¢ Cook(1979) chegaram a conclusio que as atitudes dos
professores face a integragdo estio afectadas por diversas varidveis
institucionais organizadas do seguinte modo: nivel educativo, tamanho da
classe, tamanho da escola e o tipo de escola.

Por outro lado varidveis perceptivas dos professores: grau de é&xito
conseguido com os alunos com necessidades especiais, nivel de apoio
administrativo recebido, disponibilidade dos servigos de apoio.

Os resultados da investigagdo de Larrivee e Cook(1979) foram as
seguintes:

1. As atitudes para com a integragdo dos professores das classes normais
tendem a ser mais positivas 4 medida que que o nivel educativo desce.

2. As atitudes dos professores das classes normais ndo sdo afectadas por
varidveis como o tamanho da aula, tamanho da escola e tipo de escola.

3. Observa-se uma grande relagdo entre as atitudes para com a
integragdo e a percepgdo do professor do:
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- grau de éxito obtido,

- nivel de apoio administrativo recebido ;

- disponibilidade de servigos de apoio:
Sendo a percepgdo do é€xito obtido a varidvel mais importante.

A discussdo desta relagio leva os autores a postular que a percepgdo

do professor estdi em fungdo de muitas outras varidveis, tais como : o
nivel de informagdo, conhecimento alcangado, aquisi¢io de habilidades
especificas, contacto e experiéncia com criangas com necessidades
educativas especiais e as atitudes; aspectos que ndo sendo  claros
exigiriam estudos adicionais.

Garcia(1985, p.59) , a partir da escala de atitudes que adaptamos para
este estudo, chegou aos seguintes resultados:

-constataram-se atitudes positivas perante a integracido escolar, embora
préximas da pontuagio intermédia da escala utilizada pelo autor;

- nio se observaram relagbes estatisticas significativas entre as atitudes
dos docentes face a integragdo e as varidveis: sexo, lingua materna, apoio
administrativo, apoio técnico e anos de experiéncia;

- Concluin-se também que as atitudes mais favordveis perante a
integragdo se verificaram nos professores dos niveis mais baixos de
ensino e, naqueles com turmas mais reduzidas ;

- verificaram-se relagfes estatisticas significativas entre as atitudes dos
docentes perante a integracdo e as varidveis: informagdo, diagnéstico da
crianga integrada, ndo existéncia de actividades escolares na escola e
idade do professor.

As preocupacGes com os factores organizacionais estio subjacentes
aos estudos conduzidos por uma equipa de directores de educagio
especial (Miami 1974) identificaram quatro obstdculos principais para
com a integragdo ( Cline, 1981),(in: Garcia ,1985, p.52
1. As atitudes dos professores da classe para os alunos com deficiéncia.

2. As atitudes e boas vontades da administragdo geral.

3. A caréncia de recursos financeiros.
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4. A insuficiéncia de especialistas de apoio.
Do estudo de Cline (1981) podem tirar-se trés conclusdes:

I. A presenga ou a auséncia de uma aula ou de um programa especial
dentro de uma escola nio se relaciona com as atitudes ou com o
conhecimento dos directores para com as criangas com necessidades
educativas especiais.

Hegarty et al. (1984 ) concluiram da revisio de literatura que os
resultados enunciados por diversos pesquisadores (Alexander e Stain,
1978 ; Horne, 1979; Baker e Gottlieb, 1980 ) apontam para um "quadro
negro”, sendo as atitudes reportadas pouco favordveis. A maioria dos
professores e outros técnicos demonstraram percepcionar muito
negativamente os alunos com necessidades educativas especiais,
integrados nas suas classes.

A pertinéncia do estudo de Hegarty reside no facto de os professores
inquiridos ndo responderem na base do esteredtipo generalizado nem em
reacgOes imaginadas, mas sim, na experiéncia concreta, ainda que
limitada.

As respostas dos professores reflectem-se sobre os alunos com
necessidades  educativas especiais que tém na aula, e ndo, sobre um
aluno em abstracto.

Hegarty chegou aos seguintes resultados:

Dos 237 professores que responderam a questdo sobre vantagens e
desvantagens da integragdo, 97% sentem que a colocagdo destes alunos
na sua escola era apropriada.

Um nimero significativo de professores, abertamente contra a
integracdo, mudou de idéias e estio envolvidos em programas de
integragcdo na sua escola.

O autor, no inquérito que utilizou levantou e encontrou as seguintes
questdes e respostas:

"A parte a aceitagio geral, quais sio as atitudes especificas dos
professores em determinadas situagdes?”

Segundo os professores, as reac¢des iniciais foram frequentemente
negativas: hesitantes, super-protectoras, medo ¢ até de hostilidade.

Apesar da maior parte de equipa ter sido preparada para ter na sala
esta populagdo especifica existiam incertezas sobre como melhor

114



proceder "até onde e como & que as necessidades da crianga eram
encontradas?”;

Alguns professores admitiram ter sentido repeléncia pela
deformidade fisica e mostraram relutdncia na permanéncia destes
alunos na sala.

Este estudo permite ainda concluir sobre as representagdes das
capacidades dos alunos com necessidades educativas especiais.

Hegarty chegou & conclusio que para a maioria dos professores
aceitar ter estes alunos na classe, ndo significa que os levem a sério, no
sentido de lhes ensinarem a atingirem objectivos escolares.

Os professores ndo se sentem equipados para estes alunos, falta- lhes
tempo numa classe tdio numerosa, e por outro lado a sua
responsabilidade do progresso da crianga no seu percurso escolar €
imputada ao professor especialista.

A argumentagio utilizada pelos professores assenta na idéia de que
a intregragdo fisica e social no grupo € por si s6 positiva. Implicitamente
o a idéia do "contacto hipétese” perpassa o discurso optimista dos
professores. Esta idéia suporta-se na crenga optimista de que bastava
existir uma perspectiva normal de envolvimento - segurizante, acolhedor
para imediatamente a absorver a pessoa deficiente ai colocada.

Compreende-se pois que os professores afirmem que a presenga de
alunos com necessidades educativas especiais numa classe regular, seja
justificada "em termos de integragdo social (...) é uma razio
suficientemente boa " ( ) (entrevista)

Outros professores referiram preocupagdes com a fraca competéncia
na escrita e outros demonstraram ndo estar preocupados com o nivel de
de trabalho produzido na aula.” Eu costumo aceitar tudo o que produzem,
eu ndo os classifico.

Macmillan, Meyers, e Yoshida, (1978) concluiram, de um
estudo sob a percep¢do do aluno deficiente na escola, que mesmo quando
as criangas estavam colocadas na classe regular, os professores
destinguiam-nas como sendo consideravelmente inferiores a3 média da
classe, tanto na aceitagdo social como no rendimento académico.

A relagio entre a percepgdo das dificuldades do aluno e as as
atitudes do professor face a avaliagio constituem o objecto de estudo de
Panda e Bartel (1987) .

Os autores concluiram que os professores a quem foi pedido para
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avaliar os alunos segundo virias dimensdes, avaliavam mais negativa-
mente as criangas com necessidades educativas especiais € em todos os
factores.

Moore e Fine, 1978) pediram a um grupo de professores para
completar uma lista de hipotéticos alunos normais e deficientes. Os
resultados elucidaram claramente sobre a imagem estereotipada de
todos os professores do grupo; tanto os que tinham experiéncia de
educagdo especial como os outros. Dos professores sem experiéncia 51%
opunham- se a colocar no ensino regular alunos com atraso mental.

Um grande numero de estudos relacionaram as atitudes dos
professores face A integracio com varidveis como o sexo, a idade, o grau
académico, os anos de experi€éncia € o nimero de cursos em educacdo
especial ndo tendo sido estabelecida nenhuma relagdo. Harasymiw e
Horne ,(1975).

Shotel e al.,, (1972), num estudo que tinha como objectivo " saber
quais os factores subjacentes ao desenvolvimento das atitudes positivas
"sistematizaram informagdo de estudos anteriores que tentavam
relacionar as atitudes dos professores com: o grau de formagdo
informagdo recebida, a natureza da experiéncia e o tipo de reciclagem a
que tiveram acesso ¢ retiveram a seguinte informag3o:

Os psicélogos sociais Krech, Crutchfield e Ballachey (1962) sugerem
que a atitude muda através da exposicdo 2 informagdo adicional e a
experiéncia directa com o objecto.

Harasymiw e Horne,1976; Klinger, (1972) concluiram que as atitudes
parecem modificar-se melhor quando a mudanga € enquadrada por
novas experiéncias ambientais, tais como Workshops, cujos contetidos
considerem: difusio da informagdio acerca da defici€ncia, experiéncia

directa com ela.

Outros investigadores (Donaldson e Martinson, 1977; Reid, Whorton
¢ Reichard, 1972 ) conclufram que o imediato e intensivo contacto com
criangas com diversas defici€éncias € uma prictica benéfica que deveria
ser incorporada nos programas de formagdo dos professores.

Da andlise de literatura Shotelet al.(1982) concluiram que o
tradicional curso de formagdo de professores cujos curricula acentuam a
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direcgdo abstractizante ndo é adequado se se quizer intervir ao nivel das
mudangas de atitudes, e no sentido de apetrechar os professores de
competéncias para a integracgio.

O autor considera nio existir uma sistematizagio, nem se
produzirem esforgos suficientes no sentido de melhorar as atitudes e
competéncias do ensino regular para com a educagdo de criangas com
necessidades educativas especiais.

Essa procura e sistematizagdio teria, de passar por métodos que
combinassem a informagdo e a experiéncia.

Na opinido do autor esta combinagio parece mais efectiva no
desenvolvimento das mudangcas de atitudes e conhecimentos dos
professores em relagdo 2a integragdo, do que a formagdo numa
perspectiva unidimencional.

Opinido contrdria € partilhada por Alper e Retish, ( 1972) quando
concluem que a formagdo de atitudes para com o deficiente, nio é
significativamente influenciada quer pelo grau académico, quer pela
escolha da especializagdo; estes factores poderiam quando muito
influenciar uma melhoria nas atitudes e competéncias para a integragio,
mas nao uma mudanga.

No estudo de Alex e Cartwright a andlise dos dados ndo validou a
hipétese da eficicia da combinagdo da informag¢do e da experiéncia, na
melhoria das atitudes dos professores e do conhecimento em relagio &
integracdo de alunos deficientes.

Nas conclusées finais Shotel (1982) considera que lhe parece
razodvel aceitar que a informagdo e a experiéncia concorrerio para uma
maior consci€éncia da possibilidade efectiva da integragio e mais
conhecimento acerca das capacidades das criangas deficientes integradas
nas classes regulares

A varidvel diagnéstico aparece na revisdo de literatura como um dos
factores mais determinantes nas atitudes do professor.

A maioria dos estudos sociométricos em relagdo aos deficientes
dizem respeito a criangas com defici€éncia mental em contexto escolar.
Os dados das investigacdes(Johnson e Johnson(1984)
parecem confirmar que estas raramente sdo objecto de escolhas
positivas e na maior parte das vezes sd3o rejeitadas pelos seus
companheiros. Contudo o autor chama a ateng¢do para o facto de que
embora as técnicas sociométricas apresentem vantagens ( categorias
reais), dao pouca informagdo acerca do modo como as escolhas sdo feitas
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e, embora o enfoque se centre nos alunos, as atitudes do professor estdo
implicitas na medida em que se considere o contexto escolar em que a
escolha é feita, o clima social da escola e da classe. Johnson e
Johnson(1984)

Estudos mais recentes, aplicando a mesma metodologia confirmam a

mesma posicdo Soder, Marten (1990 )

Foster e outros, (1975) encontraram uma relagdo directa entre as
atitudes dos professores face a integragio e a percepgdo estereotipada
das categorias do diagndstico. As atitudes dos professores parecem
expressar-se de forma mais consistente em relagdo a determinadas
categorias de diagnéstico, nomeadamente:a deficiéncia mental,
problemas de ordem emocional e comportamental.

Vaec e Kirst (1977) exploraram as atitudes dos professores do
ensino regular face a integragdo de criangas emocionalmente
perturbadas e a maioria dos inquiridos foram de opiniio que estas
criangas deveriam estar separadas em classes especiais.

Outros estudos corroboraram das mesmas opinides, alargando o
leque das categorias de diagndstico.

Para Stain, 1978; Macmillan, Jones e Meyers, 1976 e Melcher ¢é
extremamente dificil para o professor do ensino regular aceitar
deficientes ligeiros ou moderados na sua classe, a nio ser que ele seja
convencido do quanto isso é desejidvel. para a crianga.

No estudo ji referido, (Hegarty, Seamus.) n3o foram encontradas
diferengas significativas entre os diferentes grupos de professores. O
grupo dos deficientes motores sio mais positivamente percepcionados do
que o grupo dos com dificuldades de aprendizagem moderada ou severa.

Tobin (1982) explorou as atitudes dos professores com experiéncia e
treino com criangas com necessidades educativas especiais e chegou a
conclusio que ambos os grupos tinham menor preferéncia por terem na
sala alunos surdos ou mal ajustados. Os professores com experiéncia
tinham relutincia em aceitarem na aula, os cegos, € os professores com
treino, alunos com problemas de comunicagdo.

A revisio bibliografica, realizada por Moore e Fine, (1978) revela
que a maioria da investigagio no campo, aponta como dado mais

consistente, a preferéncia que os professores ddo a colocagio de criangas
com defici€ncia mental e dificuldades de aprendizagem em classes
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especiais, em detrimento de outras formas modais de integragdo

Em sintese, os estudos que se debrucaram sobre as relagbes entre as
atitudes dos professores e categorias de diagnéstico envolvidas parecem
concluir que:
- quanto mais complexo é o diagndstico menos positivas sdo as atitudes.
Encontram-se atitudes mais positivas face a integragio em surdos
ligeiros do que em surdos profundos Elser, (1979)
- Diferentes categorias de diagnédstico desenvolvem atitudes mais ou
menos favordveis registam-se atitudes mais negativas face a integragio
de "atrasados mentais" que de outras categorias de diagnéstico.(Miller e
al, (1981) .

Da revisdo de literatura podemos concluir que:

- as atitudes sdo sensiveis a diversas varidveis, e que sio mais
sensiveis a um conjunto de varidveis do que a varidveis isoladas ;

- Dentro das varidveis as atitudes reagem mais a varidvel diagnéstico;

- embora resistentes e ndo se tendo definido completamente o modo, as
atitudes sio permedveis A experiéncia/contacto directo, formagio e
informagio.

As dimensdes fundamentais encontradas evidenciam o cardcter de
mutabilidade e permealilidade das atitudes.

E possivel controlar algumas das varidveis que lhe sdo exteriores e,
respondem a contextos de difusio e e informagdo; razdes pelas quais a
formagdo dos professores nomeadamente a inicial e a continua se
apresentam como uma resposta mais estratégica e mais coerente com a
natureza desta problemdtica.

Mas as atitudes n3o sdo de igual modo sensiveis aos diversos
modelos de formagdo .

A formagdo terd entdio de ser encarada como "um processo de
mudanga do sistemas de representagdes dos professores” 97 Bouedec, G
(1988) um conjunto de saberes, priticas, competéncias pessoais e
decisionais que permitam ao professor, na relagio com o aluno e
considerando a diversidade dos individuos e dos contextos, coencontrar e
facilitar o caminho do fruir do individuo em sociedade.

Em suma no dominio da mudanga de atitudes ndo basta formar,
necessirio actualizar.

(¢

97Bouedec, G 1988)0p citada
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3.2 - FORMACAO DE PROFESSORES

A promogio da integragcdo de criangas e jovens deficientes nas
estruturas regulares de ensino, enquanto preparagdo funcional da sua
insergdo ulterior na vida activa e na sociedade, e enquanto meio de
exercer efectivamente o direito fundamental & educagdo, tem vindo a
inscrever-se nos objectivos do sistema educativo

Na sua globalidade o sistema de Educagdo Especial mobiliza um
sentimento negativo da maioria dos actores envolvidos. Este sentimento
decorre do modo inoperante e estitico que as relagdes intersistémicas
tém revestido, conduzindo a sucessivas perdas de energia, aspiragdes e
expectativas. Apesar desta conflitualidade latente, parece ser consensual
a importincia que a Educagdo Especial tém assumido no panorama
educativo

A sua prépria dindmica e expansdo e as novas directrizes emanadas
da Lei de Bases do Sistema Educativo, da Lei de Bases da Prevencdo e da
Reabilitagdo e Integragdo das Pessoas com Deficiéncia, bem como as leis
organicas dos vdérios organismos do Ministério da Educagdo apontam
para uma politica educativa que implicard oreequacionar de trajectorias,
espagos e cendrios de aprendizagem adaptados a diversidade dos alunos.

Norteando-se por objectivos e contornos cada vez mais
diversificados, a Educagdo Especial enfrenta os desafios reformadores
que atravessam a sociedade portuguesa. No contexto actual
perspectivam-se trés grandes linhas de intervengdo possiveis:

- os aspectos que se¢ identificam com a problemitica da Reforma nas
suas dimensSes de descentralizagdo e regionalizagio, pondo o enfoque
na coordenagio das estruturas regionais de Educagdo Especial.

- os aspectos que se colocam ao nivel da alimentagdo dos sistemas de
formagdo, nomeadamente ao nivel das escolas superiores de educagio,
na constituicio dos seus corpos de saberes, no dominio da formagio
inicial e da formagiio continua.

- os aspectos que se prendem com o dominio da inovagio e da sua
investigagdo, contemplando a dimensio comparativa dos sistemas
educativos que o alinhamento portugués a C.E.E. veio precisar.
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O diagnéstico da situagdo da educagdo especial em Portugal,
elaborado por peritos nacionais e internacionais (CERI) aponta,
obsticulos e constrangimentos vdirios, do dominio da macro e micro
politicas educativas. Contudo a dimensdo que a comunidade escolar e
cientifica aponta como mais urgente € mais catalizadora no processo de
integracdo de criangas e jovens com necessidades educativas especiais
recai essencialmente no dominio da formagdo de professores.

Consideram ambas a formagdo como a varidvel que mais impacto e
capacidade de ressondncia pode oferecer ao sistema.

Este sentido da essencialidade da formagido, advém de muiiltiplos
factores igualmente pertinentes para o sistema em geral. Considerdmos
no entanto que a formacgido, cujo imbito abarque o dominio da Educagio
Especial, detem uma pertinéncia prépria, resultante do objecto sobre
cujo  estudo se debruga. Corremos o risco de, na busca da sua
especificidade, perder o sentido da sua universalidade; sabemos no
entanto, que os efeitos do que parcialmente deconhecemos, ou até do
que julgamos conhecer em absoluto, nio sd3o neutros, no modo como
representimos a realidade, e portanto ao especificd-la reduzimo-la e
simultaneamente aumentdmo-la.

A propésito Durkheim, (1938) refere que "o presente € formado de
inimeros elementos tdo estreitamente interligados uns nos outros que ¢é
dificil perceber o que € cada um deles; quais s3o a suas relagdes, onde
acabam uns e comecam outros; pela observagdo imediata nio temos mais
do que uma impressio embrulhada e confusa. A unica maneira de os
destingir, de os dissociar é portanto, introduzir um pouco de ordem e
clareza nesta confusio e procurar na histéria como € que eles se foram
juntando uns aos outros, s¢ combinaram e se organizaram".

Que elementos , que lagos e que tipos de racionalidade interagiram
para que hoje o dominio da Educagdo Especial se apresente tal qual €?

Que preocupagdes, que saberes, que estratégias se devem colocar no
ambito da formag¢do para que a especificidade dos géneros que
justificam o sistema seja possivel a convivencialidade da diversidade
universal?

Para além da razdes resultantes da temporalidade reformista que
atravessa o sistema educativo, considerdimos, a essencialidade da
formagdo, deveria assentar também nos efeitos que decorrem dos
seguintes factores:
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- um primeiro, consequéncia do processo e contextos histéricos do
atendimento 2 deficiéncia.

-um segundo proveniente da representagio atribuida a4 nogdo de
deficiéncia.

Este segundo factor remete-nos para a importincia que a formagdo
desempenha ao nivel da mudanga de atitudes e representagdes

Os relatérios internacionais sio undnimes na atengdo a atribuir a
terminologia que enforma este sector, a limpidez dos conceitos que
delimitam a educagdo especial encerrariam miltiplas vantagens. na sua
dupla acc¢do: uma desocultagio de alguns mecanismos representacionais,
a identidade do campo de educagdio especial.

Este esforgo de clarificagdo conceptual, ao permitir a3 educagdo um
distanciamento e uma transparéncia de conceitos, ainda eivados da
terminologia do paradigma médico, alimentaria um quadro conceptual
préprio que indirectamente, agiria sobre o quadro conceptual das
representagdes sociais

Segundo Giami, A. (1988), "o momento da representagdo da crianga
doente (enfant malade) faz-se acompanhar de uma grande ansiedade
ligada a incerteza e ao descophecimento como refigio da dimensio
irreversivel da deficiéncia"98 . Enquanto nos pais a representagdo da
crianga evolui (como vimos nas referéncias ao Warnock Report) no
sentido da idealizagio e  paralelamente ao préprio sentimento de
transformagdo que os pais tém de si mesmos”; em relagio aos
professores a situagdo € mais complexa. As representagSes dominantes
parecem determinadas pela ideologia da instituigio. Em fungdo dos
paradoxos que a escola comporta assim os professores representam a
crianga emfungdo de diferentes valore.

Enquanto na faceta de "igualdade de oportunidades” e da “escola
para todos" os professores protagonizam o papel de acomodagio a
filosofia da integragdo, neste caso estamos perante a ideia de aceitagdo
fisica na sala de aula mas, podem também, paradoxal, e
simultaneamente, adoptar o mesmo esquema conceptual para diferente
representacdo e fazem-no em relagio a um conceito normativo, de
ordem institucional, dado que a escola rejeita e penaliza os que no seu
desempenho ficam aquém dos nfveis de adaptagdo desejiveis os
professores dividido entre ambivaléncia representa o aluno a partir da

98Giami, A. (1988) in:Morvan et Paicheler- Representacions et Handicaps-MIRE.Actes du
Colloque CTNERHI-28 Novembre.1988.
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referéncia 2 norma "o aluno padrdo”.
Como diria Claude Lefort "toda a idéia é norma e representagdo”.??

Por outro lado a clarificagdo terminoldégica tenderia progres-
sivamente a centrar a avaliagdo numa dimensdo psico-pedagégico-
escolar, colocando a adequagdo da escola no centro do problema, o que
reduziria a possibilidade de em termos representacionais, os profes-
sores atribuirem no seu discurso caracteristicamente fatalista, a questdo

s

do insucesso a razdes exteriores a escola € ao seu préprio exercicio.

No contexto da educagdo poucos professores pdem em causa o
sistema educativo na representagdo das dificuldades escolares das
criangas. Trata-se na maior parte dos casos da explicagdo por inadapta-
¢do da crianga ao sistema e ndo o inverso. Estamos perante o que Plenel
(citado por Guyot,1988) designa de  "submissio dos professores”,
submissdo ao Estado educador pela interiorizagdo de valores de um
universo profissional fechado.

Digamos que esta redugdo resultaria, ndo de mais uma imposi¢ido
normativa, imposta pela persuasio aos professores, mas de uma
apropriagio do sujeito de novos quadros conceptuais. Embora na revisio
bibliogriafica de estudos sobre as atitudes dos professores alguns autores
tivessem chegado a conclusio que as representagdes ndo se alteram em
fungdo da informagdo, os estudos de Boudec(1988) consideram que as
representagdes se alteram, ndo em fungdo da formagio, mas em fungdo
de determinados modelos de formagio e que o "processo de mudanga de
representagles se mostra refractdrio a uma estratégia formativa
exclusivamente dirigida a razdo." !'90Boudec (citado por Candrio , R.1991)

Em suma a redugdo dos niveis de perturbagdo semaintica da
educagdo especial, concorreria para:
- uma simplificagio e um menor inviesamento nas trocas de saberes
entre a comunidade cientifica e a comunidade escolar;
- uma maior autonomia e identidade do "territério"da Educagdo Especial
no mundo da educagdo;
- uma abordagem a problemdtica da integragio mediada por uma
dimensdo de necessidades educativas e menos por uma centragdo nos
deficites, sindromas (etc) da crianga ou dimensdes exteriores a prépria

99Claude Lefort cit. Chauvenet. in: Representacions et Handicaps op. cit.pp.171
100Cangrio , R.1991-Transformar Dificuldades de Aprendizagem em Dificuldades de Ensino.in
:Aprender n®13.Abril .ESE Portalegre.
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escolas.

Segundo o relatério da Unesco(1985) "para tratar da integragdo dos
alunos deficientes € necessdrio esclarecer e definir os termos
utilizados."101

Definir termos e conceitos que giram a volta da problemdtica da
crianga € que s3o amiude redutores da sua pessoa, (deficiéncia, deficite e
handicap) e, termos que giram a volta da integragdo.

Eata preocupagdo contribuiria para a compreensio que"os efeitos de
uma defici€ncia podem ser compensados por atitudes, por aptiddes do
sujeito e pelo suporte que lhe é dado do exterior. Neste aspecto a
educagdo representa um dos principais suportes do envolvimento, as
possibilidades de compensagido ilustram a relatividade da deficiéncia.

Quanto mais o envolvimento € portador de oportunidades mais
oportunidades tem de que a deficiéncia nio acarrete algum handicap”.102

O desenvolvimento do sistemas educativo deve atender cada vez
mais a diversidade das caracteristicas dos seus alunos no que respeita,
quer as motivagdes e aspiragbes, quer 2as suas potencialidades, e
capacidades . Prosseguir esse objectivo suporia fazé-lo de modo a que
dificuldades do sistema fossem encontradas e compreendidas dentro
dos niveis paradoxais que o préprio sistema gera, e esse esforgo deveria
partir da compreengdo ultima da formagdo. Em suma a preocupagio com
a formagdo deveria articular a formacdo como mudanga de represen-
tacao, como desenvolvimento das estruturas mentais ¢ como melhoria
das estratégias.

Como refere Giami, A. (1988) "revelar os modelos de funcionamento
dos sistemas de representagdo ndo sé pode favorecer a liberdade dos
individuos e dos grupos profissionais na sua responsabilidade social e as
aspiragées das famflias e das criangcas na sua relagio com a instituigdo
escolar"103,

Um outro aspecto que considerimos como factor de essencialidade da
formagdao no ambito da Educagdo Especial refere-se ao que decorre do
processo e contextos histéricos do atendimento 2a deficiéncia.

Em Portugal, a educagio infantil pré-escolar, o ensino e a educagio
das criangas deficientes mergulham as suas rafzes mais remotas em

101ypesco (1985)-Aide Aux Eleves Handicapes Dans les Ecoles Ordinaires: Stratégie de
Formationde Maitres. Paris. pp.5
10214em.
103Giami, A. (1988).op.cit.pp.74
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estabelecimentos de ordem religiosa e hospicial.

A auséncia de investigagdo cientifica no campo da Educagdo Especial
concorre para a permanéncia de uma ocultagio (curiosamente analoga a
ocultagdo e segregagdo histérica da deficiéncia na sociedade civil) que faz
adiar sobre ela um olhar mais critico e mais atento.

Como diz Rodrigues, D. (1991) o desenvolvimento da Educagio
Especial estd dependente, da memdria que tivermos das institui¢cdes, das
experiéncias, da legislagdo, das atitudes e formulagdes que t€m sido
produzidas neste ambito.

A abordagem a formagdo dos professores de educagdo especial supde
assim uma perspectiva histérica do sistema educativo portugués em que
o sistema de formag¢ido em geral se enquadra.

A especificidade da formagido dos professores de Educagdo Especial
reside na sua historicidade prépria e no facto da formagdo ser
ministrada, até muito recentemente, num sistema distinto do sistema
geral de formagdo, contribuindo ainda mais para a idéia de Educagio
Especial como:

- um sub-sistema isolado, no sentido de prevenir "as contaminag¢des”;

- um sistema suficientemente especializado para se justificar de per si;

- um sistema necessariamente paralelo de modo a assegurar a fungio de
regulagdo social do sistema educativo em geral.;

Este contexto da formagdo em educagdo especial, percepcionado
como altamente especializado e préximo de uma imagem e linguagem
para-médica contribuiu, para a criagio de uma imagética também ela
"especial”, responsivel por um certo “status" que ainda hoje se
repercurte na postura do professor de Educagdo Especial, mas
principalmente na forma como € apreendido ao nivel das interac¢bes que
estabelece com os outros parceiros no dominio educativo.

A permanéncia de constructos de cardcter moral, normativo e
religioso na temporalidade histérica das construgdes humanas (leis,
organizagdes, etc) € por vezes dificil de avaliar e de irradiar.

Profundamente arreigados, s3o capazes de se metamorfosear,
adaptar-se e evoluir face a agressdes externas, persistindo de forma
mais ou menos complexa na caracterizagio de alguns sistemas humanos,
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onde, pela sua prépria natureza, encontram facilidade de sobrevivéncia.

A coabitagdo temporal e fisica da infincia e da pessoa deficiente, no
seio de entidades com wum cardcter tio acentuadamente caritativo e
assistencial, deixa marca profundas.

Tal influéncia perpassa subtilmente os discursos sobre as précticas e
as representagdes desqualificantes da pessoa com deficiéncia,
infiltrando-se nos argumentos e nas formas sociais de atendimento a
estas populagdes.

Alguns sistemas, particularmente os sistemas sociais e humanos,
pela qualidade dos seus elementos, mas sobretudo pela qualidade das
conexdes, e pela historicidade do seu habitat, desenvolvem formas mais
complexas e elaboradas de preservar o equilibrio interno, reagindo de
forma conservadora 2 mudanga e 2a alteragdio da ordem que de algum
modo também lhe € implicita

A perpetuagdo desta ordem estabelecida € enquadrada por Lerbert
(1990) na definigdo propria ao estabelecimento escolar, quando refere
que as dificuldades inerentes a toda a mudanga social repousam sobre
uma suposta "angelicalidade dos actores e, sobre a utopia de supdr que
as instituicdes podem mudar na auséncia de qualquer pressdo exterior.
Esta propriedade seria consequéncia, de uma estrutura de carécter
ideoldgico, longamente acopulada ao sistema educativo que repousa
numa dupla origem: a de ordem religiosa, ¢ a de ordem militar."104

A acgdo-memdria dessas origens formaliza-se na forte propensao
para fazer reinar uma estrutura hierarquizada forte "porque estd na
natureza religiosa, promover a hierarquia, esse governo do sagrado, essa
ordem ascendente e descendente, para fazer durar de grés ou de forga
na manutengio” 105(Lerbet 1990 )

A necessidade de eternalizar os estados de ordem, de imobilizar, de
normalizar, materializa-se em atitudes de recusa, face a perenidade dos
saberes e das ciéncias, auto-alimentando-se de disciplina, obediéncia e
de um indiscutivel respeito a hierarquia, herdeiras do carécter
mondstico-militar, das ordens religiosas que detiveram até ao Marqués
de Pombal o aparelho educativo portugués.

1041 erbet, G.(1990).- Le Flou Et L'Ecolier. Paris. Mesonance.173p.

105 erbet, G.(1990)o0p.citada.
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O enraizamento de ordem ideolégica constitui frequentemente o
suporte de atitudes, crengas, representacdes e até modelos de
intervengdo onde, sob a forma de ciclos epidémicos o passado,
supostamente colocado no tempo, estd ali ao lado.

A alternincia das destas instituigdes (asilos e institutos), conforme
tenham um caricter respectivamente mais assistencial ou educativo ¢é
marcada pela flutuagdo das tendéncias para a diferenciagdo e integragdo
das instituigdes, apontadas por Antoine Leon, como trago constante da
evolugdo educacional no século XIX (Fernandes, R. 1990)

Razdes politico-sociais fazem com que em Portugal, estas tendéncias
sejam legislativamente enquadradas, mantendo-se até aos finais dos
anos 60 uma certa indefinicdo na swa condugio Esta indefinigio
responsdvel pelo prolongamento de um sistema de ensino segregador
ndo € inteiramente esclarecido com a Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués e com a posterior legislagio.

Com a instauragio da Repiblica surge em Portugal a nog¢do de ensino
bdsico como um ensino universal, obrigatorio e gratuito que se
concretizava na obrigatoriedade escolar de trés anos para todas as
criancas a partir dos 7 anos, prolongando-se num alargamento
progressivo de escolaridade "A obrigatoriedade é fixada em cinco anos
com o objectivo de fornecer a crianga os instrumentos fundamentais de
todo o saber e as bases de uma cultura geral, preparando-a para a vida
social." 106 Cortesdo, L ( 1988)

Com a ditadura de Gomes da Costa (1926) este processo toma uma
direc¢do inversa reduzindo-se para quatro anos a duragdo do ensino

bdsico, disposicdo que se vai manter até 1964, sendo introduzidas

algumas disposi¢des oficiais dispensando do ensino bdsico quer os "os
i i feito fisi rgani

mental”, quer as criangas que residissem a mais de 3 quilémetros de
qualquer escola primdria oficial ou particular gratuita, desde que lhes
ndo fosse assegurado transporte igualmente gratuito.

Estas medidas enquadram-se na tentativa do Estado Novo, criar
novas legitimidades no terreno educativo através de importantes
reformulagdes na formagdo de professores.

Segundo Névoa, (1992) a redugdo e o controlo sdo os dois eixos
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estruturantes da politica nacionalista em matéria de formagdo de
professores: o primeiro concretiza-se num abaixamento das condigdes de
admissdo ao ensino normal, numa simplificagio dos contedidos, numa
deminui¢dio do tempo de formagio € numa menor exigéncia intelectual e
cientifica".107

A legislagdao sobre a educagdo das "criangas incapacitadas” mantem-
se inalterada durante o longo periodo de estabilidade politica que durou
até aos anos 60 enquadrando-se alids no imobilismo a que o sistema
educativo esteve sujeito.

A lei n® 5/73 - (Reforma Veiga Simdo) que visava alterar a
estrutura do ensino bdsico, extensivo as criangas inadaptadas, deficientes
e precoces alargou o periodo de escolaridade obrigatéria, tendo-o fixado
em 8 anos, sujeito a implantacdo gradual. Nio revogava porém, as
disposi¢des que dispensavam a escolaridade obrigatéria daquelas
populagdes.

Esta lei ndo chegou, na pritica, a entrar em execugdo em virtude das
alteragdes politicas ocorridas em 25 de Abril de 1974,

Poucos sectores da vida nacional terdo sido tdo marcados pelos
valores que caracterizaram politico-ideoldgicamente este periodo da
histéria nacional como a educagcdo. Perpetuada ideolégicamente através
dos manuais escolares, silenciada pela instrumentalizagio das liberdades
fundamentais e inculcada pela formagdo ou pelo contrdrio, pela
permanente desqualificagio ¢ desmerecimento da aspiragdo ao saber, e
da formagdo (armas poderosas de um sistema) a educagdo foi
subtilmente esvaziada de sentido, e dignidade. Sobrepuseram-se e
estimularam-se formas de reducionismo e determinismo social,
difundiram-se crengas assentes na ideologia dos dons, obstruiram-se as
formas salutares de discussdo e reflexdo, criaram-se condigdes propicias
para a emergéncia de "habitats” fertéis na produgio de perfis do aluno
desejdvel "manso e¢ humilde do coragdo.”

Se consideramos que a atitude do professor face 4 educagdo estd
dependente de diversos factores ¢ que o peso de alguns deles poderd ser
superior ao da aquisigdo intelectual de determinado nivel de
conhecimentos, entio a ponderagdo ao nivel da qualidade e
adequabilidade da educagio terd de merecer uma redobrada atengdo.

As recomendagdes internacionais OCDE/CERI,(1983) bem como os

107N6v0a, A.; Popkewitz Thomas (1992)-As Reformas e Formagio de Professores -Educa ;Lisboa
.pp.59
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resultados dos estudos produzidos nesta 3irea s3o, unidnimes na
importidncia atribuida a formagio e ao papel do professor na
implementagdo das politicas integradoras .Se a passagem de uma fase de
exterioridade (na abordagem a problemdtica das necessidades
especificas dos alunos) a fase de implicagdo (interioridade) supde o
redimensionamento da fung¢do da formagdo na mudanga de atitudes do
professor face a integragdo, parece-nos importante debrugar, sobre os
percursos da formagido e alguns dos constructos que atravessaram esses
percursos.

As idéias de que a causa da segregagdao ndao é estranha a escola, de
que niao existe uma homogeneidade na classe ou seja que todas as
criangas diferem, e que umas diferem mais do que outras; de que em
termos de desenvolvimento os "dons" (existindo) sio fundamentalmente
consequéncia de interac¢des complexas em que tanto interagem
varidveis intrinsecas ao sujeito, como varidveis extrinsecas ou
contextuais; de que a ideia de handicap social é facilitadora de uma
atitude paralizante e redutora da acgdo do professor; de que o conceito
de justica “tratar igualmente", s6 pode ser invocado se houver
desigualdade de tratamento em relagdo aos alunos dado que,
necessidades educativas especificas exigem respostas diferenciadas, ou
ainda que a deficiéncia que a crianga apresenta, nio define a priori as
suas necessidades educativas, apresentam-se ao nivel do discurso dos
professores do primeiro ciclo como realidades dificeis de serem
vivénciadas.

Benavente, A. (1990) a propésito dos modos como os professores
integram no discurso pedagdgico a realidade social questiona se "o facto
da formagido ndo articular o ensino académico com a intervengdo social
nio poderd ser tdo paralisante como a formagdo tradicional em que a
problemdtica sociolégica era ignorada e evacuada."108

Este tipo de atitudes e crengas escapando ao dominio pleno da
consciéncia constitui um obstdculo dificil de demolir porque "molemente”
inculcadas como a"histéria do parafuso que verruma lentamente sem
ferir a madeira, que faz uma pressio doce mas constante, penetrando
pouco a pouco sem provocar a reacgdo viva da matéria” Salazar (citado
por Cortesio,1988109)

Pensar a formagdo supde a construgio de mecanismos de consciéncia

l08Benavente.A. (1990)- Escola, Professoras e Processos de Mudanga.Livros Horizonte.
Biblioteca do Educador. Lisboa.pp. 278

1090bra citada .Cortesio,L(1988).
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reflexiva capaz de diagnosticar situagbes, elaborar estratégias ou
alternativas de intervengdo na planificagdo e concretizagio da acgio,
neste caso particular a integragéo.

