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Resumo

Tendo em mente que a escola inclusiva é um lugar onde todas as criangas e jovens
aprendem juntos, com as mesmas oportunidades, pretende este estudo compreender a forma
como os Professores do Ensino Basico percepcionam a inclusdo de alunos com Trissomia 21,
nas turmas/escolas do Ensino Regular. Vérias sao as investigagdes que tém vindo a demonstrar
0s ganhos significativos que estas criancas obtém, quer ao nivel do seu desenvolvimento
pessoal e social, quer ao nivel da sua qualidade de vida, se forem incluidas em turmas de
ensino regular, logo no inicio da sua escolaridade. O trabalho é estruturado em duas partes. Na
primeira, através de uma revisdo de literatura, sdo abordados assuntos relacionados com o
paradigma da inclusdo em geral, 0 que se entende por necessidades educativas especiais dos
alunos e o papel dos professores num contexto inclusivo. Refere-se, também, como a
edificacdo do curriculo pode contribuir para uma escola inclusiva, sofrendo adequacgdes que
tornem a resposta educativa ajustada as necessidades educativas especiais dos alunos, em
geral, e, mais especificamente, dos alunos com Trissomia 21, enquadrando 0s mesmos na
deficiéncia mental. A segunda parte cinge-se ao estudo empirico, o qual se desenvolve no
ambito de um modelo quantitativo de investigagdo seguindo um plano ndo-experimental e
descritivo. Conta com uma amostra de cinquenta e dois professores pertencentes a dois
Agrupamentos de Escolas do concelho de Coimbra, sendo que num existem alunos com esta
deficiéncia e noutro ndo. A metodologia utilizada privilegiou a aplicacdo de um questionario
para a recolha de dados. Perante a analise da informacéo recolhida constatou-se que, na sua
maioria, os professores demonstram uma percep¢éo positiva e favoravel a inclusdo dos alunos
com Trissomia 21, no ensino regular, considerando-a proficua tanto para o desenvolvimento
pessoal e social destas criangas/jovens, como para 0 enriquecimento dos seus pares, sem
deficiéncia. Porém, os resultados alcancados deixam transparecer, ainda, algumas
preocupacdes em relacdo a inclusdo destas criangas/jovens, apontando como pertinentes
algumas condicgdes que se consideram essenciais para melhorar a respectiva eficacia. Sdo elas
a formacdo dos professores, as condi¢des das escolas (recursos fisicos e humanos) e 0 nimero

de alunos por turma.
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Inclusdo; Necessidades Educativas Especiais; Curriculo; Adaptacdes Curriculares; Deficiéncia

Mental; Trissomia 21.



Abstract

Bearing in mind that the inclusive school is a place where all children and
young learn together with the same chances, the goal of this study is to understand the
way primary and secondary school teachers perceive the inclusion of pupils with
Trisomy 21, in classes/schools of regular teaching. There are several studies that
demonstrate the significant life profits that these children get, regarding the level of
their personal and social development and their quality level, if they are included in
groups of regular education at the beginning of their schooling. This thesis is
structuralized in two parts. In the first one, through a literature review, we approach
issues related to the paradigm of the inclusion in general, what one understands under
special educational needs of the pupils and the role of the teachers in an inclusive
context. It is also mentioned how the construction of the curriculum can contribute for
an inclusive school, suffering adequacies that in general become the educative reply
adjusted to the special educational needs of pupils and, more specifically, of those
pupils with Trisomy 21, which can be included in mental disability. The second part is
dedicated to the empirical study, which was developed according to a quantitative
model of research, being non-experimental and descriptive. It involved a sample of
fifty-two teachers belonging to two Groupings of Schools of the district of Coimbra, in
which one has pupils with this deficiency and the other one does not. Data collection
was done using a questionnaire that was conceived specifically for this study. The
analysis of data showed that, in general, teachers demonstrate a positive perception and
are in favour of the inclusion of the pupils with Trisomy 21 in regular education,
considering it useful for their personal and social development, as for the enrichment
of their normal peers. However, the results achieved still show some concerns
regarding the inclusion of these children/young, pointing out that it is pertinent that
some conditions are to be considered essential to improve the respective effectiveness.
These are: the training of teachers, the conditions of the schools (physical and human

resources) and the number of pupils in class.
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Trisomy 21.



Résumé

On sait que I’école inclusive est un lieu ou tous les enfants et jeunes apprennent
ensemble, avec les mémes chances, donc cette étude veut comprendre la forme comment les
Professeurs de I’Enseignement Basique voient I’inclusion d’éléves porteurs de Trissomie 21,
dans les classes/écoles de I’Enseignement Régulier. Il y a plusieurs recherches qui ont
démontré les avantages significatifs que ces enfantes obtiennent, soit au niveau de leur
développement personnel et social, soit au niveau de leur qualité de vie, s’ils sont inclus dans
les classes de I’enseignement régulier des début de leur scolarité. Le travail est structuré en
deux parties. Dans la premiere, a travers d’une révision de littérature, sont abordés des sujets
relationés avec le paradigme de I’inclusion en général, ce que ce sont les nécessités éducatives
spéciales des éléves et le réle des professeurs dans un contexte inclusif. On référe, aussi,
comment I’édification du curriculum peut contribuer pour une école inclusive, en faisant des
adaptations qui rendent la réponse éducative adaptée aux nécessités éducatives spéciales des
éléves en général et, plus spécifiqguement des éléves porteurs de Trissomie 21, en les englobant
dans la défaut mental.

La seconde partie se limite a I’étude empirique, qui se développe autour d’un modéle
quantitatif de recherche et dans un plan non-expérimental et descriptif. Ce sont les
témoignages de cinquante-deux professeures appartenant & deux Agroupements d’Ecoles de la
région de Coimbra; dans un Agroupement il y a des éléves porteurs de déficience, mais dans
I’autre il n’y en a pas.

La méthodologie utilisée a privilégié I’application d’un questionnaire pour la récolte
de donnés. Devant I’analyse de I’information obtenue on a conclu que.la majorité des
professeurs démontrent une perception positive et favorable face a I’inclusion des éleves
porteurs de Trissomie 21, dans I’enseignement régulier, et la trouve positive soit pour leur
développement personnel et social, soit pour I’enrichissement de leurs paires. Pourtant, les
résultats obtenus laissent transparaitre, encore, quelques préoccupations par rapport a
I’inclusion de ces enfants/jeunes, en remarquants comme pertinentes quelques conditions qui
on considére essentielles pour améliorer leur efficacité, a savoir: la formation des
professeures, les conditions des écoles(recours physiques et humains) et le nombre d’éléves

par classe.

Mots-Clés:
Inclusion; Nécessités Educatives Spéciales ; Curriculum ; Adpatations Curriculaires; Défault

Mental ; Trissomie 21.
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INTRODUCAO GERAL

Este trabalho versa sobre uma problematica que tem sido objecto de interesse
e reflexdo por parte de varios investigadores, motivando o desenvolvimento de

estudos cientificos e a proliferagdo de publicagdes.

Promover a inclusdo de criangas portadoras de Trissomia 21, também
chamada Sindrome de Down ou Mongolismo, as quais engrossam o leque da
deficiéncia mental, em turmas do ensino regular, tornando-as sujeitos activos e
dindmicos no desenvolvimento das actividades curriculares abarcando os diversos
saberes, tem sido, nos Ultimos anos, uma preocupacao constante de professores, pais
e toda a comunidade em geral. Entre as diferentes nomenclaturas atribuidas a este
tipo de deficiéncia, o termo Trissomia 21 serd o adoptado por nos, neste trabalho,
atendendo a que “ndo s6 se pode edificar como o termo cientifico mais correcto,
como também por estar isento de qualquer designacdo estigmatizante” (Santos &
Morato, 2002, p. 41).

Existem factores de varia ordem que sdo responsaveis pelo aparecimento da
deficiéncia mental, entre os quais se salientam 0s de origem genética, onde se
enquadra a Trissomia 21. “A Sindrome de Down, assim como outras condicOes
hereditarias ou congénitas, sdo responsaveis por muitos casos de deficiéncia mental”
(Nielsen, 1999, p. 49).

Durante muito tempo, aos individuos com deficiéncia mental foi atribuido o
estatuto de ‘elementos incapacitados’ e sem condicGes para serem Uteis a sociedade.
“Na antiguidade classica foram considerados possessos de demonios e de espiritos
maus” (Vieira & Pereira, 1996, p. 15). Ao longo dos séculos e em diversos paises,
fomos assistindo a uma evolugdo constante, tanto na forma como se olhava para 0s
‘deficientes’, como no atendimento que lhes era prestado. “Por finais do século
XVIII, principios do século XIX, inicia-se o periodo da institucionalizagéo
especializada de pessoas com deficiéncias, e € a partir de entdo que podemos
considerar ter surgido a Educacdo Especial” (Bautista, 199, p. 22). Em Portugal, no
ano de 1890 é criado o Instituto de Surdos de Benfica e em 1914 surge o Instituto
Medico-Pedagdgico, na Casa Pia, 0 qual, posteriormente, é transformado no Instituto
Antdnio Aurélio da Costa Ferreira destinado a apoiar criangas deficientes. Na década
de 40 (Século XX), o atendimento a estas criancas passa pela intervencdo de

professores e técnicos especializados, 0s quais orientam as ‘classes especiais’ de
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alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE). Todavia, estas criancas
permaneciam excluidas do Sistema Educativo Publico, uma vez que “antes da década
de 70, as criangas que apresentassem NEE n&o tinham assegurados quaisquer direitos
legais a educacdo publica” (Nielsen, 1999, p. 15).

Hoje em dia, a realidade é bem diferente. Foi sobretudo a partir de 1994, com
a realizacdo de uma conferéncia sobre criangas com necessidades educativas
especiais, de onde emergiu um documento denominado Declaracédo de Salamanca,
que assistimos a uma nova forma de perspectivar a educagéo das criangas portadoras
de um qualquer défice, desde o mental ao sensorial. Seguindo os ideais defendidos na
referida conferéncia, passa-se de um conceito de mera integragédo, para um conceito
de inclusdo, apelando-se, deste modo, a um contexto educacional adaptado a todos 0s
alunos. Nesta linha, pretende-se uma nova concep¢do de escola, cujo principio
fundamental “consiste em que todos os alunos devam aprender juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam”
(Declaracdo de Salamanca, 1994).