No contexto da integragdo escolar a competéncia dos professores
depende entre outras da competéncia em matéria de metodologia do
ensino individualizado, e esta, da compreensio e gestdo do grupo, das
adaptagdes curriculares e da avaliagio (sem o que ndo serd possivel
determinar os objectivos do ensino nem o nivel de necessidades dos
alunos).

O questionamento da pertinéncia da formagido e dos quadros
conceptuais que a sustentam tem necessiriamente de ser reflectido no
sentido da compreensido e transformagdo do papel do professor

Qual a formagdo? ou de que dimensbGes se deveria revestir a
formagdo de modo a permitir ao professor ser simultaneamente sujeito
da sua préopria formagdo, legitimador das teorias sobre as quais
fundamenta as suas prdticas, produtor de novos saberes e actor reflexivo
do quadro representacional e atitudinal onde age ou é compelido a agir?

A integragdo da crianga com necessidades educativas especiais joga-
se antes de tudo, no que a formagdo possa oferecer no dominio das
representagdes e nos seus mecanismos de causalidade e efeito: na
dimensdo representacional que o professor se atribui, na representagio
da situagdo educativa, na representagio do aluno e neste contexto
particular na representagio da pessoa deficiente ou melhor, na
representagdo social da prépria defici€éncia como uma entidade subtil
mas actuante, subjacente as priticas na sala de aula e a representagio do
préprio sucesso da integragdo.

E a compreensio do sistema educativo como realidade viva cujas
finalidades estruturas e processos, s3o influenciadas pela interac¢io
constante de factores endégenos e exdgenos ao préprio sistema que nos
permite a apreensdo do papel da formagdo do professor (do regular e do
especial, enquanto factor de produgio e mudanga de representagdes no
processo de integragdo.

Os trabalhos de Ana Benavente, (1998 ) reflectem sobre o modo
como o professor do ensino regular vive as questdes do poder e do
mérito, concretizados em formas muito préprias de gerir o seu hordrio, a
sua sala, as suas coisas, os seus afectos, os" seus meninos" isto é, o

130



dominio do profissional no pessoal.

Como € que os professores do ensino regular veém a partilha da
classe e a permanéncia na sala do professor do ensino especial ?

Que atribui¢des, poderes e saberes a escola regular atribui ao
professor do ensino especial?

Que tipos de interac¢do se estabelecerdo entre o professor de ensino
regular e do especial? Que qualidade de intervengdo de inter ajuda ? Que
regulagio de competéncias?

Questdes idénticas se podem colocar em relagdo aos professores de
educagdo especial.

Que sabemos quanto ao que determina estrutura e condiciona as
suas ac¢des? Que sabemos sobre as suas opinides as suas expectativas, as
suas esperangas € os seus receios?

Como é que professores formados em sistemas paralelos, a maioria
com longos anos de prdaticas isoladas, centradas exclusivamente nos
programas unico, na idéia de turma homogénea e de aluno padrdo; ou
ainda( como no caso no caso do especial) num atendimento centrado nas
dificuldades da crianga se situam face A integragdo?

Que atitudes, poderes e saberes lhe assistirdo na gestao do novo
estatuto e partilha de um territério tradicionalmente “especiais"?

Que representagdes decorrerio dos percursos de formagdo
tradicionalmente paralelos e qual o papel que essas representagdes irdo
desempenhar no espago eminentemente interactivo que a integragio
parece propdr?

Poderd a integragdo ser encarada como uma medida independente
de contextos e consertacdes mais complexas? Poderd olhar-se para a
integragio com um olhar uridimensional, dissociando-a de uma natureza
sistémica ou seja, nio ponderando todas os outros modos de olhar
interrogando nesse olhar o uivel interactivo dos sistema envolvidos na
problemitica da deficiéncia, a autonomia da escola, os modelos de
formacdo, aquilo que se ensina e as competéncias de quem ensina?

No ambito da sociologia da Educagio Especial, Tomlinson, (1982)
considera que os ‘"sistemas de educagdo ndo se desenvolvem
expontaneamente ou de forma evolucionista, ndo emergem por motivos
puramente humanitdrios”.!110 Segundo o autor os sistemas desenvolvem-
se porque sdo sujeitos a interesses de grupos particulares na sociedade,

110Tomlinson. S. (1982). - A Sociology of Special Education. Routledge & Kegan
Paul. London, Boston.pp.27
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que lhe determinam o desenvolvimento e a direcgdo do
desenvolvimento.

Further e Archer, citados por Tomlinson (1982) chamaram a atengio
para o facto de actualmente aquilo que se designa por educagio
raramente ser a concretizagio de uma instrugdo idealizada.

Para Archer(1982 nunca nenhum governo se empenhou em alguma
forma ideal de Educagio Especial, a maioria das formas e direcgGes que a
educagdo toma sdo produtos de poderosas contendas e pressdes politicas.

O campo da Educagio Especial, em consequéncia do seu processo
histérico e pela situagdo que ocupa na intersecgdo de diversos saberes e
disciplinas aparece como um campo particularmente dotado para
observagdo dos mecanismo atrds referidos. Neste sistema, emergem de
forma mais evidentes a luta de poderes entre os dominios da medicina,
da psicologia e da educagdo que desde sempre disputaram o interesse
pelo dominio da definigdo do territério "especial”.

Herdeira de um territério emparedado entre paradigmas e
determinismos histéricos, implementada ou retardada pela forgca dos
normativos, a integragdo questiona no actual contexto da Reforma
Educativa a vontade politica da mudanga que nio se concretizando numa
reflexdo dos modelos de formagdo, na reestruturagio das estruturas de
atendimento e na avaliagdo reflectida e ponderada de aspectos jd
desenvolvidos (classes especiais, redes de servigos, definigdo tutelar,
situagdo do privado e cooperativo) dificilmente contribuird para que a
no¢do de necessidades educativas especiais se imponha como o0 novo
paradigma educacional.

A disseminagdo e apropriagdo deste conceito remete para a
capacidade de criagio de uma qualidade técnica e pedagégica dos
servigos e a criagdo de estruturas escolares e de formagdo profissional
considerando como objectivo central a unidade e globalidade do processo
de desenvolvimento da crianga.

Formar para integrar assenta no postulado de que a educagdo tem
como fim ultimo permitir ao individuo o desenvolvimento do seu
potencial cognitivo afectivo e social independentemente das
caracteristicas pessoais, culturais e étnicas.

Nido existe, como dizia Jodo dos Santos (1982), uma pedagogia
especial, h4 uma Pedagogia, como também nio hd uma formagio para a
integragdo, supde-se sim a necessidade da emergéncia de um percurso
auto e hetero formativo, com consequéncias positivas na dimensio
pessoal, escolar e social de todo e qualquer aluno.
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Para além destes pressupostos comuns & educagdo, a formagdo em
Educagdo Especial, ndo pode ignorar o cardcter interdisciplinar que a
caracteriza. O dominio dos contextos, os sistemas relacionais e
representacionais que descolam desses contextos, a ponderagdo dos
efeitos destes, nos mecanismos decisionais, na gestio das equipas, nas
interacgodes professor /professor especializado, professor-aluno(...) "a
multicausalidade da deficiéncia assim como a plasticidade da sua
expressdo obriga a que ao nivel da intervengio e prevengdo actuem
varios servigos, instituigdes e estruturas de sadde, da educagdo e da
assisténcia social, (Bairrdo, J. 1987), mas fundamentalmente que esta
preocupagio interdisciplinar transpare¢a nos modelos de formagdo ou
pelo menos nas equipas que os reflectem.

Esta multiplicidade de fungdes, competéncias e¢ dominios, remete
para a formagdo de um perfil de professor flexivel, eficiz e competente,
capaz de adequar metodologias e materiais, dominar competéncias de
despiste, avaliacdo e encaminhamento e, simultaneamente, questionar ao
nivel socioldgico, a natureza reprodutora da escola, assente em padrdes,
clitistas , espartilhados e estdticos mais conforme i ideia de escola a que
todas as criangas se t€m de se esforgar para se integrar do que uma
zscola "inteligente” onde cada crianga encontra uma espago natural de
desenvolvimento.

Dos principios bdsicos a ter em conta para a implementagdo
sucesso de um modelo de formagdo de professores para a integragdo de
alunos deficientes no ensino bdsico a Unesco considera como pontos
fundamentais: a natureza do modelo e, a natureza da equipa de reflexido
do modelo de formagao.

Segundo aquela organizagio o modelo de formagdo deveria garantir
40 professor saber fazer uma andlise do conceito de necessidades
c¢ducativas especiais dos alunos, que permitisse um conhecimento
individual facilitador da adaptagio da escola “a crianga e¢ ndo a situagdo
contréria.

Para tal, o modelo deveria conter conhecimentos aprofundados
segundo determinadas areas:

- dominio da psicologia do desenvolvimento e dos processos da
aprendizagem, conceptualizagdo das necessidades educativas especiais,
andlise das institui¢des;

- dominio de capacidades para trabalhar com criangas, ( observagio,
identificagdo e avaliagdo, organizagdo e gestio da aula) ;
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- dominio de capacidades para lidar com os pais, (cooperagdio com
grupos, com outros profissionais);
- dominio de capacidades para criar, adaptar e usar equipamento.

A pedagogia tem contribuido em perspectivar a educagio como um
fenémeno complexo e global contribuindo para que o professor ndo sé
ndo se questione sobre o papel da escola numa sociedade hiper-
escolarizada mas concorra, através da inculcagio de valores e ideias,
para a permanéncia de um certo modo de ser professor, que se alimenta
de conhecimentos estanques ¢ imutdveis, decalcados em formas modais
de memorizagdo e transmissdo.

3.2.1 . Condigoes Soécio -Histéricas e Evolugdo da Profissio de
Professor

Em Portugal a formagio dos professores especializados acompanha a
evolugio da Educagdo Especial ndo s6 ao nivel dos conceitos, modelos
pedagdgicos, mas também ao nivel das atitudes para com a crianga com
necessidades educativas especiais.

Por razbes intrinsecas € dificil dissociar este percurso do processo
das proprias instituigdes que lhe deram forma. Seguir os passos do
Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira € n3o sé caracterizar a
formagdo, mas enquadri-la num plano mais vasto que tem como
alicerces as definigcdes e prioridades no atendimento as criangas
deficientes.

O Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira, foi, até 1973, o unico
departamento que, no Ministério da Educagio se ocupava de problemas
relacionados com o Ensino Especial ( Costa, Bénard. 1988)

Este Instituto desenvolvia as seguintes actividades:

- Orientagdo das classes especiais para alunos do ensino primdrio com
dificuldades de aprendizagem.( Estas classes especiais quase que sé
existiam no Porto ¢ em Lisboa ).

- Oferecia servigos de diagnéstico psico-pedagégico de alunos do ensino
primério candidatos as classes especiais.

- Ministrava formagdo especializada a professores candidatos as
referidas classes especiais sobre o ensino de criangas com dificuldades
de aprendizagem.
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E sob a égide do pedagogo Aurélio da Costa Ferreira (na altura
Director da Casa Pia ) que se organiza em 1913 o primeiro curso de
especializagdo para professores que trabalhavam com surdos mudos o
"Curso Normal" com caricter pontual. Contudo é com a formagdo do
Instituto Médico-Pedagégico (1916) que se define pela primeira vez em
Portugal uma resposta estruturada a problemdtica da crianga deficiente

Entre 1913 e 1930 o Instituto sofre uma série de reestruturagdes
acabando, por tomar o nome de Instituto Anténio Aurélio da Costa
Ferreira e passar a4 dependéncia tutelar do Secretariado Geral do
Ministério da Instrugdo (12) Decreto lei n® 16:662 de 27 de Margo
del1930

Inicialmente ligado a Escola Normal de Lisboa, destinava-se a
preparar e a orientar os professores para o "ensino especial de anormais”
(13) Decreto -Lei n%18 : 646-artigo 7° de 19 de Julho de 1930.

Entre 1935 e 1941 o Instituto encerra para remodelagdes e volta a
abrir em 1941 sob a direc¢io do Professor Vitor Fontes .

Nesta nova definicdo o Instituto organiza os seus objectivos i volta
de quatro grandes eixos: a triagem, a formagdo, a investigagio e a
resposta directa.

No dominin da formagdo, definia como objectivo central "preparar e
orientar professores ¢ pessoal destinado a este tipo de estabelecimentos
ou seja, ocupar-se de criangas anormais.") . Organizado segundo o
despacho n® 32607 de 30 de Setembro 1942 com o nome de curso de
professores que trabalham com "criangas anormais”.

Ao nivel da Investigagdo o Instituto propunha-se promover a
investigagdo médico-pedagégica e a psiquiatria infantil.

Ao nivel da resposta no terreno tem particular importidncia a
formagdo das classes especiais(15) Lei 35:801 de 13 de Agosto de 1946
cria as classes especiais. Comegando desenvolver-se em 1946 com a
particularidade de funcionarem nas escolas prim4drias. Constitufam para
a época uma inovagio, permanecendo durante longos anos como o
modelo de atendimento escolar a estas populagdes.

Podemos considerar que as concepgdes e reestruturagdes que
atravessaram a histéria de vida desta instituigdo caracterizam pela sua
importancia, o percurso da formagio ai ministrada tanto ao nivel
conceptual como temporal constituindo ainda, no universo represen-
tacional dos professores, o modelo de formagdo do professor de Educagio
Especial. :

A definigio dos planos de estudos e objectivos enunciados
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constituiam uma profunda evolugdo do pensamento e das priticas
pedagégicas. Sob a sua influéncia os conceitos evoluem cada vez mais no
sentido da escolarizagdo, € a importincia dada a investigagdo acarreta
consequéncias nas tradicionais concepgdes de selecgdo.

A légica da orientagio e a dimens3o do psicosocial substituindo no
discurso e na praxis a légica da segregagdo, antecipam no tempo a ldgica
generalizada da integragdo e do saber transdisciplinar, ndo podendo
deixar de se olhar para o Instituto como um polo de reflexdo e inovagdo
cuja acgdo extravasa para além dos dominios da Educagdo Especial.

Stenphen S.(1986) considera que o pensamento educativo portugués
é atravessado por uma capacidade ao nivel das ideias inovadoras e pela
frustragio de as ndo concretizar, consequéncia de uma incapacidade de
as operacionalizar do ponto de vista pritico e do ponto de vista dos
recursos. O [Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira constitui
certamente um dos acontecimentos a que esta andlise ndo se aplica.
Contextualizado o papel do Instituto na evolugdo histérica da formagao
de professores, considerdimos o seu desenvolvimento nas suas quatro
fases caracteristicas:

A primeira fase, compreendida entre 1940 e 1960, corresponde ao
arranque ¢ definigdo dos objectivos da formagdio dos professores que se
iriam ocupar de “criangas anormais" Criado pelo artigo 5 do Decreto Lei
n?31801 de 26 de Dezembro de 1941, organizado pelo Decreto n® 32607
de 30 de Dezembro del942 destina-se aos professores, tem a duragido de
um ano e sdo ensinadas "a psicologia e a pedagogia de anormais” .

Esta designagdo € mais tarde substituida por "professores para criangas
inadaptadas” Reformulada depois do Decreto n®45832 de 26 de Julho de
1942 .

No plano de estudos foi introduzida a “psicologia da crianga e do
adolescente inadaptado, ortopedia, educagio e reeducagio da linguagem;
devendo estes professores dar resposta as criangas com dificuldades de
aprendizagem que tinham anteriormente sido canalizadas para as classes
especiais, fechando-se assim, sob a tutela do Ministério da Educagdo o
circulo de objectivos que definiam o préprio Instituto.

Contudo o Instituto n3o respondia exaustivamente a todos os
deficientes. Sem atendimento ficavam todos os deficientes mentais
profundos, motores e sensoriais; € a estes, que o Ministério dos Assuntos
Sociais (Direcgdo Geral de Assisténcia) vai estender a sua acgio.

Assim, e nama segunda fase que se estende até meados dos anos 70,
¢ o Instituto de Assisténcia a Menores daquela Direcgdo Geral que ird
assumir a Educagdo Especial e também, a especializacdo de professores
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para alunos deficientes visuais e auditivos.!11S.N.R.(1985)

A Casa Pia, a Direcgdo Geral do Ensino Basico e Direcgdo Geral do
Ensino Secunddrio s3o as outras instituicdes que oferecem cursos de
especializagdo em mais do que uma area de deficiéncia, embora a
especializagdo obtida fosse apenas numa defici€éncia especifica. (Sim-Sim
Inés.1985)

Ganha consisténcia uma bipolizagio na formagdo de professores e
na tradigio tutelar da Educagdo Especial; uns sido formados sob a
responsabilidade do Ministério da Educagdo para atender criangas com
deficiéncias mentais ligeiras enquanto que outros, sob a tutela da
Direcgdo Geral de Assisténcia sdo formados para atender deficientes
profundos e sensoriais.

Ravaud e Triomph ao analisarem as consequéncias das duplas
tutelas do sistema de Educagdo Especial consideram que esta distingdo
estd longe de ser administrativa, encerra concep¢bes fundamentais das
relacdes entre cuidados e pedagogia bastante diferenciadas.

Processos e caracteristicas inerentes aos sistemas podem, por
diversos mecanismos, desvirtualizar a poderosa arma que a legislagio
constitui na transfiguracio da organizagdo. A sua manipulagdo pode pois,
funcionar como um catalizador da mudanga, ou como um retardador do
processo, a indefini¢do das tutelas, com as consequéncias que acarreta,
ndo € neutra neste processo.

Segundo o Secretariado Nacional de Reabilitagio(1983)" a integragdo
de deficientes assenta na continuidade e interligacio de acg¢io de todos
os servigos e instituigbes que actuam na sadde, na educacio, no trabalho,
na seguranga social, nos transportes, na construgdo(...) e pressupde uma
cooperagdo a todos os niveis e entre todos os intervenientes."Este
entendimento, pelo alcance social e politico que acarreta para a
problemdtica da deficiéncia em geral, ndo € suficientemente congregador
a ponto de fazer irradiar os "contrastes no plano laboral, em matéria de
estatuto, remuneragdo e condi¢gbes de trabalho dos docentes, além de
conflitos de jurisdigio e competéncias interservigos resultante das redes
tutelares paralelas a que a Educagdo Especial esti sujeita.

A dicotomia de status e poderes administrativos de institui¢des com
os mesmos objectivos é uma caracteristica da historicidade da Educagdo
Especial cuja unificagdo, tem encontrado poderosas resisténcias.
(Fernandes, R.,1990)

111gecretariado Nacional de Reabilitagdio .1985 ,Lisboa, pp.13)
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A questio da bipolarizagdo, como caracteristica deste dominio do
sistema educativo, vai continuar presente e actuante ao longo do seu
processo de desenvolvimento.

Bairrdo,(1991) considera e a este préposito que sé uma mudanga
legislativa radical resolveria estes problemas. Segundo o autor " os anos
70 ¢ 80 sdo de grande mudanca, : ficam claros os elefantes brancos -
principalmente o interface Educagio e Seguranga Social. No entanto as
competéncias de cada um nunca foram totalmente definidas e
esclarecidas."112

A terceira fase inicia-se em 1973 com a publicagdo das leis organicas
que criaram as Direcgdes Gerais do Ensino Bidsico e Secunddrio e nessas,
as Direcgdes Gerais, a Divisio do Ensino Especial e a Divisdo do Ensino
Especial e Profissional.

Ainda na Reforma de Veiga Simio(1973) a formagdo dos professores
para as criangas deficientes passou a ser da total responsabilidade do
Minitério da Educagdo, cabendo aquelas Divisdes superintender a
actuagdo em prol das criangas e jovens deficientes, iniciando-se a sua
actividade em 1974. De Janeiro de 1974 a Julho de 1975 o Ministério da
Educag@o organizou trés cursos de especializagio simultdneos, destinados
a preparar o contingente de professores para as primeiras equipas.
(Costa,Benard. ,1988)113

No novo contexto o Instituto enceta uma total remodelagdo ndo sé ao
nivel dos planos de estudos mas também ao nivel da duragio do curso
que aumenta para trés anos.

Sucintamente, os planos de estudo organizavam-se no primeiro ano
a volta de um polo pedagégico, incindindo o 1° semestre na caracte-
rizagdo das situagdes concretas em que o estagidrio viria a exercer as
suas futuras fungdes.

No segundo semestre pretendia-se que o professor-aluno, se apode-
rasse de um conjunto de métodos e técnicas que lhe permitissem
observar, formular hipSteses e intervir.

O segundo ano, centrado na especializagdo dos professores numa
area da deficiéncia debrugava-se igualmente sobre a elaboragio de
projectos de ac¢do profissional.

112Bairrs0,(1991) Noesis N° 2, Setembro, pp.28 Lisboa. IIE
113Costa, A. B. (1988)-Necessidades de Formag3o: A Urgéncia das Respostas.in:Educagio
Especial e Reabilitagido,Volume 1, N%0, pp.54-58.
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O terceiro e iltimo ano ganhavam caracteristicas experimentais e os

formandos concretizavam projectos elaborados ao longo do ano anterior.

E sob esta forma organizativa que até 1986, o Instituto vai assegurar
a formagdo dos professores de Educagdo Especial, até ao momento da sua
recoversdo ¢ integragdo na Escola Superior de Educagio de Lisboa.

Na ultima fase, en fung¢do do enquadramento nacional europeu, na
urgéncia de responder aos compromissos € prazos comunitirios , assiste-
se por um lado a criagdo de uma rede de estabelecimentos de Ensino
Superior Politécnico (Decreto-Lei n? 513-T/79 de 26 de Dezembro) e
por outro, a produgdo (ainda que com um cardcter avulso e
temporalmente desfazado) de uma quantidade significativa de norma-
tivos no dominio da Formagdo e da Educagdo Especial.

Assim sdo progressivamente publicadas as portarias n®1072/91 de
23 de Outubro, a n%1074/91 de 23 de Outubro, a n? 962/92 de 8 de
Outubro que criam o Curso de Estudos Especializados em Educagio
Especial e definem os planos curriculares das Escola Superiores de
Educagido do Instituto Politécnico de Lisboa, Porto e Coimbra respectiva-
mente.

E com base neste enquadramento que as escolas Superiores de
Educagdao de Lisboa e Porto comegam a ministrar o curso de Educagio
Especial -"Estudos para a Educagdo Especial” Despacho 441/86 de 13 da
Agosto de 1986-. O curso, com a duragdio de dois anos, € composto das
seguintes matérias: formagdo tedrica, prdtica, projecto de Investigagdo,
inovagdo pedagédgica. Com a entrada em vigor destes diplomas cada uma
das escolas oferece no ambito da Educagio Especial um leque
significativo de diplomas.

As portarias pelo disposto no artigo 1° conferem os seguintes
diplomas:

- Educagdo Especial - Educagdo Pré-Escolar e Ensino Bdisico (1°

ciclo), nas opg¢des de:

- Necessidades Educativas Ligeiras;

- Problemas Graves de Cognigdo

- Problemas Motores Profundos;

- Multideficiéncia;

b) Educacgdo Especial-Ensino Bisico (2% ¢ 30 ciclos) e Ensino Secunddrio,
nas opgoes de:
- Ploblemas Auditivos ¢ de Linguagem;
- Problemas Visuais e Motores;
"O Instituto Politécnico do Porto através da sua Escola Superior de
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Educagdo confere os diplomas de estudos superiores especializados em:

- Educagio Especial - Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino Bdasico (1°
ciclo), nas opg¢des de:
- Deficiéncia Auditiva e Problemas de Linguagem;
- Deficiéncia Visual e Multidefici€ncia;
- Deficiéncias Motoras ¢ Mental;"
O Instituto Politécnico de Coimbra através da sua Escola Superior de
Educagdo confere os diplomas de estudos superiores em Educagido
Especial nas opgdes de:
- Dificuldades de Aprendizagem:;
- Problemas Graves de Motricidade e Cognigio;

Durante a elaboragdo deste trabalho foram aprovados os Planos
Curriculares da Escola Superior de Educagdo de Coimbra, existindo ainda
dois cursos de Estudos Superiores em Necessidades Educativas Especiais
propostos para andlise. Os cursos propostos s3o os seguintes:

- Curso de Estudos Superiores Especializados em Educagido Especial;
( ESE de Faro)

- Curso de Estudos Superiores Especializados em Integragdo Escolar
( ESE de Setubal ).

Paralelamente outras institui¢ées, tradicionalmente ligadas 2
formagdo de professores, integram nos seus curriculos preocupagdes
ligadas a esta problemdtica, encontra-se nesta situagdo a Faculdade de
Motricidade Humana que em 1977/78 (2 altura Instituto Superior de
Educagdo Fisica) introduz nos curriculos dos cursos de professores de
Educagdo Fisica cadeiras do ambito da Educagio Especial; em 1984/85
inicia- se a licenciatura em Educagio Especiale em 1990 aFaculdade d4
inicio ao curso de Post-Graduagio em Educagio Especial.

A publicagdo dos referidos normativos para além da sua importincia
no ambito da formagdo, vem reafirmar o espirito da Lei de Bases do
Sistema Educativo ao considerar "expressamente, entre as modalidades
especiais de educagdo escolar a de Educagdo Especial, definindo-lhe como
objectivo geral a recuperagio e integragdo sdcio-educativas dos
individuos com necessidades educativas especificas, devidas a
deficiéncias fisicas e mentais."

Embora o ritmo de formagido tenha evoluido de modo significativo, e
existam prdticas inovadoras em algumas instituigbes ao nivel do
diagnéstico, € na modelizagdo das respostas, as necessidades continuam a
ser muitas e, mesmo considerando todas as formas de atendimento
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existentes, as taxas de cobertura e as dificuldades em Educagdo Especial
sdo dados significativos.

Manifesta-se uma caréncia constante e um desfazamento
permanente entre a procura € a oferta de servigos especializados.

O aumento da capacidade ao nivel da formagdo passa pela revisdo
legislativa, pela atribuicio de responsabilidades aos varios
departamentos e pelo cumprimento das bases legais existentes: a Lei de
Bases do Sistema Educativo, Lei da Escolaridade Obrigatéria e Estatuto do
Ensino Particular ¢ Cooperativo.

No momento actual parece fundamental sensibilizar as ESE'S para
esta necessidade.

Estudos realizados neste dmbito da formagdo revelam que, nos dados
relativos a 1987, do total de 712 professores afectos as equipas de
Ensino Integrado apenas 239 eram especializados. 114"

O mesmo aspecto é enfatizado no Relatério da Direcgdo Geral do
Ensino Béisico e Secunddrio, os dados apontam novamente para a baixa
percentagem (29%) em comparagio com dados del988/89 (36,9%)!15

A maioria de servigos de educagdo especial sdo assegurados por
docentes ndo especializados; embora se tenha registado um aumento de
formagdo sobretudo entre 1982/88, continua a manifestar-se enorme
falta Costa, Bénard.(1988)

Com a passagem do testemunho da formagio de professores do
Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira para as Escolas Superiores de
Educagdo encerra-se uma fase histérica da prépria Educagdo Especial.

Contudo nio estdio sanados os condicionalismos e as problemaiticas
ja anteriomente despoletadas que, por niio terem ainda encontrado
resposta adequada, permanecem actuantes neste dominio educativo.

Os trabalhos no 4dmbito da formagdo de professores deixam
transparecer um certo mau estar ¢ um descontentamento face as
expectativas que ambos (professores do regular e do especial)
desenvolvem sobre as priticas educativas mituas no terreno, 2a
satisfagdo, as respectivas expectativas profissionais.

Abraaham, A.(1984) tem chamado a atengdo para o sistema de

114 contributo para um diagnéstico de Educagdo Especial”, do Instituto de Inovagio
Educacional, Lisboa, 1988, pp. 58

115 » Dados Estatisticos- Ano 1989/90".Direc¢io Geral do Ensino Bdsico e Secunddrio,
Lisboa. pp.6
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valores em que o professor se move, os niveis de ruptura atitudinal
pessoal/ profissional que decorrem do universo conflictual que cada vez
mais caracterizam as relagdes de interesse e de poder entre a escola e a
sociedade.116

No 4mbito da integragdo escolar na l6gica da conflitualidade e da
economia dos recursos Ramos Leitdo, (1987) considera que, ou se
pondera a flexibilidade e a continuidade das fungdes de cada um dos
actores como condigdo sine-qua non da integragdo, ou corre-se o risco de
mais "um faz de conta educativo” que justifica verbas, mas ndo um real
desenvolvimento.

As perdas resultantes da ndo articulagio da acglo aos vdrios niveis
do sistema tem vindo a tornar clara a necessidade de aproximar os dois
sistemas (regular e especial) no desempenho das suas fungdes ¢ da
cooresponsabilidade, aumentando a formagdo e definindo os limites da
intervengdo. Para isso a formagao deveria considerar "como primeira
proposicdo do modelo de formagdo a idéia segundo a qual, formar
alguém, € conduzi-lo a sair do seu sistema, ou uma parte do seu sistema
de representagdes, no sentido de se envolver e adoptar o que lhe €
proposto pelo formador".1!7 Bouedec (1988)

Como € que a formagdo pode contribuir para o nao isolamento e para
a cooresponsabilizacdo do professor especializado ao ser colocado na
escola do Ensino Basico?

Até que ponto o aumento de efectivos de professores especializados
com uma formagio prolongada e normalmente numa unica deficiéncia
constitui a melhor forma para promover a qualidade do ensino?

Se a filosofia da integracdo aponta para ser o professor do ensino
bdsico o responsdvel pelo aluno com dificuldades, de que modo ¢
considerada a necessidade de se promover uma formagdo em servigo e
que contrapartidas a atribuir ao professor?

Se a formagdo é cada vez mais dimensionada como um instrumento
de permanente desenvolvimento, com consequéncias ao nivel das
priticas e atitudes dos sujeitos, bem como ao nivel do "clima” da escola e
se, s6 € possivel fazer emergir a necessidade constante de aprender se os
professores estiverem eles préprios inseridos num processo pessoal de
desenvolvimento; teremos necessidriamente que questionar a formaglo
inicial, as suas caracteristicas, as necessidades reais de onde parte e que
objectivos pretende atingir.

116 Abraaham, A.(1984)- L’Enseignant Est Une Personne.Les Editions ESF.155p.
117Bouedec, G. (1988) - Les Défis de La Formation Continue. Paris. L Harmattan.pp. 41
142



Rogers C. (1972) a propésito da natureza da formagio e da eficicia
ou ndo da inculcagdo da informagdo, considera que a experiéncia de
aprender € singular e assim sendo, "os unico conhecimentos que podem
influenciar o comportamento do individuo sdo aqueles que ele descobre
por si préprio e de que se apropria."l18

Parece-nos pois que a formagio se colocam questGes fundamentais:
da ordem das necessidades reais, sentidas e vividas ao nivel do sujeito;
ao nivel da légica da intervengdo no terreno, das situagfes para as quais
tem de encontrar resposta; ao nivel da légica da Reforma do Sistema
Educativo de modo particular a regionalizagdo, disseminagdo e
descentralizagcdo das estruturas de coordenagdo de Educagdao Especial o
que, na nossa perspectiva, remete para a procura, de um plano
curricular que considerando uma visio sistémica da educagdo pondere as
novas realidades sécio-educativas, a concretizagdio da autonomia
pedagdgica da escola e simultaneamente, a resposta as necessidades do
professor em situagdo de constante aprendizagem em fun¢io da
diversidade e necessidades dos alunos e da realidade contextual onde se
insere.

Porém, e¢ embora se reconhe¢a um crescendo de preocupagdes com a
formagdo, continua a existir um nimero manifestamente insuficiente de
professores especializados sendo a sua destribuigdo, pautada por uma
urbanidade e litoralidade geogrdficas crescentes.

Estas caracteristicas, associadas a outros factores (mobilidade dos
professores, dificuldade de fixagdo, redes de transportes deficitdrios,
etc.) concorrem ndo s para um progressivo isolamento das escolas e
populagdes mas também para um crescente desiquilibrio entre a procura
que resulta das necessidades reais e da oferta a essas mesmas
necessidades.

3.2.2 - Formagao Inicial e Educacao Especial

De acordo com modelos internacionais e experiéncias noutros paises
a formagdo em Educagdo Especial deve realizar-se em diferentes niveis
nomeadamente: a sensibilizagdo, a especializagdo e a pés-graduagio.

Daquelas preocupagdes e em fungdo das novas tendéncias da
Educagdo Especial comega a deliniar-se a necessidade de uma formagdo
genérica no ambito das necessidades educativas especiais, ministrada a

“8Rogers, C. .1972. - Liberté Pour Apprendre’, Paris Dunod. pp.152.
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todos os educadores/professores, de modo a assegurarem o progressivo
desenvolvimento da politica educativa integradora.

Um conjunto de razdes levaram a que no inicio dos anos 80 fosse
criada uma rede de estabelecimentos de Ensino Superior Politécnico
(Decreto Lei n® 513-T/79 de 26 de Dezembro) prevendo-se a existéncia
das Escolas Superiores de Educagio naquele contexto, o binémio
Formagdo Inicial - Educagdo Especial ganha entio uma nova dimensdo .

A formagdo daqueles agentes educativos é considerada como

prioritiria em termos de investimento, sendo referida como medida
directa, no Plano Orientador da Politica de Reabilitagdo (1988):
" A inclusdo nos curriculos da formagdo inicial de educadores e
professores das Escolas Superiores de Educagdo de uma area disciplinar
obrigatéria de ensino especial e reabilitagdo centrada nas virias
tipologias de necessidades educativas especiais.!19

A publicagio do Decreto-Lei n® 344/89 de 11 de Outubro atribui-
lhe, pelo disposto no seu artigo 15% (" Os cursos de formagido de
educadores de infincia e de professores dos ensinos bisico e secundirio
devem incluir preparagdo inicial no campo da educagdo especial” ) um
caridcter de obrigatoriedade.

Constata-se uma evolugdo significativa nas medidas de suporte
contextual n3o s6 ao nivel da integragdo, bem como da prevengdo
despiste e diagndstico, a prépria legislagio dedicada a formagdo destes
profissionais tem dado enfase a este dominio.

Transparece, ndo sé ao nivel da filosofia como das prdticas a
preocupa¢do de uma intervengdo com caridcter mais sistémico do que
unidimencional no sentido de encontrar modelos educativos e societais
mais passiveis de enquadrar e colmatar a diferenga do que
simplesmente a reconhecer.

Abandona-se progressivamente o discurso da igualdade de
oportunidades e adopta-se uma politica integradora assente na
necessidade de formagdo que possibilite uma perspectiva educativa
integradora das criangas e jovens com necessidades educativas especiais.

Se o conceito de necessidades educativas especiais aponta cada vez
mais para " focalizar a acgdo na crianga concreta € na acgdo pedagdgica
tendo em consideragio os ritmos, sequéncias e objectivos de

“9Cfr."Programa:Fom1aq§o Geral e Formagio Especifica de Docentes",(1988) in: Plano
Orientador da Polftica de Reabilitagio, Conselho Nacional de Reabilitagio, M.E.S.S. pp.36
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aprendizagem da crianga" 120Rodrigues, David. (1991) compreende-se a
urgéncia da criagdo de uma rede de recursos educativos que possam dar
resposta atempada as necessidades da populagdo escolar.

Em fungdo das novas tendéncias de educagdo especial torna-se
necessdrio a criagdo de uma rede de recursos educativos que possam dar
resposta o mais cedo possivel a todas as criangas/jovens com
necessidades educativas especiais. Para ultrapassar esta necessidade
torna-se urgente que futuros educadores/professores tenham uma
formagdo genérica em Educagao Especial de modo a que possam dar
respostas adequadas "ao incremento progressivo da politica educativa
integradora” Fernandes(1991)

Até hi pouco tempo as preocupagdes relativas a esta problematica
colocavam-se em termos de para quém e de quém faz a formagdo. Neste
momento as preocupagdes direccionam-se no sentido de saber como se
faz, o que se faz, onde se faz apresentando alguns estudos como
objectivo central, a pesquisa dos modos e formas de condugdo dessa
mesma formagdo, questionando -se ao nivel de saber:

- Até que ponto as Escolas Superiores de Educagdo estio sensibilizadas
para a problemdtica da integragdio e das necessidades educativas
especiais?

- De que modo, considerando o seu estatuto de autonomia pedagdgica os
seus programas definem e reflectem, na especificidade dos curriculos os
problemas das populagdes concretas em que se inserem?

- Que niveis abrange e como se caracterizam os planos curriculares
ministrados?

- Que componentes (tedrico-pritica) sio mais acentuadas?

- Como é que essa formagdo se encontra dessiminada no territdrio
nacional?

As conclusdes a que chegou o estudo realizado pelo IIE (1991) sobre
a Formagdo Inicial e Especializada em Necessidades Educativas Especiais
permitem constatar que a formag¢io inicial ministradas nas ESE'S e
CIFOP’S, inclui de modo geral, uma preparagio no ambito das
Necessidades Educativas Especiais, embora as ESE’S de Santarém e Viseu
e o CIFOP da Madeira nio tenham ainda dado cumprimento (ao
momemto da investigagdo) ao disposto no artigo 152 do Decreto -Lei n®
344/89 de 11 de Outubro, que obriga a inclusio nos seus planos

120Rodrigues,D. (1991 )-Educagdo Especial e Reabilitagio,Vol.1,n%, Dez.Universidade

Técnica de Lisboa. Faculdade de Motricidade Humana .Lisboa.
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curriculares, de formagdo na area da Educagio Especial 121

Aquele estudo refere ainda que num total de 17 respostas, 11 ESE’S
| CIFOP’S afirmam ter nos seus cursos de formagdo inicial uma
disciplina, médulo ou semindrio sobre a temdtica das Necessidades
Educativas Especiais, para Educadores de Infincia, e Professores do
Ensino Bdsico 1% e 2° ciclos.

A carga hordria tem béasicamente um cardcter semestral, sendo
essencialmente acentuada a componente tedrica.

Da leitura destes documentos pode concluir-se que, apesar das
directivas comunitdrias e da legislacdo criada neste dominio, € ainda
possivel as Escolas Superiores de Educagfo situarem-se a margem dos
articulados legais. Contudo € bastante significativo o nimero de escolas
que integram nos seus curriculos preocupagdes da area das necessidades
educativas especiais.

Apesar daquele aumento, as respostas s3o manifestamente
insuficientes .A preocupagdo com a formagio dos professores deveria
conduzir a que no futuro todas as criangas e jovens com necessidades
educativas especiais, tanto quanto possivel, fossem atendidas dentro do
sistema regular de ensino. O é&xito escolar de todos os alunos passa pela
formagdo de base dos futuros professores.

3.3. - REPRESENTACOES SOCIAIS
3.31. Evolugio do Conceito de Representagdoes Sociais.

Enunciado nos finais do século passado por Durkeim (1895), o
conceito de representagio colectiva foi retomado por Moscovici (1961)
na obra” La Psycanélise e Son Public". Entre uma e outra fase o conceito
de representagdes sociais foi sendo objecto de numerosos estudos,
ocupando hoje um papel de charneira no domfnio da investigagio em
psicologia social.

No artigo "Representations Individuelles et Representations
Collectives”, Durkeim (1968) enuncia a necessidade do estudo das
representagdes mentais colectivas, a0 mesmo tempo que sublinha a
irredutibilidade do pensamento colectivo e dos processos que o regem ao
pensamento individual, e propde a ligagdo de conteiidos e da estrutura
do pensamento colectivo as formas de organizagdo social. (Vala, J.1988)

1210 4 Formagdo Inicial e Especializada em Necessidades Educativas Especiais nos
Estabelecimentos de Ensino Superior Piblico.Lisboa.Instituto de Inovagdo Educacional
(I1E),1991)PP.37
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Embora Moscovici reconhega em Durkeim o verdadeiro "fazedor” do
conceito”, na medida em que lhe fixa os contornos e lhe recolhece o
direito de explicar os mais variados fenémenos na sociedade”, contesta
alguns aspectos da natureza da representagdo colectiva.

Para Moscovici a prépria nogdo de representagdo modificou-se, as
representagoes colectivas deram lugar as representagdes sociais. Por um
lado é necessario levar em conta uma certa diversidade de origem, tanto
dos individuos como dos grupos, e por outro, € necessdrio deslocar a
pressio sobre a comunicagdo que permite aos sentimentos e aos
individuos convergir de modo que qualquer coisa individual possa
tornar-se social ou vice-versa.

Reconhecendo que as representagbes sdo simultaneamente geradas
e adquiridas, retira-se-lhes a perspectiva pré-estabelecida, estdtica, que
elas tinham na visdo cldssica. Para Moscovici a formulagdo de opinides
ndo resulta do sistema ideolégico do sujeito; do seu sistema de valores,
crengas, atitudes e assim sendo quando o sujeito emite uma opinido nio
é s6 o objecto que estd em questio mas também a sua atitude em relagio
ao objecto. Ou seja, o sujeito vai reconstruir o objecto para o tornar
conforme ao seu sistema de atitudes.

A representagio do objecto vai ser determinada pelo tipo de relagdo
que o sujeito estabelece com o objecto.

Na medida em que a resposta é determinada pelo tipo de
representagdo pode dizer-se que a representagdo vai ser sempre
determinada pela finalidade da situagdo; isto €, pela significagdo da
situagdo para o individuo ou para o grupo.

A significagdo da situagdo € determinada pelas componentes
objectivas mas essencialmente determinada pelo sistema de atitudes
conscientes e inconscientes desenvolvido pelo individuo ou pelo grupo.

As representagdes sociais dependem do individuo (caracteristicas
pessoais e sociais, experiéncia, histéria, formagdo, etc.) mas sdo
essencialmente determinadas pelo contexto social e ideolégico no qual
sdo produzidas.

Deste modo pode dizer-se que as representagdes sdo o produto da
relagdo real ou imagindria que o individuo ou o grupo estabelece com o
objecto representado.

Confrontado com um mundo a que tem de se ajustar o homem
desenvolve mecanismos de compreensio e de reconstrugio desse real
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que lhe permite com alguma economia gerir e resolver os problemas que
daf decorrem.

Os mecanismos de compreensio e reconstrugio do real sdo
fenémenos de natureza mais ou menos complexa, apresentando-se sob
vdrias imagens que condensam un conjunto de significagdes.

Para além das imagens, encontram-se ainda, na sua riqueza
fenomenoldgica, elementos diversos por vezes estudados de modo
isolado: elementos informativos, cognitivos, ideolégicos, normativos,
crengas, valores, atitudes e opinides. Estes elementos organizam-se
sempre sob a espécie de um saber que diz qualquer coisa sobre o estado
da realidade (Jodelet 1989) .122

Os mecanismos de condugdo construgio e dominio do real sdo
"sistemas de referéncia” que permitem ao homem interpretar a
multiplicidade de ocorréncias e dar um sentido ao inentendivel; isto é&,
estes "mecanismos”, "sistemas"”, e "categorias" sio uma maneira de
pensar e identificar a realidade quotidiana ; uma forma de conhecimento
social que Moscovici (1989) designa genericamente de representagdes
sociais.

Jodelet (1989), ao retomar o conceito, define-o como sendo "uma
forma de conhecimento social elaborado e partilhado, tendo um objectivo
pritico e concorrendo para a constru¢io de uma realidade comum a um
conjunto social".123

Os individuos e¢ os grupos produzem sobre si préprios, sobre os
outros ¢ sobre o que os rodeia interpretagdes que lhes permitem
adequar os comportamentos nas diferentes situagdes. As formas de
escutar ¢ olhar o0 mundo bem como as interpretagbes de que e com que o
sujeito o constroi e depende nio sdo lineares; as redes de relagdes que
estabelece, a complexidade dos contextos em que se move, os discursos €
as 1ideologias que os caracterizam sio comummente de natureza
contraditéria de dificil regulagio.

As situagdes de interacgio apresentam-se complexas € matizadas
por crengas, atitudes e valores que posicionam o sujeito em situagdo de
conflito e dissondncia cognitiva onde os elementos cognitivos, simbélicos
e afectivos entram em contradigdo.

O fenémeno das representagdes sociais, pela natureza e fungbes que

122 jodelet (1989) Les Representations Sociales PUF.Paris 36
1231bidem pp.36
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aa caracterizam permite ao sujeito a possibilidade da gestdo e recons-
trugdo de uma conflitualidade mais ou menos latente repondo niveis de
regulagdo interna adequados, sem colocar o sujeito em situagio de
conflito ou de ruptura.

Jodelet (1989) 124 assinala a importidncia deste papel da repre-
sentagdo social quando afirma que "a la limite" a representagdo preenche
certas fungdes de suporte da identidade social e do equilibrio sécio-
cognitivo a que se encontra ligado.

A nogdo de representacio social situa-se no interface entre o
psicolégico e o social:

"O social intervem de vdrias maneiras: pelo contexto concreto onde se
situam as pessoas € os grupos, pela comunicagdo que se estabelece entre
eles, pelos quadros de apreensdo que lhes é fornecido pela sua bagagem
cultural, pelos cédigos, valores e ideologia ligada a posigdes ou pertengas
sociais especificas.” ( Moscovici, 1989)125

O psicolégico intervem ao nivel da actividade mental desenvolvida
pelos individuos e pelos grupos para fixar a sua posicdo em relagdo as
situagdes, acontecimentos, objectos e comunica¢bes que lhes dizem
respeito.” (Moscovici 1989)

" Nio s3o os actos e os pensamentos atémicos que devem reter a
atengdo, mas o conjunto de crengas e de idéias com uma coeréncia
prépria. E impossivel explicar factos sociais partindo da psicologia dos
individuos. Do mesmo modo que é impossivel explicar estes conjuntos de
crengas e idéias a partir do pensamento individual..." (Moscovici.1989)
126

Para Moscovici (1989) esta forma de conhecimento social diz
respeito ao modo como os sujeitos sociais apreendem os acontecimentos
da vida corrente, os dados ambientais, as informagdes que ai circulam as
pessoas do seu envolvimento préximo e distante.

"As representacdes sociais enquanto conhecimento do "senso
comum”, "conhecimento pratico"(...)"conhecimento socialmente elaborado
e partilhado”, "modalidades de pensamento prético orientadas para a

1241pidem pp.51

125 ( Moscovici, 1990)in:Jodelet (1989) Les Representations Sociales PUF.Paris 36
pp.61)
1261bidem pp.67
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comunicag¢io, a compreensio e a mestria do envolvimento social,
material e ideal” (Jodelet, 1984) sdo também " um produto e processo
de uma actividade mental pela qual um individuo ou o grupo reconstitui
o real com o qual se confronta; atribuindo-lhe uma significagdo
especifica.( Abric 1987)

A reestruturagio desta realidade permite ao sujeito, como ji
referimos, a integra¢cio das caracteristicas objectivas do objecto, das
experiéncias anteriores do sujeito ¢ do seu sistema de atitudes ou de
normas.

As representagdes sociais encerram uma visdo funcional do mundo
que permite ao sujeito:

- dar significagdo as condutas e comportamentos;
- compreender a realidade através do seu sistema de referéncia;
- definir 0 seu lugar na realidade;

Nesta perspectiva as representagdes sociais seriam "um guia para a
acgdo” ( Abric 1992) na medida em que eles encerram um sistema de
antecipagdo mas também de expectativas. Como diz Abric,” les jeux sont
faites a l'avance”.

Moscovici defende a idéia que uma das fungSes importantes das
representagdes sociais é precisamente a “"domestificagdo do estranho” a
que se juntariam outras fungdes nomeadamente, a fungdo justificativa

Segundo Doise e Palmonari (1986) as representagbes antecipam
desenrolar das relagGes sociais.”" e a sua fungfio seria a de trazer
memoéria uma situagdo e sugerir um comportamento conveniente
situagdo presente. Actuam como modelos e revestem-se também de uma
fungdo justificativa como quando nas relagdes de descriminagdo da
representacio do outro, servem para justificar a accio e o modo de acgdo
que com ele se estabelece.

pr v O

Neste contexto fala-se muitas vezes de representagdes como de
profecia ou mais precisamente de profecias que teriam a particularidade
de criar, pela sua intervengdio as condigdes necessdrias para a sua
inscricdo durdvel na realidade social.

A todas as representagbes vdo corresponder expectativas e
antecipagOes a que igualmente correspondem sistemas de interpretacdo
¢ de economia. Estes sistemas funcionam como mecanismos de defesa
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que tendem naturalmente a manter os mecanismos das representagdes
permitindo-lhe uma certa regulagdo da resisténcia 2 mudanga e o
equilibrio do seu universo interno.

A resisténcia a mudanga ¢ assegurada pelos mecanismos de
interpretagdo, e da negagdo da autoridade da fonte (Abric, 1992). Deste
modo o sistema de representa¢gdes do individuo ou do grupo funciona
como um filtro interpretativo permitindo a fungdio de regulagio e auto-
regulagdo. Assim sendo as representagdes sio um reflexo, nio o préprio
objecto, mas as relagdes complexas, reais e imagindrias objectivas e
simbélicas que o sujeito estabelece com o objecto. O que faz delas um
sistema simbdlico organizado e estruturado.

Estes elementos constitutivos introduzem na representagdo uma
dimensdo normativa avaliativa a partir da qual as informagdes sdo
ponderadas e avaliadas pelo sujeito ( Abric, 1987 )

3.3.2.- ATITUDES E REPRESENTACOES SOCIAIS.

Conceito chave no dominio da psicologia social, enquanto conceito
unificador, o estudo da atitude conquistou uma posi¢do importante nas
ciéncias sociais.

Esperar-se-ia de um conceito com tdo larga tradicio no campo da
psicologia uma apreensio menos ambigua. Contudo, existe uma tal
diversidade de defini¢gdes e pontos de vista que se torna dificil de
circunscrever os elementos essenciais de forma definitiva.

Allport (1988) define a atitude como "um estado mental ou neural
de “readiness,” organizado através da experiéncia, exercendo uma
directiva ou influéncia dindmica sobre a resposta individual para com
todos os objectos e situagdes com que estd relacionado".127

A concepgio geral de atitudes bem como os métodos que utiliza nado
evoluiram muito desde os anos 30. Segundo Doise (1989)128 trata-se
sempre da posi¢do especifica que um individuo ocupa sobre uma ou mais
dimensbes pertinentes para a avaliagio de uma dada entidade social.

12-’Allport (1988) in: Andersen,L.- Attitude Measurement.in: Keeves. J. (1988)
Educational Research Methodology and Measurement: An Internacional Handbook Press

Pergamon New York

128poise (1989) in: Jodelet op. citada p. 222
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Esta ideia de avaliago - aptidio ¢ melhor apreendida por (Thomas
¢ Znaniecki; 1983) 129 quando referem que o termo “atitude” evoca na
linguagem comum uma maneira de sentir e, no sentido figurado, uma
conduta assumida em determinadas circunstincias. Tomando a sua
origem na palavra latina aptitudo, a nogdo de atitude apresenta, a
partida, uma analogia com a nogdo de aptidao-disposigdo para agir. A

atitude é deste modo, uma forga ou um esquema adquirido que leva o
sujeito a comportar-se de uma determinada maneira.

Segundo aqueles autores desde a sua introdugio no campo da
psicologia social (1918) a maior parte dos psicélogos sociais tém vindo a
envolver-se em estudos no sentido de determinar a diferentes formas de
atitudes, quer através de sondagens de opinides, quer através de
medidas sociométricas, ou ainda em experi€ncias laboratoriais ou de
terreno.

Entre os autores que tem seguido de perto o desenvolvimento da
abordagem ao conceito , McGuire (1985/86) , (citado por Doise ,1989)
destingue trés grandes periodos na histéria da investigagdo sobre as
atitudes.

Um primeiro periodo , anos 1920 a 1930, consagrado a medida de
atitudes; um segundo, de 1950 a 1960 onde se estudaram os seus
processos de mudanga; enquanto que actualmente se desenvolve a
abordagem estrutural e sistémica.

A definigdo de atitude enunciada por Thomas e Znaniecki , (1918)
como “mecanismo psicolégico estudado principalmente no seu
desenvolvimento em relagio com o mundo social € em conjunto com
aqueles valores sociais” inscreve-se no primeiro daqueles periodos.

Enquadram-se neste periodo os esforgos de Thurstone e Chave
(1920) e Likert (1950), para individualizar ainda mais as atitudes,
tentando situar diferentes individuos uns em relagdo aos outros sobre
escalas de atitudes medindo as diferentes disposigdes em fungdo de
objectos especificos como por exemplo a igreja, os partidos politicos, etc.

Na fase seguinte, as mudangas de atitude emergem de modo
significativo, como campo de investigagdo, ganhando relevidncia as
relagdes entre as caracteristicas da origem da mensagem, os meios de
comunicagdo, e os receptores para detectar as condigdes de atitudes
optimas da mudanga.

Em meados dos anos 50 Newcomb descrevia as atitudes como sendo

129(Thomas e Znaniecki; (1983)-Les Attitudes.Paris PUF.127p.
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o resultado de uma triangulagdo feita de cognitivo, afectivo, e
componentes comportamentais.

Apesar da dificuldade do conceito varios investigadores chegaram a
uma forma mais ou menos implicita das suas caracteristicas
fundamentais que seriam sumdriamente as seguintes:

Uma tendéncia relativamente estivel do sujeito que pode ser
perspectivada como um sistema permanente de avaliagbes positivas €
negativas, permitindo predizer a reacgdo do individuo em condig¢Ses
conhecidas. Susceptivel de mudanga sendo definida como um constructo,
as mudangas que permitem inferi-lo manifestam-se nos
comportamentos verbais € ndo verbais do sujeito.

_ Passivel de ser aprendida e de se desenvolver pela experiéncia.
Adquire-se e transforma-se em situagdes privilegiadas de interac¢do ou
de experiéncias sociais anteriores.

Tendéncia que influéncia mais ou menos o comportamento podendo
despoletar toda uma gama de comportamentos.

Morissette e Gingras(1989) acrescentam esta caracterizagdo da
atitude ao inseri-la no dominio afectivo da personalidade. Segundo eles
a atitude seria como que uma disposi¢do interior do sujeito que se
traduziria em reac¢gdes emotivas moderadas que seriam aprendidas e
sentidas cada vez que ao sujeito entrasse em contacto com o objecto
(idéia, actividade) despoletando-se no momento reacgdes emotivas de
aproximagdo ou de afastamento.

A estas componentes fundamentais os autores consideram ainda

outros elementos a juntar: a intensidade, a direcgio e o alvo.
O primeiro elemento reflecte o grau mais ou menos intenso da reacgdo
emotiva. A direc¢do dada comporta e é observada através das reacgdes
verbais e ndo verbais do sujeito, apresentando geralmente uma direcgido
bipolar ¢ comporta toda a gestualidade indiciadora de aproximagio,
(desejo, prazer, gosto) em relagdo ao objecto o o oposto. A resposta
emotiva reporta-se a um sujeito(objecto, etc.) pressupondo portanto a
ligaqﬁo a um alvo.(sujeito, objecto, ideia).

Actualmente a investigagdo incide sobre a estrutura interna das
atitudes permitindo uma conceptualizacdo mais integrada articulando o
sistema que se detem ao nivel do individuo com o estudo da sua insergdo
em sistemas de natureza societal.

Alguns autores consideram as atitudes como o resultado da trans-
formagdo da prépria representagio o que remete para o campo da
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representagio. .

resentacio: o conjunto estruturado de opinides e de
crengas significativamente orientado para determinados aspectos
precisos do objecto ou da situagdo a representar define o campo da
representac¢do.(

Dado que nem toda a formagdao é significante e portanto nido
mobilizada, o sujeito ao seleccionar a informagido em fungdo dos seus
interesses e objectivos, elabora um esquema figurativo onde estdo
presentes os elementos mais valorativos em fungdo de determinados
factores.

O esquema € integrado pou um conjunto de imagens e reenviado
para modelos sociais estruturados a partir de conteidos concretos,
comegando a precisar-se a importancia atribuida ao elemento ou
diversos elementos da situagdio em fungdio da significagdo especifica que
cada um tem para o sujeito.

"E a finalidade da situagio na qual se produz a representagio que vai
determinar o, ou os elementos centrais."(Abric1989)

A organizagdo das imagens processa-se a partir da focalizagdo dos
sujeitos sobre determinadas informagdes em consonidncia, com o cendrio
das experiéncias pessoais, sociais e culturais anteriores e com os estilos
dessa insergao.

" E determinada pelo sujeito (a sua histéria e o seu vivido), pelo
sistema social e ideolégico no qual se insere, pela natureza dos lagos que
o- sujeito estabelece com o sistema social."Abric(1989)130

Este conhecimento social diz assim mais respeito a0 modo como os
sujeitos sociais apreendem os acontecimentos da vida corrente, os dados
ambientais, as informagdes que afi circulam as pessoas do seu
envolvimento préximo e distante.

Para Doise (1986)!131 a investigagdo sobre as representa¢des sociais
apresenta uma via para integrar nos estudos dos sistemas individuais,
atitudes dirigidas sobre os sistemas de relagSes sociais. Se o projecto
central da investigagdo sobre as representagdes sociais procura
sobretudo imbricar o estudo de sistemas diferentes, hd todavia dados
relevantes a conservar de outras abordagens e, entre eles situam-se as
investigagdes actuais sobre as mudangas de atitudes.

130~ Abric (1989) in: Jodelet op. citada p. 188

131DoiseW.;Palmona,ri,A.(1986)‘1.‘etude Des representations Sociales Delachaux e Niestlé-
Neuchatel Paris
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"As atitudes seriam assim como a expressio de sistemas de relagdes
sociais cujas modificagdes explicariam as mudangas de atitude” 132(Doise
1989)

Neste contexto este autor considera a atitude como o resultado das
fases do processo de transformagdo da propria representagdo. As
atitudes seriam assim resultados da objectivagdo, sendo esta, como ji
vimos e num primeiro momento, um processo em que as informagoes
sdo descontextualizadas em fungdo de critérios culturais e critérios
normativos.

Mas mais importante que a objectivagio na compreensio do
constru¢do da atitude é o processo da "ancrage” que consiste na
incorporagdo do estranho numa rede de categorias mais familiares.

Segundo Doise, (1989) estudar a " ancrage” das atitudes nas relagdes
sociais que as geram é voltar a estudd-las como representagdes sociais.

A apreensio da representacdo nido ¢é possivel a partir dos seus
"elementos periféricos” e o campo da representagdo "(nucleo duro”) é a
dimensdo mais dificil de apreensio.

3.3.3 - ATITUDES , REPRESENTACOES E INTEGRACAO

Tanto numa perspectiva social como psicopedagégica, a maioria dos
estudos conduzidos no dominio da integragdo, consideram a mudanga de
atitudes como a condigdo essencial sem a qual dificilmente se
concretizard, no dominio das prdticas sociais e educativas, tal objectivo.

Na segregacdo, enquanto produto e processo atitudinais enovelam-se
nogdes miltiplas, heranca dos tempos e lugares, (Roma, Grécia,
Civilizagdo Ocidental) modos de ser e de pensar. Belo, perfeito, divino,
util, rentivel, e normal constituem idéias/ac¢do que determinam motes
atitudinais individuais e socias para com a deficiéncia.

Estas formas de caricter essencialmente cultural quase arquetipais
sio adensadas por outras, decorrentes de esteredtipos e falta de
informagdo agindo como barreiras preconceituais,!33 para com as
pessoas portadoras de deficiéncia.

132poise (1989) in: Jodelet op. citada p. 228
1335tokkum (1984),p84-Preconceito-crenga ou atitude generalizada, baseada em falsas
premissas.Transformam-se em preconceitos através da generalizagdo o que conduz a julgar toda

a gente como categorias sem deixar espago a julgamentos individuais.
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A este prop6sito Hoekstra,(1984),134 refere que, "as pessoas com
dificuldades de aprendizagem ndo s3o sé estdpidos, mas percepcionadas
como preguigosos, impertinentes, despoletando mau comportamento; O0s
deficientes mentais e fisicos sdo perigosos, os cegos sdo musicais e
supernaturalmente dotados, enquanto os surdos s3o vistos como
desconfiados e impertinentes”,

Os efeitos destas "idéias/acgdo”, longe de actuarem ao nivel dos
mecanismo de julgamento individual, e permanecerem no espago
individual restricto, desenvolvendo formas mais ou menos contidas de
reac¢do 2 diferenga; nio s6 actuam ao nivel individual sob a forma de
preconceitos, (pre-conceitos) criando um espectro através do qual a
realidade exterior é e organizada em categorias; como actuam como
motores silénciosos cuja poténcia se concretiza em formas reactivas a
diferenga fazendo interagir o sistema pessoal de crengas e os sistemas de
relagdes sociais; criando diculdades comportamentais e relacionais
sutilmente estruturadas (fungdo da representagdio) que actuam mais
significativamente e de modo diversificado, quando o individuo se inicia
socialmente no mundo da escola e progressivamente se envolve no seio
da sociedade e no dominio do trabalho.

O dinamismo subjacente a estes fenémenos é complexo e paradoxal;
complexo porque a constatagio da diferenga inicial, desencadeia um
fenémeno de etiquetagem que extrapola para além da natureza dessa
diferenga; paradoxal porque parece existir ao nivel do emissor uma
disfungiao entre o que € pensado, o que € sentido e o que € agido.

Viérios autores atribuem ou definem atitudes como uma
prédisposi¢io emocional para com alguma coisa, como uma disposigdo
para determinado comportamento.

Mann(1983) define atitude como uma disposi¢do mental face a uma
ac¢do potencial. Contudo e como diz Stokkum (1984), "nem todos os
investigadores do dominio, definem atitudes como uma disposi¢io para o
comportamento, referindo que a atitude € um comportamento com uma
forte componente cognitiva e afectiva "135,

Este autor, tal como Vash (1984)!36 consideram que alguns
investigadores interpretam as medidas de atitude sem levarem em conta

1:M'}{oeltstra.(1984) G. F. (1984)-Tools For Change of Attitude-Actas-Proceedings of the
15thCongress of Rehabilitation Internacional.Lisbon. pp.15

1355t0kkum S, (1984)-On change of Attitudes or Attitudes of Change Actas-Proceedings of the
15th Congress of Rehabilitation Internacional. Lisbon. pp:81-87.

136yash (1984)-Attitude Change. Actas-Proceedings of the 15th Congress of Rehabilitation
Internacional.Lisbon. pp:87-93
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a relagdo de congruéncia, entre as palavras e os factos. "Presumem uma
certa congruéncia entre o que as pessoas sentem, dizem e fazem.
Contudo, vidrias investigagdes demonstraram que o acto verbal parece
ter um valor emocional mais independente ou significado simbélico sem
uma disposigdao congruente para agir.

Para Vash,(1984) é necessdrio triangular entre as crengas, as
respostas de tipo emocional e os comportamentos manifestos para
identificar correctamente as atitudes da pessoa em relagdo a qualquer
coisa.

Os resultados dos estudos conduzidos na Suécia, (sobre as atitudes
para com a pritica legal do aborto), revelaram que € possivel existir ao
mesmo tempo uma atitude geral muito positiva e simultaneamente
atitudes extremamente restritivas em relagdo a outros. Mas também
ocorre que pessoas que tem atitudes gerais claramente negativas terem
atitudes liberais em relagdo a outros casos.

A compreensdo destes resultados reside, segundo Stokkum,( 1984)
na existéncia de atitudes com um elevado carga emocional transportando
uma espécie de significado simbdélico sem estar enraizado em acgdes
concretas e portanto as atitudes de aceitagdo encontradas com mais
expressivas podem ndo conduzir a nenhuma acg¢do concreta no sentido
de alterar a situagdo.

Esta afirmagdo ganha particular relevincia no contexto do nosso
estudo. Serd que os enunciados ao nivel dos principios estardo presentes
nas préticas? Serd que os professores, situados entre a obrigatoriedade
dos normativos que regulamentam a integragdo, o discurso caritativo,
pSeudo humanizante, ¢ a auto aceitagdo do seu papel como factor de
sucesso da integracdo, irdo manter niveis de coeréncia? Que tipo de
coeréncia? Serd pertinente questionar o nivel de coeréncia individual
sem questionar a coeréncia social ao nivel das medidas e politica
social/educacional e da seguranga social para com as pessoas portadoras
de deficiéncia? Que grau de coeréncia existe entre as medidas, a
organizagio dos servigos e os valores ideolégicos subjacentes? De que
modo e que formagdo?

Como jid referimos, nas ultimas décadas, e fruto de
circunstancialismos e enquadramentos vdrios ( mudangas sociais e
econémicas, avango na investigagdo cientifica, movimentos de opiniio e
dos direitos humanos) tém-se registados esforgos significativos no
sentido da integragdo e de formas de intervengdo social no sentido de
minimizar as diferencas e, reduzir as distincias.
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Equacionar a extensdo dos efeitos negativos das atitudes nas
relagbes interactivas e reflectir sobre os mecanismos que podem intervir
na sua modificagdo, supbde a consci€ncia de que esses obsticulos existem
de facto, que sdo actuantes , mas também modificdveis.

Quais sio os meios disponiveis capazes de influenciar a mudanga de
atitudes para com as pessoas com deficiéncia?

A psicologia social situa sob vdrias perspectivas a abordagem 2
formagdo e mudanga de atitudes ao nivel individual. Contudo quando nos
situamos ao nivel da mudanga de atitudes em termos globais, estdo
implicitas, (particularmente ao nivel societal), dimensdes culturais e
valorativas cruciais, princfpios filoséficos e a religido dominante
determinantes na formagdo; neste contexto, aquela problemdtica ¢
enquadrada, por alguns autores como um "processo de comunicagdo”.

Factores como o prestigio do comunicador, as intensdes do
comunicador, a identificagdo com o comunicador, o grupo de referéncia
(uma das fontes de maior pressdo e persuasio) e o poder persuasivo da
comunicagdo sdo considerados de grande importincia.

Hoekstra, G. F. (1984) 137considerando os meios disponiveis para que
a pessoa com deficiéncia possa alterar as suas atitudes face ao "normal”
sugere cinco possibilidades:

auto aceitagiio pela pessoa com deficiéncia;

formas da pessoa com deficiéncia interagir socialmente e mostrar
desejo de participar nas actividades sociais;
. influenciar a sociedade através de formagdo e educagio;
. desenvolver informagdo especifica acerca das causas e contextos da
deficiéncia.

Se ponderarmos cada uma destas possibilidades conclui-se que
apresentam um duplo sentido, servindo tanto a uns quanto a outros; €
que, em combinagdes vdrias, podem constituir formas eficazes no
processo de mudanga de atitudes.

Se a auto aceitagdo, enquanto processo consciente da ndo
dependéncia da imagem exterior e da nfio acomodagio a modelizagio
exterior, é tdo fundamental na estruturagio da personalidade e na
arquitectura afectivo-emocional na pessoa com deficiéncia, poderemos
perguntar se ela ndo se reveste da mesma ordem de importincia para
qualquer outro individuo.

137Hoekstra, G. F. (1984)-Tools For Change of Attitude-Actas-Proceedings of the
15thCongress of Rehabilitation Internacional.Lisbon. pp:113-119.
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3.3.4. AS REPRESENTACOES SOCIAIS NO CAMPO EDUCATIVO

A escola numa perspectiva histérica e nas fungdes ideoldgicas que a
definem ( reguladora, selectiva, etc. ) é testemunho e objecto da histéria
da sociedade. Como instituigio detem um papel importante na
transmissdo dos sistemas de valores, na reprodugio do saber e das
relagbes com o saber; a escola legitima as diferengas sociais
transformando-as em diferengas escolares (Benavente 1990).

O dominio educativo, pela sua riqueza fenomenolégica, apresenta-se
como um campo aberto de pesquisa onde o modelo das representacgdes
sociais encontra uma clara pertinéncia.

A dimens3o interactiva na formagio e expressio das representagdes
e a fungio destas na orientagio das posigdes dos professores, pais e
alunos perante a instituigdo escolar bem como o discurso da escola sobre
si prépria sdo critérios mais que suficientes para justificar a sua
inscricdo na problemdtica mais geral das representagdes sociais.

O conceito de representagdo social permite na sua complexidade
melhor apreender os significados contidos nos discursos dos diversos
actores sociais envolvidos e das suas prdticas bem como a compreensio
mais siubtil de mecanismos, discursos e rituais aparentemente
contraditérios camuflados sob formas de expressio de acgdes ndo
l6gicas” que caracterizam processos de resisténcia 3 mudanga de
perspectiva e de atitudes.

Benavente, A. (1990) considera que o disfuncionamento entre os
pedidos pedagégicos e administrativos, as relagdes formais e bloqueadas
entre pais e professores, entre a escola e o meio que a rodeia, o modo
individual e individualista de viver o espago profissional e a
representagio da crianga de diferentes meios sociais constituem tragos
essencialmente negativos que reforgcam as l6gicas e mecanismos de
selecgdo escolar e de reprodugio social. Mas para além deste universo
objectivo, estruturado pelos objectivos da escola, para além das
condigdes materiais do trabalho e do estatuto dos professores ¢
necessdrio considerar em articulagdo, um universo vivido e sentido,
estruturado por hdébitos e representagdes numa tessitura que ¢é
necessdrio ter em conta em qualquer situagdo de mudanga.
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Para Mollo, (1986) todo o acto educativo se situa num processo de
interacgdo: interacgdes miiltiplas entre os individuos, os grupos e as
institui¢Ges. Estas interac¢es pressupdem representagdes sociais da
educagio, que a um nivel mais lato se inscrevem no campo da ideologia.

A educagio de modo mais ou menos mais implicito desenvolve como
objectivos, valores morais e processos de adaptagdo isto €, "trata-se de
formar homens necessirios a sociedade (...) "segundo categorias
previamente definidas. (Mollo.s.1986)

O sistema educativo constroi-se assim com e em referéncia a normas
e a representagdo funde-se nesse modelo. De modo geral o modelo
pedagégico apresenta como constantes um aspecto normativo e de
resisténcia 2 mudanga, o que faz com que em graus diversos esta nogio
contenha sempre um substrato moral. Com as conotagdes que lhe sdo

especificas as representagdes da educagdio sfo simultaneamente
referéncias e produtos da interacgdo educativa.

Dechamps e al.(1982) sublinharam que a nog¢do de representagdo
oferece uma via nova para a explicagdo dos mecanismos pelos quais
factores sociais agem sobre o processo educativo influenciando os
resultados; e ao mesmo tempo favorece a articulagdo a psicosociologia e a
sociologia da educagdo

Esta articulagdo ndo diz s6 respeito a compreensio dos fendémenos
macroscépicos: as relagdes entre a pertenga a um dado grupo social e as
atitudes e comportamentos face a escola, o0 modo como o professor
concebe o seu papel, etc. Diz também respeito aos niveis de anélise mais
finos, relativos A comunicagdo pedagégica no seio da classe e na
construgdo dos saberes.

De facto a nogdo de representagdo social tem vindo a situar-se como
posi¢do de charneira no ambito da investigagio em psicologia social.
Embora, a sua aplicagdo extrapole para outros dominios das ciéncias
sociais ¢ humanas ( cultura, religido, movimentos sociais, economia,
riscos ambientais), sdo poucas as investigagGes centradas sobre o papel
das representagSes sociais no dominio educativo.

Constituem excepgdo os trabalhos de Mollo (1970, 1984); Gilly
(1980, 1984, 1989); Siano (1985) e Benavente (1990).

Porém "o universo escolar estd pela sua prépria natureza,
impregnado de elementos sociais, culturais e ideolégicos e, tanto nos
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"meios” como no" produto” do seu trabalho, jogam-se projectos de
sociedade”. O dominio educativo apresenta-se como um campo onde se
desenrolam sistemas de comportamentos e de acg¢des desempenhadas
por actores, organizados de modo a produzir certos produtos

-

especializados destinados a sociedade e aos seus membros (Benavente,
A. Ibidem).

Shipmam, propde que se considere a escola como uma rede de
posi¢cbes e status aos quais estio afectos professores e alunos e onde
aprendem as normas que definem os seus papeis. Estes estdo inscritos na
estrutura formal da escola e nas suas culturas ambientais.

O campo educativo desenvolve-se assim como numa relagdo de
comportamentos valores e normas, vinculados em sistemas de
comunicagdo intergrupos, organizados e ligados entre si, por sistemas de
autoridade e por redes de relagdes permitindo as informagdes, recursos e
produtos passar de um grupo ao outro mobilizando diferentes
expectativas e diferentes leituras da realidade. Nesta perspectiva a
escola, apresenta-se como um campo de estudos por exceléncia nos
aportes teéricos das representagdes sociais na medida em que elas
orientam a atengio para o papel que o conjunto organizado de
significagdes sociais desempenha no processo educativo e na
compreensdo dos factos educativos; e permite-nos ver, como refere Gilly
(1989) como se constroem, evoluem e se transformam as representagdes
sociais no seio de grupos sociais e esclarecer sobre o papel destas
construgdes nas relagbes destes grupos ao objecto da sua representagdo.

Podem referir-se trés tipos de trabalho no interface representagdo/
educagido (Gilly 1984) :

- centrados sobre o estudo da instituigio escola, dos seus agentes,
enquanto objectos sociais macroscopicos das representagdes;

- centrados sobre o estudo das representagdes reciprocas professor
aluno;

- trabalhos que tentam apreciar o impacto dos fenémenos da
representagdo sobre os mecanismos da acg¢do educativa:
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3.3.5 - AS REPRESENTACOES DO SUCESSO ESCOLAR

Fechada sobre si mesmo a escola existe na "contradi¢io profunda
entre o discurso da ideologia igualitiria e um funcionamento desigual
que se traduz por diferengas de sucesso ligadas as diferengas sociais e a
existéncia de redes escolares distintas. Na necessidade de estabelecer um
novo equilibrio que lhe permita gerir aquela contradi¢do, a escola
legitima "numa construgdo representativa o funcionamento desigual sem
no entanto pdr em causa o sistema e a ideologia igualitdria”.

Neste novo contexto a conflitualidade do sucesso ou do insucesso
emerge como exterior a escola suportada por um “saber novo"
proveniente das ciéncias de educagio (o quoficiente intelectual, a
categorizagio da deficiéncia, etc ) tem como sujeito o préprio sujeito.

Estamos perante aquilo que em ciéncias de educagdo se designa
como as teorias do dom ou teorias do sujeito.

"O recurso a explicagio pelo dom assegura ndo s6 a fungdo de
conservagdo que protege as priticas ji4 que remete para o exterior do
aparelho escolar a explicagdo dos seus insucessos como, no dizer de Gilly,
lhe d4 boa consciéncia. 138

As transformagdes nas estruturas do aparelho produtivo, as
progressivas exigéncias do mundo do trabalho, a evolugio das posigoes
cientificas e a permecabilidade dos saberes vem novamente alterar a
ordem estabelecida no discurso educativo. O sujeito ndo estd
determinado genéticamente e em absoluto, o sujeito, como ji referimos
realiza-se "em situagdo de si mesmo".

138GillY in: Jodelet op. citada p.367
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IV. Campo de Questionamento
4.1.Delimitacido do Problema

A evolugdo dos sistemas politicos e sociais, o desenvolvimento de
novos textos legais e a progressiva internacionalizagdo do conceito de
necessidade educativas especiais suportam toda uma movimentagdo 2a
volta das oportunidades de acesso a educagdo das criangas deficientes .

No momento actual a educagdo em Portugal atravessa uma fase de
profunda transformagdo que se traduz por um lado, num sentido
descentralizador e, por outro, nas oportunidades de acesso a educagao.

A problemitica das necessidades educativas especiais que a partir
dos anos setenta adquiriu progressivamente uma perspectiva
integradora, encontra na Leis de Bases do Sistema Educativo uma
tradugio para um protagonismo mais alargado.

O alargamento das estruturas da Educagdo Especial um sutil
reanimar do pensamento pedagégico da comunidade cientifico e uma
progressiva emergéncia do protagonismo da sociedade civil tém
concorrido para que a educagio das criangas com este tipo de
necessidades tenha estabelecido novas conexdes e envolvido outros
conceitos.

A idéia fundamental que decorre do quadro tedrico desenvolvido
nos capitulos anteriores, é a de que o professor dentro das diversas
varidveis que afectam a integragio, € reconhecido como uma varidvel
decisiva na condugio daquele processo.

Situado no terreno privilegiado da educagdo, onde se jogam normas
atitudes e valores fundamentais para a futura integragdo do deficiente
na sociedade activa, o professor suscita um questionamento fundamental
dependendo de cada investigador e das prespectivas que cada um coloca.

Quem s3o? Quais as suas expectativas ? que formagdo? qual a sua
importancia no processo da integragio

A caréncia de profissionais especializados capazes de responder as
necessidades educativas especiais é um dado hd muito adquirido..As
novas orientagdes no dominio da integragdo escolar vem colocar de
forma mais explicita o problema da preparagio e¢ do niimero de
professores.
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Assiste-se assim a um quadro de desenvolvimento das estruturas
e medida integradoras e por outro, a um nimero muito reduzido de
professores especalizados.