Ao nivel escolar, e tentando dar uma resposta 0 mais adequada possivel a
estas criancas, dever-se-a4 adoptar uma politica educativa que ndo descure 0s seus
interesses e enveredar pela metodologia que melhor potencie as suas capacidades.
Assim, todos os alunos devem ser implicados num desenvolvimento curricular que
propicie a integracdo, o qual, segundo Correia (1999), deve ser o mais normalizado e
0 menos restritivo possivel, sem descurar, no entanto, as necessidades especificas de
cada um. Nesta sequéncia o “professor deve esperar um nivel de trabalho
proporcional a capacidade do aluno” (Nielsen, 1999, p. 124).

A escola é entendida como um espago privilegiado para iniciar e promover a
verdadeira inclusdo das criangas com necessidades educativas especiais, baseando a
sua intervencdo em documentos legais. E o Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro, que
prevé a adaptacdo das condicBes em que se processa 0 ensino-aprendizagem, dos
referidos alunos. As escolas tém vindo, com base no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
Janeiro, a construir processos de gestdo curricular no quadro de uma flexibilidade
que procura encontrar respostas educativas ajustadas a todos os alunos, ou seja, tém
adequado o curriculo de modo a conseguir que 0s seus educandos realizem o maximo
de aprendizagens de que forem capazes. Atendendo a esta filosofia de escola, deve-
se proporcionar aos alunos com necessidades educativas individuais um curriculo

aberto e flexivel, composto, se possivel, pela totalidade das areas que constituem o
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Curriculo Nacional, e se necessario acrescido de outras areas indispensaveis ao
sucesso educativo.

Na perspectiva de Rolddo (1999), falar num curriculo construido com vista a
potenciar o sucesso educativo, implica mencionar o principio da flexibilidade, isto &,
ndo se pode exigir que todos os alunos atinjam as mesmas metas ao mesmo tempo.
Cada um processara a sua aprendizagem ao seu ritmo. O que é necessario é definir
estratégias/metodologias que os ajudem a ultrapassar as suas dificuldades. Um
curriculo aberto e flexivel deve ser concretizado no contexto de cada escola e de cada
sala de aula, de acordo com as caracteristicas individuais de cada aluno, mediante

uma adaptacao curricular individualizada.

O professor é um dos elementos principais no desenvolvimento do curriculo,
com competéncias que se enquadram no &mbito da diferenciagdo da aprendizagem e
da adaptacdo curricular (Pacheco, 1995). Cabe principalmente aos professores
delinearem as estratégias metodoldgicas mais apropriadas, que conduzam a aquisicao
de competéncias essenciais, tanto ao desenvolvimento pessoal e social desses
mesmos alunos, como ao seu bem-estar e qualidade de vida. Segundo Landiver &
Hernandez (1994), um curriculo compreensivo deve contemplar adaptacdes que
atendam a diversidade dos alunos. A implementacdo de toda esta dinamica € da
responsabilidade da escola, dos professores e da sua actuacdo pedagogica. No caso
das criangas portadoras de Trissomia 21, urge orientar 0 processo ensino/
aprendizagem numa perspectiva de intervencdo consciente, de forma a minimizar as

suas dificuldades e a potenciar as suas capacidades.

Desta forma, é pertinente, na revisao da literatura efectuada ao longo deste
trabalho, partir de uma definicdo abrangente de curriculo, referenciar o que se
entende por flexibilidade do mesmo, e qual o caminho a seguir até a implementacéo
das adaptacOes curriculares adequadas, face as necessidades educativas das criangas
com Trissomia 21. S6 deste modo, se podera preconizar a verdadeira inclusao destas
criangas, pondo em prética os principios constantes na Declaragcdo de Salamanca,
assim como noutros documentos legais existentes e que servem de base a qualquer
dindmica escolar.

Motivados pelo grande interesse que despertam as questdes relacionadas com
a incluséo de alunos com deficiéncia mental, mais especificamente, das crian¢as com

Trissomia 21, e pelo grande desafio que essa incluséo coloca aos docentes, partimos
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para a realizacdo do presente estudo. Nesta perspectiva, o problema cientifico deste
trabalho é dedicado ao conhecimento da percepcao dos professores do ensino basico
face & inclusdo das criancas/jovens portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas
do ensino regular.

Partindo do nosso problema e tendo em vista testar as hipoteses formuladas,
decidimos realizar um estudo quantitativo, ndo experimental e descritivo. Tendo
como pano de fundo esta premissa, estruturdmos o trabalho em duas partes
fundamentais, sendo que na primeira surge o enquadramento teérico que sustenta o
presente estudo, e na segunda expomos o estudo empirico e a forma como se
concretizou.

O trabalho inicia-se com a introducdo, seguindo-se dois capitulos que
constituem a primeira parte.

Assim, no primeiro capitulo perspectivamos a incluséo referindo-nos aos seus
antecedentes e ao que consideramos ser o sentido de um contexto escolar inclusivo.
Num primeiro ponto, come¢amos por abordar assuntos relacionados com a inclusao
propriamente dita, fazendo uma breve sintese, tanto da evolugdo da escola inclusiva,
como dos marcos legislativos que a suportam no nosso pais, direccionando-nos, por
fim, a Declaracdo de Salamanca, no amago. Fazemos, de imediato, uma abordagem
aos caminhos a percorrer numa escola inclusiva, como se entende um aluno com
necessidades educativas especiais na escola do ensino regular e qual o papel do
professor que lecciona nas turmas de regime inclusivo. Este capitulo comporta,
também, um segundo ponto, no qual referimos a importancia do curriculo na
construcdo de uma escola inclusiva. Neste sentido, partimos de uma definicdo mais
abrangente de curriculo, falamos de questdes relacionadas com a gestdo flexivel do
curriculo numa Optica de mudanga e terminamos com uma reflexdo sobre como
perspectivar a adequacéo curricular, numa vertente inclusiva e direccionada para as
necessidades educativas especiais dos alunos portadores de Trissomia 21.

No segundo capitulo, tratamos o tema da Trissomia 21 e as respectivas
implicagbes pedagdgicas inerentes a inclusdo dos alunos portadores desta
deficiéncia. Deste modo, fazemos uma abordagem estruturada em trés pontos. No
primeiro ponto, comecamos por definir a concepc¢do de deficiéncia metal e tecemos
algumas consideracdes em relagdo a referida problematica, enquanto suporte na
génese da Trissomia 21. No segundo ponto, fazemos uma referéncia mais especifica

a etiologia e caracterizacao desta variante da deficiéncia mental — a Trissomia 21 — e,
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por ultimo, no ponto trés, apontamos a nossa exposicao tedrica para a intervengéo
educativa no aluno portador desta deficiéncia.

A segunda parte, constituida na integra pelo estudo empirico, abarca o
terceiro capitulo deste trabalho, repartido por cinco pontos, através dos quais se
descreve a investigacdo efectuada sobre a percepcdo dos professores do ensino
basico face a inclusdo de alunos com Trissomia 21 nas turmas/escolas regulares.
Neste sentido, iniciamos com uma introducdo onde, entre algumas consideragoes
gerais acerca da pertinéncia do tema, cabe a descricdo do objectivo geral e dos
objectivos especificos do presente estudo. Seguidamente, no ponto dois,
apresentamos o problema, em torno do qual se desencadeou todo o estudo e
formulamos as hipdteses. A partir daqui, e no ponto trés, descrevemos a metodologia
adoptada, ou seja, falamos da constituicdo da amostra e da forma como foi
seleccionada, descrevemos o instrumento de recolha de dados utilizado, assim como
os trdmites seguidos na sua construcdo e, ainda, explicitamos 0s procedimentos
conducentes a recolha da informacdo pretendida. Dando corpo ao ponto quatro,
fazemos a apresentacdo e andlise dos resultados obtidos através da aplicacdo do
questionario por nos construido. De seguida, comecamos por efectuar a
caracterizacdo da amostra, a qual traduz os dados biograficos e profissionais dos
sujeitos inquiridos, por meio de quadros sintese devidamente numerados e
legendados. Tendo em conta as varidveis definidas inicialmente, passamos ao teste
das hipoteses formuladas. Ainda neste ponto, procedemos a exposi¢do de
comentarios, opinides e sugestbes proferidas pelos docentes no ambito da questdo
aberta patente no questionario utilizado. Por Gltimo, no ponto cinco, fazemos a
discussdo dos resultados, propondo-nos tirar inferéncias e relaciona-las com a
abordagem teorica efectuada sobre o tema em estudo.

Finalmente, na conclusédo, apresentamos algumas ilacbes com base na nossa
reflexdo em torno dos dados obtidos. Pese embora, 0s nossos resultados nao sejam
susceptiveis de generalizagdo, por se basearem numa amostra considerada ndo
representativa, emergem deles algumas conclusées que reflectem, de uma forma
global, a percepgdo que os professores do ensino basico possuem, em relacdo a
inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino

regular.
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CAPITULO |

PERSPECTIVANDO A INCLUSAO:
ANTECEDENTES E SENTIDO DE
UM CONTEXTO ESCOLAR INCLUSIVO
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Introducéo

As ultimas décadas tem sido palco de importantes alteragbes na forma como a
sociedade em geral e, a escola em particular, vé a pessoa com deficiéncia. As politicas
actuais apontam para uma sociedade democratica, onde o deficiente € um cidaddo de
plenos direitos e deveres, em igualdade de circunstancias com os outros cidadaos. Como
tal, deverdo ser criados 0s recursos necessarios para que possa usufruir dos bens de que
a sociedade dispde e, nela ser educado e integrado. Ver e aceitar a deficiéncia como
fazendo parte da vida humana é inclui-la na tarefa educativa, onde é considerada e
analisada na sua dimensdo especifica. Esta mudanca de mentalidades tem, na sua
esséncia, a Declaracdo de Salamanca elaborada em 1994, a qual norteia toda a
organizacédo e criacdo de condicOes, para que os deficientes se possam sentir cidad&os
de plenos direitos (Rebelo, 2008).