A ponderagdo dos mecanismos de implementagio da inovagdo sdo
fundamentais reflectindo-se os seus efeitos na qualidade e eficdcia da
apropriagdo dessa inovagdo.

A passagem de uma concepgido segregadora de atendimento 2
diferenga , a uma concepgdo integradora acarreta a ponderagdo de virios
actores e factores.

Neste contexto parece-nos importante questionar os actores que
dada a sua posigdo no processo da integragdo, pelo efeito da sua acgdo
educativa e pelas posturas atitudinais que desenvolvem detém um papel
importante na apropriagdo e concretizagio das politicas da integragao.

A importdncia atribuida as atitudes decorre do facto destas nio se
circunscreverem ao acto educativo directo, mas extravasarem a sua
influéncia para 14 dessa relagio e do universo da sala de aula, tendo por
isso de ser equacionada na dinimica global da integragio.

A problemitica da integragdo da crianga com necessidades
educativas especiais constitui um processo com miiltiplas facetas:
neuroldgicas, psicolégicas, pedagdgicas, sociolégicas, econdmicas etc

Destas caracteristicas depende grande parte das representagdes
que os professores fazem do que se designa por integragio:

- do papel que se atribuem nesse processo;

- das competéncias que julgam necessidrias desenvolver; bem como

- dos factores que no quadro das necessidades educativas
especiais consideram fundamentais.

Do que se constatou nos capitulos anteriores a integragdo surge no
quadro de reestruturagio do ensino que acompanha a Reforma Educativa
assente num quadro de caricter normativo e obrigatério; mas
paradoxalmente permissivo 2 segregagdo, o " sempre que possivel”139
que deixard a legislagdo a4 mercé de leituras pessoais e contextuais.

A ambiguidade da lei vird pér em realge as atitudes dos
professores dado que, ao extrapolar para o ensino bdsico o fluxo de
criangas, que numa légica recente seriam pertenga das instituigdes da
educagdo especial, deixam quase exclusivamente ao professor a

139 (it da Lei de Bases do Sistema.Educativo
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responsabilidade de responder e de determinar as acg¢des mais
adequadas a cada uma das situnagbes que surgem no plano da integragio.

Para o professor a ideia de integragdo revela uma representagio
que relne na sua formulagio opg¢des pedagbgicas e didacticas que
veinculam uma forma de a conceber.

Para Bandura(1986) o auto reconhecimento quanto a capacidade
de utilizar com sucesso determinados comportamentos, estd associada a
uma maior capacidade de identificar as acgOes mais adequadas a
resolugdo de um problema.

Segundo aquele autor constata-se que os individuos associam as
acgdes aos resultados que lhe correspondem, e que em fungdo disso,
tendem ndo sé a rejeitar as tarefas que acreditam exceder as suas
capacidades, mas também a adoptar aquelas em que se sentem mais
capazes.

Ora o conceito de necessidades educativas especiais enquanto
conceito dindmico e interactivo, veincula no professor, a idéia de
desenvolver novas posturas pedagdgicas, construir estratégias e priticas
mais consertadas na exigéncia de um "crescendo" de respostas as
necessidades educativas especiais dos alunos.

A hegemonia do rendimento escolar sobre qualquer outro
objectivo ao nivel da escola, a heterogeneidade da classe, a presenga de
categorias de diagndstico mais ou menos problemdticos, a partitha da
classe com "o outro” (professor do especial) podem ser sentidas por
muitos professores como um obstdculo a idéia de competéncia e sucesso
pedagdgico.

As representagdes veinculadas 2 integragdo devem ser entendidas
segundo esquemas de valores e padrbes que dependem:

- do modo como os professores vivem e sentem as pressdes e
influéncias do grupo de pertenga;

- da fungdo social atribuida a escola;

- da satisfagdo pessoal e profissional no modo como face aos
sentem a tarefa realizada;

- do grau de éxito éxito alcangado;

- da sua prépria nogio de normalidade. Em suma o modo como
representam o sucesso da integragdo escolar da crianga com necessidades
educativas especiais.

Nao se trata somente das atitudes do professor face a utilizagdao de
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determinadas estratégias mas fundamentalmente da representagio da
situagd@o de integragdo ¢ a percep¢do de si mesmo nesta situagdo.

O papel que ele se atribui neste processo relaciona-se com a
capacidade de se aceitar nas novas formas de partenariado que a
integragdo deixa supdr; ou seja, aceitar que a integragdo, enquanto
processo interactivo o ird veincular, identificar e, simultaneamente
anular, na medida em que as necessidades educativas especiais da
crianga passam na maioria das vezes pela eficicia e colaboragido
transdisciplinar de equipas ¢ dos servigos.

E na compreensio da anulagio individual e temporiria enquanto
estratégia, que reside a possibilidade da partilha, da responsabilidade, da
decisdo e também do sucesso da integracio.

Face a esta problemitica do espago transdisciplinar como € que os
actores privilegiados reagem? como pensam?

As interrogagbes sobre os actores na cena educativa ndo se
quedam no limiar do "eu -professor”. Para além dos aspectos
profissionais existe um outro conjunto de situagdes que caracteriza a
condi¢do de ser professor, traduz uma determinada forma de apreender
a realidade. A histéria de vida do professor, a origem sdécio- cultural, o
grupo de pertenga, as aspiragdes sociais, a formagdo que recebeu, as
condi¢des de isolamento a que estd sujeito (e a que se sujeita) sdo
factores estruturantes do modo com apreende a realidade

A apreensdo dessa realidade ¢é tanto mais dolorosa para o
professor quanto ele, na tentativa de fuga para a frente, se vé distante
do modelo idealizado.

Como se sente "aquele que ensina” o"homem perfeito"140 face a
crianga deficiente?

Como é que "0 que detém o saber”, reage ao ver-se confrontado
com a presenga da crianga deficiente que talvez nunca aprenda "aquele
saber"?

As questdes que nos induziram ao estudo decorrem do quadro de
questionamento apresentado, considerando os vérios aspectos
enunciados.

O nosso objectivo é conhecer as representagdes dos factores de
sucesso da integragdo escolar.

Para isso empreendemos uma primeira etapa onde tentimos a

140 Abraham.A.,(1982)- Le Monde Interieur des Enseignants. Toulouse.Edit. ERES,p.53
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apreensio do significado da integragdo nos professores com e sem
formagdo especifica. Pretendiamos aceder a pertinéncia da integragdo e
saber, na perspectiva dos professores de ambos os grupos amostrais, que
vantagens ou desvantagens a integragdo acarreta, que tipo de requisitos
ou realidades contextuais terio de ser ponderadas na condugio de uma
integragdo bem sucedida no sentido de compreender a dimensdo que é
atribuida a crianga, ¢ como é que o professor se representa neste
processo.

Propunhamo-nos determinar os factores que os professores a
partir das suas prdticas, consideravam como mais condicionadores ou
mais facilitadores da integragdo.

Pretendiamos ainda encontrar o tipo de formagao que seria
necessdria ao professor do ensino regular no cendrio da integragdo.

Em sintese, cingindo-nos a estas questdes principais pretendiamos
aceder a uma maior compreensdo da integragdio e do papel dos seus
actores, no sentido de contribuir para uma melhor comprensdo dos

P

obsticulos que se colocam a integragdo .
4.2.0bjectivos do Estudos
A presente investigagdo assume os seguintes objectivos :

Analisar as representagdes dos professores com e sem formagio
especifica em relagdo a integracdo escolar de criancas com necessidades
educativas especiais.

- a partir dos resultados da andlise identificar as diferengas entre
os factores de sucesso de um e outro grupo;

- contribuir para o aprofundamento da problemdtica da integragdo
de criangas com necessidades educativas

4.3 .Hipéteses de Pesquisa

Reconhecendo que a formagio dos professores tem um papel

x

determinante nas atitudes e comportamentos que desenvolvem face a

~

escola, a relagdo pedagdgica com os alunos e ao modo como se
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percepcionam nesse mesmo processo.

Reconhecendo ainda que os diferentes estatutos profissionais dos
professores, as diferentes priticas e as diferentes formagdes conduzem
necessariamente a modos diversos de olhar a integragdo escolar da
crianga com necessidades educativas especiais esperamos que:

Hipé ral:

As representagdes do sucesso da integragdo escolar de criangas
com necessidades educativas especiais variam em fungio das
diferengas de formagdo dos grupos em presenga.

Hip6tese 1:

As representagbes dos professores com formagio e sem formagio
especifica diferem nas atitudes perante a integracio sendo que , os

primeiros apresentam atitudes mais favordveis face a integragio e
os segundos apresentam uma atitude mais desfavordvel.

Hipétese 2:

A representagdo dos professores com formagdo e sem formagio
especifica diferem face aos factores de sucesso da integragdo na
medida em que os primeiros apresentam caracteristicas de
pluridimencionalidade e os segundos apresentam caracteristicas
de unidimencionalidade.

Hipétese 3:

As representagdes dos professores face aos factores de sucesso da
integragdo diferem na importancia atribuida aos factores centra-
dos na problemitica da crianga sendo que os professores sem
formagdo lhe atribuem um peso maior e os professores com for-
magao um menor peso.
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V. Metodologia
S.1.Amostra.

A amostra ¢ constituida por um total de 149 professores,
pertencentes a dois grupos profissionais distintos exercendo ambos as
suas fungdes ao nivel do 12 ciclo do ensino bésico.

Deste total 107 s@o professores sem formagiio especifica e os
restantes 42 sdo professores com formagio especifica.

As idades dos professores distribuem-se por escalées escaldes que
vdio desde "com menos de 26 anos” a "mais de 45" .

Em ambos os grupos amostrais se observa que a maioria tem mais
de 45 anos.

Tanto num quanto noutro grupo de professores a taxa de
feminizagdo € elevadissima sendo que, dosl49 professores sé dois sdo do
sexo maculino, situando-se um em cada grupo amostral.

Os professores sem formagdo especifica tém como habilitagdo o
curso de professores do primeiro ciclo do ensino bdsico e os professores
com formagdo especifica tém o curso de especializagio em Educagio
Especial do Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira

Os professores sem formagdo especifica leccionam em
estabelecimentos de ensino da cidade de Lisboa, situando-se nas
seguintes zonas: Alcdntara, Algés, Alvalade, Benfica, Carnaxide, Carnide,
Charneca do Lumiar, Picheleira, Linda-A-Velha, Lumiar, Miraflores,
Olivais.

Os professores com formagio especializada s3o professores
destacados nas equipas de ensino integrado que dio apoio nos
estabelecimentos de ensino do 1% ciclo das respectivas zonas de
intervengao.

Todos os estabelecimentos de ensino regular cujos professores
foram abrangidos pelo inquérito recebiam apoio das equipas de ensino
integrado, sendo em alguns casos a sede da prdpria equipa.
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S§.2.Material e Métodos
5.2.1 Estruturacio do Questiondrio

A revisio de literatura confrontou-nos com a dificuldade da
constru¢do de um instrumento de andlise adequado ao estudo especifico
das representagdes do sucesso da integragdo escolar de criangas com
necessidades educativas especiais.

Contudo a sua consulta foi fundamental na medida em que nos
permitiu, ponderar alguns elementos e modos da sua construgio.

Nesse sentido analisdmos alguns estudos, sendo-nos ttil a revisdo
bibliogrifica organizada por Gilly (1982)141 no dominio das
representagdes do aluno e do professor.

Da andlise dos estudos publicados neste dominio retivemos o de
Bourgeois, J P.(1983)!142 dado a sua incidéncia sobre a percep¢io que os
professores primdrios tém sobre o insucesso escolar.

Segundo este autor o professor, pela formagdo de que foi alvo,
mostra-se bastante resistente a linguagem utilizada pelas ciéncias
sociolégicas o que deve conduzir a uma ponderagdo das formas e
adequagdo da linguagem a utilizar,

Também no dominio da literatura anglo-saxdnica recorremos aos
estudos de Hegarty S.(1984).143 cuja consulta se revelou pertinente na
estruturagdo da abordagem a fazer acerca dos pais como factores
facilitadores, da formagdo de professores, das atitudes e percepgdes para
com as criangas com necessidade educativas especiais, assim como da
selec¢do dos factores que constituiriam a escala dos factores de sucesso
da integragido.

A maioria dos estudos e a totalidade dos autores que abordaram
numa perspectiva cientifica a abordagem a integragio escolar das
populagbes em estudo consideraram o papel e a importdncia das atitudes
nesse processo, contudo foi-nos dificil encontrar essa preocupagio
reflectida no dominio dos instrumentos.

Assim e de uma revisio de literatura mais alargada, no campo das
atitudes, selecciondmos dos trabalhos de Garcia(1985)144 uma escala de

141Gilly,M. (1982) -Maitre-éleve, Roles Institutionnels et Représentations ,Paris. Puf, 1982
.pp.366

142Bourgeois. J P.(1983) -" Comment les Instituteurs Pergoivent I'Echec Scolaire”.Revue
Frangaise de Pedagogie,n.62,1983. pp.27-39

1"’3I-legarty.5eamus(1984).- Educating Pupils with Special Needs in the Ordinary School.
NFER-Nelson, Oxford.pp.479

144GarciaJ. N. : Alonso, J. C. (1985). - Actitudes de los Maestros Hacia La Integracién Escolar
de Nifios Con Necessidades Especiales . in Infincia Y Aprendizage, 30, pp.51-58.
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atitudes tipo Likert que no questiondrio.

A opgao pelo questiondrio, justificou-se por duas razdes
fundamentais:

Em primeiro lugar porque como refere Berdie e Anderson(1974) o
inquérito tem precisamente como "objecto revelar o que existe como
realidade psico-social latente na medida em que procura ndo sé a
compreensdo das estruturas socioldgicas,(...) mas permite também
estudar as relagbes entre os factos recolhidos, bem como a determinagio
e a medida dos fendmenos psicoldgicos colectivos.”

Em segundo lugar porque pretendia-mos recolher as opinides junto
de uma amostra alargada, e neste sentido as vantagens de padronizagio,
autonomia e rapidez na recolha de informagdo proporcionada pelo
questiondrio 145 foram factores considerados decisivos.

O questiondrio que elaboridmos tinha como objectivo recolher as
opinides dos professores com e sem formagdo especifica, sobre a
integragdo escolar considerando: as vantagens e desvantagens que
acarreta, o tipo de formagdo julgado necessdrio para uma condugio
positiva do processo, os factores facilitadores e potencializadores do
sucesso e por ultimo as atitudes dos dois grupos amostrais face 2
integragdo das criangas com necessidades educativas especiais.

Na sua construgdo utilizdmos uma metodologia que se desenrolou
ao longo das seguintes fases:

Primeira fase:

- Entrevista Exploratdria;

- Elaboragdo do projecto de questionario;

Segunda fase ou de Validagio:

- Primeira aplicagdo Pré-teste;

Reformulagio do questiondrio;

- Segunda aplicagdo;

Reformulagdo definitiva aplicagdo definitiva do questiondrio;
Com o objectivo de recolher as opinides dos professores no sentido

de as poder inscrever no quadro das representagdes dos professores que

nos propusemos abordar, organizdmos, um guido a partir de quatro

questdes chaves a utilizar sob a forma de entrevista semi-directiva.

145 Berdie et Anderson,( 1974)
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Chauchat, (1990).146

Foi nossa preocupagio, ¢ de acordo com o preconizado por
Mucchielli (1974) e Giglione e Matalon (1977,1985) a elaboragio de um
guido simples ¢ flexivel.

Procurimos que de modo informal os professores exprimissem as
suas opinides pelo que a entrevista foi conduzida em fungdo do discurso
do sujeito e nas condi¢gbes de emergéncia do discurso. As entrevistas,
aplicadas a duas professoras do 1? ciclo do ensino bédsico e a duas
professoras do ensino especial, desenrolaram-se no local escolhido pelos
professores. Procurdmos para a realizagdo da entrevistas professoras que
por um lado integrassem as equipas de ensino integrado e, no caso das
professoras do 1° ciclo, que estivessem em servigo e que, no plano etdrio
e tempo de servigo se colocassem dentro dos escalSes etdrios que
estabelecemos.

A organizagdo da entrevista rodou a volta dos seguintes tépicos:

- A opinido acerca da integragio de criangas com necessidades
educativas especiais

- O que entende por uma integragdo de sucesso?

- Que factores considera necessirios estarem presentes, para uma
integracdo bem sucedida?

- Qual o papel da formagdo na integragdo escolar de criangas com
necessidades educativas especiais?

- Qual o papel do professor na integragio escolar?

5.2.2. O Questiondrio

O questiondrio (Anexo 1) é constituido por trés partes:

A primeira parte diz respeito aos dados de caracterizagio e
identificagio da amostra.

As perguntas que constituiam esta primeira parte visavam a
caracterizagdo dos professores.

Neste primeiro bloco de informagdo recolhemos os seguintes dados:

Caracteristicas etdrias, sexo, tempo de servigo docente; tempo de
servigo docente com criangas com necessidades educativas especiais e
por ultimo as habilitagcdes profissionais.

A segunda parte € constituida por 4 questdes, sendo 3, questdes

146Chauchat, H. (1990) - L'Enquete en Psycho-Sociologie. PUF. Paris. p.251
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abertas e uma questio fechada.
Este bloco das questSes abertas tinha como objectivo a recolha das
opinides dos professores sobre:

A integragdo escolar das criangas com necessidades educativas
especiais no ensino regular (pergunta 8)

As vantagens ou desvantagens que a integragdio pode acarretar.
(pergunta 9)

A formagdo e o tipo de formagdo que os professores consideram
necessidria para a condugdo € concretizagio da integragdo escolar de
criancas com necessidades educativas especiais.(pergunta 10)

A importancia dos factores encontrados como fundamentais para
uma integracdo bem sucedida ( pergunta 11).

A raz3o de inserir questdes abertas no questiondrio decorre da
préopria natureza da informagio a recolher."Numa investigagdo por
questiondrio, a andlise de conteido é particularmente util (...) sempre
que o investigador ndo se sente apto para antecipar todas as categorias,
ou formas de expressio que possam assumir as representagdes ou
priaticas do sujeito questionados, recorrerd a perguntas, sendo as
respostas depois sujeitas 2 anélise de contetddo.” Vala,(1990)147

A ultima questio da segunda parte do questiondrio apresenta-se
sob a forma de escala e é constituida por 15 factores propostos 2
apreciagdo dos professores.

A selecgdo dos factores que constituem a escala € resuitante de um
nimero de itens referidos na revisio de literatura, e outros extraidos das
entrevistas.

Esta questdo ( factores de sucesso ) tinha como objectivo recolher
dos dois grupos amostrais a posi¢do ¢ a importdncia que cada um dos

grupos atribuiu aos factores apresentados.

Com esse objectivo procedemos 3 ordenagdo e pontuagdo dos itens
atribuindo-se a2 méixima importincia o valor 4 e, 2 importincia minima, o

147vajla. in: Silva ¢ Madureira.(1990). Metodologias das Ciéncias Sociais e Humanas.Ed.
Afrontamento Lisboa p.10
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valor 1

Pediu-se aos inquiridos que, de acordo com as suas préprias
opinides, atribuissem a cada item um valor escolhido dentro dos valores
limites propostos no inquérito ( 1 a 4).

Foram os seguintes os factores propostos a classificagdo dos grupos
amostrais

1-A Existéncia na Escola de um Plano de Integragio;

2-A Receptividade do Professor do Ensino Regular;

3-A Boa Vontade do Director da Escola;

4-A Boa Vontade e Implicagdo do Corpo Docente;

5-A Existéncia de Equipas de Apoio;

6-A Existéncia de uma Rede de Centros de Recursos;

7-A Formagdo do Professor do Ensino Regular;

8-A Boa Relagdo Professor Aluno;

9-A Natureza do Diagnéstico;

10-As Caracteristicas Pessoais do Professor do Ensino Regular;

11-A Existéncia de adaptagdes Curriculares/Plano Educativo
Individual;

12-A Existéncia de Adaptagdes Arquitecténicas (rampas, casas

de banho, corrimios);

13-A Existéncia de Adequagdo de Material as N.E.E.( mobilidrio,
material audio-visual, sistema braille, sistemas de
amplificagdo sonora etc.);

14-As Caracteristicas Individuais da Crianga com necessidades

educativas especiais;

15 A Participag3do dos Pais.

A terceira parte do questiondrio é constituida por uma escala de
atitudes (tipo Likert ) que mede as atitudes dos professores face a
integragdo escolar de criangas com necessidades educativas especiais.

Foi adaptada de uma outra elaborada por Garcia, Dominguez e
Alonso(1979)148( Anexo 2)

No contexto original de aplicagio a escala media as atitudes dos
professores do ensino regular face a integragio de criangas € jovens com
necessidades educativas especiais. Neste estudo, para além de ter sido
adaptada, alargou-se também o campo de aplicagio sendo
simultaneamente aplicada a professores do ensino regular ¢ a
professores do ensino especial.

1481pidem pp.6
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No original, a escala constava de 30 itens, cada um dos quais com 5
alternativas, desde muito de acordo até muito em desacordo. Os itens
pontuavam-se de 1 a 5 segundo as atitudes face a integragdo.

Inicialmente ¢ de acordo com o contexto do estudo, introduzimos
adaptagbes na escala no sentido de clarificar algumas imprecisdes e
conceitos. Num segundo momento, em fungdo das opinides resultantes da
aplicagdo do pré-teste reduzimos a escala para 19 itens.

Foram os seguintes os itens (adaptados da escala original ) sujeitos
a classificacdo dos professores:

1. Muitas das actividades que os professores desenvolvem com os alunos
na sala de aula sdo apropriadas para os alunos com necessidades
educativas especiais.

2. As necessidades educativas especiais dos alunos podem ser melhor
atendidas em instituigbes de ensino especial.

3. O facto que representa estar numa classe regular, estimula
o desenvolvimento escolar da crianga com necessidades educativas
especiais.

4. A atengiao extra que os alunos com necessidades educativas especiais
exigem, é dada em detrimento dos outros alunos.

5. A integracdo oferece possibilidades de interac¢dio na classe, que
favorecerd a compreensio e aceitagio das diferengas.

6. O comportamento dos alunos com necessidades educativas especiais
constitui um mau exemplo para os outros alunos.

7. O isolamento numa classe especial tem um efeito negativo no
desenvolvimento social e emocional de um aluno com necessidades
educativas especiais

8. A maioria das criangas com necessidades educativas especiais nio se
esforcam por completar as suas tarefas.

9. A integragio de criangas com necessidades educativas especiais
requer mudangas significativas nos procedimentos da sala de aula.
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10. O contacto que os alunos de uma classe regular tém com alunos com
necessidades educativas especiais pode ser prejudicial.

11. O apoio especifico em fungio do diagnéstico é melhor ser dado na
sala de apoio ou por professores especializados, do que na classe pelo
professor do regular

12. A integragdo de alunos com necessidades educativas especiais pode
ser benéfica e apresentar vantagens para os demais alunos.

13. As criangas com necessidades educativas especiais necessitam que se
lhes diga exactamente como fazer € o que fazer.

14. A integragdo de criangas com necessidades educativas especiais na
classe regular ocasiona demasiada confusido

15. A crianga com necessidades educativas especiais vai ser socialmente
isolado pelos colegas da classe e da escola.

16. Os pais de uma crianga com necessidades educativas especiais ndo
apresentam mais problemas para o professor do que os de qualquer
outro aluno.

18. A presenca de alunos com necessidades educativas especiais
promoverd a aceitagdo das diferengas, por parte dos outros alunos.

19. O nivel de exigéncia e de controlo dos pais das criangas com
necessidades educativas especiais € maior do que o dos outros pais o
que condiciona as atitudes dos.professores.face 2 integragio daquelas
criangas.

Na readaptagio que fizemos da escala considerdmos trés pontos
essenciais: uma redugdo do nimero de itens em relagdo ao original, a
clarificagio da terminologia, e de conceitos que se revelaram pouco
adequados e por fim a redugao de opgbes possiveis na classificagdo.

Em relagio a este ultimo ponto adoptimos os procedimentos
enunciados por Anderson (in Keeves1981) 149 a propésito da alteragdo
da pontuagio das escalas .

Assim, e porque pretendiamos forgar “a escolha entre respostas

1"’9Anderson(1981) in : Keeves pp.427
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concordantes e discordantes para com o objecto de atitude optimos, de
acordo com Anderson(1981) por uma pontuagdo de 1 a 4.

As outras alteragdes foram introduzidas por razdes de ndo
repeti¢do e de pertinéncia, ou ainda porque foram consideradas como
pouco significativas para o estudo, tornando-o demasiado extenso. Estas
alteragdes encontram-se em anexo.

5.2.3. Validade do Questionario

Porque como afirmam Berdie et Anderson (1974)150, as formas de
controlo da validade dos questionarios sdo reduzidas, procedemos a sua
testagem no sentido de assegurar esta qualidade, tida como necessiria a
qualquer tipo de instrumentos de recolha de informagio

Na verificagdo da validade do inquérito considerimos dois tipos de
validade. A validade externa e a validade interna Tuckman (1978)!51,
Para o estudo da validade do inquérito decorremos a sua testagem por
um grupo constituido por duas professores de Educag¢io Especial, duas
professoras do 12 ciclo do ensino bédsico e por trés especialistas das
ciéncias da educagido.

O teste foi aplicado em regime de entrevista, tendo sido pedido aos
ensaiadores os comentirios e chamadas de atengdo que julgassem
pertinentes em relagdo a qualquer aspecto do questiondrio. Foi-lhes
particularmente solicitado feed-back em relagdo aos conceitos, aos
eventuais excessos de informagdo, a exclusividade das questSes, 4 forma
e extensdo do questiondrio.

Como consequéncia desta testagem o inquérito foi
substancialmente reduzido, alguns conceitos sofreram clarificagio
(necessidades educativas especiais.) e alguns termos constantes na escala
de atitudes foram adaptados.

Apds as alteragdes introduzidas repetimos a aplicagdo do
questiondrio com o objectivo de testarmos o inquérito na situagd3o de
terreno mais natural; langamo-lo junto dos professores de uma equipa e
em duas escolas do ensino regular.

1501bidem pp.6
151Tyckman (1978)Educational Research Methodology and Measurement: An
Internacional Handbook Press Pergamon New York.pp.306-313
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O questiondrio nido foi objecto de validagdo enquanto tal. Contudo a
validade pode ser considerada tendo em conta a origem destes mesmos
itens (extraidos deum instrumento validado).

Procedemos a uma verificagdo da consisténcia interna através de
uma andlise item a item

Apés esta operagdo constatimos que o teste era pouco homogéneo
e que alguns itens apresentavam uma correlagio muito fraca: item 11,
item 19 iteml item3. Estes itens ndo serdo retidos na nossa anilise de
dados.

5.2.4 .Condigies de Aplicacdo do Questionirio

Para a aplicagio do questiondrio, recorremos as escolas e equipas
de ensino integrado numa lista solicitada & Direcgio Regional de Educagio
de Lisboa- Divisdo de Educagdo Especial, contendo o nimero e a sede das
equipas de ensino integrado e as escolas do 1° ciclo do Ensino Bésico da
Zona da Grande Lisboa, onde se desenvolviam processos de integragio de
criangas com necessidades educativas especiais.

Razdes de tempo, de deslocagdo e eficdcia nos contactos
constitufram as principais razdes que condicionaram a escolha da
amostra a cidade de Lisboa.

O questiondrio foi aplicado por administragio directa
Javeau,(1990)152 ¢ a sua distribuigio foi precedida de um contacto
individual com quase todas as directoras de estabelecimento de ensino
basico e com as coordenadoras das equipas de ensino integrado ondefoi
aplicado.

Quando tal ndo se verificou procurdmos um contacto priviligiado
nas escolas e nas equipas a fim de assegurar a maior difusio e taxa de
retorno do questiondrio.

Neste primeiro contacto tivemos como objectivo:

- formular o pedido de autorizagio de langamento do inquérito e
apresentar as credénciais ;

- apresentar o estudo e referir a sua importincia e sua pertinéncia
no contexto actual da Reforma do Sistema Educativo;

- informar dos modos de preenchimento e o esclarecimento sobre
hipotéticas dividas na compreensio do sistema de resposta;

- oferecer a garantia de anonimato, poér A disposicio uma vez
terminado, os resultados do estudo por quem o solicitar e, finalmente,
estabelecer uma data para a recolha do questiondrio.

152Jave:au.( 1990)
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Tentdmos sempre que o contacto funcionasse como um
compromisso pessoal entre nés e os inquiridos no sentido de prevenir as
habituais baixas taxas de retorno dos questiondrios auto-administrados
(Berdie et Anderson,1974)153,

Passada a data de recolha estipulada e apesar dos cuidados postos
na sua aplicagdo, a taxa de retorno situou-se muito aquém do desejado.
Por esta razdo procedemos a uma segunda aplicagdio do questiondrio e
repetimos os processos anteriores privilegiando a relagdo directa com os
professores sem formagdo especializada, quer individualmente quer em
grupo.

Em relagdo aos professores com formagdo especializada
modificimos de igual modo o procedimento, passando a abordar os
professores directamente aquando das reunides semanais da equipa,
pritica comum a todas as equipas com que contactimos, tentando
reestabelecer um compromisso pessoal de resposta e de entrega.

Apesar dos esforgos desenvolvidos e de um nimero significativo
de contactos privilegiados, dos 300 inquéritos langados ao nivel dos
professores sem formagdo especializada e dos 165 langados nas equipas
de ensino integrado o que prefaz um total de 465 inquéritos, foram
devolvidos 125 do grupo amostral sem formagdo especializada ¢ 50 do
grupo com formagio especializada.Ou seja, a percentagem de penetragio
do questiondrio foi bastante reduzida, cerca de 42% nos professores sem
especializagdo ¢ 30% no grupo com especializagio.

Os inquéritos foram langados em 11 equipas de ensino integrado
distribuidas pelas seguintes zonas da cidade de Lisboa: Alcantara, Algés,
Alvalade, Amadora, Benfica, Chiado, Graga, Lumiar, Olaias, Olivais, S.
Bento.

Da totalidade dos professores que compSem estas equipas sé6 foram
objecto de inquérito os professores nas suas fungbes ddo apoio aos alunos
do 12 ciclo do ensino basico.

A permanente incerteza em relagio aos destacamentos, as
informagdes contraditérias em relagdo a4 existéncia ou ndo de um quadro
de servigos de Educagdo Especial bem como os anunciados cortes
orcamentais serdo talvez algumas razdes de ordem exdgena que estardo
na base de um nimero de respostas por equipa tio reduzido e na

1531bidem p.
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resisténcia ao seu prenchimento o que, em alguns casos, foi bastante
explicita.

Para além destes factores temos de considerar que o langamento
do inquérito coincidiu com um periodo de muito trabalho para os
professores o que, aliado a um cendrio de indefinigSes nos permite
contextualizar a pouca permeabilidade e colaboragdo.

A excep¢io de algumas equipas de ensino integrado as respostas
das equipas aos inquéritos foram, ao contririo das nossas expectativas,
extremamente dificeis de obter, mais dificil do que as dos professores
sem especializagdo, ao facto ndo devem ser alheias a razdes
apresentadas.

Posteriormente e apdés a recolha do questionidrio procedemos a
primeira correc¢ao manual; clarificdimos a amostra ajustando os dois
grupos amostrais e elimindmos dos questiondrios recolhidos os que na
sua globalidade se apresentavam incorrecta ou parcialmente
preenchidos.

5.2.5 Procedimentos Utilizados no Tratamento de Dados.

O tipo de abordagem que operdmos junto dos professores
permitiu-nos recolher um conjunto importante de dados sobre o modo
como os professores com e sem formagido especifica se situam face a
problemdtica da integragio de criangas com necessidades educativas
especiais.

Existe uma homogeneidade na opinido dos professores apesar da
formagdo diversificada dos dois grupos de profissionais?

O tipo e os objectivos de estudo determinaram o tratamento dos
dados face a um instrumento que continha diferentes formas de recolha
de informagdo (questdes abertas, questdes fechadas sob a forma de
escalas) e o tipo de finalidades a que o estudo se propunha determinou o
seguinte faseamento no tratamento:

- Numa primeira fase considerimos as questdes de tipo aberto
(pergunta 8-opinido sobre a integragdo; 9-vantagens e desvantagens da
integragdo; 10-tipo de formagio )

- Num segundo momento a primeira escala(pergunta 11-factores
de sucesso da integragdo)
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Por fim a parte III do questiondrio-escala de atitudes dos

~

professores face a integragdo.

Assim, para as primeiras questdes (tipo aberto) recorremos, apods
uma leitura extensiva de todas as respostas obtidas, a andlise de
contetido para determinagdo das categorias e sub-categorias.
Posteriormente procedemos 3 sua codificagdo .

5.2.6. Andlise de Conteddo

Considerando que as questSes abertas tinham como objectivo
identificar dos factores de sucesso da integragio dos professores,
recolher as suas opinides acerca da integragdo escolar das criangas com
necessidades educativas especiais e a formagdo necessdria neste ambito
muito especifico a andlise das respostas foi submetida ao seguinte
procedimento:

Num primeiro momento procurimos, em relagdio a cada pergunta,
encontrar os temas referentes & volta dos quais o discurso dos inquiridos
se organizava

Na determinagdo das categorias de resposta ao tema, utilizdmos um
procedimento "a posteriori” (Vala 1990) ou procedimento por "milha"
(Bardin,1979), segundo wum critério semintico do ‘“conteido

manifesto"das respostas.

Num terceiro momento procurimos determinar as unidades de
registo, pelo que procedemos 2 leitura da totalidade das 149 respostas
nos respectivos grupos amostrais. Desta leitura resultou a identificagdo
em relagdo as questoes n® 8, n® 9 e n® 10 dos indicadores de resposta.

Num quarto momento e apés a determinagio das unidades de
registo identificimos o factor que tinha permitido a sua diferenciagdo no
texto das respostas. Deste modo isoldmos um conjunto de elementos, que
determinaram as categorias das respostas que integram o sistema de
categorias. Este sistema de categorias foi submetido a uma progressiva
seleccdo e redugdo no sentido de se assegurar a sua exaustividade e
exclusividade, tendo sido sucessivamente reformulado até chegar 2
forma final.

Num quinto momento e apds a determinagdo do sistemas de
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categorias seguiu-se o processo de classificagdo. Utilizdmos para o efeito
um critério semintico. A andlise das respostas individuais conduziu-nos
a utilizagdo de uma classificagio de tipo nominal (Vala,J.1990),
correspondente a uma andlise indutiva do tipo analitico, realizada a
partir do registo de presengas das categorias nas unidades de registo na
mesma categoria.

Nas situagbes em que uma resposta apresentava duas unidades de
registo na mesma categoria, a sua presenca foi assinalada apenas uma
vez.

No sentido de respeitar a objectividade e pertinéncia das
categorias( Grawitz,1984) procedemos a sua definicdo e ilustragio com
algumas unidades de registo.

Apés a identificagdo das categorias procedeu-se a uma codificagido
e indexagdo o que permitiu a sua inscricio numa matriz.no sentido de
preparar um posterior procedimento estatistico.

5.2.7. Anidlise de Conteiddo _ Opinido dos Professores
sobre a Integragio Escolar.

Tendo encontrado a metodologia identificAmos as unidades de
registo referentes a pergunta n® 8 e em seguida procedemos A sua
codificagio.

Através deste processo foram encontradas 15 categorias que

passamos a explicitar:

egoria: Aspectos Psico-Sécio-Afectivos d ian

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram como razdes de aceitagio da integragio as que referiram
ou salientaram os beneficios a nivel psico-sécio-afectivo que aquela pode
acarretar para a crianga com necessidades educativas especiais;

exemplo:" (...) as criangas devem ser integradas numa classe
normal pois isso favorece-as sob vdirios aspectos: no aspecto social
porque ninguém estd s6zinho no mundo, € no aspecto afectivo ( os
colegas podem ajudar a vencer as barreiras do dia a dia".( professora
sem formagdo especializada).

."(...) a integragdo facilita o desenvolvimento e a socializagdo.”
(professora com formagdo especializada).

ria; ndi¢d Fisj Recur Materiai a
Escola.Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
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que referiram aspectos estruturais ¢ de recursos da escola.

exemplo:"(...) estou de acordo com a integragio desde que sejam
dadas as devidas condigdes: turmas reduzidas, material especifico,
facilidades de acesso” (professora sem formagao especializada);

."(...) sempre que a escola tenha as condigdes necessdrias”
(professora com formagdo especializada.)

ria; R

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram o tipo de apoio especializado ou recursos humanos;

exemplo:"(...) devem ser integradas na aula de aula, com um apoio
especializado sistemdtico e sério e ndo um faz de conta.” (professora sem
formagdo)

" (...) deve ser realizada nas suas formas plenas ¢ com as estruturas
de apoio necessdrias (professora com formagido especializada)

4 ria: T Nim Al Turm

.Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que fizeram depender a integracio dos seguintes factores: nimero de
alunos por sala, tempo de trabalho individualizado, turmas especificas e
de tamanho reduzido;

exemplo:” Tém vantagens em serem integrados em turmas
restrictas” (professora sem formagdo especializada).

"(...) uma boa integragdo depende da possibilidade de classes
reduzidas o que nem sempre acontece."(professora com formagio
especializada)

5) C ia: F 30 do Prof

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram 3 natureza e caracteristicas da formagdo do professor
ou seja, considerdimos todas as unidades que se referiam a formagdo,
entendida esta enquanto consciéncia de nfdo se ter formagdo necessdria,
necessidade ou desejo de mais formagdio, formagdo que se tem;

ex: "(...) sinto que tenho pouca formagdo para estes casos"”
(professora sem formagdo especializada).

"(...) Concordo, mas exige formagio de professores.(professora com
formagido especializada).

ria; Preparacdo/Valorizacd Integr

=
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Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as aspectos valorativos atribuidos a4 implementagdo e
preparacio do processo de integragio ou seja, a necessidade de preparar
programar e organizar a integragdo e ainda as mengdes aos aspectos
temporais dessa preparagio;

exemplo:"(...) a integragcio deve ser cuidada e inteligente. Tem de
ser preparada.O0 melhor € comegar o mais cedo possivel” (professora sem
formagdo especializada).