A escola tem um papel preponderante na aceitagdo de criancas portadoras de
uma qualquer deficiéncia, podendo contribuir para a construcdo de uma sociedade mais
aberta e responsavel, pondo em igualdade de circunstancias todos os alunos e tendo em
conta as necessidades educativas especificas de cada um, dentro da sua deficiéncia.
Cabe as escolas adequarem-se através duma pedagogia centrada na crianca e capaz de ir
ao encontro das suas necessidades educativas especiais. As escolas do ensino regular
sdo “0s meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a
educacéo para todos” (Declaracéo de Salamanca, p. X)

Dando expresséo a este paradigma, tentamos, ao longo deste capitulo, abordar
questdes relacionadas com a inclusdo no contexto escolar, no sentido de criar uma

escola inclusiva para os alunos com necessidades educativas especiais.
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1- A Incluséo

Falar em inclusdo de alunos nas escolas de ensino regular significa percorrer um
longo caminho que vai para além da simples integracéo fisica ou inser¢do de criangas
diferentes e caracterizadas como tendo necessidades educativas especiais (NEE), junto
dos seus pares. A inclusdo procura “encontrar formas de aumentar a participacdo de
todos os alunos com NEE, incluindo aqueles com NEE severas, nas classes regulares,
independentemente dos seus niveis académicos e sociais” (Correia, 2003, p. 21).

Passamos, neste primeiro ponto do capitulo, a falar da evolucdo da Escola

Inclusiva, fazendo, igualmente, referéncia aos documentos legislativos que a suportam.

1.1- Evolucédo da Escola Inclusiva e Suporte Legislativo

Actualmente existe uma consciencializacdo de que as criangas e jovens
portadoras de alguma deficiéncia devem ingressar desde cedo a estrutura da escola
regular, a qual se deverd preparar para assumir o papel de uma verdadeira escola
inclusiva. “A educacdo para todos pressupde uma concepcdo de escola como
organizagdo inovadora, instituindo processos que visem a melhoria continua da
educacdo prestada a todos os alunos” (Ruela, 2000, p. 44). O termo Incluséo
direccionou a escola para um atendimento a todos os alunos, inclusive as criangas com
deficiéncia, em igualdade de oportunidades nas turmas do ensino regular, envolvendo
estas criancas, “ndo apenas nas actividades curriculares, mas também em todas as outras
actividades desenvolvidas na escola (extracurriculares, clubes escolares...) procurando
esbater as diferencas, aceita-las e respeita-las, o que é fundamental, inclusivamente em
termos de cultura escolar” (Jesus & Martins, 2000, p. 6).

Até aos anos 70 do século XX, os alunos portadores de necessidades educativas
especiais ndo tinham direito a frequentar uma escola publica, ficando mesmo excluidos
do sistema educativo e entregues a instituicdes ou lares. Estas criancas eram vistas como
um prejuizo para 0s seus pares e incapacitadas para, num sistema educativo, tirarem
qualquer beneficio no processo ensino/aprendizagem. Segundo Ainscow (1997),
durante esta decada verificaram-se mudancas significativas a este respeito
direccionando-se uma maior preocupacdo para a igualdade de oportunidades. Assim,
foram implementadas algumas medidas de suporte aos alunos com problemas,

designadamente, a criacdo de classes especiais dentro das escolas regulares ou com
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estas articuladas. A estrutura de apoio montada nos anos 70 assentou, essencialmente,
na formacdo de equipas de Educacdo Especial (Costa, 1996), as quais foram
organizadas a nivel local e compostas por educadores de infancia e professores dos
diversos graus de ensino. As referidas equipas assumiram um papel fundamental no
inicio das experiéncias de integracdo e tinham por objectivo primordial, a adaptacdo
escolar e social das criangas e jovens portadoras de deficiéncia, desenvolvendo a sua
actividade junto dos alunos que frequentavam os organismos publicos de educacéo.

A partir da década de 70, o conceito de normalizagdo proliferou pela Europa e
América do Norte, sendo que a resposta educativa a estas criangcas comegou a ser
desenvolvida num ambiente o mais normalizado e menos restritivo possivel.

Em Portugal, esta transformacéo de paradigma vem implicar mudancas, tanto na
atitude dos governantes e consequentes politicas educativas, como nas iniciativas a
implementar nas escolas, sendo as décadas de 70 e 80, do século passado ricas em
reformas expressivas. Segundo Costa (1999), a educacao inclusiva no nosso pais surge
no sentido de defender o direito a plena dignidade e igualdade da crianca enquanto ser
humano. E assim concebido um “novo modelo de escola aberta a diferenca, onde se
tenta que as minorias encontrem uma resposta as suas necessidades especiais sem
prejudicar os outros, mas muito pelo contrario, beneficiando todos os alunos em geral,
por tudo o que traz mudanca e renovagdo e pelos novos recursos e servicos com que
pode contar” (Jiménez, 1997, p. 21). Assim, numa primeira etapa e até 1986 “a
integracdo tinha essencialmente como destinatarios os ‘portadores’ de deficiéncias
sensoriais ou motoras, mas com capacidade para acompanhar os curriculos escolares
normais. (...) O apoio educativo centrava-se no préprio aluno e a sua presenca na classe
regular ndo pressupunha modificacdes, quer na organizacao quer no desenvolvimento
do processo ensino-aprendizagem” (Correia, 1999, p. 26).

Com a publicagéo da Lei n° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema
Educativo, assiste-se a uma modificacdo no que respeita a esta concepcdo de ‘Escola
Integrada’. Assim, um dos principais objectivos consagrados € “assegurar as criancas
com necessidades educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas
e mentais, condi¢cGes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das
suas capacidades” (Artigo 7°, alinea j). A escola deixou de ser vista como uma
instituicdo voltada apenas para os alunos mais capacitados intelectualmente, passando a
valorizar as diferencas de cada aluno e entendendo-os como uma fonte de riqueza para

um ensino aberto. Pretendia-se, assim, dar representacdo aos principios consagrados na
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Constituicdo Portuguesa, nomeadamente no que refere o ponto um, do seu artigo 71°:
“Os cidaddos fisica ou mentalmente deficientes gozam plenamente dos direitos e estdo
sujeitos aos deveres consignados na Constituicdo, com ressalva do exercicio ou do
cumprimento daqueles para 0s quais se encontrem incapacitados”. Apela-se, entdo a
promogdo de um sistema educativo eminentemente democratico que contribua para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, com integral
respeito pela liberdade de aprender e ensinar. Os alunos tém “direito a educacdo, sempre
gue possivel, nas estruturas regulares de ensino, no meio menos restritivo possivel (Lei
de Bases do Sistema Educativo, n°46/86 e Lei de Bases de Prevencgéo, Reabilitacdo e
Integracdo das Pessoas com Deficiéncia, n°9/89)” (Costa, 1996, p. 158).

Na sequéncia da publicacdo desta Lei, e para dar corpo a esta nova dimensdo de
escola, emergem varios documentos legais que consagram medidas orientadoras do
trabalho que envolve criangas com necessidades educativas especiais. Foi a partir desta
viragem de concepcBes que o Ministério da Educacdo operacionalizou plenamente a
integracdo e, com o fim de nortear a educacao especial, assim como de “estabelecer de
forma mais peremptoria as novas obrigacGes da escola regular face aos alunos
diferentes” (Vaz, 2007, p. 173), publicou o Decreto-lei 35/90, de 25 de Janeiro e 0
Decreto-Lei 319/91 de 23 de Agosto, sendo que este Ultimo pode ser considerado como
um marco histérico em Portugal, no que diz respeito a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, nas turmas/escolas do ensino regular.

Em relagdo ao primeiro diploma, € definido o regime de gratuitidade e
escolaridade obrigatdria para todas as criangas/jovens sem excep¢do, ou seja, todos 0s
alunos tém direito ao ensino basico de uma forma gratuita, em igualdade de
circunstancias. Por outro lado, a escola obriga-se a aceitar todas criangas/jovens,
independentemente se tém ou ndo qualquer tipo de limitacdo fisica ou intelectual. Deste
modo, aceita-se que, ao frequentar a escola, qualquer aluno pode ter favorecido o seu
desenvolvimento pessoal e social, se ndo for no sentido da escolarizacdo, sera
preparando-o0 para uma vida autonoma que podera abrir caminhos a vida profissional,
social e familiar futura (Vaz, 2007).

Relativamente ao Decreto-lei 319/91, este veio consagrar a ldgica da
‘normalizacdo’, isto €, a ideia de que as pessoas com deficiéncia devem frequentar as
valéncias sociais e comunitarias menos restritivas e o mais préximo possivel do normal,

para as pessoas da sua idade e meio envolvente. “O movimento de normalizacéo,
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enquanto tentativa de integrar a pessoa com deficiéncia no meio social, configurou-se
na dinamica das relacdes entre a comunidade e essa pessoa” (Mattos, 2004, p. 52).

Com a publicacdo decreto acima citado, pretendeu-se assegurar as criangas
portadoras de problemas fisicos ou intelectuais, a frequéncia em escolas de ensino
regular, perspectivando a integracdo pelos seguintes principios:

a) Adequacdo das medidas a aplicar as necessidades educativas individuais, o que
pressupde um conhecimento, 0 mais completo possivel, da situacdo de cada aluno no
seu contexto sdcio-escolar e familiar;

b) Participacdo dos encarregados de educacdo em todo o0 processo educativo;

c)Responsabilizacéo da escola do ensino regular (todos os profissionais envolvidos),
pela orientacdo global da intervencéo junto destes alunos;

d) Diversificacdo das medidas a tomar para cada caso, de modo a possibilitar uma
planificagcdo educativa flexivel.

Neste sentido, o Decreto-Lei 319/91 era utilizado como instrumento de suporte
da escola regular, no esforco que ela desenvolve em direccdo ao atendimento adequado
de todos os alunos, mesmo daqueles que sejam portadores de uma qualquer deficiéncia,
tendo sempre presente uma perspectiva de integracéo.

Mas, ndo basta consolidarmos a integracio. E imperativo que todos os alunos se
sintam verdadeiramente incluidos na dindmica escolar. Assim, em 1994, a educacéo
especial sofre outro impulso, orientado por um novo conceito de ‘Escola Inclusiva’. O
movimento da verdadeira Inclusdo ganha forca com a Conferéncia Mundial Sobre
Necessidades Educativas Especiais da UNESCO, realizada em Salamanca (Espanha),
no més de Julho de 1994. Estiveram subjacentes a Declaracdo de Salamanca os
seguintes documentos: a) Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), que
tem por base o principio de que todo o ser humano tem direito a educacgdo; b)
Conferéncia Mundial sobre a Educagédo para Todos (Tailandia, 1990), a qual defende
que todo o individuo tem direito a educacgéo; c) Normas das Nacbes Unidas (1993) que
nos falam da igualdade de oportunidades para pessoas com deficiéncia. O destaque, na
referida Declaracdo, vai para o principio que norteia qualquer dindmica escolar que se
pauta pela inclusdo, ou seja, todas as “escolas se devem ajustar a todas as criancas,
independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras”
(Declaracdo Salamanca, 1994).

Nesta perspectiva o termo integracdo comega a dar lugar a inclusdo. “A grande
diferenca entre a integracéo e a incluséo reside no facto de que, enquanto na integracdo
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se procura investir na preparagdo do sujeito para a vida em comunidade, na incluséo,
além de se investir no processo de desenvolvimento do individuo, busca-se a criagdo
imediata de condicGes que garantam 0 acesso e a participacdo da pessoa na vida
comunitaria, por meio de suportes fisicos, psicoldgicos, sociais e instrumentais”
(Aranha, 2000, citado por Mattos, 2004, p. 53).

Em Portugal, revogando o anterior documento legal (Decreto-lei 319/91), surge
o0 Decreto-lei 3/2008 publicado a 7 de Janeiro, o qual norteia, actualmente, o sistema de
educacéo especial, referindo que a “educacéo inclusiva visa a equidade educativa, sendo
que por esta se entende a garantia de igualdade, quer no acesso quer nos resultados. No
quadro da equidade educativa, o sistema e as praticas educativas devem assegurar a
gestdo da diversidade da qual decorrem diferentes tipos de estratégias que permitam
responder as necessidades educativas dos alunos” (Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro).
Assim, no artigo 1°, ponto 1, podemos ver que o referido decreto-lei define os apoios
especializados a prestar desde a educacdao pré-escolar ao ensino secundario, criando
condigdes para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais
dos alunos com limitacdes significativas ao nivel da actividade e da participacdo num
ou varios dominios da vida de caracter permanente. No seu ponto 2, alterado pela Lei n°
21/2008 de 12 de Maio, aponta 0s objectivos da educacdo especial para “a inclusdo
educativa e social, o acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade
emocional, bem como a promocao da igualdade de oportunidades, a preparacdo para
prosseguimento de estudos ou para uma adequada prepara¢do para a vida pds-escolar ou
profissional”.

Com esta nova lei, da-se um novo rumo ao processo de avaliacdo das
necessidades educativas especiais das criancas, sendo que este inicia com a elaboracao
de um relatério técnico-pedagdgico onde “constam os resultados decorrentes da
avaliacdo, obtidos por referéncia & Classificacdo Internacional da Funcionalidade,
Incapacidade e Saude, da Organizacdo Mundial de Saude, servindo de base a elaboracao
do programa educativo individual” (artigo 6°, ponto 3).

O artigo 3°, consolidando a ideia j& consignada na Declara¢do de Salamanca, no
seu ponto 59, ou seja, que a “educacdo das criancas com necessidades educativas
especiais é uma tarefa compartilhada por pais e profissionais” (p. 37), vem definir que
“0s pais ou encarregados de educacdo tém o direito e o dever de participar activamente,
exercendo o seu poder paternal nos termos da lei, em tudo o que se relacione com a

educacéo especial a prestar ao seu filho” (ponto — 1). A sua participagdo activa passa

Pagina | 23



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

também pelo processo de referenciacdo — artigo 6°, ponto 1 — c) e pela elaboracdo do
programa educativo individual — artigo 10° que, nos seus pontos 1 e 2, expressa,
respectivamente, que o Programa Educativo Individual € elaborado, conjunta e
obrigatoriamente, pelo docente do grupo ou turma (na educagéo pré-escolar e 1° ciclo)
ou pelo director de turma (nos 2°3° ciclos e ensino secundario), pelo docente de
educacéo especial, pelos encarregados de educacdo e sempre que necessario, por outros
técnicos.

Com esta nova legislacdo, surge pela primeira vez a figura do Plano Individual
de Transicdo, a iniciar trés anos antes da idade limite de escolaridade obrigatéria —
artigo 14°, “destinado a promover a transicdo para a vida pés-escolar e, sempre que
possivel, para o exercicio de uma actividade profissional com adequada insercéo social,
familiar ou numa instituicdo de caracter ocupacional”.

Segundo Ruela (2000), numa escola para todos é fulcral a operacionalizagdo
efectiva de mudancas tanto na organizacdo do contexto educativo, como no curriculo e
também na formacéo de professores.

Em termos de organizacdo, as escolas devem elaborar o seu projecto educativo
tendo em conta as adequagbes necessdrias para responder adequadamente as
necessidades educativas especiais de caracter permanente das criangas e jovens — artigo
4° podendo, para tal, serem criadas escolas de referéncia para diferentes problematicas:
surdez, cegos ou baixa visdo, multideficiéncia e autismo.

Uma escola inclusiva ultrapassa a integracdo de alunos com necessidades
educativas especiais, promovendo uma pedagogia centrada na crianca e onde as
aprendizagens devem ser adequadas as necessidades e interesses do sujeito. Nesta
perspectiva, 0 Decreto-lei 3/2008 consagra, também no seu artigo 16°, a adequacdo do
processo de ensino e de aprendizagem visando promover a aprendizagem e a
participacdo dos alunos com necessidades educativas especiais de caracter permanente.
Neste sentido sdo definidas como medidas educativas: a) Apoio pedagdgico
personalizado; b) Adequaces curriculares individuais; ¢) Adequacdes no processo de
matricula; d) Adequacdes no processo de avaliacdo; e) Curriculo especifico individual;
) Tecnologias de apoio.

O conceito de inclusdo contém determinados designios que passam por “atender
os alunos com necessidades educativas especiais na vizinhanca, propiciar a ampliacdo
do acesso destes alunos as classes regulares, propiciar aos professores das classes

comuns um suporte técnico, perceber que as criancas podem aprender juntas, embora
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com processos e objectivos diferentes e levar os professores a estabelecer formas
criativas de actuacdo de modo a que todas as criancas sejam beneficiadas” (Jiménez,
1997, p. 38). S6 deste modo se torna possivel a promoc¢édo das aprendizagens adequadas
a cada aluno. Néo cabe ao aluno a tarefa de se adaptar as concepgdes pre-determinadas,
no que respeita a natureza do processo ensino/aprendizagem. Mas, em vez disso 0
“principio da inclus@o apela, assim, para uma Escola que tenha em atencdo a crianga-
todo, ndo s6 a crianca-aluno, e que, por conseguinte, respeite trés niveis de
desenvolvimento essenciais — académico, socioemocional e pessoal” (Correia, 1999, p.
34). Procura-se, assim, com uma escola inclusiva, eliminar o espaco que separa 0sS
alunos com necessidades educativas especiais, dos seus pares (Fonseca, 2002), indo ao
encontro da filosofia de base patente na Declara¢do de Salamanca, a qual sera alvo de

reflexdo especifica, no ponto seguinte.

1.1.1 — Declaracéo de Salamanca

Como foi referido anteriormente, a conferéncia mundial organizada pelo
governo espanhol em cooperacdo com a UNESCO sobre necessidades educativas
especiais, deu origem a um documento denominado “Declaracdo de Salamanca”. Nele
se reconheceu e reafirmou o compromisso de uma educacao para todos. Teve lugar na
cidade de Salamanca entre 7 e 10 de Junho de 1994, estando presentes noventa e dois
governos e vinte e cinco organizag0es internacionais, entre os quais Portugal.

O principio dominante desta declaragdo é que todas as “escolas se devem ajustar
a todas as criancas, independentemente das suas condi¢es fisicas, sociais, linguisticas
ou outras” (p. 17). Deste modo, o meio escolar deve assegurar e adequar o direito a
educacédo e aprendizagem a todos os alunos, respeitando as suas diferengas, nascendo
assim o conceito de ESCOLA INCLUSIVA em que todos deverdo desenvolver a sua
escolarizacdo, juntos. A escola devera “reconhecer e satisfazer as necessidades diversas
dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de forma a
promover 0 sucesso educativo, através de estratégias pedagodgicas, de utilizacdo de
recursos e de uma cooperacdo com as respectivas comunidades” (p. 21). Para que seja
possivel uma inclusdo completa é necessario que exista uma cooperacdo entre varios
servigos de modo a satisfazer as necessidades especiais dentro da escola.

No ambito desta Declaragdo encontramos alguns principios que apontam para a

necessidade de se efectuarem mudancas no sistema de ensino a nivel de: “curriculo,
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instalagdes, organizacdo escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, ética escolar e
actividades extra-curriculares” (p. 29).

A Declaracdo de Salamanca apela para uma educacdo voltada para o sucesso;
maior eficacia educativa; tornar os individuos com problemas em cidaddos mais activos
e participantes na sociedade; mudar mentalidades; tornar a sociedade receptiva e
inclusiva, de modo a respeitar a diferenca, acentuando as potencialidades de cada
individuo.

Neste documento, entre todos 0s pontos que consideramos bastante relevantes de
modo a promover a verdadeira incluséo, salientamos o ponto vinte, o qual nos sugere
que “deve ser dada uma atencéo especial as necessidades das criancas e dos jovens com
deficiéncias severas ou mdltiplas. Eles tém os mesmos direitos que todos os outros da
sua comunidade de atingir a maxima autonomia, enquanto adultos, e deverdo ser
educados no sentido de desenvolver as suas potencialidades, de modo a atingir este fim”
(p. 27).