"(...Desde que essa integracio seja preparada e aceite por todos que
estejam envolvidos no processo." (professora com formagio
especializada);

ria: Aceitacdo voluntdri Integraca
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram 3 forma voluntdria (ndo normativa) que a integragio
deveria revestir. Considerdimos as respostas que explicitaram a rejeigio
da obrigatoriedade da integragio;
exemplo:"(...) ndo concordo que seja obrigatéria, devia ser
voluntiria (professora com formagido especializada);

tegoria: turez Diagnésti

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram a natureza especifica da deficiéncia;

exemplo: os surdos os cegos, os deficientes mentais.Foram ainda
incluidos nesta classificagdo todas as respostas que enunciadas segundo a
expressdo:"depende do "caso”, conforme o "caso".

exemplo:” (...) a integragdo depende do caso, se nio houver grande
disparidade h4 que integrd-los." " Concordo desde que ndo sejam
deficientes que exijam técnicas especiais. (cegueira e surdez ) (professora
sem formagdo especializada).

"(...) depende do caso e da resposta que lhe € dada".(professora
com formagdo especializada).

oria; Ati R ividad Professor
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram 2as caracteristicas atitudinais do professor
nomeadamente as que se referiam a: boa vontade do professor,
sensibilidade do professor, carinho ¢ amor, atengdio, sentir e mentalidade
do professor;
exemplo:"(...) depende muito da mentalidade e do sentir do
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professor do ensino regular."(professora com formagio especializada).

1 tegoria: ntextos 1 ragd

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as caracteristicas das formas contextuais e lugares ou
espago de integracio nomeadamente os que explicitavam tempos
parciais de integragdo, tempos extras, integragdo s6 em algumas classes
ou todos na mesma classe de acordo com as caracteristicas ou ainda a
alusdo " as classes especiais”;

exemplo:"(...) concordo apesar de na "classe especial" a crianga ndo
se sentir descriminada.(professora com formacdo especializada).

"(...) Durante uma parte do dia escolar deveriam ter um apoio
individualizado ".(professora sem formagdo especializada).

(...)"S6 poderdo ser eventualmente integradas em classes regulares
num periodo pequeno do ano para escolarizagio” (professora sem
formagdo especializada).

1 tegoria: Participaci Pai

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram a participagdo ¢ natureza de participagdo dos pais;

exemplo:"(...) contar com a participagio dos pais" (professora com
formagdo especializada).

ria;

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram 2 natureza de aceitagdo e formas e niveis de reacgio do
grupo 2 crianga;

exemplo:"(...) verifiquei que a minha turma, composta por alunos
repetentes, se¢ modificaram com a entrada "“dele".Tornaram-se menos
agressivos € mais estudiosos. Sdo todos mais amigos." (professora sem
formagdo especializada).

"(...) para que ndo se sintam diferentes e todas as outras criangas
saibam, conhe¢am e aprendam a lidar com quem tem dificuldades. E
bom para eles e para os outros” (professora sem formagdo especializada).

1 ria: Concordinci

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram A aceitagio plena da integragdo. exemplo: "(...) aceito a
integragdo o mais possivel".(professora sem formagdo especializada);

"(...) Todas as criangas deveriam ser integradas."(professora com
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formagdo especializada).

1 tegoria; Discordanci

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram a ndo concordincia com a integragio.

exemplo:"(...)ndo concordo, criangas habituadas ao seu grupo, ao
seu professor, ao seu espago, ao tratamento adequado, viram-se
"integradas” em classes regulares, por medidas normativas ou
legislativas. (professora com formagdo especializada).

"(...) devem ser orientadas para uma instituicdo de ensino especial”.
(professora sem formagdo especializada).

ria; A G icul
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as necessidades de alteragbes ou adequagdes
curriculares

exemplo”(...) devem ter um curriculo muito adaptado”( professora
sem formagdo especializada.

5.2.8. Analise de Conteido _ Vantagens e Desvantagens
da Integracao Escolar,

Com esta pergunta pretendiamos recolher o posicionamento dos
professores face a integragdo escolar de criangas com necessidades
educativas especiais incidindo em dois aspectos distintos: as vantagens e
desvantagens da integragdo

A andlise das respostas organizou-se em duas categorias:
desvantagens e vantagens que por sua vez apresentam diferentes sub-
categorias.

Da leitura encontrada decorre o seguinte sistema de categorias:

1- Desvantagens
1.1 ria; Niv nvolvimen ico- io -Afectiv

rian

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram explicitamente que a integragdo escolar acarreta
desvantagens para a crianga ao nivel do desenvolvimento psico-sécio -
afectivo da crianga;

exemplo”(...) as criangas com dificuldades sentem-se complexadas e
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tristes por nio conseguirem estar a0 mesmo nivel.”
( professora sem formagio especializada).
"(...) cria na crianga ansiedade e comportamentos desajustados”
( professora com formagdo especializada).

1.2 egoria; Aprendizagem Escolar.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as desvantagens que se relacionavam com o nivel das
aprendizagens da criangas com necessidades educativas especiais;

exemplo:"(...) traz desvantagens no seu desenvolvimento escolar”

“(...)Ao nivel do ensino, s6 uma crianga bastante dotada acompanha
a classe."( professoras sem formagdo especializada).

jui: Rendim 1

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as desvantagens que ocorrem ao nivel do rendimento e
do tempo dispensado individualmente em detrimento do tempo para a
classe;

exemplo: "(..) a atengdo dada ao aluno € feita em prejuizo dos
outros.”

"(...) a atengdo especial por parte do professor a essas criangas

reduz o ritmo da turma."( professora sem formagdo especializada).

4 ria: i 1
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram as caracteristicas negativas da interac¢do da turma com
o aluno;
exemplo: "(...) hd sempre o problema de alunos em relagdo a
crianga." ( professora sem formagio especializada).

"(...) a n3o aceitagdo das diferencas na turma pode fazer com que a
crianga se sinta marginalizada." (professora com formagdo especializada).

Foram classificados nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram o condicionamento da integragdo por falta de condigbes e
recursos materiais na escola;

exemplo:"(...) sdo necessdrias mais verbas para criar as condig¢des
necessdrias a uma efectiva integragdo.(professora com formagdo
especializada).

"(...) normalmente as escolas nio estio preparadas nem tém
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condi¢des para dar respostas as necessidades.(professora com formagio
especializada).

1 egoria: Planificaci Integracdo.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram as consequéncias ou a necessidade de programagido da
integragdo;

exemplo:"(..) falta de reflexdo por parte dos professores e outros
técnicos”; “(...) observa-se "casos desintegrados” porque a integragdo foi
imposta e ndo preparada (professora com formagido especializada).

"(...) se tudo for bem estudado e acompanhado pode haver muitas
vantagens pois comega-se a fazer mais, ¢ mais cedo"; "(...) é arriscado
fazer-se uma integragdo repentina"( professoras sem formagdo
especializada.

1 egoria; Recur m i

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram as necessidades de apoio especializado € outros recursos
humanos, nomeadamente pessoal auxiliar;

exemplo:"(...) sem professor de apoio a integragdo nio
resulta.”(professoras com formagio especializada).

" (...) se o professor nio for apoiado e acompanhado por técnicos"
(professoras sem formagdo especializada).

1 egoria_:Form Inad

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os condicionalismo que decorrem de uma formagio
inexistente ou inadequada;

exemplo:"(..) o professor ndo tem formagio de qualquer espécie”;
"(...) falta de preparagdo especifica para acompanhar essas criangas por
parte dos professores."(professoras sem formagdo especializada).

"(...) professores ndo preparados”.(professora com formagio
especializada).

tegoria: I icdo Normativ
Foram classificadas nesta categoria as unidades de registo que
referiram os condicionalismo que decorrem de uma integragdio imposta
normativamente;
exemplo:".ndo concordo com uma integragio imposta, devia ser

188



voluntdria."(professora com formagdo especializada).

1.1 ria :Insatisfacdo Profissional.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram aspectos ligados a insatisfagdo profissional e ao stress do
professor;

exemplo:"(...)as criangas com dificuldades sentem-se complexadas e
tristes por ndo conseguirem estar ao mesmo nivel do grupo.O professor
sente-se triste com elas, a desmotivagdo é grande.”

"(...) a atengdo especial que o professor tem de dispensar, vai
provocar stress porque vai prejudicar o resto da turma.(professoras sem

formagdo especializada).

ia: Na itacd Pai Alun
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram aspectos ligados 3 ndio aceitagio da integragdo escolar de
criangas com necessidades educativas especiais pelos pais dos outros
alunos;
exemplo:"(...) temos de contar com a ndo aceitagio dos pais dos
alunos. H4 pais que ndo aceitam.”

2- Vantagens

2.1.Categoria:Desenvolvimento Psico-Sécio-Afectivo da Crianga.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os aspectos positivos ao nivel psico-sécio -afectivo da
crianga;

exemplo "(...) os aspectos sociais sdio muito importantes senio a
crianga ficava em casa sézinha.”; "(...) a crianga sente-se mais integrada,
mais feliz, tem com os colegas um convivio normal." ( professoras sem
formagdo especializada).

"(...) tem vantagens em termos de desenvolvimento global e ao
nivel do desenvolvimento social. A crianga sente-se mais
igual."(professora com formagdo especializada).

ria ;Aprendizagem Escolar
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os aspectos que se relacionavam com a aprendizagem
escolar;
exemplo:integrados num meio natural desde pequeno as criangas
estdo mais a vontade nas aprendizagens escolares”.(professora com
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formagdo especializada).

“(...) todos juntos aprendem a se interajudarem e se houver apoio e
condicdes a aprendizagem escolar € mais ficil"; "(...) é vantajoso ao nivel
das atitudes, do vocabuldrio e da preparagio para a vida "(professora

com formagido especializada).

2 oria ;Auto-Estima do Alun

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os aspectos que se relacionavam com a auto-estima do
aluno;

exemplo:"(...) a integragdio conduz a aceitacdo da diferenga e a
valorizagdo das areas fortes da crianga".(professora com formagio
especializada).

"(...) a crianga ao sentir-se integrada com os outros colegas € mais
feliz e tem mais confianga em si mesma."(professora sem formagio
especializada).

4 ria; ializacd |

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os aspectos socializantes da interac¢do resultante da
integracdo na sala de aula de uma crianga com necessidades educativas
especiais;

exemplo: "(...) € vantajoso porque os alunos normais tornam-se
mais doceis e tolerantes e encaram a situagdo dos outros sob outro
prisma. (professora sem formagdo especializada).

“(...)Tem vantagens sociais para o grupo integrador" (professora
com formagdo especializada).

ria; fli
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram os aspectos familiares no processo da integragio;
exemplo:"(...) existem ainda as vantagens de ordem familiar, a
familia sente-se melhor, o filho € mais igual aos outros".(professora sem
formagio especializada).

Implicac¢a ilizacd
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram as caracteristicas de tolerdncia responsabilizagdo e outras
que a integragdo encerra enquanto processo de aprendizagem para a
prépria sociedade;

190



exemplo:"(...) Fazem com que a sociedade os encare como pessoas
humanas que sao."(professora com formagdo especializada).

"(...) Valorizam a capacidade de tolerincia da sociedade; "com a
integragio caminhdmos para uma sociedade mais humana".(professora
sem formagdo especializada).

rias: Novas Aprendizagen
Foram classificadas nesta categoria as unidades de registo que
referiram os aspectos motivacionais que o processo de integragdo pode
encerrar para o professor;
exemplo:"(...) traz vantagens para todos, para o professor também.
Pode ser um novo desafio.” (professora sem formagido especializada).

5.2.9.Andlise de Conteiido _ Tipo de Formacio

Esta questdo mereceu-nos o mesmo tratamento que as anteriores.

Com esta pergunta pretendiamos obter as opinides dos professores
sobre a necessidade de formagdo no contexto das necessidades
educativas especiais: Que formacgdo? Que tipo de formagidio era sentida
como desejdvel pelos professores em relagdio ao professor do ensino
regular no contexto da integragdo escolar?

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram, a necessidade de uma sensibilizagdo 2as necessidades
educativas especiais;

exemplo:"(...) estar sensibilizado para este tipo de problemdtica; ter
uma atitude aberta para estas criangas.; "(...) pelo menos sensibilizados as
diferengas individuais." (professora com formagdo especializada).

"(...) no minimo uma sensibilizaqig." (professora sem formagdo
especializada).

ia: Formaci nti
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram necessidade de formagdo continua e que a referiram
expressamente ou que utilizaram expressdes como: necessidade de
actualizag@o constante; € necessdrio estar actualizado nesta matéria;
acgdes de formagdo com alguma regularidade;
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exemplo:"(...) acgées de formagio amidde, no sentido de os motivar
para a existéncia de criangas diferentes” (professora sem formagio
especializada).

"(...) formagio complementar actualizada com alguma
regularidade.” (professora sem formagdo especializa )

3) _Categoria: Formaciao Integrada na Formacdo Inicial,

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que se referiram a necessidade de formagido especifica integrada na
formagdo inicial;

exemplo:"(...) os programas de formagido inicial deveriam incluir
areas especificas.(professora sem formagdo especializada).

"(...) deveria no seu curso de Magistério ter no minimo um ano de

formagdo especifica especializada.” (professora com formagio
especializada).
4 ia; rmaca Relaca m i

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram a auto formagdo quer de modo privilegiado na relagdio com
as equipas, quer em outras situagdes referidas como reflexdo e debate
com outros colegas ou técnicos especializados;

exemplo:"(...) estar integrado numa equipa multidisciplinar que o
apoie nas vdrias areas de interven¢do e que lhe permita fazer a sua
prépria formagdo.(professora sem formagio especializada).

ria: i rmacd Domini ico-Séci
Afectivo.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram a a importincia da inclusio de aspectos do
desenvolvimento psico-sécio-afectivo na formagio;

exemplo:"(...) formagdao na base da individualizagdo abarcando
formagdo psicol6gica e conhecimento sdécio-afectivo” (professora sem
formagdo especializada).

T13: T1 1
Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram as teorias de aprendizagem enquanto conteidos explicitos
a abordar na formagdo;
exemplo:"(...) formagdo que considere as questdes do ensino
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aprendizagem."(professora com formagio especializada).

"(...) que leve em conta as deficiéncias especificas e aborde as
questdes do ensino aprendizagem em cada uma delas. (professora com
formagdo especializada).

7) Categorias: Abordagem Deficiéncia

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram como necessidade de formagdio uma abordagem especifica
as deficiéncias;

exemplo:"(...) sensibilizar nas diversas deficiéncias. "(professora
sem formagido especializada).

"(...) ser capaz de tomar decisGes face a deficiéncias diversas.”

Técni nstruci e teriais

s,
ot

ri .

Individualizados.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo

que referiram como necessidade de formagio o dominio de competéncias

no ambito das ajudas técnicas e construgio de materiais individualizados;

exemplo:"(...) elaborar material para aqueles grupos especiais.”
(professora sem formagdo especializada).

"(...) formagdo sobre cada uma das deficiéncias que incluisse
aspectos praticos face 3 aprendizagem."; "Formagio que inclua solugdes
técnicas por exemplo: técnicas de comunicagdo ndo verbal."(professora
com formagido especializada).

: rgani 1

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram como factores a considerar o dominio da gestio e
organizagio da sala de aula;

exemplo:"(...) elaborar materiais, para que saibam trabalhar
sozinhos.” (professora sem formagdo especializada).

"(...) ensinar a dividir a turma e as dindmicas de grupo."(professora
com formagido especializada).

1 ia: Domini rvaci Identificaci Avaliacdo e
Planificacio Curricular,

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram como factores a considerar na formagio: dominio de
técnicas de observagio, identificagdo e avaliagdo;
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exemplo:"(...) formagdio na area de avaliagdo, diagnéstico e
programas alternativos.(professora com formagio especializada).

"(...) € imprescindivel saber diagnosticar e responder as dividas
suscitadas.”(professora com formagido especializada).

11) Categoria: Formagdo P 1 ¢ Relacional.

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram o dominio relacional como factores a considerar na
formagao;

exemplo:"(...) incidir sobre como estabelecer boas relagdes”
(professora com formagdo especializada).

"(...) uma forma¢io humana que dé atencdo aos cuidados e
preocupagdes afectivas e que permita ao professor relacionar-se com
vérios técnicos."(professora com formagdo especializada).

12 ria; Andlise Institucional

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram a necessidade de acentuar o dominio das relagbes inter-
instituicdes ¢ do dominio institucional;

exemplo:"(...) o conhecimento das instituicdes e dos seus poderes
deve ser uma coisa a considerar na formagao."(professora sem formagio
especializada)

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram explicitamente a necessidade do dominio das actividades
expressivas ou que fizeram referéncia 3 necessidade de artes plasticas,
miisica ou trabalhos manuais;

exemplo:" Formacgdo que inclua as areas expressivas" (professora
sem formagdo especializada).

14) Categoria: Qualidade Atitudinal,

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram a exclusiva importincia da qualidade atitudinal na
integragio;

exemplo:"ndo é a formagfo; o que importa mesmo € a boa vontade";
"(...) amor e carinho e¢ o resto vem por acréscimo”; "“(...) "uma formagio
humana que dé atengdo aos cuidados e preocupagdes
afectivas(professoras sem formagdo especializada).
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15) Categoria: Necessidades Educativas Especiais/ Dominio

iv a ial

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram que a formagdo no dominio das necessidades educativas
especiais € um territério que deve ser entendido exclusivamente no
dominio da educagdo especial e ndo como preocupagdo do professor do

ensino regular;

exemplo”(...) as necessidades educativas especiais sdo da
responsabilidade das equipas de educagdo especial".(professora sem
formagdo especializada).

1 ria; Formac¢io Nido N ri

Foram classificadas nesta categoria todas as unidades de registo
que referiram explicitamente a ndo necessidade de formagao;

exemplo”.ndo acho necessdria, o professor ji tem a sua formagdo e
as vezes tem muita experiéncia. (professora sem formagdo especializada)

Apés a andlise de conteido das perguntas abertas com o objectivo
de fazer inferéncias entre os dois grupos amostrais procedemos ao seu
tratamento estatistico:

- Primeiro determindmos a distribuigio das frequéncias e
percentagens das respostas a cada questdo.

- Em seguida, e dispondo a partida de dados nominais organizados
em termos de frequéncias e percentagens de respondentes e tendo como
objectivo a comparagdo dos dois grupos amostrais utilizdmos o teste ndo
paramétrico do Qui-Quadrado (X2).154

Nada nos permitindo admitir uma destribnigio normal na amostra
em estudo e, considerando ainda o nimero razodvel de sujeitos(149) que
constituem a amostra, ¢ o facto de dispormos de frequéncias levaram-
nos a considerar a aplicagdo deste teste de significincia como o mais
vantajosa.Na andlise de resultados definimos comonivel de significancia
p=0.005

5.2.10. Procedimentos no Tratamento das Escalas

Em relagdo as escalas adoptimos o seguinte tratamento: Face a
existéncia de inquéritos cujas respostas a perguntall se encontravam
total ou parcialmente incompletos estabelecemos como critério de
aceitagd0 o maximo de 4 ndo respostas, isto é, aproximadamente 25% do

1541 ewin (1987) -Estatistica Aplicada A Ciéncias Humanas Edt.Harbra Brasil pp.194
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total. nos restantes sem resposta considerou-se a média de todas as
outras respostas.
Assim, do total da amostra(107) foram aproveitados 89 sujeitos
Apés esta operagdo determindmos a distribuicio das frequéncias
das respostas aos 15 itens que constituem a escala.

Em seguida, porque ndo podiamos admitir a normalidade da
distribui¢do e também porque os dados foram colhidos num nivel de
mensuragdo inferior ao intervalar ( escala ordinal), optdmos por um teste
ndo paramétrico. Lewin,J.(1987)155 e¢ Tuckman,B. (1984)156

Como o que se pretendia era verificar se os dois grupos de
professores podiam ser considerados provenientes da mesma populagio
e sendo ambas aleatérias, independentes e de tamanhos diferentes
aplicimos a prova de Mann Whitman 157

Em relagio a tratamento da parte III do questiondrio ( atitudes
face a integragdo) que se apresenta sob a forma de escala de Likert
procedemos do seguinte modo:

Elaboramos uma grelha a partir da unanimidade de 4 juizes que
define a relagio de cada item em relagdo a direcgdo da integragio.

Isto é, em relagdo a cada item, a escala foi numerada de 1 a 4
sendo 1 o polo mais discordante e 4 o polo mais concordante da atitude
face a integragdo escolar, contudo, e porque algumas questdes foram
enunciadas na direc¢do oposta A integragdo, foram classificadas de modo
inverso. Este procedimento vem explicitado na seguinte grelha:

155  ewin,J.(1987) - Estatfstica Aplicada A Ciéncias Humanas Edt.Harbra Brasil pp.238)
156Tyckman,B. (1984) pp.268
157 ewin ,obra citada pp-238
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GRELHA

Legenda MD-Concordo
CR- Concordo com Reserva
D- Discordo
DR- Discordo com Reserva

ITEM C R DR D
1 4 3 2 1
2 1 2 3 4
3 4 3 2 1
4 1 2 3 4
5 4 3 2 1
6 1 2 3 4
7 4 3 2 1
8 1 2 3 4
9 4 3 2 1
10 1 2 3 4
11 1 2 3 4
12 4 3 2 1
13 1 2 3 4
14 1 2 3 4
15 1 2 3 4
16 4 3 2 1
17 4 3 2 1
18 4 3 2 1
19 1 2 3 4

Apés a verificagdo da inversio dos valores estabelecemos para os
nao respondentes uma posi¢io intermédia a que atribuimos o valor de
2,5 Pareceu-nos que um escalio intermédio, correspondia melhor 2
realidade encontrada ou seja, 0o "ndo responde” nfio tem 0 mesmo peso
que "discordo” na escala de atitudes.

Subtemos os dados ao Complete Statistic Program CSS.
CopyrightstatSoft (1991)

No tratamento e andlise de resultados utilizimos para as
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comparagdes intragrupos o T Test.

O T Teste para varidveis independentes permitiu-nos dizer que hi
uma diferenca altamente significativa (p menor) do que o0,000l.

A estatistica U tem o valor de 1868.000 e Z=.004932 a que
corresponde um p ndo significativo.

Os resultados da andlise item a item encontra-se em anexo.

Ndo consideramos na andlise dos dados os itens ndo significativos
da escala da escala

VI -APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo do nosso estudo procedemos a apresentagdo e
discussdo dos resultados.

Importa precisar que este resultados devem ser interpretados
com prudéncia e olhados como tendéncias em termos das represen-
tagdes dos professores em relagio ao sucesso escolar das integragio de
criangas com necessidades educativas especiais.

Trés razdes podem ser apontadas: as diferengas entre os grupos
amostrais(107/ 42); os instrumentos de recolha de dados que tem
necessidade de um maior aperfeicoamento e de validagdo mais sélida e
finalmente os efeitos da desejabilidade social, isto é a téndencia dos
sujeitos para agirem em consonincia com o que supdoem mais desejivel
do ponto de vista social.

Num primeiro tempo procedemos a uma comparagao dos
resultados que exprimem as opinides dos professores perante o conjunto
de questdes, que formulimos, tendo em vista determinar o tipo de
apreensio para cada um dos campos de representagdo nos dois grupos
amostrais em presenga.

Passdmos a apresentar os resultados encontrados a partir do
tratamento das opinido dos professores

6.1 Caracterizagcdo da Amostra
Caracteristicas Etdarias
O quadro V.l revela-nos a caracterizagdo dos dois grupos amostrais

relativamente a idade.
Da sua anidlise é-nos dado observar que a maioria dos professores
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inquiridos se situa na categoria "acima dos 45 anos" (67%).

Constata-se a mesma tendéncia em ambos o0s grupos amostrais,
62% para professores sem formagdo especializada e 76% para os com
especializagdo.

Podemos ainda observar que a percentagem de professores jovens
€ muito reduzida tanto num, quanto noutro grupo profissional. Assim,
nos professores sem formagido especializada a percentagem de
professores que se situam na categoria "abaixo dos 26 anos" é de 2%
enquanto que nos professores com especializagio é de 1% para a mesma
categoria.

Desta andlise ganha evidéncia:

1) Por um lado a existéncia de uma taxa muito elevada.
de professores com mais de 45 anos.

2) Que a taxa de professores jovens se apresenta muito.
homogénea nos dois grupos amostrais, sendo quase nula na
amostra, a presenga de professores com menos de 26 anos .

Os valores encontrados (62% e 76%) vém de encontro a dados
avangados por outras investigagdes que nos dio conta do excessivo
envelhecimento da classe dos professores do 1° ciclo do ensino bdsico
(Benavente.(1989)158

158(Benavente.(1989)
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Prof.Sem Formagéo.Especial. Prof.Com Formagéo Especial
ldade Freq % Freq % Freq %
<26 2 2% 0 0% 2 1%
26-35 14 13% 4 10% 18 12%
36-45 25 23% 6 14% 31 21%
>45 66 62% 32 76% 98 66%
Quadro VI.1: Média de idades dos professores
Sexo

x

O quadro VL2 caracteriza-nos as duas amostras em relagdo a varidvel
sexo
Da sua andlise podemos constatar dois factos dignos de realce:

1) Por um lado uma elevada taxa de feminizagdo da classe de
professores
2) A taxa de feminizagdo apresenta uma homogeneidade
relativa nos dois grupos amostrais.

Prof.S/ Form.Especial. Prof.C/ Form.Especial
Sexo
Fem 106 99% 41 98% 147 99%
Masc 1 1% 1 2% 2 1%

Quadro VI. 2 : Sexo
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Tempo de Servico Docente

O quadro VI.3 revela-nos a caracterizagdo dos dois grupos
amostrais.relativamente ao tempo de servigo docente

Tempo Servico.Docente.
|__Prof.s/ Formac&o Especial. Prof.c/Formacio Especial. Populaco Total
Freq % Freq % Freq %o

<2 3 3% 0 0% 3 2%
2-6 8 7% 1 2% 9 6 %
6-10 6 6% 0 0% 6 4%
10-20 19 18% 9 21% 28 19%
20-30 34 32% 14 33% 48 32%

>30 37 35% 18 43% 55 37%

Quadro VI.3 Tempo de servico

Da andlise dos dados constata-se que 37% dos professores
inquiridos tém "mais de 30 anos" de servigo e que imediatamente abaixo,
na categoria "entre 20 e 30 anos.”, se situam outros 32%

Observamos ainda que da totalidade dos professores inquiridos sé
2% se apresentam com menos de 2 anos de servigo.

Em relagdo aos professores sem formagdo especializada
constatamos.que 35% se situam na categoria "acima dos 30 anos" de
servi¢o, enquanto que na categoria imediatamente anterior (entre 20 e
30 anos) se situam 32% dos professores.

A percentagem de professores com menos de 2 anos de servigo €
neste grupo amostral bastante reduzida (3% ).

No que se refere aos professores com formagdo especializada 43%
aparecem situados na categoria "com mais de 30 anos”, sendo 33% os que
se situam na categoria "entre 20 e 30 anos "de servigo.

E de salientar a auséncia de professores com menos de 2 anos de
servigo neste grupo amostral.

As informagdes recolhidas permitem-nos observar:

1) Por um lado uma elevada taxa de tempo de servigo, 69% dos
professores tém mais de 20 anos de servigo docente e destes, (39%) tém
mais de 30 anos de servigo.

2) Uma quase auséncia de professores com menos de dois anos de
servigo.
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Temp.Serv. Doc.c/N.E.E
Prof.e/ Formagio Espocializada | Prof.c/FoarmagioEspacializada Populagho Total
Freq % Freq % Freq %
<2 27 25% 0 0% 27 18%
3-7 21 20% 4 10% 25 17%
8-12 9 8% 4 10% 13 9%
12-16 4 4% 3 7% 7 5%
17-21 4 4% 12 29% 16 11%
>21 23 21% 17 40% 40 27 %

VI.4 Tempo de Servico Docente com Criangcas com Necessidades
Educativas Especiais.

O quadro VI.4 revela-nos a caracterizagdo das duas amostras
relativamente 2a varidvel tempo de servigo com criangas com
necessidades educativas especiais.

Da sua andlise constatimos que 40% dos professores com formagio
especifica tem mais de 21 anos, sendo ainda de referir a ndo existéncia
de professores com menos de 2 anos de servigo a trabalhar com criangas
com necessidades educativas especiais

Em relagdo aos professores sem formagdo manifesta-se uma
tendéncia inversa. De facto a percentagem mais elevada de professores
deste grupo amostral (25%) tém menos de 2 anos de servigo com
criangas com necessidades educativas especiais, estendendo-se esta
propensio (20%) a classe "entre 3 e 7 anos de servigo.

Habilitacoes Profissionais.

O quadro VL5 apresenta a caracterizagio da amostra no que se
refere as habilitagdes profissionais.

Constatamos da sua andlise que a maioria dos professores sem
formagdo especifica tém o curso de professores do 1° ciclo do ensino
basico.(80%)

Neste grupo amostral 18% dos professores tem para além do
referido curso, outras habilitages.

Em relagdio aos professores com formagdo especifica 98% sido
diplomados com o curso de Educagdo Especial do Instituto Aurélio da
Costa Ferreira.
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Tempo Serv. Docente. ¢/ N.E.E

Prof.S/ Formagao Especializada | Prof.S/ Formagio Especializada Populagsdo Total
Hab.Profissional Freq Y% Freq % Freq %
Prof. Ens. Basico 86 80% 0 0% 86 58%
Prof.Educ.Espec. 0 0% 41 98% 41 28%
Professor+Qutras 19 18% 0 0% 19 13%
Escola Superior 2 2% 0 0% 2 1%
Outras 0% 1 2% 1 1%
Total Pop 107 42 149

Quadro VLS :Habilitacbdes Profissionais
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6.2. Opinido Sobre a Integra¢do Escolar

As respostas 2 pergunta "Qual a sua opiniio acerca da integragio
de criangcas com necessidades educativas especiais”"(pergunta8)
apresentam os seguintes resultados:

Opinido Integracio | Prof.S/ Formagio Prof C/ Formagio
Escolar Cr. NEE
Freq % Freq % Difereng
1 Vantagem/Crianga 31 36% 8 22% 14%
Neces.Psico/Sé6cio/Afect.
2 | Condigdes Fis. /Recursos/| 11 13% 4 11% 2%
Materiais Escola
3 | Recurs. Humanos/ Apoio| 34 39% 8 22% 17%
4 | Tempo /n? alunos/Turma 8 9% 4 11% -2%
5 Formagdo do Professor 4 5% 3 8% -4%
6 | Prep Organiz. Integragio 2 2% 3 8% -6%
7 | Accitagio Voluntdria 0 0% 3 8% -8%
8 | Natureza do Diagnéstico 16 18% 8 22% -3%
9 | Atitude/Receptiv.Profes. 0 0% 2 5% -5%
10 { Contextos da Integragio 9 10% 2 5% 5%
11 | Participagdo dos Pais 0 0% 1 3% -3%
12 | Aceitagio do Grupo 3 3% 1 3% 1%
13 | Concordincia 2 2% 4 11% -9%
14 | Discordéncia 1 1% 1 3% -2%
15 | Alterag.Curr/Outra Activ S 6% 0 0% 6%
Nio Responde 20 19% 5 12%
X2=28.563 p=.012 df=14

QuadroVI.6: Opinido sobre a Integracdao Escolar de Criangas com N:E:E:

Da andlise do quadro VI.6 constatimos que ndo existem diferengas
significativas nos dois grupos , sendo que o grau de significincia do qui-
quadrado € de 0,012.

Apesar de n3o se registarem resultados significativamente
diferentes verificdmos tendéncias que considerdmos pertincntes para a
andlise do problema.
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Assim neste quadro podemos referir que as categorias recursos
humanos e de equipas de apoio se apresentam no discurso dos
professores dos dois grupos amostrais em presenga, como a primeira
condigdo para a aceitagdo da integragio escolar.

Esta opinido apresenta uma expressio mais evidente nos
professores sem formagido especifica (39%) do que nos com formagio
especifica (22%).

Constatdimos ainda que os professores com formagdo especifica,
atribuem igual pertinéncia (22%) as seguintes categoria: natureza do
diagnéstico e vantagens que a integragdo acarreta para a crianga ao
nivel das Necessidades Psico-Sécio-Afectivas.

Sendo significativamente referenciada em ambos os grupos (22% e
18%) € de salientar que a natureza do diagndstico apresenta um peso
menos determinante nos professores formagdo especifica.

Podemos ainda constatar que 10% dos professores sem formacgio
especifica contra 5% do grupo com formagio questiona os contextos em
que a integragdo se concretiza nomeadamente o tipo de salas, os tempos
de permanéncia etc.

A preocupagio com as formas de preparagio, organizagdo da
integragdo e a sua valorizagdo embora apresente valores baixos mani-
festam-se de modo diverso no discurso dos grupos em presenga. Assim,
enquanto 8% dos professores com formagdo especifica a referem, sé6 2%
dos professores sem especializagdo o fazem.

A opinido dos professores sobre alguns aspectos da integragdo
aproxima-se significativamente. Estd neste caso a referéncia A categoria
participacdo dos pais naquele processo, que assume em ambos 0s grupos
uma importincia muito reduzida, sendo referida em 3% dos professores
com formagio especificas enquanto nos outros, tio pouco € representada.

Havendo globalmente uma semelhanga na distribui¢io das fre-
quéncias sobre a importincia da integragio escolar observa-se que os
professores sem formagdo dio um relevo muito maior as Necessidades
Psico-Sécio-Afectivas da crianga ¢ ao Apoio/Recursos Humanos do que os
professores com formagio.

Para ambos os grupos a natureza a Natureza do Diagndstico revela-
se muito importante.

Apesar destas semelhangas nos valores atribuidos as categorias,
elas tém pesos relativos diferenciados consoante a formagao, sendo os
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dois primeiros factores mais agudos nos professores sem formagio e, nos
com formagdo eles apresentem igual peso(22%). Além disso os
professores com formagdo atribuem & Aceitagio Voluntdria e 4
Concordincia algum significado enquanto que os professores sem
formagdo quase as omitem. Posigdo inversa acontece relativamente as
Alteragdes Curriculares referenciadas por alguns professores sem
formagdo mas omitido pelo outro grupo amostral.

Da andlise dos resultados constatimos que a  globalidade dos
professores exprime um sentimento positivo em relagdo a integragdo. A
expressio dessa afirmagdo € mais peremptéria nos professores com
formagdo do que nos professores sem formagio especifica.

O sentimento positivo que ambos os grupos mobilizam assenta na
convicgdo expressa de que a  integracio é particularmente vantagosa
para a crianga.

Os grupos de professores em presenga centram essas vantagens
no "grande chapeu"” das necessidades psico-s6cio-afectivas da crianga.

Os resultados obtidos sio  conformes aos estudos realizados neste
dominio, quando referem que os professores aderiram de modo genérico
ao que se convensionou chamar a "filosofia geral da integragio ". Nesta
adesdo os professores mobilizam as representagbes consensuais que
decorrem do discurso da "igualdade de oportunidade” e dos principios
que enformam o direito a diferenga e os direitos da crianga.

Aos professores ndo ¢ possivel , sem entrar em niveis de
conflitualidade e de ruptura extremamente gravosos da sua pessoa e da
sua profissdo afirmar que a escola nio é para todos.

Contudo, é também claro para os professores que, entre o dominio
dos principios e a realidade, se instala a crueza dos constrangimentos,
das imponderabilidades e dos ndo saberes.

A confirmar esta afirmagdo estd a unanimidade de opinides entre
os dois grupos de professores quando referem que a integragdo sé ¢
possivel se forem encontradas respostas contextuais aos problemas
globais que a integra¢io apresenta.

A expressdo categorizada destes condicionalismos corrobora nos
seus resultados, as conclusdes de outros estudos realizados quando
refere que:

1- que as razdes justificativas da importincia da integragio recaem
sobretudo sobre factores de ordem psicolégica , da personaliade e da
socializagdo;
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2- as atitudes mais positivas dos professores face 2 integragio
apontam como actor priviligiado a crianga;

3- a adesio ou aproximagdo as politicas integradoras ¢
condicionada pela existéncia ou nio de recursos humanos , mais especi -
ficamente, as equipas de ensino integrado;

4- o diagnéstico que a crianga apresenta é um factor condicionador
com grande peso na decisio , sendo (no nosso estudo) esse peso mais
significativo nos professores com formagdo do que nos professores sem
formacgao;

5- a inexisténcia de condi¢des fisicas e recursos materiais com que
a escola se confronta € fortemente perturbadora da adesio 2 integragdo
esse facto € mais sentido pelos professores sem formagdo do que pelos
professores com formagio;

6- os professores sem formagdo referem de modo mais
problemitico os contextos de integragdo, (tal como foram definidos na
categoria) e portanto, mais condicionantes de uma atitude positiva face a
integragdo.

Contririamente aos resultados de outros estudos, nomeadamente
os de influéncia anglo-americana, verificdimos que os dois grupos de
professores que constituem a nossa amostra ndo atribuem relevincia ao
protagonismo de outros actores na cena educativa, nomeadamente os
pais.

Se considerarmos que o divércio entre a escola ¢ a familia assenta
num enraizamento histérico, compreende-se muito justificadamente esta
auséncia de partenariado .Nem mesmo os textos legais mais recentes
tiveram ainda tempo de criar condigdes e um clima propicio a uma "
reconciliacio amigivel”.

A sociedade ndo muda por decreto, e o sentido de "propriedade
privada” que enforma (enferma) os professores , resiste as reformas.

Contudo este indicador informa-nos também que, se a integracio é
como vimos, pelo menos aceite, em termos de principios , ¢ definindo-se
esses principios por uma visio transdisciplinar que encontra nos
diversos saberes e nos diversos actores a sua exequabilidade méxima , e
sendo que, dentro desses actores os pais passam a deter poderes reais na
condugdo da integracio dos seus filhos, nomeadamente, na avaliagdo, na
decisdo nas escolhas de encamilhamento e nos programas a adoptar,
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podemos concluir que o conceito de necessidadesde educativas especiais
se coloca no horizonte da escola portuguesa, mais distante do que nas
escolas onde a tradigio do protagonismo dos pais é uma realidade
culturalmente integrada; dai o desfazamento deste indicador em relagio
aos estudos de influéncia nio nacional.