Também o recrutamento do pessoal docente para trabalhar com criancgas
caracterizadas com necessidades educativas especiais, merece uma atencdo especifica
neste documento em Vvarios pontos, dos quais destacamos o ponto quarenta e quatro,
onde diz que o “maior desafio consiste em organizar formacao-em-servico para todos os
professores, tendo em consideracdo as diversas e, muitas vezes, dificeis condi¢cbes em
que trabalham. A formacéo-em-servico devera realizar-se, sempre que possivel, ao nivel
de escola, através da interacgdo com os orientadores e apoiada pela formacéo a distancia
e outras formas de auto-formagao” (p. 32).

Com a Declaracdo de Salamanca pretende-se constituir planos nacionais que
visem a Educacdo para Todos, ndo esquecendo que o conceito de inclusdo esta
integrado num conceito mais abrangente, o de uma sociedade inclusiva, onde todo o
cidaddo é cidaddo de pleno direito ndo pela sua igualdade, mas pela aceitacdo da sua
diferenca. Neste enquadramento, “existe 0 consenso crescente de que as criangas e
jovens com necessidades educativas especiais devem ser incluidos nas estruturas
educativas destinadas & maioria das criancas. Isto deu origem ao conceito de escola
inclusiva” (p. 17). Estamos, assim perante uma escola que retne “a promocéo de valores
de aceitacéo, de pertenca, de tolerancia, de respeito, de reconhecimento, de igualdade de
oportunidades, de direitos de cidadania, etc.” (Fonseca, 2002, p. 21). E com este lema

gue se trilham os caminhos de uma escola aberta a todos.
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1.2 — Caminhos de uma Escola Inclusiva

A escola é, por exceléncia, um espaco importante na vida de qualquer crianca. A
diversidade existente num grupo de alunos, obriga a pensar na forma como podemos
chegar a todos e a questionarmo-nos sobre o que fazer para tornar o contexto educativo
num processo facilitador da aprendizagem e desenvolvimento de cada aluno. “A
integracdo sera distinta para estudantes com Sindrome de Down (Trissomia 21) em
Portugal, para criangas com deficiéncia visual na Espanha ou para criangas carenciadas
dos meios rurais da Republica Dominicana ou do Brasil” (Fonseca, 2002, p. 17). Nesta
perspectiva, deve-se atender, sempre, a diversidade e valorizar as diferencas dos alunos,
enveredando pelo caminho da integracdo. “A integracdo é um elemento fundamental
para melhorar a qualidade do ensino e da educagdo” (Landiver & Hernandez, 1994, p.
71). Na opinido de Bautista, (1997, p. 27) “a filosofia da integracéo escolar fundamenta-
se basicamente no principio de normaliza¢do”. Segundo este mesmo autor, normalizar
equivale a aceitar a pessoa deficiente, tal como ela é, reconhecendo-lhe igualdade de
direitos e oferecendo-lhe os servicos fundamentais para que possa desenvolver ao
maximo as suas capacidades e viver de um modo o mais normal possivel. Também
Costa (1995) defende que normalizar é, portanto, tornar os padrdes e condicfes de vida
diaria dos individuos em desvantagem, tdo proximos ou o mais semelhante possivel das
circunstancias que sdo a componente principal da comunidade em que esta inserido.

A aplicacdo do principio de normalizacdo pode modificar o ambiente
empobrecido do individuo, no qual se dara o desenvolvimento das suas capacidades e
assim leva-lo a efectuar uma aprendizagem mais eficaz (Asin, 1993). “A normalizacdo
constitui uma crenca ético-filoséfica que reforca a ideia de que todos os individuos,
mesmo 0s portadores de deficiéncia, dificuldades, disfungbes ou outras condig¢Oes
desfavoraveis, devem ser integrados num envolvimento ecoldgico e educacional, o mais
proximo possivel do normal, favorecendo a equidade do acesso a oportunidades
educacionais adequadas e funcionais” (Fonseca, 2002, p. 20).

E no conceito de ‘normalizacdo’ que o termo ‘integracdo’ assenta, aproximando-
se, assim, da ideia de ‘meio menos restritivo possivel’, que se usa em sentido lato para
referir a pratica de integrar, quer fisica, quer social, quer ainda pedagogicamente, na
méaxima medida do possivel, a crianca com NEE no ensino regular (Correia, 1999).

Assim, “a integracdo escolar surge como consequéncia do principio de normalizacao
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enunciado por autores como Wolfensberger (1972), Nirje (1969), Baunk-Mikkelsen
(1975) e Dunn (1968)” (Landiver & Hernandez, 1994, p. 39).

Birch (1974) citado por Bautista (1997, p. 29) “define a integracdo escolar como
um processo que pretende unificar a educacdo regular e a educacdo especial com o
objectivo de oferecer um conjunto de servigos a todas as criangas, com base nas suas
necessidades de aprendizagem”. A integracao é vista, ainda, como uma “adequacéo das
situacOes de aprendizagem ao nivel de desenvolvimento do aluno” (Rodrigues, 1995, p.
534).

No entanto, h& autores que estabelecem um longo trajecto entre uma escola
integradora e uma escola inclusiva, sendo esta Ultima uma escola diferente com
alteracdes significativas na forma de educar. Segundo Warwick (2001), quando falamos
em integracdo apontamos para 0 ajustamento do envolvimento fisico, onde a
aprendizagem se desenrola. Se nos referirmos em termos de inclusdo, temos o
ajustamento das necessidades de aprendizagem dos individuos, correspondentemente, é
delineada a perspectiva de educacdo, que melhor se adapte a essas mesmas
necessidades. “A inclusdo mais do que um juizo de valor é uma forma de melhorar a
qualidade de vida, onde a educagéo pode desempenhar um papel primordial ao oferecer
as mesmas oportunidades e idéntica qualidade de meios a todo aquele que chega de
novo” (Gonzélez, 2003, p. 58).

O modelo de Escola Inclusiva trouxe uma nova concepg¢édo de escola, na qual se
promove a insercdo dos alunos com necessidades educativas especiais, quer moderadas
quer severas, nas classes regulares. E considerada “um sistema de educagio e ensino
onde os alunos com necessidades especiais, incluindo os alunos com deficiéncia, séo
educados na escola do bairro, em ambientes de salas de aula regulares, apropriadas para
a idade (cronoldgica), com colegas que ndo tém deficiéncias e onde lhes sdo oferecidos
ensino e apoio de acordo com as suas capacidades e necessidades individuais™ (Porter,
1994)'. Nesta mesma linha, surge Stainback & Stainback (1999, p. 11), que afirma:
“Escola Inclusiva € aquela que educa todos os alunos em salas de aula regulares”. Deste
modo, proporciona-se a igualdade de oportunidades a todos os alunos para aprenderem
juntos. Zabalza (1999) define Escola Inclusiva como sendo aquela que inclui e da uma
resposta educativa de qualidade a todas as criangas e jovens sem excepcao. Para este

mesmo autor, as escolas inclusivas desenvolvem uma filosofia pedagogica que valoriza
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positivamente a diversidade, pondo em marcha uma bateria de estratégias de apoio aos
alunos, para que estes alcancem o maximo de desenvolvimento de que sdo capazes.

Nesta perspectiva, Fonseca (2001, p. 12) afirma que “a escola inclusiva,
significa assegurar a todos os estudantes sem excepcdo, independentemente da sua
origem sdcio-cultural e da sua evolugdo psicobioldgica, a igualdade de oportunidades
educativas (...)”.

Inclusdo, “significa atender o aluno com NEE, incluindo aguele com NEE
severa, na classe regular com apoio dos servi¢os de educacdo especial (...). Isto quer
dizer que o principio da inclusdo engloba a prestagdo de servigos educacionais
apropriados para toda a crianca com NEE, incluindo as severas, na classe regular”
(Correia, 1999, p. 33). Assim, a escola tera de se organizar de modo a eliminar
barreiras, colmatar dificuldades e adaptar-se aos seus alunos, tendo em conta as
diferencas de cada um e as necessidades individuais. Uma escola inclusiva ultrapassa a
mera integracdo de alunos com necessidades educativas especiais e promove uma
pedagogia centrada na crianca, onde as aprendizagens devem ser adequadas as
necessidades e interesses do sujeito. “Falar em inclusdo em educacdo é, por
consequéncia, falar numa perspectiva centrada no aluno de modo a responder as suas
necessidades individuais” (Warwick, 2001, p. 112). Assim, surge o conceito de escola
inclusiva numa éptica de educacéo voltada para o sucesso educativo de todos os alunos,
visando proporcionar aos cidaddos com deficiéncia, uma vida mais activa e participante
na sociedade, em geral. Uma escola inclusiva veio provocar uma mudanca de
mentalidades e tornar a sociedade receptiva e aberta, respeitadora da diferenca, no
sentido de acentuar as potencialidades de cada individuo. “A inclusdo de todos os
alunos ensina ao aluno portador de deficiéncias e a seus colegas que todas as pessoas
sdo membros igualmente valorizados da sociedade, e que vale a pena fazer tudo o que
for possivel para poder incluir todos na nossa sociedade” (Stainback & Stainback, 1999,
p. 250). Com efeito, a inclusdo fornece uma vida social mais vasta e enriquecedora para
as criancas e jovens portadoras de deficiéncia facultando-lhes a sua integracdo no meio
onde vivem. Ora, uma escola inclusiva proporciona ganhos no desenvolvimento pessoal
e social, tanto dos alunos com deficiéncia, como dos seus pares sem deficiéncia,
tornando estes Gltimos mais sensiveis a diversidade. Assim, a criacdo de um ambiente
positivo e confortavel é fundamental para que todos os alunos obtenham sucesso e

ganhos nas suas vivéncias educativas (Nielsen, 1999).
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Sendo a escola um local onde as criangas convivem lado a lado, uma pedagogia
inclusiva é a melhor forma de promover a solidariedade entre alunos com necessidades
educativas especiais e 0s seus pares, desenvolvendo nestes Ultimos a capacidade de
aceitacéo e valorizacdo das diferencas.

Neste sentido, a escola tem de identificar e satisfazer as necessidades de todos os
seus alunos, adaptando-se aos diversos ritmos de aprendizagem. “Nas escolas
inclusivas, os alunos com necessidades educativas especiais devem receber o apoio
suplementar de que precisam para assegurar uma educacdo eficaz” (Declaracdo de
Salamanca). E através de curriculos adequados, de uma organizacio pedagdgica
flexivel, de uma utilizacdo eficaz de recursos e da articulagdo apropriada com a
comunidade, que a escola, enguanto instituicdo, promove o desenvolvimento
harmonioso dos seus destinatarios. “Nas escolas e aulas inclusivas é dada énfase a
construcdo da comunidade escolar: pais, professores, alunos e sociedade em geral. As
suas vantagens podem concretizar-se na capacidade que estas escolas tém em
proporcionar a todo o corpo discente ndo s6 apoio académico mas também social”
(Gonzalez, 2003, p. 63). Através das interaccBes desenvolvidas no seio de uma escola
inclusiva “os alunos aprendem a ser sensiveis, a compreender, a respeitar e crescer
confortavelmente com as diferencas e as semelhancas individuais entre os seus pares”
(Stainback & Stainback, 1999, p. 23).

A edificacdo de uma verdadeira escola inclusiva ndo é tarefa facil, pois carece de
um grande envolvimento por parte dos intervenientes no processo educativo,
ultrapassando barreiras que, por vezes, sdo grandes entraves a uma pratica pedagogica
promotora da inclusdo das criancas com NEE. “S¢ através do conhecimento sera
possivel que as atitudes mudem e que os educadores se sintam menos apreensivos
quando tém de ensinar alunos com necessidades educativas especiais (NEE)  (Nielsen,
1999, p. 11). O desenvolvimento da inclusdo depende em grande medida das estratégias
que os professores adoptam para que todos os alunos participem plenamente na sua
propria aprendizagem. “Numa escola inclusiva s6 pode existir uma educacao inclusiva,
uma educacdo em que a heterogeneidade do grupo ndo é mais um problema, mas um
desafio a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais da educagdo (...)”
(Sanches & Teodoro, 2007, p. 110).

Fomentar a escola inclusiva é tarefa duma equipa multidisciplinar, a qual deve
seguir uma estratégia do tipo “pensar em grupo é pensar melhor”, pois s6 assim se pode

explorar todas as opg¢des potenciais de inclusdo e ndo s6 as mais correntes, acessiveis ou
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tradicionais (Fonseca, 2002). Por isso, concordamos que 0 sucesso das escolas
inclusivas que favorecem um ambiente propicio a igualdade de oportunidades e a plena
participacdo depende dum esforco concertado, ndo sé dos professores e do pessoal
escolar, mas também dos alunos, pais e voluntérios (Declaracdo Salamanca, 1994).
Caminhar no sentido de uma escola inclusiva € ajudar a ultrapassar as barreiras
que os alunos possam vir a encontrar no ambito do seu processo educativo, permitindo,
deste modo, a realizacio do seu potencial de desenvolvimento (Vaz, 2007). E, pois, na
esfera da inclusdo escolar que os alunos com deficiéncia procuram colmatar as suas

necessidades educativas especiais.

1.3 - Os Alunos com Necessidades Educativas Especiais na Escola do

Ensino Regular

Ao falarmos de alunos com necessidades educativas especiais, pensa-se de
imediato em alguém que é diferente para menos, comparativamente com as outras
criancas da sua faixa etaria. Se nos, enquanto professores, permitirmos, esta diferenca
acentua-se paulatinamente sendo a crianca alvo de uma desvalorizacdo. Desta forma,
estes alunos serdo pouco solicitados para os trabalhos ou brincadeiras inter-pares, ndo
desenvolvendo assim as suas aptiddes.

Presentemente e contrariando esta ideia, existem documentos legais, referidos
neste trabalho, que evidenciam e promovem o desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos com necessidades educativas especiais (particularmente, neste caso, 0s alunos
com Trissomia 21), utilizando todo o seu potencial a nivel fisico, intelectual, criativo,
emocional e social. S0 assim, poderdo viver como cidaddos validos, autobnomos e
ajustados a sociedade onde estdo inseridos. Acreditamos que a valorizacdo pessoal
conquistada numa escola e, essencialmente, no convivio com 0s seus servird de base
para os relacionamentos sociais.

Como foi referido anteriormente, um dos desafios que se coloca a uma Escola
Inclusiva é, sem davida, prestar uma resposta educativa eficaz a todos os seus alunos,
promovendo o desenvolvimento pessoal e social com vista a torna-los, futuramente,
sujeitos dindmicos na sociedade. Deste leque, fazem parte integrante os que manifestam
necessidades educativas especiais e que partilham o mesmo espaco educacional, que 0s
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desprovidos de um qualquer défice. “A expressdo criangca com necessidades educativas
especiais refere qualquer crianca ou jovem que exiba discrepancias significativas no que
diz respeito aos factores capacidade/resultados e que, por essa razdo, possa necessitar de
receber servicos especiais, para dar resposta as suas necessidades educativas (Nielsen,
1999, p. 11).

Landivar e Hernandez (1994) entendem que os alunos e alunas tém necessidades
educativas especiais quando estas derivam de uma incapacidade, sobredotacdo ou
qualquer outra circunstancia associada e que limitam as suas capacidades pessoais. “O
termo necessidades educativas especiais refere-se ao desfasamento entre o nivel de
comportamento ou de realizacdo da crianca e 0 que dela se espera em funcdo da sua
idade cronolégica” (Wedel, citado por Bairrdo Ruivo)?. Uma concepcéo de escola capaz
de combater estas diferengas deve ter por base uma mudanca organizativa, tanto ao
nivel metodoldgico, como ao nivel curricular beneficiando, assim, os alunos com
necessidades educativas especiais, mas também o0s outros. Enveredando por este
caminho, estamos a ter sempre presente que “se os alunos sao diferentes, aprendem de
forma diferente” (Lieberman, 2003, p. 92).

Assim, para que criangas diferentes possam atingir as suas metas em situagao
analoga a dos seus pares, € necessario que 0 seu atendimento educativo seja alvo de
servigos especializados. Como se disse atras, os “alunos com NEE sdo aqueles que, por
exibirem determinadas condicdes especificas, podem necessitar de servigos de educagédo
especial durante parte ou todo o seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu
desenvolvimento académico, pessoal e socioemocional” (Correia, 2003, p. 17). Neste
sentido, “0 conceito de necessidades educativas especiais esta relacionado com as
ajudas ou servicos educativos que determinados alunos possam precisar ao longo da sua
escolarizagdo, para conseguir 0 maximo crescimento pessoal e social” (Bautista, 1997,
p. 10). A intervencdo pedagdgica na escola terd que ter uma dimenséo total que ndo
abranja unicamente a dimensdo ensino/aprendizagem, mas também a dimensao social
do aluno. Alguns alunos necessitam de aprender coisas diferentes das do curriculo
‘normal’, de modo a desenvolver competéncias em areas tais como, por exemplo, a
socializacdo, a independéncia pessoal, entre outras, propicias a um bem-estar fisico e
psicoldgico das nossas criangas.

Considerando que “as necessidades educativas especiais abarcam, portanto, um

conjunto de situagOes, tal como deficiéncia mental, deficiéncia visual, deficiéncia
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auditiva, problemas motores, problemas de comunicacdo, perturbacdes emocionais e
dificuldades de aprendizagem” (Correia, 2001, p. 135), urge, igualmente, equacionar um
conjunto de propostas de intervencdo que reflictam os principios de uma Escola
Inclusiva. E com base no Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro que, em Portugal, se
alicerga a inclusdo das criangas com necessidades educativas especiais em escolas do
ensino regular, procurando assim, o rumo a uma Escola Inclusiva. “A criacdo de um
ambiente positivo e confortavel € essencial para que a experiéncia educativa tenha
sucesso e seja gratificante para todos os alunos” (Nielsen, 1999, p. 23). Regra geral, a
ideia de necessidades educativas especiais, surge associada a ideia de pessoa com
deficiéncia, a que o0s sistemas educativos devem procurar responder. “Ha uma
necessidade educativa especial quando uma deficiéncia (fisica, sensorial, intelectual,
emocional, social ou qualquer combinacdo destas) afecta a aprendizagem até ao ponto
de serem necessarios alguns ou todos os acessos especiais ao curriculo” (Vieira &
Pereira, 1996, p. 39). Assim, o termo deficiéncia adquire, no campo das necessidades
educativas especiais, um sentido mais amplo que abarca varios dominios. A fim de
direccionar uma intervencdo proficua, impde-se, definir o que se entende por
deficiéncia. Ainda, segundo Vieira e Pereira (1996, p. 39), deficiéncia é “uma
perturbacdo ao nivel do funcionamento de um 6rgéo resultante de uma doenca que o
afectou” a qual vai quase sempre provocar uma incapacidade a um qualquer nivel. “O
sujeito deficiente é, portanto, aquele que deve suportar uma desvantagem na sua relacédo
com o mundo circundante” (Vayer & Roncin, 1992, p.19).

E verdade que, frequentemente, a pessoa deficiente encontra obstaculos, quer ao
nivel do seu desenvolvimento pessoal e social, quer na sua inser¢cdo no mundo que 0
rodeia. Aqui, desde cedo a escola tem um papel de destaque na forma como actua
perante estas criangas. Importa, pois, ter “uma nova visdo da pessoa com deficiéncia e
olha-la muito mais pelo lado das capacidades do que das incapacidades...” (Vieira &
Pereira, 1996, p. 40). De acordo com Rebelo (2008), o mais importante € reconhecer e
identificar a deficiéncia, receber e procurar formacdo, o mais completa possivel, sobre
ela, ponderando as possibilidades de reabilitacdo e aplicando respostas educativas
adequadas a um desenvolvimento harmonioso. Ignora-la ou ndo a aceitar é desperdicar
oportunidades que poderdo contribuir de uma forma importante para o bem-estar e a
felicidade a que todo o cidaddao tem direito, seja ele deficiente ou ndo. Com efeito, a

implementacdo de uma resposta educativa eficaz € um contributo fundamental para que
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as criancas e jovens portadoras de deficiéncia e, consequentemente, com necessidades
educativas especiais se sintam valorizadas.