Em relagdo as categorias formuladas, resultantes do discurso livre
do professor, parece-nos pertinente a sua observagdo . Esta pertinéncia
é resultante , ndo dos valores significativos que ndo detém , mas das
categorias ndo referidas ou das pouco significativamenre referidas.

Queremos com isto significar que das 15 categorias encontradas
neste campo, os professores mobilizaram mais intensamente aquelas
que fazem depender a integragdo, de factores que lhe sdo alheios
equipas de apoio e diagnéstico do aluno, no caso dos professores sem
formagdo especifica, e diagndstico do aluno no caso dos professores com
formagdo especifica .

Por outro lado ambos parecem ignorar categorias que, ao concre-
tizarem-se as politicas integradoras terdo profundas consequéncias nas
praxis dos dois grupos profissionais em presenga. Referimo-nos aos
aspectos da aprendizagem escolar € no que isso implica ao nivel das
alteragdes  curriculares , por exemplo & figura do plano educativo
individual, que estdo ausentes dos discursos dos dois grupos amostrais.

Qutros aspectos ainda, que estando embora parcialmente
presentes em ambos Os grupos, ou ora num, ora noutro, sio  ausentes de
significado, nomeadamente: a formagio do professor, a atitude e
receptividade do professor

Na tessitura dos sentidos ocultos podemos perceber quanto
protectora se apresenta a adesdo explicita a filosofia geral da integragdo.

Elegendo a representagio da crianga como figura de fundo, e

remetendo a escola para um espago propiciador da aprendizagem social e

facilitador de um desenvolvimento psico-emocional, o professor mobiliza,

sem por em risco e sem desvirtuar as fun¢gbes que sdo atribuidas a

escola, um conjunto de opinides estruturadas, sob um " (filtro

interpretativol59 Abric (1992) que lhe permite assegurar a fungio de
regulagio e auto-regulacio da situagdo.

Entendendo a escola como uma arena onde s6 progressivamente

as atitudes e os valores tém sido mobilizados na comprengio e avaliagdo

holistica do aluno, parece-nos paradoxal que, no discurso sobre o

159 Abric (1992)-apontamentos do semindrio sobre as Eepresentagdes Sociais .ISPS. 1990)
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rendimento escolar que melhor retrata a escola e, sobre a fungdo de
ensinar, que melhor representa o professor , estas dimensdes sejam
remetidas para uma zona de sombra , ndo na referéncia aos quadros de
exceléncia mas tdo sémente 2a de aprendizagem escolar .

Como 1efere Guyot (1989) !60"estamos em presenga de uma
relagio paradoxal porque a l16gica escolar ainda se alimenta de
performances intelectuais, conformes a2 medida do coeficiente intelectual,
o que autorizaria a definigdo de debilidade".

Contudo a conflitualidade € s6 aparente, os professores, ao

mobilizaram a importincia do diagnéstico que a crianga apresenta, estdo
a legitimar a suwa permanéncia na escola, fora do quadro de referéncias
sociais tradicionalmente atribuidas a esta, ou seja - o lugar onde se
aprende. .
A elaboragdo deste processo permite, na sua complexidade,
fazendo apelo um esquema figurativo bastante complexo ("figura
fundamental do handicap”), permite diziamos, ndés, excluir a
possibilidade da aprendizagem ser operacionalizada e, ndo o sendo, ndo
s6 n3o penaliza a légica institucional bem como, preservando essa
regulacio permite a sua harmonia e autoregulagdo interna do professor,
mantendo niveis de conflitualidade muito baixos. E este baixo nivel de
conflitualidade permitido pelos mecanismos representacionais que lhe
permite desvincular da situagdo e atribuir as equipas a fungdo
fundamental da integragdo ao mesmo tempo que lhe faz muito sentido a
permanéncia da crianga com necessidade educativas na sala de aula. Esta
estabilidade s6 se altera quando esta situagdo se cruza com o factor de
rendimento, mas mesmo essa conflitualidade ¢é equacionada em termos
de perda € do rendimento "dos outros".

6.3. Vantagens e Desvantagens da Integracao Escolar

A presente questio decorre da anterior € a sua formulagio
obedeceu a uma l6gica de aprofundamento e extensio dos
conhecimentos ( modos, crengas, aprendizagens ¢ experiéncias) dos
professores sobre a integragio e os factores de sucesso; bem como, a
apreensdo da sua direccionalidade ao nifvel da percepgdes positivas e
negativas.

Propunhamo-nos aceder a este universo simbdlico a partir de uma
maior explicitagdo das opinides e sentimentos.

160 Guyot (1989) 160 in : Morvan,J.; Paicheler -Representations et Handicaps.Edit publicagdes
CTNERHIL

209



Duma leitura global podemos observar que os professores de
ambos os grupos amostrais se posicionam em relagdio as vantagens e
desvantagens que a integracio acarreta de uma forma cautelosa.

O discurso dos professores sobre esta temdtica organiza-se e
destribui-se em trés grandes categorias: as vantagens ¢ desvantagens, as
vantagens ¢ as desvantagens .

Pergunta
nt 9
Vantagens/Desvantagens. | Prof.S/ Formagao Prof C/ Formag#o
integracéo
Fre % Freq % Diferenca
1 Desvantagens 10 9% 1 2% 7%
2 Vantagens 25 23% 16 | 38% -15%
3 Desvantagens/Vantagens 51 48% 17 ] 40% 7%
1 DESVANTAGENS
1.1 | Nivel.Desenv.Psico-Sécio-Afecti | 12 14% 9 26% -12%
Crianga
1.2 |Nivel Aprendiz Escolar/Aluno 1 1% 0 0% 1%
1.3 | Prejuizo Niv. Rend/Temp. Classe| 22 25% 0 0% 25%
1.4 | Segregagho pela Classe 4 5% 1 3% 2%
1.5 [Integ. Cond/Recursos Mater.Esc 9 10% 1 3% 7%
1.6 | Integragdo.Condicionada a n&o 3 3% 8 23% -19%
Planificagao
1.7 | Integragfio Condicionada aos 8 9% 2 6% 3%
Recur.Humanos /Equipa de.Apoio
1.8 | integ.Condic formagso Inadequada| 5 6% 1 3% 3%
1.9 |Imposigdo Normativa 0 0% 1 3% -3%
1.10 | Insatisfagio.Professor/ Stress 8 9% 0 0% 9%
do Professor
Nio Acsitagsio dosPais dos Outros | 1 1% 0 0% 1%
Alunos
Desvantagens X2=33.107 p=.0003 df=10

Quadro VI 6.1Vantagens e Desvantagens da Integracgao
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Da andlise dos resultados verificimos que as opinides dos profes-
sores face a integragdo escolar das criangas com necessidades educativas
especiais, apresenta em ambos os grupos amostrais uma direcgdo de
sentido positivo.

Pergunta
nt 9
Vantagens/Desvantagens. | Prof.S/ Formagio Prof C/ Formagao
Integracéo
Freq % Freq % Diferenca
|2 VANTAGENS

Nivel.Desenvolvimento.Psico- 50 57% 20 57% 0%
2.1 | Sécio-Afectivo da Crianga
2.2 | Favor.Aprendiz. Escolar/Aluno 9 10% 7 20% -10%
2.3 | Facilita.da Auto Estima do Aluno 2 2% 2 6% -3%
2.4 | implicagSes Posit.Social/Classe 12 14% 3 9% 5%
2.5 |Implic.Positivas Nivel familiar 1 1% 2 6% -5%
2.6 | Integracgao.Societal/Tolerancia 2 2% 4 11% -9%

Responsabitizagdo.
2.7 | Desafio/Novas Aprendiz.Profes. 1 1% 0 0% 1%

0 Nao Responde 20 19% 7 17%

Vantagens X2=8.227 p=.2219 [df=6| df=6

Desvantagens/ Vantagens p=.0012 df=17

X2=.2219

Quadro VI 6.2 Vantagens e Desvantagens da Integracio

Da anilise dos quadros VI 6.1 e VI6.2 verificimos também que os
dois grupos amostrais apresentam uma diferenga significativa
(p=0.0003) no que se refere s desvantagens apresentando os professores
com formagdo mais vantagens do que os professores sem formagao.

Em relagio as vantagens ¢ desvantagens podemos observar que
apresentam um valor de (.00012) registando-se portanto  diferengas
significativas.

Em relagdo as vantagens que a integragio pode acarretar, é-nos
dado verificar que as diferencas ndo sdo significativamente diferentes
apresentando o valor de p=.2219 .

Constatdmos também um maior ndmero de subcategorais na
categoria designada por desvantagens
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Podemos referir que, embora seja pouco significativo o nimero de
professores sem formagdo especializada que lhe fazem referéncia,
existem algumas subcategorias que s3o exclusivamente expressio destes;
ou seja, os professores sem formagdo referem desvantagens que n3o sio
consideradas pelos professores com formagio.

Esta observagdo constata-se em relagdo as seguintes subcategorias:
as desvantagens ao nivel da insatisfagdo e stress do professor, o prejuizo
ao nivel do rendimento da classe, e a ndo aceitagdo dos pais das criangas
"ditas normais”

O grau de significincia do qui-quadrado (0,0012) permite-nos
verificar que existem diferengas significativas nos dois grupos em
relagdo as vantagens e desvantagens da integragdo,

Os professores sem formagdo consideram existir 48% de vantagens
e desvantagens no processo da integragdo enquanto o outro grupo lhe
atribui 40%.

Por sua vez o grupo dos professores com formagdo especializada
considera existirem mais vantagens (38%) do que os seus colegas do 1°
ciclo.(23%).

Verificimos que os professores com formagdo especializada
expressam uma opinido mais positiva face a integragdo, considerando as
vantagens que aquela acarreta.

Com ja referimos as opinides sobre as vantagens/versus desvan-
tagens € relevante nos dois grupos amostrais. A expressio desta
relevincia tem como sujeito principal a crianga.

Tanto um grupo quanto outro reflecte nas suas opinides uma plena
e simultanea concordiancia (57%) sobre o papel € a importincia da
integragdo no desenvolvimento psico-sécio-afectivo da crianga. Contudo
os professores com formagdo especializada expressam com mais acuidade
(26%) as desvantagens que se podem colocar para a crianga ao nivel do
seu desenvolvimento psico-sécio-afectivo. A expressio deste enunciado
merece do outro grupo de professores uma preocupagdo menos
acentuada(14%).

Decorrente da andlise estatistica, do nivel de significincia do qui-
quadrado (0,2219) e do que anteriormente foi exposto, verifica-se que
nio existe divergéncia quanto as vantagens que a integragio acarreta
mas sim uma convergéncia de posi¢des nos dois grupos amostrais que
colocam a crianga nos seus aspectos psico-sécio-afectivos como a
principal ganhadora de todo este processo.

212



Dentro dos enunciados que caracterizam a integragdio como
vantajosa para a crianga, o enunciado de facilitadora da aprendizagem
escolar dos alunos merece uma referéncia significativa aos dois grupos
de profissionais. Mas enquanto para os professores com formagio
especializada essa importincia se manifesta em valores que atingem os
(20%), nos professores sem formagio esses valores nio vdo além de 10%.

Finalmente podemos ainda constactar os diferentes valores que os
dois grupos atribuem a subcategoria: Integragdo social

A integragdo escolar aparece enunciada nas opinides dos
professores como facilitadora de uma futura integragdo societal, de uma
progressiva tolerdncia e responsabilizagdo para com a diferenga. Embora
ambos lhe fagcam meng¢do as posi¢gdes de um e outro grupo divergem na
importincia atribuida. Assim, enquanto os professores com formagio
especializada a referem em 11% dos casos os professores sem formagio
nio vao além dos 2%.

A observagio do quadro permite-nos ainda constatar diferencas
significativas entre os dois grupos amostrais naquilo que consideram
como desvantagens (grau de significincia do x2=.0003 ).

Ao nivel desta categoria (desvantagens) tém significado particular
as opinides dos professores sobre a relagio que estabelecem entre a
integragdo e as prdticas na sala de aula, a gestdo do tempo da classe, as
expectativas em relagdo ao rendimento escolar a obter (Cat.1.3) .

Se os professores com formagdo nido referem nas suas opinides
estes factores (0%) o mesmo ndo € verdade em relagio aos professores
sem formagdo especializada Neste grupo a sub-categoria prejuizo ao
nivel de rendimento e tempo da classe apresenta-se como extremamente
importante (25%) constituindo, dentro da globalidade das opinides,
aquela que mais distancia os dois grupos amostrais.

Pr6xima desta relagdo situa-se a opinido dos dois grupos
profissionais sobre a dimensdo atribuida a planificagdo e preparagido do
processo de integragdo. Esta dimensdo implicativa na planificagdo da
integragcdo apresenta-se francamente elevada no discurso dos
professores com formagdo especializada. Destes, 23% considera a nio
programag¢io como condicionante do processo da integragdo enquanto
que os professores sem formagdo s6 3% a referem.

O sentido geral que retirdmos desta questio € que, tal como na
anterior, a filosofia geral da integragdo € um dado adquirido pelos dois
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grupos mostrais, sendo que, para os professores com formagio, as
vantagens se apresentam de forma mais peremptéria.

A leitura dos resultados € corroborada pelo quadro conceptual
quando referimos que, tendo as atitudes um cardcter estivel e
representando  uma tendéncia homeostdtica do sistema, podem alterar-
se, e desdesenvolver-se em consequéncia de interacgdes ou de expe-
ri€ncias sociais anteriores.

A formagdo, a experiéncia , os contextos de aprendizagem em que
se situa e o tipo de relagdo priviligeada que o professor com formagdo
especifica estabelece com a crianga permitem-lhe afirmar, que a inte-
gragdo € facilitadora da aprendizagem escolar dessa mesma crianga.

Se ponderarmos o papel funcional das representagbes apresentam,
compreende-se que os professores, mobilizando esta representagdo da
integragio, refor¢gam o seu estatuto ¢ o seu grupo de pertenga no
desenvolvimento das novas politicas educativas. Se as criangas
aprendem em situagdes contextuais especificas, entdo a aprendizagem
pode ser manipulada ao nivel da sala de aula, mas, para essa
manipulagdo ser bem sucedida sdo necessdrios técnicos especializados;
esses técnicos imprimem uma légica de credibilidade ao sistema e
mobilizam fungles e representagdes que comegam a apromimar-se do
enunciado das necessidades educativas especiais. Planificar a integragio
supde uma colaboragdo, programagdo e avaliagdo concertadas onde
tradicionalmente a maior fatia do consenso cabia as equipas de ensino
integrado. Como refere Kaes, R. (citado por Feard; Deschamp et al.
1988)161 "o estudo da representagdo ndao € o estudo de uma opinido
momentianea ou fragmentada(...) efectua-se a partir de uma variedade
de informagdes de percep¢bes e de imagens crengas e atitudes num
sistema expressivo determinado” os professores sem formagido especifica,
confrontados com exigéncias multiplas que vdo desde um elevado
nimero de alunos, a obrigatoriedade do cumprimento dos programas,
sem condi¢cdes de espago e materiais naturalmente reage a colocagdo da
criangcas com necessidades educativas . Se todas as criangas apresentam
numa determinada fase da vida necessidade de ajuda especifica na
ultrapassagem de alguma dificuladade outras hd onde o suporte ¢é
constante

Compreende-se pois que uns e outros atribuam desvantagens
diferentes a integragdo . Estes sistemas de valores sd3o organizados em
fungdo da validade pessoal que cada um lhes atribue na sua secreta

161Feard : Deschamp et al. 1988 in: Morvan,J.; Paicheler obra citada.
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relagdo de significincia. Embora uns e outros se submetem a légica do
"estado educador” esse processo nio obedece a um molde tunico. Nessa
aparente submissio jid se estabeleceu uma relagio de mais valia, onde os
interesses pessoais € os do grupo de pertenga de cada grupo profissional
nio estio nem ausentes, nem separados .Unidos por uma representagdo
da crianga que cada um organiza a sua maneira, os seus destinos
encontram-se indissoluvelmente ligados, mesmo que divorciados. Poderd
ser que a concretizagdo plena da integragio com a atribuigio de fungdes
competéncias e deveres, reduzindo a entropia negativa do sistema
permite a coopragio

Em presenga de dois grupos de profissionais distintos "les jeux sont
faites a2 I'dvance” a légica da implementagdo das necessidades educativas
especiais terd de ponderar a identidade as conflitualidades histéricas que
os caracterizam a sua cultura organizacional e as representagdes de que
cada grupo é portador.
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6.4. Tipo de Formacgao

\

As respostas apresentadas i pergunta” Que tipo de formagio pensa
que o professor do ensino regular deveria ter para poder dar resposta as
necessidades especiais da crianga.” (pergunta 10) oferecem os seguintes
resultados:

Pergunta 10

Tipo Formacgio " Prof.S/ Prof.C/ Formagio
Formacio
Fregq % Freq % Difer
Sensibilizagdo N.E.E 7 8% 15 42% -33%
Formagdo Continua 20 24% 8 22% 1%
Form. Especial na Formagdo 40 47% 6 17% 30%
Inicial
4 Auto-Formagio/ Equipas 7 8% 0 0% 8%
Apoio
5 Desenv. Psico/S6cio/Afectivo| 10 12% 6 17% -5%
da Crianga com .NEE
6 Teorias da Aprendizagem 1 1% 2 6% -4%
7 Formagdo/Deficiéncias 3 4% 3 8% -5%
Diversas
8 Ajudas/Técnic/Mater. 11 13% 7 19% -71%
' Individualizadas.
9 Gestdo/ Organiz. Sala Aula 0 0% 1 3% -3%
10 | Obser//Aval/Interv. Curr. 2 2% 3 8% -6%
NEE
11 |Formag3o Pessoal/Relacional 3 4% 7 19% -16%
12 | Anélise Institucional 1 1% 1 3% -2%
13 |Domifnio Areas Expressivas 2 2% 0 0% 2%
14 |FormagdoDesnecesséria 2 2% 1 3% 0%
Boa Relagdo
15 |NEE Dominio Institui¢des de 1 1% 0 0% 1%
Educagido Especial
16 |Nido necessdria 3 4% 0 0% 4%
0 Nio Responde 22 21% 6 14%
Chi-Square=38.957 p=.0007 __df=15

Quadro VI 7-Tipo de Formagao
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O quadro V1.7 revela-nos a caracterizagdo dos dois grupos amostrais
relativamente ao tipo de formagio necessiria no contexto da integragdo
escolar de criangas com necessidades educativas especiais.Também nesta
andlise se extrai uma clivagem nas opinides sob a formagdo mais adequada
no contexto da integragdo, escolar corroborada pelo nivel de significincia
(.0007).

Embora as opinides dos professores sejam undnimes em relagdo a
importincia € ao papel que a formagio desempenha no dominio da
integracio observam-se diferentes tendéncias ao nivel dos modos que
essa formagdo deve revestir.

Assim quanto ao momento em que a formagido deverd ocorrer é-
nos dado observar que, na categoria "Formag¢io em Educagdo Especial no
ambito da Formagio Inicial", existe uma diferenca significativa(30%)
entre as respostas dos professores com e sem formagdo especializada.

Enquanto 17% dos professores com formagio especializada optaram
por esta formula, 47% dos professores sem formagdo consideraram
preferencialmente esta modalidade de formagiio como a, mais eficaz e a
que melhor parece responder as necessidades . E alids nesta categoria
que ocorre a diferenga mais significativa entre os dois grupos amostrais.

Nos professores com formagio especializada a "Sensibilizagio as
necessidades educativas Especiais" (categorial) verifica a percentagem
mais elevada de respostas (42%). As aspiragdes dos professores sem
formagdo especializada ndo correspondem como j4 vimos na categoria
anterior a uma abordagem superficial 2as necessidades educativas
especiais, razio porque as suas opg¢des encontram o valor de 8% nesta
categoria.

Verifica-se também a existéncia de uma diferenga substancial
(16%) entre as respostas dos professores com e sem formagédo
especializada a categoria "Formagdo Pessoal/relacional. Esta diferenga
apresenta uma expressio com maior significado nos professores com
formagdo enquanto que no outro grupo o significado é mais relativo(4%).

A categoria "Auto-Formagio/Equipas de Apoio” nio encontra eco
nos professores com formagio especializada, a auto-formagio com as
equipas e outros técmicos sé encontra representatividade nos professores
sem formacido (8%).

Em relagdo a categoria "Formac¢do no dominio das Ajudas Técnicas
e Materiais Individualizados” observdmos que esta tem mais significado
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para os professores com formagio (19%) do que para os outros
professores sem formagdo(13%). Esta diferenga (7%) encontra-se
igualmente presente na categoria designada como necessidade de
formagdo ao nivel "Psico-Sécio-Afectivo da Criangca com N.E.E."onde as
respostas encontradas nos dois grupos amostrais sio respectivamente de
12% e 17% nos professores sem e com formagao.

E-nos ainda dado observar diferengas (5%) no que se refere as
respostas encontradas na categoria designada por "Formagdo nas
Diversas Deficiéncias”. A manifestagio desta necessidade ganha mais
expressio nos professores com formagio (8%) do que no outro grupo
amostral(4%).

A observagio das categorias presentes no quadro permite-nos
considerar algumas tendéncias essenciais na apreciagdo que os dois
grupos amostrais enunciaram relativamente ao tema em andlise.

Assim, retemos como informagdo mais peremptdéria a necessidade
de formagdo, manifestada pelos dois grupos amostrais.

Em segundo lugar observimos que a expressio da necessidade
daquela informagio ndo € uniforme nos aspectos modais presentando
portanto, diferentes tendéncias num e noutro grupo.

Da observagao e a partir das diferengas encontradas esbogdmos o
perfil das necessidades de formagdo em cada um dos grupos
profissionais. O reconhecimento das necessidades de formagdo e de um
certo tipo de formagdo encontra-se em atributos da ordem de novos
saberes técnicos e tedricos mas também em atributos da ordem temporal
da formagdo e do tempo de aprofundamento.

A partir desta observagio agrupimos estes atributos em dois
dominios que designdmos por: natureza da formagdo e conteddos da
formagio

A primeira designagdo prende-se com a duragdo-extensio da
formagio e o momento em que ocorre na carreira do professor. A
segunda designagdo encerra os atributos que referem técnicas
especializadas aspectos tedricos e priticos ou ajudas especificas.

A organizagdo destes aspectos permitiu-nos encontrar, em relagdo
a cada um dos grupos amostrais, os seguintes perfis:
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Tipo de Formacéo Tipo de Formacéo
Prof. S/ Formac#o Especifica Prof. C/ Formacgéo §speciﬁcﬁ
Natureza da Formacgéo. Natureza da Formacéo.

a) A formagio em "educagio a) Sensibilizag&o as N.E.E.

especial na Formagéo Inicial. 47% 42%

b} Necessidade educagéo especial b) Necessidade educagfio especial

/regime de Formag3o Continua. 24% |/ regime de Formagdo Continua. 22%

c) Sensibilizagsio as N.E.E. 8% |c) A formagso em "educagio 17%
especial na Formagéo Inicial.

Quanto aos Conteudos Quanto aos Conteudos

d).Ajudas Técnicas,Construgao,Ela- d) Formagao no "dominio pessoal 19%

boragfo Material Individualizado. 13% | e relacional®

e) Abordagem de aspectos tedricos e)Ajudas Técnicas,Construgao,Ela-

dominio do Desenvolvimento Psico- boragdo Material Individualizado.

sécio -afectivo da crianga ¢/ N.E.E. 12% 19%
f) Abordagem de aspectos tedricos
dominio do Desenvolvimento Psico-| 17%
sécio -afectivo da crianca ¢/ N.E.E.

Quadro VLS Tipo de

6.5- Factores

Formacdao Perfil.

de Sucesso

A légica das politicas integrativas identificou-se durante muitos
anos com "uma légica de sinalizagio, a l6gica do circuito sinalizado
diagnéstico_intervengdo especializada ou
nalizagio."162

seja a légica da margi-

1621 eitso Ramos,- As equipas de Ensino Especial como Modelo de Integragdo Comunitiria de
Criangas e Jovens Deficientes in: pp.18
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O sentido integrador que os novos cendrios podem permitir
(Dec.Lei 319/91) deixa sup6r nos modelos de integragdo a adoptar
estratégias menos marginalizantes.

A adopg¢do da integragio entendida como o principio de "dar ao
deficiente acesso a modelos quotidianos e condigdes de existéncia
quotidiana que estejam o mais préximo possivel das que o conjunto da
colectividade conhece” (Nirje (1979) supde niveis de andlise passiveis de
comportar as miltiplas facetas da problemidtica, bem como a inversio
dos cendrios tradicionais que tém caracterizado o interface entre o
ensino integrado e o ensino regular.

Diagnosticar a amplitude de transformag¢bes que a escola enquanto
sistema € capaz de integrar, criar estratégias no sentido de optimizar os
factores e actores obstdculos a esse projecto, descentrar do diagnéstico
da crianga para um diagndstico da situagdo, reequacionar a equipa de
educagdo especial como agente de mudanga serdo algumas das linhas de

forca a ter presentes nos novos cendrios

Entendendo-se a integragdo cada vez mais como a resposta as
necessidades educativas da crianga e menos como um mero processo de
colocagio fisica na sala de aula, necessiriamente terd de se reequacionar
a contribuigdio de outros factores, de cuja interac¢do possa depender a
condugdo positiva da integragio escolar da crianga .

Uma visio mais complexa e interactiva da integracdo supoe
portanto o controle mais fino de varidveis que v3o desde os niveis
consensuais face a integragdo, ndo s6 do professor directamente
implicado, mas de todo o corpo docente e directores escolares, bem como
a aceitagdio explicita e participada na elaboragdo de um programa de
integragio.

Tal visdo supde a adequabilidade dos espagos, das construgdes, dos
acessos e do mobilidrio, ou seja, de factores que designdmos por
adaptagdes arquitecténicas. Para além das varidveis enunciadas, importa
reflectir a dimensio e flexibilidade da adaptagdo curricular, a
implementagdo do plano educativo individual, bem como toda uma outra
ordem de factores mais directamente relacionados com as redes de
centros de recursos, a adaptibilidade dos materiais ¢ dos sistemas de
suporte (visual auditivo etc.), objectos imprescindiveis no quotidiano
pedagégico da vida da classe e na vida da crianga.

E em suma, toda uma mudanga que se opera ao nivel da
organizagdo, da adaptagdio aos programa de estudos, da atitude
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pedagégica, da concep¢do educativa e de ajudas pedagégicas que ¢é
pedida ao professor, ou como alguns referiram, mais do que pedida lhes
é imposta.

Uma das abordagens a problemética do sucesso da integracdo
escolar de criangas com necessidades educativas especiais pode ser
operacionalizada através da descriminagdo dos factores que a prépria
integragdo envolve e da determinagdo da importincia desses factores nas
opinides dos professores

No sentido de acedermos a essa realidade encontrimos uma
listagem de itens cujos critérios de elaboragio ji foram referidos.

A andlise item a item constante nos quadros em anexo permite-nos
concluir da ndo existéncia de diferengas significativas entre os dois
grupos amostrais.

Embora sem significado estatistico verificimos que a distribuicio
das frequéncias, se apresentava diversa nos dois grupos amostrais. Em
fungdo desses valores, elaborimos uma tabela onde os factores
apresentaram a seguinte ordenagdo.
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Questdo n?11 Factores de Sucesso Professores.Serr* Professores.Com
Formagéo Formacgéo
Ordenacéio dos Factores de Sucesso | Escala | Ordenagfio | Escala | Ordenacso
A Existéncia de Plano de Integragéio 3,697 5 3,595 12
Receptividade do ProfessorEnsino Regular 3,562 102 3,857 3
Boa Vontade Director Escola 2,831 15¢ 3,095 15¢
Boa Vontade do Como Docente 3,337 14¢ 3,667 8¢
Equipas de Apoio 3,798 3¢ 3,881 2¢
Redes de_Centros de Recursos 3,685 6¢ 3,667 8¢
| Formacdo Professor Ensino Regular 3,607 8¢ 3,667 8¢
Boa Relacédo Prof/Aluno 3,82 1@ 3,952 1¢
Natureza do Diagnéstico 3,607 82 3,167 142
Caracterist.Pessoais Prof.Ensino Regular_ 3,506 13¢ 3,714 70
Adapt. Curricul/Plano_Educativo Individual 3,528 12¢ 3,643 11
AdaptacSes Arquitecténicas 3,562 10¢ 3,762 52
Adequacsio Material s NEE 3,798 3¢ 3,833 42
Caracter.individuais da Crianga ¢/ NEE 3,64 7¢ 3,31 132
Participac8o dos Pais 3,82 1@ 3,762 52

Quadro VL9 Ordenacdo dos Factores de Sucesso da Integracio

Da andlise dos dados constantes no quadro VI 9 podemos observar
diferengas entre o comportamento de um e outro grupo amostral no que
se refere a ordem de preferéncias atribuidas aos itens propostos no
questionario.

Retivemos da sua andlise a ocorréncia de uma dinamica distinta na
distribui¢do dos factores.

Por um lado observimos a existéncia de itens que sdo objecto
simultineo de preferéncia por ambos os grupos, assumindo coinci-
dentemente ou de modo muito aproximado as posi¢Ges primeiras na
ordenagdo dos factores.

Outros itens, manipulados de forma diversa, sujeitos aos interesses,
experi€éncias ¢ expectactivas especificas a cada grupo apresentam na sua
distribui¢do uma posi¢do mais estremada ou diversa.

Em relagdio ao primeiro aspecto, observdmos que as preferéncias
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dos professores em relagdo a importincia dos factores de sucesso recaem
nos seguintes itens:

- a Boa Relagio Professor /Aluno (item 8) ocupando nos dois
grupos a primeira posigdo e a Participagdo dos Pais (item 15) que assume
a mesma posi¢do nos professores sem formagio, enquanto no grupo de
professores com formagdo se situa entre as cinco primeiras preferéncias.

A natureza do item (Boa Relagdo Professor /Aluno) e a posigio que
ocupa parece indicar uma maior centragio de ambos os grupos nos
aspectos relacionais. Este posicionamento € indiciador da permanéncia de
um sentido tradicional, professor-aluno, em detrimento de outros
factores (adaptagdes curriculares/plano educativo individual, adaptagdes
arquiteténicas € outros.) que pela sua importincia sdo vitais no processo
da integragdo.

- o item Equipas de Apoio (item5) ocupa respectivamente a
segunda e terceira posi¢do nos dois grupos de professores.

O facto de ambos os grupos terem atribuido a este factor aquela
posicdo vem corroborar a nossa afirmagdo anterior.

No dmbito da integragdo as equipas sd@o importantes, a maioria dos
professores consideram essencial este suporte e reclamam-no na ajuda
directa com a crianga, (mais do que qualquer outro tipo de suporte),
contudo, e caminhando -se para um progressivo abandono da tradicional
centragdo no diagndstico da crianga, a importincia das equipas reflectir-
se-4 mais no papel de interface entre os virios actores e contextos do
que na fungdo de intervencfio directa com a crianga.

Se ao professor sem formagido especializada a manutengido deste
tipo de desempenho facilita a desculpabilizagido, a nido conflitualidade, a
acalmia da consciéncia e a ndo partilha da responsabilidade nas situagdes
de insucesso da integragdo, aos professores com formagdo especializada
permite-lhes o adiar da desritualizagdo terapéutica da intervengdo,( halo
social que durante longos anos acompanhou o seu estatuto) .

Simultaneamente defende-se um territério de pertenga a que a
integragdo veio imprimir novos contornos. A passagem de um a outro
cendrio € menos perturbador e logo mais segurizante se essa mudanga se
fizer em continuidade Assegurar a continuidade, adiar a ruptura que
poderd advir de novos disigns de intervengdo constitui um factor que
pesa na representagdio dos factores da integragio dos dois grupos
amostrais
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Nos ultimos anos a idéia de trabalho em equipa tem vindo a ser
progressivamente assimilada no dominio da integragio. A nogdo de
equipa pedagégica e equipa educativa comecam a desenhar-se, a
permanéncia da representagdo da equipa enquanto suporte no sentido
tradicional constitui uma "almofada" que amortece a progressiva
passagem a um estado de abertura, transparéncia e interagdo mais
eficazes.

Em relagdo aos itens que assumiram diferengas preferenciais pelos
dois grupos em presenga encontrimos os seguintes

- o Plano de Integragdo (item 1), enquanto os professores sem
formagdo especializada lhe atribuem a 5® posigdo na hierarquizagdo dos
itens, curiosamente, os professores com formagio especializada
remetem-no para a 12? posigdo.

Durante alguns anos a integragdo encerrou bdsicamente a idéia da
montagem e instalagio de um servico de educagio especial, nesse
constructo as equipas de ensino integrado surgiram como o0s seus
naturais protagonistas. A escola esperava ndo s6, obter desta parceria o
apoio directo as crian¢as, o que lhes permitiria uma compreensivel
descompressio da sala de aula, mas obter também, (na ldgica da
sinalizagdo) a confirmagido das indicagGes e dos "casos negociados”. E do
produto desta negociagdo que as equipas de ensino integrado,
(progressivamente no papel de especialistas detentoras de um prestigio
fantasiado pela préximidade ao dominio para- médico) assumem a sua
instrumentalizagdo institucional desempenhando o papel de instrumento
regulador na medida em que, orientam e canalizam a crianga para
destinos paralelos a escola regular,

A dinamica gerada nesta perversidade inter-sistémica produziu
sucessivos “"guethos"”, espagos defensivos, mecanismos de poder e de
autoridade aleat6éria onde as formas comunicacionais para que Os novos
textos legais apontam, terdo grande dificuldade em penetrar.

A recente entrada em vigor do Decreto-Lei 319 /91, a resisténcia
ao abandono das antigas concepgdes educativas, a dificuldade de
reprojectar numa dindmica mais complexa e interactiva as fung¢des das
equipas sdo, na nossa opinido pistas para a compreensio da importincia
que os professores com formagdo atribuiram ao item Plano de
Integragao.

- a Receptividade do Professor do Ensino Regular (item2) ¢
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representada na 3® posi¢io pelos professores com formagio
especializada e na 10? pelos professores sem formagao

A posigdo atribuida pelos professores com formagdo especializada a
este factor parece corroborar a exploragdo que fizemos na anterior
categoria

O divércio existente entre as partes conduz a projecgdo sobre o
outro de atribuigdes e responsabilidades do foro miituo.

Se a receptividade do professor do ensino regular representa uma
peca importante no puzzle da integragdo, dado adquirido por toda a
literatura publicada neste dominio, ndo € menos significativo as
diferentes abordagens que apontam, ndo para elementos isolados, mas
para um conjunto de varidveis de cuja tessitura dependerd a condugdo
eficaz da integragao.

- a Natureza do Diagnéstico (item9) merece aos professores sem
formagio a 8? posigdo enquanto que os outros profissionais a remetem
para o 142 lugar.

Na nossa leitura a diferente formagio e experiéncia sdo
componentes importantes que concorrem para que os professores com
formagdo especializada atribuam menos peso 4 natureza do diagndstico

Mais familiarizados com as teses desenvolvidas nesse sentido e
sabendo por experiéncia que a validade do diagnéstico médico pouco
contribui para o paradigma da educagio espera-se naturalmente que,
quer do ponto de vista individual, quer enquanto pertenga de um
grupo,o0 professor desenvolva uma postura ( pelo menos ao nivel da
filosofia) menos dependente do diagnéstico médico e menos penalizante
para a crianga.

A compreenssio da posigdo dos professores sem formagdo pode ser
entendida como outra face da problemética. Contudo € curioso que sendo,
a sua formacgdo desprovida de qualquer sensibilizagdo as necessidades
educativas especiais ndo expressem de forma mais peremptéria o
obsticulo que este factor poderia conter. Na nossa opinido esta
constatagdo cruza-se com a importincia que atribuiram a existéncia da
equipa de apoio, a representagio da fungio tradicional das equipas de
ensino integrado funciona para o professor como mecanismo protector-
dar o apoio individual é atributo de especialistas- logo, o diagnéstico que
poderia constituir como factor de pressio € anulado.

Para além destas inferéncias temos de considerar que o discurso
do professor sem formagdo especifica sobre a integragdo assenta

225



fundamentalmente na dimensdao social particularment nos aspectos da
aprendizagem e da sensibilidade a diferenca e i tolerdncia.

O efeito desta forma elaborada de pensamento para continuar a
exercer uma acgdo de protecgdo no professor tem de encontrar alguma
coeréncia na ldégica relacional com a diferenga no quadro da sala de aula..

Os itens Caracteristicas Pessoais do Professor do Ensino Regular
(item10) e Adaptagdes Arquitecténicas (iteml2) foram classificados
pelos professores sem formagdo na 132 e 10° posigdo respectivamente
enquanto nos professores com formag¢io ocupam a 7% e a 5% posicdes
relativas

Finalmente ao item Caracteristicas Individuais das Criangas com
Necessidades Educativas Especiais (item14) foi atribuido a 7% ¢ a 13%
posigdes pelos professores sem formagdo e pelos professores com
formagdo especializada respectivamente.

Pelo facto de ndo terem sido encontradas diferengas
estatisticamente significativas e porque na hierarquizagdo das
preferéncias os factores apresentarem progressivamente menos
pertinéncia entre os dois grupos amostrais, ndo nos referiremos com
mais exaustdo aos restantes itens.

6.6 Atitudes dos professores face a Integracido Escolar de
Criangas com Necessidades Educativas Especiais.

Apés o tratamento estatistico dos dados da escala passdmos a
discussio dos resultados . Optamos por uma apresentagdo item a item. e
por uma posterior discussdo dos itens.

Os itens que apresentaram uma correlac¢do baixa ndo sdo retidos
na nossa andlise de dados.

Da leitura dos quadros acima referidos verificAmos que os
resultados da escala de atitudes sido significativamente diferentes nos
dois grupos amostrais.

Dos 19 itens que constituem a escala 6 apresentam valores
significativamente diferentes. A andlise item a item identifica os itens 2,
4, 8, 10, 12 e 14, como sendo aqueles onde ocorreram diferengas
estatisticamente significativas.