Neste sentido, o professor surge como um agente relevante em todo este
processo, pelo que é sobre o seu papel num contexto inclusivo que falamos no ponto

seguinte.

1.4 — O Papel do Professor nas Turmas de Regime Inclusivo

Sendo a escola inclusiva uma escola atenta a diversidade, esta iminente uma
mudanca de atitude ao nivel de toda a comunidade educativa e de uma maneira especial
nos professores, atendendo a que estes sdo 0s agentes directamente implicados na
intervencdo educativa. Na perspectiva de Ruela (2000), cabe aos professores definir
estratégias adequadas e flexiveis de modo a respeitar o ritmo de cada um. Com esta
nova fase reconhece-se as criangas com necessidades educativas especiais o direito de
frequentar a escola regular, em igualdade de circunstancias dos seus pares.

Ainscow (1997) formulou, em conjunto com os colegas, uma tipologia de seis
‘condigdes’ que parecem ser factores de mudanca das escolas. S&o elas:

- Lideranca eficaz, ndo so por parte do director, mas difundida atraves da escola;

- Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientacdes
e decisOes da escola;

- Um compromisso relativo a uma planificagéo realizada colaborativamente;

- Estratégias de coordenacao;

- Focalizacgdo da atencdo nos beneficios potenciais da investigacao e da reflexao;

- Uma politica de valorizacéao profissional de toda a equipa educativa.

Utilizando esta tipologia como um guia, € possivel delinear algumas mensagens
importantes acerca da reestruturacao que pode ser necessaria no ambito de uma escola,
se se pretende preparar os professores para considerarem novas perspectivas na resposta
as dificuldades educativas. Os docentes tém de ajustar os seus métodos de trabalho a
heterogeneidade de alunos existentes nas turmas do ensino regular, ndo descurando as
caracteristicas e necessidades especificas de cada um. “O éxito da educacdo inclusiva
depende da capacidade de resposta dos professores a diversidade na sala de aula” (Clark
e colaboradores, 1995, citado por Wolger, 2003, p. 128). Neste sentido, o papel do
professor de Educacéo Especial deve enfatizar a colabora¢do com o professor de ensino
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regular e promover respostas educativas de qualidade a diversidade presente nas turmas
do ensino regular (Morgado, 2003).

Para que a escola paute a sua actuacdo por uma verdadeira inclusdo é
fundamental que os professores “disponham de conhecimentos que lhes permitam
ensinar, na mesma classe, criancas diferentes, com capacidades diferentes de
aprendizagem e com niveis diferentes de conhecimentos prévios; os gestores escolares
saibam como modificar a organizacdo do estabelecimento educativo e saibam fomentar
a auto formacdo dos professores; (...)” (Costa, 1996, p. 154).

Pretende-se evidenciar que para promover a igualdade de oportunidades para
todos os alunos é necessario estar receptivo a novas estratégias e é imprescindivel que
os professores sejam flexiveis e demonstrem abertura a novas metodologias, pelo que é
imprescindivel a formagdo continua nesta area como momento de troca de experiéncias
e sensibilizacdo para o recurso a novas estratégias. Defendemos que o papel do
professor é conhecer os seus alunos, tomar consciéncia da heterogeneidade existente na
turma e procurar compreendé-la. “No mesmo sentido, as boas praticas educativas
ocorrem quando os professores operacionalizam formas de diferenciacdo no seu
trabalho, gerindo o curriculo para todos os alunos do grupo, com a convic¢do de que
todos podem realizar progressos nos seus percursos educativos” (Morgado, 2003, p. 80).

Uma intervencdo educativa junto de alunos com deficiéncia, e como tal com
necessidades educativas especiais, num contexto inclusivo, implica um trabalho
cooperativo entre professores do ensino regular e professores de educacdo especial,
sendo que a cada um cabe um papel especifico. Segundo Correia (2001), a docéncia
deve ser assistida, ou seja, o professor de educacéo especial e, até, o psicologo escolar
devem trabalhar muito directamente com o professor da turma, na classe ou fora dela,
devendo cada um dos profissionais e pais ter uma participagdo muito mais activa no
processo ensino/aprendizagem.

“O professor do ensino regular deve estar constantemente a recolher informacéo
sobre determinada crianca que venha a permitir-lhe ndo s6 elaborar programas
educacionais consonantes com as suas areas “fortes” e “fracas”, mas também que lhe
possa proporcionar indicadores sobre o atingir de objectivos propostos e mudangas
comportamentais pretendidas” (Correia, 1999, p. 74).

E o professor do ensino regular que tem a seu cargo o aluno com necessidades
educativas especiais, numa aula inclusiva. Assim, deve ter formacdo em diversos

aspectos, tais como o trabalho em equipa e a elaboragéo de adaptacdes curriculares com
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vista a inclusdo destes alunos. Paralelamente, deve proporcionar-lhes todos 0s apoios de
que necessita para que possam permanecer na sua turma (Gonzalez, 2003). Ainda esta
mesma autora, defende que em relacdo ao professor de educacao especial, este tem a sua
responsabilidade a sensibilizagdo dos varios intervenientes sobre a inclusdo,
preparando-os para identificar as suas capacidades e desenvolver as suas aptiddes e,
assim construir o leque de apoios necessarios. Com efeito, entre o professor do ensino
regular e o professor de educacdo especial hd uma diferenciacdo de papéis, no entanto
“deve existir entre ambos uma relagédo e comunicagdo permanente, que abranja tarefas
importantes como: a) Cooperacdo na elaboracdo das adaptacGes curriculares e/ou
programas de desenvolvimento individual das criangcas integradas. (...); b) o
acompanhamento dos programas das criancas integradas. Na avaliacdo e seguimento
conjunto dos programas ir-se-do adequando conteddos, actividades e material, de modo
a encontrar formas possiveis de aprendizagem e de contactos sociais para todas as
criangas da sala” (Bautista, 1997, pp. 49, 50).

“Paralelamente o professor deve adoptar um papel activo ao longo do percurso
escolar dos alunos (alterando e modificando o que considerar adequado as
caracteristicas de cada um), conjugadas com as condic¢Bes disponiveis na sua classe”
(Santos & Morato, 2002, p. 152). Todavia, ha a ponderar que os professores do ensino
regular em muitas circunstancias ndo se consideram como preparados para gerir de
forma adequada as dificuldades inerentes a diversidade dos alunos (Morgado, 2003).

O papel dos professores numa aula inclusiva, assim como a qualidade do seu
trabalho nas respostas educativas adequadas as necessidades dos alunos no ambito da
educacédo especial, pode ser influenciada positiva ou negativamente, pela presenca de
um professor com ou sem formacéo especifica. “O facto de muitos professores de apoio
educativo ndo possuirem formacao especializada coloca obstaculos a eficaz colaboracéo
com os seus colegas de ensino regular, pois a fragilidade das suas competéncias
profissionais provocara inseguranca e, simultaneamente, desenvolvera nos professores
de ensino regular uma atitude de reserva e de baixa expectativa” (Morgado, 2003, pp.
82, 83).

A escola, ou seja, todos os profissionais que la existem, devem acreditar na
possibilidade de sucesso dos seus alunos, designadamente dos alunos com necessidades
educativas especiais, responsabilizando-se pela aprendizagem de cada um (Correia,
2001).
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Porém, uma parte dos estudos consultados refere que muitos professores ainda
manifestam alguma resisténcia a inclusdo dos alunos com necessidades educativas
especiais, essencialmente dos que tém deficiéncia mental, sendo que as razdes
apontadas passam por problemas estruturais da escola (recursos humanos insuficientes),
instalacBes inadequadas, recursos materiais precarios, pouco trabalho cooperativo. E
nesta falta das condi¢cbes que muitos professores do ensino regular se refugiam e a
adoptam como justificacdo para evitarem enfrentar uma situacao que os assusta e com a
qual ndo sabem lidar, remetendo muitas vezes a sua resolucdo para fora da sala de aula
(Ainscow, 1997). Por vezes “observa-se que a falta de recursos humanos e financeiros
transforma aquilo que se chama educacéo inclusiva numa full inclusion forcada, isto €, a
colocacdo de um aluno com NEE na sala regular sem nenhum atendimento especial
(Mattos, 2004, p. 59). Por vezes estas situagdes conduzem os professores a adoptar uma
visdo mais céptica sobre a inclusdo. “Apesar de ser inquestionavel em termos éticos a
importancia da Escola Inclusiva nos tempos actuais, ainda se detectam muitas
resisténcias veladas de professores, de decisores politicos, de administrativos, de outros
pais, etc., quando ndo assumem outras posi¢cdes mais discordantes” (Fonseca, 2002, p.
19).

Contudo, os professores conscientes do seu papel de educadores ndo descuram o
facto de que cada aluno é um aluno diferente e, seja essa diferenca de que nivel for, tem
direito a uma resposta educativa adequada, a qual passa inevitavelmente pelo curriculo

desenvolvido na escola.

2 — Escola Inclusiva com base na Mudanca do Curriculo

Uma escola inclusiva tem por principio atender todos os alunos tendo em conta
as suas diferencas, € portanto uma escola aberta “a todos, onde todos aprendem juntos,
quaisquer que sejam as suas dificuldades, porque o acto educativo se centra na
diferenciacdo curricular inclusiva, construida em funcdo dos contextos de pertenca dos
alunos (...) (Sanches & Teodoro, 2007, p. 114). Uma resposta eficaz as necessidades
educativas especiais de cada aluno que conduza ao sucesso educativo passa, entre outros
pressupostos, pela implementacdo de um curriculo adequado ao seu perfil e onde se

respeitem as particularidades de cada um. A este propdsito, Correia (2003, pp. 34, 35)
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afirma que devem “ser as caracteristicas e necessidades dos alunos a determinar o
curriculo a considerar, flexibilizando-se o trabalho em grupo e apresentando-se 0s
assuntos de uma forma o mais concreta e significativa possivel para estimular a
participacao”.

Assim, parece-nos pertinente abordar, de seguida, algumas questdes relacionadas
com a nocdo de curriculo e a forma como através dele, chegar as necessidades

educativas dos alunos, num contexto inclusivo.