E sobre estas diferengas que vamos incidir preferencialmente a
nossa andlise.
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ITEM N®=2
As necessidades educativas especiais dos alunos podem ser melhof
atendidas em instituicoes de ensino especial.
Prof.S/ Formacg8o Especifica Prof.C/ Formagio Especifica
N % N %
107 72 42 28.
1(min.-import) 43 40 5 12.
2 20 19 17 40.
3 42 39 11 26.
4(maxi.import.) 2 1.9 9 21.
X2=30.33 p=.000 df=3

Quadro VI.10 Escala de atitudes

Assim, no item 2:"As necessidades educativas especiais dos alunos
podem ser melhor atendidas em instituicGes de ensino especial”
observimos um grau de significincia p=.000

Da andlise verifica-se que enquanto as respostas dos
professores com formagido apresentam uma distribuicio dispersa e
esbatida, nos professores sem formagiio especializada isso ndo se verifica,
a distribuigdo destes é claramente concordante com a afirmagio feita. A
ideia de que as escolas de educagdo especial detém métodos pedagdgicos
especializados e que a aplicagdo desses métodos se sobrepde a qualquer
outro tipo de ganhos pode ser na nossa opiniio uma das razdes que
determinam neste grupo de professores uma atitude preferencialmente
isolacionista e segregadora.

A excepgio do atendimento 2s criangas com multideficiéncia e
deficiéncia mental acentuada, ¢ mesmo a este nivel talvez merega ser
questionado, a pertinéncia do sistema segregado e paralelo de educagio
especial suporta-se na ideia de eficdcia e sucesso do sistema regular.

Ao existir, facilita nos professores do ensino regular uma
pritica pedagdgica passiva e pacifica no que se refere ao processo
educativo da crianga portadora de deficiéncia.

A ideia de que a ndo adaptagdo do aluno com dificuldades ou
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com necessidades educativas especificas pode ser sempre melhor
enquadrada noutro contexto que n3o o da sala de aula, e por outros
profissionais que ndo o proprio professor, é cooresponsivel pela
resisténcia atitudinal face a integragio.

Nio contestando o sistema segregativo, os seus efeitos e o
modo como se alimenta é sempre possivel permanecer ausente dessa
problemdtica ¢ ndo auto-protagonizar as atitudes e as prdticas da e na
mudanga.

ITEM N%=4
A atencgdo extra que os alunos com necessidades educativas
especiais exigem, é dada em detrimento dos outros alunos.
Prof.S/ Formagfo Especifica Prof.C/ Formacgio Especifica
N % N %
107 72, 42 28.
1(min.-import) 50 47. 4 8.5
2 37 35. 11 26.
3 13 12. 12 29.
4(maxi.import.) 7 6.5 16 36.
X2=34.41 p=.000 df=3

Quadro VI.11 Escala de atitudes

Em relagdo ao item n%: A atengdo extra que os alunos com
necessidades educativas especiais exigem, é dada em detrimento dos
outros alunos”.) verifica-se a existéncia um nivel de significincia de
p=.000

Da anédlise dos resultados observa-se que os professores
especializados assumem posi¢gées mais discordante em relagdo aquela
afirmagdo, enquanto os professores sem formagdo apresentam uma
concordancia - peremptdria.

O rendimento global da classe, o peso dos programas, o receio de
atrasos no seu cumprimento e uma certa ideia de gestdo e destribuigio
igualitdria do tempo e da atengio do professor em relagio aos alunos sdo
factores inibidores da adesio as medidas integrativas.

Os professores, desenvolvendo prdticas assentes numa concepgao
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pedagégica tradicional que privilegia a transmissdo passiva dos
conhecimentos em detrimento de abordagens activas, encontram
dificuldade em gerir formas mais individualizadas de trabalho que
pressupdem atribuicdo de tarefas diversificadas

Centrado sobre a representagdio do aluno médio e sobre o
desempenho médio da turma, o professor, pouco apetrechado das
tecnologias da educagdo e da gestdo de grupo encontra sérias dificuldade
na resposta as necessidades educativas especificas do aluno.

A utilizagdo concep¢do e construgdo de material destinado a classe
é gerido (na maioria das vezes) exclusivamente na sua dependéncia,
gerindo espagos, materiais € concepgdes educativas pouco produtoras de
autonomia o professor, sentindo-se ameagado na sua concepgdo de
eficdcia e socialmente passivel de ser questionado remete para a crianga
o sentimento de sua prdpria frustragdo.

A crianga com necessidades educativas especificas passa a ser
simultaneamente o objecto de culpabilizagdo pelo tempo que o professor
nio deu aos colegas e desqualificada pelo tempo extra "perdido" consigo
prépria.

Para estes professores a escola ndo deve mudar, sdo as criangas
com necessidades educativas especiais que ndo tém lugar na escola
regular ou continuando ai tém de dispender um grande esforgo A escola
nada se pede permanecendo impassivel ao esforg¢o da crianga.

As atitudes envolvem dimensdes cognitivas mas também outros
aspectos de cardcter: sentimentos crengas, percepgdes. A finura dos
processos psicolégicos que as atitudes envolvem terd necessariamente de
ser reflectida ao nivel da formagdo de professores.

Os conhecimentos do dominio da psicologia da educagdo e da
teoria das representagdes sociais (Abric 1989) dizem-nos que aquilo que
representamos mentalmente acerca de uma dada realidade ou de um
determinado objecto condiciona em parte aquilo que obteremos

Se considerarmos o item 4 e a afirmagio que o enforma e, se,
estabelecermos uma ligagdo entre a percep¢do dos professores € os juizos
de valor que emitem sobre as competéncias das criangas com
necessidades educativas especiais.podemos antecipar qual o efeito que
isso produzird ao nivel do envolvimento da crianga na escola e sala de
aula.

Cumpre-se assim o efeito de profecia que as representagdes
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parecem encerrar € cuja fungdo € a de criar, pela sua intervengdo as
condi¢Oes necessdrias para a sua inscrigio durivel na realidade social.

ITEM N°=8
A maioria das criancas com necessidades educativas especiais nfo
se esforcam por completar as suas tarefas.
Prof.S/ Formac8o Especifica Prof.C/ Formac&o Especifica
N % %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 34 31. 9.5
2 42 39. 7 17.
3 17 16. 16 38.36
4(maxi.import.) 14 13. 15
X2=25.19 p=.000 df=3
Quadro VI.12 Escala de atitudes

Tal como os itens anteriores o item no® 8: "A maioria das criangas
com necessidades educativas especiais ndo se esforgam por completar as

suas tarefas.”, apresenta uma diferenga estatisticamente significativa
(p=.000)

Constata-se uma discordincia dos professores com formagdo
especializada em relagdo a afirmagdo proferida embora a expressio das
respostas admita alguma flexibilidade no modo como equacionam a
questdo.

Posi¢do oposta assumem os professores sem formagido. A atitude
peremptéria destes professores vem corroborar os resultados dos
trabalhos mais cldssicos sobre a representagio do bom aluno, mau aluno.

As varidveis interesse, esforgo, atengdo, bom comportamento,
constituem os suportes sobre os quais assenta a representagio do bom ”
aluno. :

Face A deficiéncia e ao desinteresse o professor sem formagdo vé-
se simultaneamente confrontado com a problemdtica da defici€ncia no
cruzamento com factores de outros campos representacionais pouco
gratificantes.

A maioria dos professores valoriza o interesse, a responsabilidade
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e a participagdo do aluno, condi¢gdes fundamentais para o sucesso
educativo. A existéncia de alunos dificeis e de alunos que ndo aprendem
constituem situagdes de grande inseguranga; a jungdo de dois factores
com conotagdes negativas -a deficiéncia € o nido esforgo tornam ainda
mais delicados os equilibrios no didlogo sucesso educativo-necessidades
educativas especiais.

ITEM N2=10
O contacto que os alunos de uma classe regular tém com alunos
com necessidades educativas especiais pode ser prejudicial.
Prof.S/ Formac&o Especifica Prof.C/ Formacso Especifica
N % N %.
107 72. 42 28.
1(min.-import) 15 14. 2 4.8
2 26 24, 3 7.1
3 24 22. 2 4.8
4(méaxi.import.) 42 39. 35 83.
X2=23.56 p=.000 df=3
Quadro VI.12 Escala de atitudes

_ A anélise dos dados do item 10 permite-nos dizer que professores
com formagdo sio unidnimes na ndo concordincia com a afirmagio de que
"o contacto que os alunos de uma classe regular tém com alunos com
necessidades educativas especiais possa ser prejudicial”.

Verifica-se na andlise dos resuitados uma diferenga
estatisticamente significativa (p=.000)

Embora o grupo de professores sem formagio nio assuma uma
atitude negativa tdo peremptéria como nas questdes anteriores, continua
a verificar-se diferencgas significativas entre os dois grupos.

A anidlise as perguntas abertas (opinido sobre a integragdo e
vantagens que a integragdo acarreta) permitiu-nos verificar que o
discurso dos professores incidia tendencialmente, neste dominio sobre os
aspectos sociais apontando-os como aspectos positivos no dominio da
integragdo. Contudo, e embora ndo tivessem expressio significativa,
alguns manifestavam receios dessa proximidade que agora aparece a
revelar-se mais profundamente.

A exposicdo 2a deficiéncia e o receio do aparecimento de efeitos
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negativos decorrentes da sua proximidade ndo sdo aspectos novos na
histéria das atitudes da sociedade para com o deficiente..

As respostas encontradas encerram essa dupla contradicio que sé
o conceito de representagio permite gerir. Numa perspectiva
humanistica, do ponto de vista dos principios e dos direitos ndo € ja
possivel negar os efeitos nefastos e desumanizantes da segregagdo, mas
também nio € de todo possivel aderir ao estranho, ao desconhecido, em
suma 2 alteridade com que a integragdio nos confronta.

O recurso ao argumento de que a deficiéncia pode causar efeitos
nos outros, seja ele utilizado pelo professor em nome das criangas, seja
utilizado pelos pais das criangas "normais” em fungdo dos filhos é um
fenémeno que constitui na sua dinimica a esséncia e simultaneamente a
fungdo da prépria representagio.

Os fenémenos das representagdes sociais pela natureza e fungdes
que a caracterizam permitem ao sujeito a possibilidade da gestio e
reconstru¢io de uma conflitualidade mais ou menos latente repondo
niveis de regulagio interna adequados sem colocar o sujeito em situagdo
de conflito ou de ruptura.

ITEM N9=12
A integracdo de alunos com necessidades educativas especiais
pode ser benéfica e apresentar vantagens para os demais alunos.
Prof.S/ Formag8o Especifica Prof.C/ Formag#o Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 19 18. 3 71
2 19 18. 0 0
3 34 32. 13 31.
4(maxi.import.) 35 33. 26 62.
X2=16.04 p=.001 df= 3
Quadro V.13 Escala de atitudes

A andlise dos resultados do item(12):"A integragdo de alunos com
necessidades educativas especiais pode ser benéfica e apresentar
vantagens para os demais alunos”; encontra resultados
significativamente diferentes ( p=.001) entre os dois grupos amostrais.

A distribuigdo das frequéncias permite-nos dizer que se verifica
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uma concordincia com a afirmagdo enunciada em ambos os grupos de
professores embora assumindo pesos distintos entre eles.

Nos professores sem formagdo essa concorddncia apresenta-se
mais difusa enquanto que os professores com formagio especifica
apresentam uma concordincia mais absoluta.

No discurso sobre a integragdo, particularmente no discurso
concordante, as justificagdes mais significativas reunem-se consensual-
mente a volta do que poderemos designar por factores sociais.

Na sua organizagdo e diversidade o discurso dos professores inclui
motivagdes que tanto podem ser centradas na crianga na medida em que
encontram nos contextos interactivos mais oportunidade e razdes de
sociabilizagdo .

Podem ser centrados no grupo, na medida em que as criangas
desenvolvem para com os seus colegas deficientes ou em dificuldades,
aspectos de inter-ajuda, cooperagio e solidariedade, e porque, em termos
de desenvolvimento pessoal e social aprendem e desenvolvem a
sensibilidade a diferenga.

Finalmente este tipo de discurso abrange ainda uma preocupagao
societal quando referem (na andlise de conteido) que a partir da
educagdo e da presenga fisica do deficiente na classe, na escola € no
social, a sociedade, entendida no seu todo, tem ganhos ao fazer a
aprendizagem da diferenga ¢ a da tolerdncia.

Aparentemente o sentido das atitudes para com a afirmagdo
contida neste item indicia uma direcgdo positiva face i integragio.
Contudo, ¢ sendo a escola mediada por uma representagdo quase
exclusiva do rendimento escolar, em detrimento de um conceito de
desenvolvimento mais harménico e integrador, teremos de nos
questionar até que ponto os professores ao invocarem razdes que
tradicionalmente sic de somenos importidncia na avaliagio do aluno e na
cultura da escola nio optam por mecanismos de facilitagdo, passiveis de
tornear as questdes das aprendizagens escolares e portanto as mudangas
das priticas e da concepgio educativa do préprio professor.

Comportando as representagdes sociais uma componente funcional
constituiriam”"um guia para a acg¢do" ( Abric 1992)163 na medida em que
encerram um sistema de antecipagdo mas também de expectativas;

S3o mecanismos deste tipo que poderdo ajudar a4 compreensdo das
atitude dos professores face A integragao.

163 Abric (apontam.) de Semindrio Les Representations SocialesISPA .Lisboa 1992
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Ao justificagdo da integragdo escolar assente em razbes
essencialmente sociais & redutora do papel da escola e da dimensio
global da crianga. Estio em causa: o papel da escola na sua dimensio
mais abrangente e o préprio conceito de necessidades educativas
especiais. Nao se trata tdo somente da aceitagio e da abertura da escola a
diferenga, trata-se da integragdo da crianga em tal ou tal sala com este
ou aquele projecto educativo individual. Estdi em jogo, como ji referimos,
a manipulagio de todo um conjunto de factores do dominio do
desenvolvimento curricular, da adequagio dos espagos tempos e
materiais as necessidades educativas especificas mas também uma
concep¢do educativa. O maior ou menor esforgo dispendido com a
integragdo s6 tem sentido estruturante se for enquadrado por opgdes de
ordem pedagégica.

Ao perderem de vista a complexidade inerente ao processo o0s
professores correm o risco de voltar a confundir a integragio com a
colocagdo fisica na sala de aula e simultaneamente introduzir ai um novo
estigma e um novo mecanismo de segregagdo. Digamos que a
permanéncia deste constructo conduziria a uma nova versio de ensino
especial.representado por uma escola para avaliar atitudes (relacionais,
de cooperagio, de interajuda, etc.) e por uma outra, onde se avaliariam
conteidos e competéncias de ordem cognitiva . Por excesso ¢ a modos
caricaturais poder-se-ia representar esta nova relagdo de forgas como os
que vdo a escola para aprender: a pensar, a ler a escrever, a ser a brincar
e, 0os que vdo A escola para aprender a estar independentemente de se,
se questionar se a crianga pode, deseja é capaz de querer saber mais.

A idéia que o sucesso da integragio passa essencialmente por ganhos
de natureza social ndo € exclusiva dos professores da nossa amostra. A
sua generalizagdio é um dado adquirido pela comunidade cientifica e
sobre ela estio mesmo formuladas algumas teses que corroboram os
nossos resultados. Retemos, pela pertinéncia e adequagio ao nosso
estudo a tese do "contacto hipétese” (que desenvolvemos no ponto
Estudos sobre Integragdo)

Dunn, (1986) cujos trabalhos ddo enfase A necessidade de olhar a
crianca como um todo, ¢ sob uma visdo humanista ,considera que, apesar
da enfase naquela perspectiva, ndo pode resultar dai um optimismo
exagerado.
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ITEM N2=14
A integracdo de criancas com necessidades educativas especiais
na classe regular ocasiona demasiada confusao
Prof.S/ Formac8o Especifica Prof.C/ Formacio Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 24 22. 2 4.8
2 50 47. 7 17.
3 21 20. 14 33.
4(maxi.import.) 12 11. } 19 45,
X2=31.71 p=.000 df=3

Quadro VL.14 Escala de atitudes

A andlise dos resultados do item(14):A integragdo de criangas com
necessidades educativas especiais na classe regular ocasiona demasiada
confusio  encontra resultados significativamente diferentes ( p=.001)
entre os dois grupos amostrais.

A diferenga encontrada reside no facto dos professores sem
formagdo manifestarem uma atitude concordante em relagio a afirmagio
feita e dos professores com formagido discordarem do facto da integragio
de criangas com necessidades educativas especiais na classe regular
ocasionar demasiada confusido

A ideia de mau comportamento, indisciplina e confusio sdo
factores de perturbagdo para o professor no quotidiano da sala de aula.

Confrontado com um nimero elevado de alunos, sujeito 2a
apreciagio da competéncia escolar, em constante situagdo de tensdo e
exigindo-se-lhes flexibilidade na adequag¢do de respostas a pluralidade
de situagSes e necessidades, o professores reagem com dificuldade a
obstdculos de ordem relacional.

A situagdo de confusdo na aula questiona ndo sé a natural
liderenga do professor mas bédsicamente € melindrosa pela sua
proximidade na relagdo professor aluno que é tdo cara a satisfagdo
profissional do professor do regular.

Gilly(1981) ao considerar factores de risco no insucesso escolar
pondera ndo sé os factores, como a importincia dos contextos, j4 que da
natureza destes dependeria o comportamento dos factores.!64

164Gilly.(l981) -Bom Aluno Mau Aluno.Morais edit.pp.28
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Em alguns contextos, sobretudo nos contexto da classe a
representagdo de deficiéncia sobrepde-se a representagdio das neces-
sidades educativas especiais . A crianca deficiente comporta, nos seus
contornos mais gerais, aspectos ligados a sadde, a fatigabilidade, as
perturbagbes sensoriais, as deficiéncias fisicas que desempenham um
papel muito activo e determinante nas atitudes dos professores.165
Contudo, dependendo dos contextos, a crianga com necessidades
educativas especiais pode ter um acolhimento de qualidade e ser
suportada por atitudes estimulantes e segurizantes, sendo o contrario

também verdade.

Na afirmagio que define o item 14 os professores com formagio
ndo consideram que a crianga no contexto da sala de aula venha "langar
confusio”.

Na nossa perspectiva existem demasiados factores sinalizadores de
risco da integragio da crianga com necessidades educativas especiais; é
mais mediada por preconceitos provenientes da falta de informagdes, do
desconhecimento e da ndo adequadibilidade da escola as suas
necessidades. Estes factores detém um peso significativo, nas atitudes
dos professores. O significado atribuido serd tanto maior quanto mais
esses factores interagirem entre si e mais forem perturbados pela
representagio da defici€ncia.

Em suma os resultados desta investigagio ndo apoiam o bloco de
hipéteses que levantidmos.

Considerando o conjunto de dados em presenga, verificdimos que a
hipétese 1, "as representagdes dos professores com formagdo e sem
formag@o especifica diferem nas atitudes perante a integragdo. sendo
que, os primeiros apresentam atitudes mais favordveis face 2 integragio
e os segundos apresentam uma atitude mais desfavordvel,” se confirma.

Verificimos também, que os professores com formagio especifica
apresentam uma atitude mais positiva face 2 integragdo de criangas com
necessidades educativas especiais do que o grupo de professores sem
formagado especifica.

Corroboram nesta afirmagdo os dados provenientes da escala de
Likert; onde o comportamento dos dois grupos amostrais € significativa-
mente diferente.

Os professores com formagdo especifica posicionam-se mais

165(Parmantier,M.1961)in:Gilly.(1981).obra citadapp.31
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negativamente face as afirmag¢des que lhe s3o propostas, sendo que essas
afirmag¢des foram introduzidos na escala com um sentido negativo ao da
integragdo .

Embora ambos os grupos encontrem itens com os quais partilham a
mesma posi¢do a favor da integragdo , existem, no entanto, outros itens
onde isso ndo ocorre. Assim e em relagio aos itens 2, 4, 8, 10, 12, 14
onde foram encontradas relagdes estatisticamente diferentes os
professores sem formagio assumem em todos eles uma posigdo de
concordincia, logo uma atitude .negativa em relagio a integragéo,
enquanto os professores com formagdo assumem comportamento oposto.

Embora as diferengas da questio nimero 8 nido sejam significa-
tivamente diferente , verifica-se também ai, uma tendéncia dos
professores que vai de acordo com a hipétese levantada.

Em suma constacta-se que os professores com formagdo especifica
tétm uma atitude mais concordante com integragdo de criangas com
necessidades educativas especiais do que os professores sem formagao.

Em relagdo a hipotese 2 que nos diz que "a representagio dos
professores com formagdo e sem formagdo especifica diferem face aos
factores de sucesso da integragdo, na medida em que os primeiros
apresentam caracteristicas de pluridimencionalidade e os segundos
apresentam caracteristicas de unidimencionalidade" verificimos,
considerendo os resultados encontrados, que a hip6tese nido se
confirma.

Apesar de ao logo das questdes levantadas os professores
considerarem diferente factores e essa diferenga se registar também na
importincia que ora um ora outro lhe atribuem, nio assumem uma
diferenga significativa . A ndo confirmagdo da hip6tese ganha maior
significado perante os resultados em da questio nimero 11 (factores de
sucesso) onde, apesar de se verificar uma diferente hierarquizagio nas
preferéncias dos factores, essa diferenga nio encontra significado
estatistico pelo que podemos afirmar que: a representagdo dos
professores com formagdo ¢ sem formacgio especifica ndo diferem face
aos factores de sucesso da integragdo, na medida em que os primeiros
ndo apresentam caracteristicas de pluridimencionalidade e os segundos
também ndo apresentam caracteristicas de unidimencionalidade"

Finalmente, ¢ em relagdo a hipétese 3 cujo enunciado é o seguinte:
as representagdes dos professores face aos factores de sucesso da
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integra-¢do diferem na importdncia atribuida aos factores centrados na
problemdtica da crianga sendo que os professores sem formagdo lhe
atribuem um peso maior e os professores com formagio um menor
peso.” verificdmos que isso ndo se confirma.

Ambos os grupos amostrais tém tendéncia para atribuirem
importincia a aspectos que se centram fundamentalmente na crianga,
nomeadamente as vantagens que a integragdo acarreta no dominio das
necessidades psico-sécio-afectivas, nas vantagens que a integragdo
comporta enquanto instrumento de socializagdo. Por essa partilha miitua
na centragdo da crianga e pela auséncia de uma importincia significativa
constactimos que: as representagdes dos professores face aos factores
de sucesso da integragio ndo diferem na importincia atribuida aos
factores centrados na problemidtica da crianga sendo que os professores
sem formac¢do nio lhe atribuem um peso maior e os professores com
formagio um menor peso.”

VILDISCUSSAO E SINTESE

Este trabalho teve como propdsito, através do estudo das
representagdes sociais dos professores, contribuir para a compreensio
dos obstdculos que se colocam 2 integragio escolar das criangas com
necessidades educativas especiais.

Um dos aspectos das representagées dos professores que nos
interessou estudar refere-se a apreensio que possam ter da integragido
escolar, das vantagens e desvantagens que ela possa encerrar, bem como
dos requisitos necessdrios para uma integragdo bem sucedida .

Com esse objectivo, em fungdo de um quadro tedrico, e através de
um conjunto de questdes, fizemos apelo a expressio do sistema geral de
representagdes que os professores foram construindo sob diversas
influéncias: crengas, valores, regras, modelos e estereétipos sociais,
decorrentes ndo sé de normas societais mais gerais, mas também de
normas institucionais apropriadas (formagdo, ideologia, grupo de
pertenga, etc.) .

Recorrendo ao método comparativo e utilizando dados
quantitativos estabelecemos comparagdes estatisticas entre estes dois
grupos amostrais.

A homogeneidade e heterogeneidade entre os dois grupos
expressam-se num conjunto de categorias que descrevemos e para as
quais procurdmos explicagdes causais. Integrimos a matriz tedrica do
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quadro conceptual das representagdes sociais na andlise empirica dos
dados que se conjugam e dijugam de forma subtil, como alids todo o
sistema social.

No Lugar da Desordem (Boudonl986) fala-nos de realidade social
como um conjunto complexo de interacgdes dificil de modelizar ou de
encontrar conexdes ldgicas, se considerarmos a ci€ncia numa perspectiva
de mudanga social entio as fungdes causais e légicas exponencializam-se
num jogo onde € dificil perceber as regras...

A dificuldade da abordagem a uma matriz teérica tio "movedica”, e
a rudeza do instrumento que construimos para aprender tdo subtil
realidade leva-nos a considerar prudéncia nas ténues tendéncias
encontradas nos resultados.

Em fungdo dessa expressio e da anidlise dos resultados obtidos
registamos as seguintes conclusdes:

1. Os professores com e sem formagdo especifica t€ém uma
atitude favordvel face a integragcdo de criangas com necessidades
educativas especiais, no sistema regular de ensino.

2. Os professores com formagio especifica apresentam uma
atitude mais favoridvel em relagdo a integragio do que os professores
sem formagdo ; os primeiros, consideram também que as necessidades
especificas da crianga tém uma resposta educativa mais enquadrada no
imbito do ensino regular do que nas institui¢des de ensino especial.

Esta  atitude positiva dos dois grupos amostrais em relagdo a
integracdo ndo € desprovida de condicionalismos. Apresenta-se de tal
modo condicionada, que face enumeragdo dos diversos
constrangimentos, aquele enunciado se torna insustentivel de per si.
Digamos que existe uma aceitagdo ticita no plano das ideias, mas quando
confrontada com a realidade e com os contextos educativos, perde aquela
expressao.

Os resultados do estudo de Larrivee et Cook (1979) vao alids neste
sentido quando referem a existéncia de atitudes positivas ao nivel dos
principios que designaram por “filosofia global da integragdo”.

Este resultado origina obviamente implicagSes prdticas ou seja,
existindo jd, ou em embrido, uma atitude permissiva em relagdo 2
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integragdo , e constituindo isso, segundo os vérios estudos, um indicador
determinante no seu sucesso, defendemos que ela terd de ser cimentada
por medidas que lhe déem suporte. Digamos que ndo basta criar
expectativas, € necessirio encontrar formas de as manter e alimentar. Na
nossa perspectiva a formagdio continua constitue um terreno ideal para

isso.

Continuando a andlise dos resultados verificdimos, que os dois
grupos de professores em presenga concordam com a integragdo, "desde
que” sejam encontrados determinados requisitos, sendo esses requisitos
de ordem diversa.Assim sendo, a maioria dos professores com e sem
formagdo especifica evocam um conjunto de factores justificativos da sua
atitude positiva face a integragdo.A andlise dos dados  permite-nos
concluir que:

- os professores os dois grupos amostrais sio undnimes em
concordar que no palco da integragdo escolar, a crianga € indiscuti-
velmente quem mais ganha, traduzindo-se esses ganhos na dimensdo
psico-sécio-afectiva da crianga.

- os dois grupos de professores consideram igualmente positiva a
funcdo da integragdo, no que se refere ao desenvolvimento dos aspectos
sociais e das oportunidades de interac¢do que a integragdo permite 2a
crianga.

Contudo, estes aspectos apresentam-se sob duas direc¢des que, mais
do que distintas, designamos de complementares.

Assim, cada um dos grupos assume uma posi¢io face a essa
complementaridade. Enquanto os professores sem formagdo especifica
consideram que a integragdo acarreta vantagens ao nivel da
aprendizagem das atitudes e dos valores, designadamente os de
tolerincia e os do respeito pela diferenca, sendo essa aprendizagem
facilitada pela presenga de criangas com necessidades educativas
especiais na dinidmica da classe e do grupo. Ou seja , verifica-se que,
enquanto os  professores sem formagio especifica reconvertem de
imediato as vantagens da integragdo no contexto da sala de aula, os
professores com formag¢do, considerando embora aquela dimensio,
extrapolam a importdncia das aprendizagens das atitudes e dos valores
para a esfera societal mais alargada, referindo que a integragdo cons-
titui uma oportunidade de aprendizagem para a prépria sociedade.

Para além destes aspectos sociais verificamos ainda que os
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professores com formagdo especifica atribuem 2 integragdo um papel
positivo ao nivel das aprendizagens escolares o que nio se verifica nos
professores sem formagdio (considerando embora que esta diferenca nido

<

é estatisticamente significativa).

Alids, dentro do quadro global dos contrangimentos comum  aos
grupos amostrais, a dimensdo da aprendizagem escolar propriamente
dita , é enunciada pelos professores sem formag¢io como um dos seus
factores mais inibidores .

Para os professores sem formagdo mais do que para os professores
com formagdo a preocupagdo com o rendimento da classe ¢ referida
com maior apreensdo. Ao contextualizar este receio, os professores sem
formagdo consideram que a permanéncia da criangca com necessidades
educativas na sala de aula "rouba tempo as outras criangas", isto & os
interesses das criangas com necessidades educativas especiais, sdo

lesivos dos interesse da classe.

Verificamos ainda que a idéia do aluno mal comportado, desatento e
que langa a confusio na disciplina da aula, se associa a ideia da crianga
com necessidades educativas especiais

Na nossa opinido esta tessitura de factores negativos provenientes
de campos representacionais distintos podem constituir-se como nicleo
sinalizador da crianga com necessidades educativas especiais, o que
acarretard maior resisténcia dos professores ao processo de integragdo
escolar. Assim, ¢ em nome do rendimento da turma, os professores
poderdo eventualmente mobilizar as opinides dos pais das criangas ditas
"normais” e, nesse processo de transferéncia do sentimento de injustiga
que eles mesmos sentem perante a classe, estruturam com muita
pertinéncia e significado, o discurso de resisténcia a2 mudanga que
enforma as politicas integradoras.

O professor, "aquele que ensina" e a quem a sociedade pede que
ensine , ensine bem e ensine a todos, s6 com dificuldade emitird opinides
peremptérias na exclusio da crianga da aula. Se o faz, ¢ quando o faz
encontra amplas razdes de suporte para a sua decisdo.

No seu discurso, estas razdes , dependendo dos contextos de acgao,
radicam bdsicamente em razdes enddégenas e exdgenas ao seu
desempenho perante a classe ,0 aluno e os pais.
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Como refere Perrenoud, P.(1982)!66" pode ser ficil aceitar um aluno
que ndo "aprenda”, mas ndo serd ficil aceitar a presenga de um outro
que perturba, que interrompe despropositadamente os trabalhos e que
coloque obsticulos ao normal conjunto das suas atribuigbes de professor.

E na légica da formagio dos professores e na pertinéncia que
apresenta na mudanga significativa da accio do sujeito que
contextualizamos estas reflexdes.

Considerando ainda a andlise dos resultados, é-nos dado concluir que,
no quadro dos constrangimentos, existe em ambos os grupos amostrais
uma concordincia sobre a importincia e o papel determinante das
equipas de ensino integrado enquanto factor de sucesso da integragdo.

Verificamos também que a existéncia de uma boa relagdo professor
aluno € considerada pelos dois grupos em presenca como um dos
factores mais indiciadores desse sucesso.

Pelo contririo, o diagndstico que a crianga apresenta € apontado,
pelos dois grupos em presenga, como um factor inibidor da integragio,
sendo que os professores com formagdo lhe atribuem uma importincia
mais decisiva.

Constatamos ainda que a falta de recursos materiais e condi¢des da
escola se apresentam como factor condicionador do sucesso da
integragdo, sendo que este factor é mais referido pelos professores sem
formagdo do que pelos professores com formagdo.

A necessidade de formagio de professores face 2 progressivo
desenvolvimento das politicas integradoras encontra consondncia nos
dois grupos amostrais Contudo essa necessidade toma  direcgdes
diferenciadas de acordo com a natureza dos grupos

Enquanto os professores com formagdo referem que o professor do
ensino regular necessita essencialmente de uma sensibilizagdo as
necessidades educativas especiais, estes reclamam-se o direito de ter
uma formag¢io mais aprofundada devendo ser contextualizada no
dominio da formag¢ido inicial e prosseguir no ambito da formagdo
continua.

166perrenoud,P.(1982)-De L Inegalité Quotidienne devant de le Sistéme D'ensaignement-Révue
Européenne de Sciences Sociales, XX, n°3,pp.87-142.
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Os professores com formagio especifica consideram ainda o nivel ¢ a
natureza dos contetidos que a formagdo deveria comportar. Segundo eles,
a formagdo, ao ponderar a complexidade das necessidades educativas
especiais e os contextos interdisciplinares para que aponta, teria pelo
menos de considerar trés dimensdes a saber : a dimensdo tedrica do
dominio da psicologia do desenvolvimento em conjunto com um quadro
conceptual que globalmente possa responder a dimensdo diversa e
multipla da deficiéncia; uma abordagem técnico-pritica centrada nas
adaptagdes , técnicas e materiais que se prendem com os desempenhos
do quotidiano o que na crianga com necessidade educativas especiais €
muitas vezes essencial e finalmente, formagdo no um dominio do
desenvolvimento pessoal e social na sua dimensdo da relagdo com os
outros. ‘

Neste dominio os professores sem formagdo s3o menos incisivos,
considerando apenas que a formagdo deve comportar respostas ao nivel
das competéncias, ajudas técnicas e adaptagdes de material, bem com
uma abordagem aos aspectos teéricos da psicologia do desenvolvimento.

Finalmente, constactamos uma tendéncia na preocupagdo ao nivel
das adaptagdes curriculares no grupo dos professores sem formagao
especializada e que, curiosamente essa tendéncia revela-se menos
pertinente no outro grupo de professores.

O fruir dos sistemas sociais e escolares obriga cada vez mais a
"performances”, "formas de exceléncia” ou "niveis de rendimento” que
constituem instrumentos de selecgdio das diversas competéncias dos
sujeitos. Situada progressivamente na metdfora da “"eficdcia empresarial”
a escola assume de igual modo esta fungdo social quando submete os
alunos, a uma distingdo baseada sobretudo numa forma de adaptagdo e
acomodagdo ideal e padronizada.

Compreende-se que para o professor do ensino regular a
justificagdo da integragdo em termos educacionais passe por modificagdes
curriculares. .

Confrontado com programas longos e novos, com a exiguidade de
materiais, tempos e espagos, dificilmente acederd ao conceito de
necessidades educativas especiais sem a apropriagdo dos instrumentos
que a isso lhe déem resposta.

Estes resultados encontraram ressonincia nos estudos de Hodgson,
Cluniers-Ross e Hegarty (1982/83) que caracterizaram as alteragdes
curriculares (na conclusdo da sua investigagdo ) como um passo
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fundamental na mudanga da concepgdo educativa, subjacente 2
integragio.

Cremos poder concluir que os professores desta amostra atribuem
de modo geral o sucesso da integragdo a dimensdo valorativa e
qualitativa que ela acrescenta na vida da crianga.

Pensamos poder afirmar que as politicas integradoras se poderdo
deliniar em cendrios menos conflituantes e que essa conflitualidade
variard de acordo com as respostas as necessidades que os professores
manifestaram nos campos representacionais mobilizados (equipas de
apoio, boas relagGes, materiais adequados, formagdo etc.) .

O papel e a posigdio do professor do ensino regular na rede
relacional que envolve a crianga com necessidades educativas especiais
no dominio das interac¢des com a escola , a familia, as unidades de saide
assisténcia e educagdo; bem com a renovagdo dos modelos de intervengio
das equipas de ensino integrado, permitem-nos apontar para um papel
decisivo da formagio na transformagdo das prdticas, atitudes e
representagdes dos actores envolvidos.

A ponderagio ¢ a concertagdo de um programa de integragdo nas
suas vdrias dimensdes( sensibilizagdo e participacdo dos pais, selecgdo da
escola mais apropriada, negociagdo participada com os actores e orgaos
decisionais, avaliagdo e programagdo a desenvolver) remetem-nos para
um quadro de saberes onde o papel tradicional dos actores, suportado
por representagdes que incorporam os modelos dominantes da escola
terio necessdriamente de dar lugar a niveis e a naturezas decisionais
diversas

Neste dominio a fungio da formag¢io, na medida em que permita
ao sujeito apropriar-se de um novo quadro conceptual e da reconstrugio
da sua prépria acgdo nessa nova realidade apresenta-se como um
instrumento poderoso de transformagio da filosofia da integragio.

Passar da filosofia a4 concretizagdo da integragio € um passo de
gigante no sistema educativo portugués, onde as contribui¢des dos
professores representam uma parte mas ndo a unica.
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ANEXO
INQUERITO

ESTUDO SOBRE A INTEGRAGCAO ESCOLAR

O presente inquérito por questiondrio insere-se na tese de
Mestrado no ambito das Ciéncias da Educagio.

Tem como objectivo recolher as opinides dos professores dol? Ciclo
do Ensino Regular acerca da integragdo escolar de criangas com
necessidades educativas especiais.

Pedimos-lhe que considere criangas com necessidades
educativas especiais as criancas que sao portadoras de
deficiéncia e ou com dificuldades, pelo que mnecessitam de
servicos de educacao especial no sentido de desenvolver ao
maximo as suas capacidades.

Por favor responda as questdes apresentadas nas trés partes,
mantendo a ordem e as indicagdes referidas.

Certos do interesse que estas questdes lhe suscitam agradecemos a
atengdo ¢ a disponibilidade manifestada.

Com os nossos melhores agradecimentos
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QUESTIONARIO

PARTE I

CARACTERISTICAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1.IDADE

Menos de 26 anos -+
De 26 a 35 anos R
De 36 a 45 anos +--+
MAIS de 55 anos +--+
2.SEXO

1.Feninino PRSI
2.Masculino +-—+

3.TEMPO DE SERVICO DOCENTE (referente a 31 de
Agosto de 1992)

de 2 a 6 anos +-—+
de 6 a 10 anos ==+
de 20 a 30 anos +--+
mais de 30 anos +-—+
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4.TEMPO de SERVIGO DOCENTE {(com criancas com

necessidades educativas especiais)

menos de 2 anos +--+
de 2 a 5 anos -+
de 5 a 10 anos +-—+
de 10 a 20 anos +-—4

5.HABILITAGOES PROFISSIONAIS.

Curso de

Primdrio

Curso de
Superior

Curso de

Outral(s)

Professores do Magistério

+--4

Professores do Ensino Bdsico Escola
de Educacédo +-—+

Especializac¢do de Educacdo Especial +--+

.Especifique:

PARTE 1II

DADOS DE OPINIXO

8.Qual é a sua opinido acerca da integracdo de criancas

com necessidades educativas especiais?

Por favor explicite:

9.Indique que vantagens e desvantagens considera que a

integracdo pode acarretar:

10.Que tipo de formac3do pensa que o professor do ensino

regular deveria ter para poder dar resposta as

necessidades educativas especiais das criangas?

11.Da sua experiéncia que factores considera fundamentais

para uma integracdo escolar bem sucedida?
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(classifique os seguintes items por ordem de

considerando o 4 méAxima importéncia e 1

minima importéncia.)

1.A existéncia na escola de um

plano geral de integracdo.

2.A receptividade do professor
do ensino regular,

3.A boa vontade do director escolar

4.2 boa vontade e implicaci3o

do corpo docente

5.A existéncia de equipas de apoio

6.A existéncia de uma rede de

centros de recursos

7.A formacdo do professor do
ensino regular

8.Uma boa relacdo professor aluno

9.Natureza do diagnéstico que

aluno apresenta

10.As caracteristicas pessoais do
professor do ensino regular.

11.A existéncia de adaptac¢des

curriculares /plano educativo
individual
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12.a existéncia de adaptacdes 4 3 .2 1
arquitectdénicas ( rampas,casas- -+ -+ +-+ +—4

de-banho, corrimdes)

13.A adegquacdo de material as 4 3 2 1
necessidades educativas L I et I
(audio- visual,sistemas

de amplificacdo,etc)

14 .As caracteristicas individuais 4 3 2 1
da crianca com necessidades o+ =+ 4=+ -+

educativas especiais.

15. A participacdo dos pais 4 3 2 1

PARTE 1IIX

(pPor favor assinale com um X a afirmacdo com que estéd
mais de acordo.)

1.Muitas das actividades que os professores desenvolvem com
os alunos na sala de aula sd3o apropriadas para os alunos com
necessidades educativas especiais.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-4+ +=+ +-+

2.As necessidades educativas especiais dos alunos podem ser
melhor atendidas em instituic¢Ses de ensino especial

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

3.0 facto que representa estar numa classe regular,
estimula o desenvolvimento escolar da crianca com necessidades
educativas especiais.
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concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva

+-+ +-+ +=4 +-+

4.A atencdo extra que os alunos com necessidades educativas
especiais exigem, é dada em detrimento dos outros alunos.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

5.A integracdo oferece possibilidades de interacc¢do na
classe, que favorecerd a compreensdo e aceitacdo das diferencas.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ -+ +-+

6.0 comportamento dos alunos com necessidades educativas

especiais constitui um mau exemplo para os outros alunos.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

7.0 isolamento numa classe especial tem um efeito negativo
no desenvolvimento social e emocional de um aluno com
necessidades educativas especiais.

8.A maioria das criangas com necessidades educativas
especiais ndo se esforcam por completar as suas tarefas.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+=-+ +-+ +-+ +-+
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9.A integrac3o de criancas com necessidades educativas especiais
requer mudangas significativas dos procedimentos na sala de
aula.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+=+ +-+ +-+ +-+

10.0 contacto que os alunos de uma classe regular tém com alunos

com necessidades educativas especiais pode ser prejudicial.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+- 4 + -+ +-+ +-+

11.0 apoio especififico em funcdo do diagndéstico é melhor ser
dado na sala de apoio ou por professores especializados, do que
na classe pelo professor do regular.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

12. Os alunos com necessidades educativas especiais monopolizam
o tempo do professor em detrimento dos outros

alunos.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva

+-+ +-+ +-+ +=+
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13 As criancas com necessidades educativas especiais necessitam

que se lhes diga exactamente como fazer e o que fazer.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

14. A integracdo de criancas com necessidades educativas

especiais na classe regular ocasiona demasiada confusdo.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+—+ +-+ +-+ +-+

11.0 apoio especififico em funcdo do diagnédstico é melhor ser
dado na sala de apoio ou por professores especializados, do que
na classe pelo professor do regular.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

14.
A integrac¢do de alunos com necessidades educativas especiais
pode ser benéfica e apresentar vantagens para os demais alunos.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+- 4 +-+ +=+ +-+
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15.A <crianca com necessidades educativas especiais vai
sersocialmente isolado pelos colegas da classe e da escola.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+—+ +-+ +—+ +-+

16. Os pais de uma crianca com necessidades educativas
especiais n3o apresentam mais problemas para o professor do
que os de qualquer outro aluno .

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +-+ +-+ +-+

17.As criancas com necessidades educativas especiais devem
dar-se tantas oportunidades quantas sejam possiveis para se
integrarem na classe regular.

concerdo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +- 4+ +-+ +-+

18.A presenca de alunos com necessidades educativas
especiais prcmoverd a aceitacdo das diferencas, por parte dos
outros alunos.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+ -+ +-+ +-+ -+
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19.0 nivel de exigéncia e de controlo dos pais das criancas
com necessidades educativas especiais é maior do que o dos
outros pais,o que condiciona as atitudes dos professores face a
integracdo daquelas criancas.

concordo concordo discordo discordo
c/reserva c/reserva
+-+ +—+ +-+ +-+

Este espaco destina-se a observacdes ou comentdrios que
deseje fazer sobre assunto e que, ndo tendo sido abarcada(o)s
por este questiondrio, considere importantes.

Muito obrigada pela colaboracdo
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Escala de Likert Original-Documento Original
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Apéndice

Estudio de la opinion de los profesores respecto a la integracién de nifios con necesidades especiales

Cada dia sc ve con mis claridad 12 necesidad de una educacidn coniunta, ¢n un ambiente normal, de los

nifics con necesidades especiaies (autistas, paraliticos cerebraies. sordos. ere.). En esta inregracion, los
educadores ¥ pedagogos consideran que uno de los elementos mids importantes cs ¢l profesor. El propésio
de este cucstionario cs obtener informacion que avude a una mejor integracion ¥ normalizacion de estos nifiox

DATOS DEL PROFESOR

»

Adzptade y elaboreds por: Jessis Nicasio Garcic Sdmcheq: José Luis Domirgues v luar Carios Alonso.

PRIMERA PARTE: ASPECTOS GENERALES

Por favor, conteste a las cestiones siguicates:
{marque con una cruz la casillz adecuada sobre la linea de puntos).

iDesde cuindo tienc algin 2iumno con necesidades especiales.en su aula?
Notengo O Desde NaCE .ovvviveiiirieiieaaaaaereaaamaenn P
L2 informacién que ha recibido sobre la integracion escolar de los alumnos con nccesidades especiales
ha sido:
Nula P;)c: o Normal O Basunte [ Mucha [J

¢Con qué diagnéstico venian los nifios integrados en su ciase?
DHagnostico ...u.uieiitiiiitii e e
Tipo de centra:

Guardesia [ lkastola O Colegio publico O Colegio privado [
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ANEXO

Factores de Sucesso

ITEM N2=1
A existéncia na escola de um plano geral de integragéo

Prof.S/ Formacéo Especifica Prof.C/ Formac8o Especifica
N % N %
89 68. 42 32.
1(min.-import) 4 4.5 1 2.4
2 4 4.5 1 2.4
3 7 7.9 12 29.
4(maxi.import.) 74 83. 28 67.
X2=10.10 p=_.018

ITEM Ne2=2

A receptividade do professor do ensino regular.

Prof.S/ Formag8o Especifica Prof.C/ Formagdo Especifica
N % N %
89 68. 42 32.
1(min.-import) 9 10. 1 2.4
2 1 1.1 1 2.4
3 10 11. 1 2.4
4(maxi.import.) 69 78. 39 93.
X2=6.008 p=.112 df=3
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ITEM N2=3

A boa vontade do director escolar.

Prof.S/ Formac&o Especifica

Prof.C/ Formacao Especifica

N % N %

89 68. 42 32.

1(min.-import) 22 25. 5 12.

2 12 13. 7 17.

3 14 16. 9 21.

4(maxi.import.) 41 46. 21 50
X2=3.094 p=.378 df=3

ITEM N2=4

A boa vontade e implicacio do corpo docente

Prof.S/ Formagio Especifica

Prof.C/ Formacé&o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.

1(min.-import) 10 11 1 2.4

2 6 6.7 1 2.4

3 17 19. 9 21.

4{maxi.import.) 56 63. 31 74.
X2=4.267 p=.235 df=3

273




ITEM No°=5
A existéncia de equipas de apoio.

Prof.S/ Formacio Especifica Prof.C/ Formacéo Especifica

N % N %.

89 68. 42 32.
1(min.-import) 3 3.4 0 0
2 3 3.4 0 0
3 3 3.4 5 12.
4(maxi.import.) 80 90. 37 88.

X2=6.245 p=.101 df=3

ITEM N2=6

A existéncia de uma rede de centros de recursos

Prof.S/ Formagao Especifica Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.
1{min.-import) 2 2.2 0 o]
2 3 3.4 2 4.8
3 16 18. 10 24.
4(maxi.import.) 68 76. 30 71.

X2=1.672 p=.643 df=3
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ITEM No=7

A formaglo do professor do ensino regular.

Prof.S/ Formac8o Especifica

Prof.C/ Formacg8o Especifica

N % N %
89 68. 42 32.
1{min.-import) 5 5.6 0 0
2 5 5.6 3 71
3 10 11. 8 19.
4(maxi.import.) 69 78. 31 74.
X2=3.787 p=.286 df=3
ITEM Ne2=8
Uma boa relagio professor aluno.
Prof.S/ Formac&o Especifica Prof.C/ Formac&o Especifica
N % N %
89 68. 42 32
1(min.-import) 2 2.2 0 0
2 2.2 1 2.4
3 6 6.7 0 v
4(maxi.import.) 79 89. 41 98.
X2x=4.022 p=.260 df=3
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ITEM N°=9

A natureza do diagnéstico que o aluno apresenta.

Prof.S/ Formacao Especifica

Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %
89 68. 42 32.
1(min.-import) 2 2.2 3 7.1
2 5 5.6 7 17.
3 19 21, 12 29.
4(mAaxi.import.) 63 71, 20 48.
X2=8.641 p=0.35 df=3
ITEM N2=10
As caracteristicas pessoais do professor ensino

Prof.S/ Formac&o Especifica

Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.

1(min.-import) 5 5.6 1 2.4

2 6 6.7 1 2.4

3 17 19. 7 17.

4(méaxi.import.) 61 69. 33 79.
X2=2.161 _p=.540 df=3
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ITEM  N2=11

A existéncia de adaptacoes

individual

curriculares /plano educativo

Prof.S/ Formacio Especifica Prof.C/ Formac8o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.
1(min.-import) 3 3.4 0 0
2 5 5.6 2 4.8
3 23 26. 11 26.
4(maxi.import.) 58 65. 29 69.

X2=1.521 p=.678 df=3
ITEM N¢z12
A existéncia de adaptacdes arquitecténicas (rampas,casas-¢

banho, corrimaos)

Prof.S/ Formacio Especifica

Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %
89 68 42 32
1(min.-import) 2 2.2 0 0
2 7 7.9 2 4.8
3 19 21. 6 14.
4(maxi.import.) 61 69. 34 81.
X2=2.696 p=.441 df=3
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ITEM N2=13

A Adequacdo de material as necessidades educativas
especiais(mobilidrio,material audio-visual,sisteme braille,sistemas de
amplificagédo.)

Prof.S/ Formag8o Especifica Prof.C/ Formag8o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.
1(min.-import) 2 2.2 0 0
2 3 3.4 0 0
3 6 6.7 7 17.
4(maxi.import.) 78 88. 35 83.

X2=5.253 p=.155 df=3

ITEM N%=14
As caracteristicas individuais da crianga com necessidades
educativas especiais.

Prof.S/ Formagdo Especifica Prof.C/ Formacdo Especifica
N % N %
89 68. 42 32.
1(min.-import) 3 3.4 2 4.8
2 S 5.6 6 14.
3 13 15. 11 26.
4(maxi.import.) 68 76. 23 §5.
X2=6.712 p=.082 df=3
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ITEM No°%=15
A participag8o dos pais.

Prof.S/ Formac&o Especifica Prof.C/ Formac#8o Especifica

N % N %

89 68. 42 32.
1{min.-import) 1 1.1 0 0
2 2 2.2 0 0
3 9 10. 10 24.
4(maxi.import.) 77 87. 32 76

X2=5.472 p=.141 df=3
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ANEXO
Escala de Atitudes

ITEM N1
Muitas das actividades que os professores desenvolvem com os

alunos na sala de aula siao apropriadas para os alunos.

Prof.S/ Formacéo Especifica Prof.C/ Formac#io Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 8 7.5 5 12.
2 28 26. 10 24.
3 56 52. 17 40.
4(maxi.import.) 15 14. 10 24,

X2=3.333 p=_.344 df3

ITEM N%z2
As necessidades educativas especiais dos alunos podem ser melhof
atendidas em instituicoes de ensino especial.

Prof.S/ Formacso Especifica Prof.C/ Formagso Esjgciﬁca

N % N %

107 72 42 28.

1(min.-import) 43 40 5 12.
2 20 19 17 40.
3 42 39 11 26.
4(maxi.import.) 2 1.9 9 21.

X2=30.33 p=.000 df=3

280




ITEM N2=3
O facto que representa estar numa classe regular estimula o
desenvolvimento escolar da crianga com necessidades educativas

especiais.
Prof.S/ Formacédo Especifica Prof.C/ Formac&o Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 4 3.7 3 71
2 18 17. 0 0
3 48 45. 22 52.
4(maxi.import.) 37 35. 17 40.
X2=8.462 p=.038 dif=3
ITEM N@=4

A atencio extra que os alunos com necessidades educativas
especiais exigem, é dada em detrimento dos outros alunos.

Prof.S/ Formacfo Especifica Prof.C/ Formag8o Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) §0 47. 4 9.5
2 37 35. 11 26.
3 13 12. 12 29.
4(maxi.import.) 7 6.5 15 36.

X2=34.41 p=.000 df=3
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ITEM N=5
A integracio oferece possibilidades de interaccio na classe, que
favorecerA a compreensdo e aceitacido das diferencas.
Prof.S/ Formag&o Especifica Prof.C/ Formag&o Especifica
N % N %
107 72, 42 28.
1(min.-import) 5 4.7 1 2.4
2 8 7.5 4 9.5
3 44 41. 10 24.
4(maxi.import.) 50 47. 27 64.
X2=4.844 p=.184 df=3

ITEM N2=6
O comportamento dos alunos com necessidades educativas especi#ﬁis
constitui um mau exemplo para os outros alunos.
Prof.S/ Formac#o Especifica Prof.C/ Formacao Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1{min.-import) 21 20. 1 2.4
2 30 28. 7 17.
3 14 13. 9 21.
4(maxi.import.) 42 39. 25 60.
X2=11.76 p=.008 df= 3
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ITEM Ne=7
O isolamento numa classe especial tem um efeito negativo no
desenvolvimento social e emocional de um aluno com necessidades
educativas especiais.
Prof.S/ Formagdo Especifica Prof.C/ Formag#o Especifica
N % N %
107 72. ‘ 42 28.
1(min.-import) 10 9.3 6 14.
2 14 13. 7 17.
3 27 25. 12 29.
4(maxi.import.) 56 52. 17 40.
X2=1.954 p=.582 df=3

ITEM Ne°=8
A maioria das crian¢as com necessidades educativas especiais nho
se esforcam por completar as suas tarefas.
Prof.S/ Formagdo Especifica Prof.C/_Formacéo Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 34 31. 4 9.5
2 42 39. 7 17.
3 17 16. 16 38.36
4(maxi.import.) 14 13. 15
X2=25.19 p=.000 df=3
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ITEM N2=9

A integracido de criancas com necessidades educativas especiais

requer mudangas significativas nos procedimentos na sala de aula.
Prof.S/ Formac8o Especifica Prof.C/ Formac8o Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 8 7.5 2 4.8
2 10 9.3 5 12.
3 20 19. 12 29.
4(maxi.import.) 69 64. 23 55.
X2=2.360 p=.501 df=3

ITEM N2=10
O contacto que os alunos de uma classe regular tém com alunos
com necessidades educativas especiais pode ser prejudicial.
Prof.S/ Formac8o Especifica Prof.C/ Formac8o Especifica
N % N %
107 72. 42 28.
1(min.-import) 156 14. 2 4.8
2 26 24. 3 71
3 24 22. 2 4.8
4(maxi.import.) 42 39. 35 83.
X2=23.56 p=.000 df=3
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ITEM  Ne=11

O apoio especififico em funcido do diagnéstico é melhor ser dado
na sala de apoio ou por professores especializados, do que na classe
pelo professor do regular.

Prof.S/ Formac#io Especifica Prof.C/ Formagéo Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 65 61. 20 48.
2 24 22. 13 31.
3 7 6.5 8 19.
4(maxi.import.) 11 10. 1 2.4

X2=8.816 p=.032 df=3

ITEM  Nez12
A integracao de alunos com necessidades educativas especiais
pode ser benéfica e apresentar vantagens para os demais alunos.

Prof.S/ Formagio Especifica Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 19 18. 3 7.1
2 19 18. 0 0

3 34 32. 13 31.

4(maxi.import.) 35 33. 26 62.

X2=16.04 p=.001 df= 3
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ITEM N%=13
As criancas com necessidades educativas especiais necessitam
que se lhes diga exactamente o que fazer e como fazer.

Prof.S/ Formac&o Especifica Prof.C/ Formac#o Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 53 50. 16 38.
2 36 34. 9 21.
3 14 13. 1 26.
4(maxi.import.) 4 3.7 6 14.

X2=10.43 p=.016 df=3

ITEM N2=14
A integragiao de criancas com necessidades educativas especiais
na classe regular ocasiona demasiada confusao

Prof.S/ Formaggg_Especmca Prof.C/ Formac&o Especifica

N % N %

107 72. 42 _28.

1(min.-import) 24 22. 2 4.8
2 50 47. 7 17.
3 21 20. 14 33.
4(maxi.import.) 12 11. 19 45.

X2=31.71 _p=.000 df=3
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ITEM N2=15
A crianca com necessidades educativas especiais vai ser socialment
isolado pelos colegas da classe e da escola

| Prof.S/ Formag&o Especifica ]Prof.C/ Formacdo Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 8 7.5 2 4.8
2 17 16. 4 9.5
3 23 21. 11 26.
4(maxi.import.) 59 55. 25 60.

X2=1.592 p=.661 df=3

ITEM N2z16

Os pais de uma crianca com necessidades educativas especiais niao
apresentam mais mais problemas para o professor do que os de
qualquer outro aluno.

Prof.S/ Formacao Especifica Prof.C/ Formacéio Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 17 16. 11 26.
2 30 28. 8 19.
3 28 26. 11 26.
4(maxi.import.) 32 30. 12 29.

X2=2.678 p=.445 df=3
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ITEM N2=17
As criangas com necessidades educativas especiais deve dar-se
tantas oportunidades quantas sejam possiveis para integrarem pa
classe regular.
Prof.S/ Formag#o Especifica 1 Prof.C/ Formac#o Especifica
N % N %
107 42
1(min.-import) 2 1.9 0 0
2 7 6.5 1 0.14
3 14 13.1 6 14,2
4(maxi.import.) 84 78.5 35 83.3
X2=1.878 p=0.5981 df=3
ITEM N®=18
A presenca de alunos com necessidades educativas especiais
promoverd a aceitagdo das diferencas, por parte dos outros alunos.

Prof.S/ Formac8o Especifica

lProf.C/ Formacgéo Especifica

N % N %.

107 72. 42 28.

1(min.-import) 4 3.7 1 2.4

2 10 9.3 6 14.

3 22 21. 6 14.

4(maxi.import.) 71 66. 29 69.
X2=1.516 _p=.679 df=3
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ITEM N2=19

O nivel de exigéncia e de controlo dos pais de criangas com

necessidades educativas especiais € maior

condiciona as

criangas.

atitudes dos professores

que o dos outros
face a integracdo daquelas

pais,

0 qfe

Prof.S/ Formagao Especifica Prof.C/ Formacado Especifica

N % N %

107 72. 42 28.

1(min.-import) 30 28. 5 12.
2 35 33. 12 29.
3 21 20. 13 31.
4(maxi.import.) 21 20. 12 29.

X2=6.291 p=.099 df=3
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38 -28 - profes-sores - professores



pag. -linba -onde se lé: - deve ler-se:

38 -31 - & melhoria - & methoria:

39 -1 - produza - produzam

39 -21 - aula - aula. A

41 -2 - regular partilhar - regular partilharem
41 -7 - complexa. Acontece - complexa. Acontece
41 -8 - onduzem - conduzem

42 -16 - assim procedemos - procedemos

43 -8 - ndo sao - ndo foram

43  -37 - (1979)participagio - (1979) a participagao
4 -23 - A Adaptagdo do aluno - este paragrafo nao deve existir
4“4 -25 - dentro do - no

45 -27 - este paragrafo nio deve existir

45 -32 - conclui de uma - conclui da

4 -4 - corolario o - corolério do

46  -36 - para com aqueles - entre eles

48 -11 - Gottlief,(1981) - Gottlief (1981)

48 -rodapé - WarnockReport - Warnock Report

49 -1 - acerca - acerca

49 -4 - acasa - a familia

49 -12/13 - este espaco nio deve existir

50 -10 - este espaco nio deve existir

52 -13/14 - o paragrafo n3o deve existir

52 -29 - encerram - encerrem

52 -36 - Os estudos - Os estudos

53 -3 - integracao - integracio.
53 -12 - deficiente e,a - deficiente e a
4 -22 - tendencia - tendéncia

5 -2 - Bairrdo,J.(19889 - Bairrdo (1988)
55 -22 - actores,e - actores e



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

55 -25 - Report(1978) - Report(1978)

55 -32 - deficiénciae - deficiéncia e

55 -34/35 - continuo - continuo

57 -6 - necessariamente - necessariamente

57 -8 - 0 Warnock - 0 Warnock Report

57 -25 - Report(1978) - Report (1978)

57 -31 - pricipais - principais

57 -33 - descriminativa( o que - descriminativa ( o0 que
58 -1 - apropriados. - apropriados

58 -3 - Lei - lei

58 -34 - sistematizou-se - fez emergir

59 -2 - desfazamentos e, capaz - desfazamentos , capaz
59 -16/17 - situacdo de acumulo - dado o acumularde efeitos-
59 -23 - interdepartamentais - interdepartamentais
59 -26 - ministérios- - ministérios(

0 -12 - designamos - designamos

61 -5 - A este segue-se - Segue-se

6l -6 - deficiéncia e, - deficiéncia

61 -15 - como dos actores de - como dos novos

6l -19 - ja a apreensio das - a apreensio de

61 -30 - curricular que aparecem- curricular que.

61 -32 - concernentes - referentes

62 -1 - as seguintes - 0s seguintes

62 -5 - universal - Universal

63 -12 - Lisboa(1913) - Lisboa (1913)

63 -14 - deficiéntes - deficientes

63 -16 - estravazando - estravasando

4 -7 - Cortesaol.(1981) - Cortesio (1981)

4 -16 - Rodrigues, D.(1991) - Rodrigues (1991)



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

4 -34 - David Rodrigues - Rodrigues(1991)

64 -15 - aprendizagem - aprendizagem

64 -19 - Estas classes - As classes

6 -4 - caracterizam - caracteriza

66 -23 - nessas as direc¢Oes - nessas a Divisdo

67 -19 - nomeadamente as salas - nomeadamente ao nivel das salas
67 -32 - fora do sistemas - fora do sistema

67 -35 - importantesvao - importantes vao

68 -1 - a se transformar - a transformar-se

68 -23 - educacionais especificas- educativas

69 -8 - equilibrio - equilibrio

69 -25 -coresponsabilidade -cooresponsabilidade

69 -31 - Que emerge - emergiu

0 -5 - Cercis - CERCIS

70- 10 - (" bénard da Costa A.)- Bénard da Costa( )

70 -27 - idéia - ideia

71 -6 - este paragrafo deve ser excluido:trata-se de uma repeticio de um anterior.

71  -13/14 - este paragrafo deve ser excluido

71 -16 - odesfazamento - 0 desfasamento

74 -30/33 - este paragrafo deve ser excluido

74 -30/33 - Apesar da facil - A facil

74 -37 - da base, ndo - da base, apesar disso, nio sera suficiente
75 -18 - "periferia”"permite - "periferia” permite

75 -19 - dependéncia simbidtica- dependéncia

5 -26 - como pertinente - como pertinentes

76 -19 - a um unico - a-um Unico

7 -5 - Campos B.(1987) - Campos (1987)

7w -7 - a expressio é mais prudente quando deve ser excluida
77 -11 - passiveis de ponderac¢io- a ponderar



pag- -linha -onde se lé:

deve ler-se:

77 -14 - estimulam a - estimulando

77 -27 - unico - unico

77 -31 - de estado - de Estado

77 -31 - lei - Lei

77 -10 - o paragrafo nio deve existir

79 -9 - dospais - dos pais

79 -33 - aborgagem produto - abordagem que seja produto
80 -3 - unico - anico

81 -6 - 0 duplo espacamento deve ser excluido

8 -9 - ultimo - ultimo

81 -17 - A profundidade, extensio- A extensao

81 -21 - Educacéo especial - Educagao Especial

81 -23 - escolar do da - escolar da

81 -24/5 - desinvestimentos. Aos - desinvestimentos aos

81 -26 - alietoriamente suspenso- suspenso

81 -30 - constru¢io do projecto - construc¢do doe um projecto
82 -26 - a diferenca unica - a diferenca unica

82 -34 - estarem - estar em

8 -5 - Angra(1986) - Agra (1986)

8 -3 - Morin.E - Morin

84 -31 - o paragrafo deve ser excluido.

pag. -linha -onde se lé:

deve ler-se:

8 -29 - penal o pedagogico

- penal - 0 pedagogico

86 -34 - conduz, por um lado, a - conduz a

86/7- 35 - e por outro, resultante - resultante

87 -2 - escolar resultante - escolar

87 -3 - Guyot(1988) - Guyot (1988)

87 -4 - esbatimento as - esbatimento das



87 -6 - handicaps.refinalidade - handicaps.

87 -7 - Avanzani,G(1975) - Avanzani (1975)

8% -9 - ultima - altima

87 -27 - ultimo - altimo

88 -8 - 0 paragrafo nao deve existir, antes ponto final.

88 -24 - unica - dnica

8 -31 - subestrato - substrato

8¢9 -4 - quem ensina - quem ensina?

89 -4 - o paragrafo nao deve ser excluido.

& -8 - ultimo - ultimo

89 -32 - padrdes, elitistas - padrdes elitistas

PO -8 - especiais, - especiais e

2N -22 - educagio especial, - Educacao Especial e

91 -16 - Parece-nos pois que - se

92 -12 - diferénciados - diferenciados

93 -1 - treino - formacao

93 -37 - curricularas - curriculares

M -3 - E contudo - Contudo

M -12 - este paragrafo deve ser excluido

9% -24 - sociolégicamente - sociologicamente

95 -35 - interacao dificil - interaccao dificil

9% -25 - ultimos - ultimos

9% - 26 - educativas especiais - educativas especiais

9% -28 -Osanos70 - O fim dos anos 60 e os anos 70.
9% -29 - pais, CERCIS - pais- as Associa¢des e as CERCIS
97 -6 - o primeiro orgio - orgaos organizados

97 -7 - populares a volta - populares e de pais a volta
97 -13 - acerca - acerca

97 -22 -Uma leitura de varios estudos- Os estudos

97 -36 - familia factores alids - familia.



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

9 -20 - pertenga”. - pertenca”,

9 -29 - atribui - atribuem

XY -34 - coparticipada - cooparticipada

100- 29 - "méto dos milagrosos” - "métodos milagrosos”
100- 33 - tltimos - altimos

100 - 34 - sutis - subtis

101-19 - formacio dos contemplasse - formacio dos professores
102-4 - "bodes Espiatérios” - "bodes espiatdrios”

102 -7 - como as - como

102 - 22 - enfantizar - ao dar enfase

103 -5 - Unico - tnico

103- 20/21 - este paragrafo deve ser excluido

103-21 - individual - individual

104- 14 - Poderiam - Os professores poderiam
105-7 - criancas(das - criangas ( das

105- 21 - ideias - idéias

105- 32 - dominio - dominio

106- 16 - (Niza,$199) - Niza (1990)

106- 20 - oucategoriad - ou categorias

106- 24 - Elisabete de Sousa - ( Elisabete de Sousa1991).
107- 25 - pressecucao - no prossegimento

107- 37 - ultimas - Gltimas

109-5 - area - area

110-6 - " Self-Perception - "Self-Perception"

110- 16 - 0 tamanho - O tamanho

110- 19 - A estrutura - A estrutura

110- 23 - As pratcas -As praticas

111-6 - idéia - ideia

111- 35 - acerca - acerca



pag. -linha -onde se 1é: - deve ler-se:

111- 36 - professores, e - professores, e

112-7 - As conotacgoes - As conotagoes

112-12 - cientificas - cientificas

112-12 - familiares Felgueiras - familiares (Felgueiras
112- 29 - medida que que - medida que

114- 28 - levantou e encontrou - levantou as

114-29 - questdes e respostas - questdes.

115-17 - 0 a idéia - a ideia

115-20 - a absorver - absorver

115- 34 -easas -eas

116- 20 - acesso e retiveram - acesso.

117-27 - acerca - acerca

117-33 ~ (Jonhson e Jonhson (1984) - (Jonhson e Jonhson 1984)
118- 374 - (Jonhson e Jonhson (1984) - (Jonhson e Jonhson 1984)
118-22 - é desejavel - é desejavel.

119- 10 - diagnoéstico.( - diagnéstico (

119- 22 - difus@do e e - difusao e

119- 23 - inicial - inicial

120-17 - oreequacionar - O reequacionar

121-1 - educagao especial - Educagdo Especial

121- 11 - Consideramos - considera-se

121- 14 - Corremos - Corre-se

121- 15 - sabemos - sabe-se

121-16 - desconhecemos - se desconhece

121-17 - julgamos- - se julga

121-18 - representamos - se representa a realidade.
121-24 - unica - Gnica

122-5 - Este segundo factor remete-nos- Este factor remete

10



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

122-9 - educacgio especial - Educagao Especial
122-9 - vantagens. - vantagens

122-11 -.educacio especial - Educacio Especial

122- 27 - em funcido de diferentes valore - em funcao de diferentes valores.
122- 30 - integracio, neste - integracio, (neste

122- 31 - aula ) mas, - aula ) podem

122- 36 - dividido entre - divididos entre

122- 36 - representa o - representam o

123-7 - discurso caracteristicamente fatalista - discurso fatalista
123- 32 - mediada por - mediada mais por
124-1 - escolas - escola

124- 8 - Eata - Esta

124-8 - que"os - que" os

124- 15 - do sistemas - do sistema

124- 21 - ultuma - ultima

124- 30 - consideramos como - consideramos essencial
124- 33 - este paragrafo deve ser excluido.

125-10 - educagio especial - Educacio Especial

125- 22 - educacio especial - Educacio Especial
127-5 - A alternancia das estas -A alternancia das

128- 31 - face a - face 4

129-1 - area - 4rea

129- 15 - intrinseca - intrinseca

129- 23 - dificeis - dificeis

131-7 - inter-ajuda - interajuda

132- 32 - ultimo - tldmo

133- 1/38- estes paragrafos devem ser excluidos:trata-se de uma repeticio de paragrafos
134-1/10 anteriores

134~ 23 - O unico - 0 unico

11



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

136- 10 - Stenphen S. - Stoer

136-22 - n°31801 -n° 31801

136~ 23 - del942 - de 1942

137-4 - area - 4rea

137- 23 - Reabilitacao(1983) - Reabilitacdo (1983)

137- 27 - intervenientes."Este - intervenientes". Este
137- 37 - (Fernandes,R.,1990) - (Fernandes 1990)

138-4 - considera e a - considera a

138- 20 - (Costa,Benard.,1988) - ( Costa, Benard.1988)
138- 32 - area - 4rea

139-6 - Na ultima fase en - Na dltima fase em
139-6 - do enquadramento nacional europeu, na - da integracio europeia e da
139-11 - desfazado - desfasado

139-12 - da Formacio ~ da formacao

139- 23 - projecto de Investigagao - projecto de investiga¢do
140- 26 - Especial.e - Especial e

140- 26 - aFaculdade - a Faculdade

141-3 - desfazamento - desfasamento

141-11 - o paragrafo deve dar lugar a ponto final

141-12 - neste ambito da formacado- neste ambito

141-15 - O mesmo aspecto é enfatizado - O mesmo é referido
141-17 - de1988/89 -de 1988/89

142-24 - unica - tnica

144- 12 - area - 4rea

145- 22 - especificidade - especificidade

145- 35 - momemto - momento

146-1 - area - 4rea

146-7 - basicamente - basicamente

146- 22 - 3.31. -3.3.1.

12



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

146- 34 - (Vala,J.1988) - ( Vala 1988 )
149-1 - aa caracterizam - as caracterizam
149- 18 - tradicao - tradicido

153-5 - sumariamente - sumariamente
153-17 - Gringas(1989) - Gringas (1989)
153-31 - sujeito(objecto) - sujeito (objecto)
153- 32 - alvo.(sujeito - alvo (sujeito,objecto,ideia).
153-5 - representacao.( - representacao.
153-11 - integrado pou - integrado por
153- 24 - Abric(1989) - Abric (1989)
155- 26 - idéias/accao - ideias-accao
156-7 - idéias/accio - ideias-accio
156- 8 - individual - individual

156- 12 - exterior é e - exterior é

156- 13 - silénciosos- - silenciosos
156- 15 - diculdades - dificuldades
156- 20 - inicial - inicial

157-34 - ultimas - dltimas

163-29 - integracao - integracao?
163- 31 - adquirido..As - adquirido. As
164- 27 - Do que se constatou nos - Nos

161- 31 - 0 paragrafo deve dar lugar a ponto final
161-9 - 0 paragrafo deve dar lugar a ponto final
167-2 - Pretendiamos - Pretendemos
167-9 - Propunhamo-nos - Propomo-nos
167-12 - Pretendiamos - Pretendemos
169- 8 - escaldes escaldes - escaldes

169- 13 - dos149 - dos149

169- 14 - sexo maculino - sexo masculino

13



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

171-1 - que no questionario - que integra o questionario
171-4 - Anderson(1974) - Anderson (1974)

171- 14 - elaboramos tinha- - elaboramos tem

171- 19 - ultimo - tldmo

171- 21 - utilizdmos - utilizamos

171- 24 - Entrevista Exploratéria - Entrevista exploratéria
171- 26 - Validacao - validacao

171- 27 - Pré-teste - pré-teste

171- 33 - organizamos - organizamos

172-5 - Procuramos - Procuramos

173-20 - ultima - tltima

176- 21 - dos.professores. - dos professores

176- 27 - dltimo - dltimo

178-3 - (extraidos deum - { extraidos de um

178- 23 - integrado ondefoi - integrado onde foi
182-14 - matriz.no - matriz no

182- 31 - a dia".( professora - a dia" { professora

182- 32 -."(...) a integracgio - " (...) a integracao

pag. -linha -onde se lé&: - deve ler-se:

183-5 -."...) sempre - " (..) sempre

183- 16 - .Foram classificadas - .Foram classificadas
183-29 - enquanto consciéncia - enquanto: consciéncia
184-7 - preparada.O melhor - preparada. O melhor
184- 22 - o0 ponto final deve dar lugar a paragrafo

187- 10 - "(...JAo nivel - " (...) A0 nivel

187-12 - Categoria.Prejuizo - Categoria. Prejuizo

187- 34 - integracgdo.(professora - integracio. ( professora
188-1 - necessidades.(professora- necessidades ( professora
188- 24 - condicionalismo que - condicionalismo que

14



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

188- 29 - preparados".( - preparados" (
189- 10 - turma.( - turma.(

190- 11 - areas - areas

191-3.0 - continua e que - continua que
192-11 - areas - areas

192- 13 - especifica especializada- especifica

193-21 - areas - areas

194-1 - areas - areas

195- 14 - exemplo".nao - exemplo: " ndo
195-1 - experiéncia - experiéncia

195- 29 - comonivel - como nivel

195- 32 - : Face - : face

196-5 -aos 15 -aos 19

196-9 - Lewin,J.(1987) Tuckman,B(1984) -.Lewin (1987) Tuckman (1984)
197- 31 - CopyrightstatSoft (1991) - Copyrightstat Soft (1991)
198-8 - da escala da escala - da escala

198- 14 - escolar das - escolar da

201-2 - amostrais. - amostrais

201-9 - constatamos que. - constatamos que
202-5 - 21 anos - 21 anos de servico
202- 18 - basico - bésico

203- no quadro VLS o titulo temp .Serv.Doc.c/NEE deve ser excluido

204-3 - (pergunta8) - (pergunta 8 )

205-1 - as categorias - a categoria

205- 14 - professores formacio - professores semformacio
205-17 - nomeadamente - nomeadamente: o tipo de classe
205- 21 - manifestam-se - manifesta-se

205- 34 - a natureza a -a

15



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

206- 2 - peso(229%) - peso (22%)

206- 13 - conviccﬁo expressa de -~ convic¢ao que
207- 37 - personaliade - personalidade
207- 18 - Contrariamente - Contrariamente
207- 24 - Nem -, nem

207- 30/31 - propicio - propicio
207-30/31 - principio - principio
208-4 - desfazamento - desfasamento
208-6 - a expressio: resultantes do discurso livre do professor deve ser excluida
208- 36 - comprencao - compreensao
209- 27 - perda e do - perda do

211- no quadro VI 6.2 repete-se duas vezes df=6, o da esquerda deve ser excluido

211-5 - VI6.2 -V16.2

212-26 - simultanea - simultanea

213-7 - podemos - pudemos

213-13 - atribuida - atribuida

213-25 - especializada Neste - especializada .Neste
213-30 - atribuida - atribuida

214-20 - apromomar-se - aproximar-se
214-34 - dificuladade - dificuldade

215-10 - coopracio - cooperacio

217-5 - escolar corroborada - escolar.( deve excluir-se o resto da frase.
217-29 - Pessoal/relacional - Pessoal/Relacional
220- 4 - principio - principio

220-9 - necessariamente - necessariamente
222-13 - estremada - extremada

224-1 - uldmos - dltimos

226-1 - particularment - particularmente
229-21 - A Escola -4 Escola

16



pag. -linha -onde se lé: - deve ler-se:

229- 34 - especiais.podemos - especiais podemos
230-3 - no°8 - n°8

231-2 - dificeis - dificeis

232-2 - deficiente.. - deficiente.

234-1 - Ao - A

234- 19 - especial.representado - especial.representado
235-18 - basicamente - basicamente
235-21 - Gilly(1981) - Gilly (1981)

236-19 - atribuido - atribuido

237-7 - significativamente - significativamente
237- 22 - considerendo - considerando
237-24 - logo - ao longo

237-28 - em da questao - em da questio
238-1 - integra-cao - integracio

242-25 - amostrais - amostrais
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