2.1 — Conceito de Curriculo e suas Implicagdes Pedagogicas

Muitas sdo as reflexdes sobre a natureza/esséncia do curriculo, o que ele deve
ensinar, que valores e ideologias deve transmitir. “Por curriculo tem-se entendido muita
coisa, consoante as épocas, 0s contextos e 0s pontos de vista tedricos de que se parte”
(Roldéo, 1999, p. 14).

Até ha poucos anos atras, a nocdo de curriculo que cada um de nds possuia
estava estreitamente ligada ao conceito de programa. “Integram-se, nesta tradigéo, as
definicBes que apontam para o curriculo como o conjunto de conteldos a ensinar
(organizados por disciplinas, temas, areas de estudo) e como o plano de accao
pedagdgica, fundamentado e implementado num sistema tecnolégico” (Pacheco, 1995,
p. 13). Rolddo (1999) afirma, ainda, que na linguagem do senso comum vem-se
associando curriculo a programas e a disciplinas, ou a um novo nome para préaticas
velhas. Para o publico em geral, o essencial do curriculo é o que os alunos aprendem de
visivel na escola.

Presentemente, sabe-se que o curriculo constitui um dos factores que maior
influéncia possui na qualidade do ensino (Fontes, s/data), sendo que, todo o processo
educativo alicerca o seu desenvolvimento na elaboracao de um curriculo.

Segundo Puigdellivol (1996), entende-se por curriculo um conjunto de
elementos que permitem explicar a actividade educativa e sobre quem pode incidir,
directa ou indirectamente, sendo 0s principais protagonistas os alunos, os professores,
mas também a familia e a administracao.

Curriculo é definido, por Ribeiro (1993), sob duas dimensdes distintas. Pode ser
visto como algo que visa atingir objectivos, ou como interac¢do e processo em curso.

Assim, na primeira perspectiva, o curriculo define-se como “plano”, anterior a situacéo
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de ensino-aprendizagem, na segunda perspectiva, 0 curriculo descreve-se como
interaccdo e experiéncia actual de aprendizagem.

Do mesmo modo encontramos este vocadbulo definido como sendo uma
especificacdo precisa de objectivos procedimentos e métodos para a obtencdo de
resultados que possam ser precisamente mensurados (Bobbit citado por Silva, 2000),
sendo que o curriculo é sempre o resultado de uma seleccao (Silva, 2000).

O curriculo é a concretizacdo da posicdo da escola face a cultura. O conteido
cultural de uma sociedade € a condicdo basica e logica do ensino e, por sua vez, 0
curriculo € a estruturagdo sob chaves psicopedagogicas dessa cultura, exprimindo o
papel social da instituicdo escolar, sendo que é nesta que se realiza, em grande parte,
através do curriculo ou das actividades, as aprendizagens culturais. Assim, o curriculo é,
pois, a ligacdo entre a cultura e a sociedade exterior & escola e a educagdo, entre o
conhecimento e a cultura herdados e a aprendizagem dos alunos, entre a teoria (ideias,
suposicdes e aspiracdes) e a pratica possivel, dadas determinadas condi¢des (Gimeno,
1988).

Numa mesma linha de pensamento surge-nos um outro autor que aponta o
curriculo como um conjunto de experiéncias planeadas e organizadas pela escola ou
mesmo experiéncias vividas pelos educandos sob a orientacdo directa da escola
(Ribeiro, 1993).

Para Zabalza (1992), a ideia de curriculo (identificada com projecto educativo
integrado) deverd incorporar novas dimensdes e condicdes de desenvolvimento
curricular até agora esquecidas ou transformadas em meros recursos retoricos. A
palavra-chave nesta concepc¢éo curricular de escola é a Integracdo. Este mesmo autor,
defende ainda que curriculo devera ser entendido como um espaco decisional em que
tanto a comunidade escolar ao nivel da escola, como o professor ao nivel da aula,
articulam os seus respectivos marcos de intervencao.

O curriculo ¢ entendido como “o0 conjunto das experiéncias vividas pelos alunos
dentro do contexto escolar, ora como um propdsito bastante flexivel que permanece
aberto e dependente das condigOes da sua aplicacdo” (Pacheco, 1996, p. 17).

Também Rolddo (1999) define curriculo como conjunto de aprendizagens que
socialmente se pretende e se espera que a escola promova e garanta a todos os cidadaos.

E precisamente nesta linha actual de concepcéo curricular, que se justifica uma
reformulacdo das terminologias e concepcdes necessarias para compreender cabalmente

0 modelo de desenho curricular adaptado. Por um lado, temos que considerar o projecto

Pagina | 39



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

do desenho curricular, por outro, o desenvolvimento do curriculo. O desenho curricular,
em sentido restrito, engloba as actividades educativas que proporcionam informacdes
concretas sobre 0 que ensinar e sobre a maneira de as levar a cabo, quando e como. O
desenvolvimento do curriculo é pbér em pratica o0 projecto com as necessarias
adaptacOes, modificagcbes e enriquecimento (Zabalza, 2000). A este respeito, Kelly
(1981) emprega o conceito de desenvolvimento curricular baseado na escola para
indicar um curriculo adaptado as necessidades e diferencas individuais dos alunos, o
gue conduz a uma diversidade que é indispensavel para dar a todos os alunos uma
experiéncia educacional significativa.

Atendendo a diversidade da populacdo que frequenta as nossas escolas,
entenda-se que o desenvolvimento de um curriculo que seja inclusivo para todos os
alunos implica as definigdes actuais de aprendizagem. Curriculos inclusivos séo
baseados numa visdo de aprendizagem como algo que acontece quando os alunos estéo

activamente envolvidos em compreender as suas experiéncias (S4, s/data).

O que as varias teorias sobre curriculo procuram fazer, € justificar por que razdo
determinados conhecimentos sdo escolhidos e outros ndo. Entre outros investigadores,
surge Silva (2000), que ndo define concretamente o que se entende por curriculo.
Todavia, afirma que o mais importante é as praticas que emergem em torno do curriculo
e as teorias que Ihe estdo subjacentes.

Como podemos observar e constatar, 0 conceito de curriculo esta, de um modo
geral, amplamente associado a uma série de procedimentos, que visam sempre alcangar
um caminho que permita a promogéo do sucesso escolar de todos os individuos, tendo
sempre em conta as suas diferencas. Segundo Ainscow (1997), abordar o curriculo de
uma forma inclusiva significa que todos os alunos devem ter um curriculo comum
garantindo um ensino com niveis diversificados, baseado em actividades que permitam
aos alunos ‘aprender fazendo’ e que todos tenham a oportunidade de se envolverem de
forma positiva nas actividades da classe.

Autores como Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross (1988), citados por Santos &
Morato (2002), distinguem véarios modelos de curriculos:

a) Curriculo geral onde todos os alunos devem atingir as mesmas metas;

b) Curriculo geral com algumas modificacGes, aponta para que os alunos com
necessidades educativas especiais cumprem o curriculo “regular” mas com algumas

adequacdes nas metas;
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c) Curriculo geral com modificacbes significativas, onde se verifica a
necessidade de maior adaptacdo das actividades as caracteristicas do aluno;

d) Curriculo especial com adicdo, em que as necessidades educativas especiais
sdo atendidas permitindo incurs6es no curriculo ‘normal’;

e) Curriculo especial, o qual é praticado apenas quando o nivel de deficiéncia
ndo permite 0 acompanhamento em classes regulares.

Para estes Gltimos casos, Pollway e colaboradores (1989) também citados por
Santos & Morato (2002) prop6em, entre outros, os modelos funcionais com base no
treino vocacional, na vida adulta ou na adaptacdo pos-escolar. Fino (1993, p. 18)
considera o curriculo funcional como benéfico “porque se destina a desenvolver
competéncias que permitam ao individuo com deficiéncia intelectual funcionar o mais
autonomo e eficientemente possivel nos diferentes ambientes em que vive e/ou terd de
viver num futuro mais ou menos préximo”. Esta é uma forma de promover a dignidade
humana das pessoas com deficiéncia mental, apostar na sua autonomia e,
consequentemente, numa melhor qualidade de vida, visando uma adaptacdo eficaz as
condicdes do meio ambiente em que se integram. Para tal, é necessario que, na sua
escolaridade, sejam utilizadas estratégias diversificadas, flexiveis e adequadas a cada
caso. E nesta perspectiva que surge a flexibilidade do curriculo, da qual se fala no ponto

seguinte.

2.2 - Gestéo Flexivel do Curriculo e Necessidade de Mudanca

A escola e os seus curriculos devem corresponder ao ritmo de mudanca e das
necessidades sociais e economicas, que se vao fazendo sentir.

Apesar da facilidade de informacdo a que a maioria das criangas e jovens tém
acesso, a escola continua a desempenhar funcgdes insubstituiveis, proporcionando no seu
curriculo um conjunto de saberes nucleares de cada disciplina. O curriculo “constitui-se
cada vez mais como campo critico da aquisicdo dos saberes de referéncia e das
competéncias para aprender sem as quais 0 acesso a informacdo e, sobretudo, a sua
conversdo em conhecimento se tornardo exclusivo de alguns e agravardo a exclusao de

muitos numa sociedade dominada e estratificada pelo acesso ao saber” (Rold&o, 1999,
p. 17).
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Ainda na perspectiva de Roldao (1999), o curriculo académico deve integrar um
conjunto de aprendizagens em funcdo de cada contexto, das variaveis socio econémicas,
valores e ideologias. Cabe a escola e aos professores tomar decisdes sobre o que devem
ensinar e porqué, como, quando e com que meios. Devem gerir o curriculo em funcéo
da sua comunidade escolar. Neste contexto de mudanca e de optimizacdo das
competéncias dos alunos relativamente as necessidades sociais, a escola teve de
reformular, ndo sé a sua organizacdo e modo de funcionamento, como também a préatica
pedagdgica dos docentes.

Gennep (1985) citado por Vieira & Pereira (1996, p. 55) defende que “ao utilizar
o curriculo, o educador necessita de ter a abertura e flexibilidade necesséarias para
explorar tudo o que seja passivel de contribuir para que os alunos alcancem o maximo
de desenvolvimento pessoal e possam participar tanto quanto a sua situagédo o permita
na vida da familia, na casa, no grupo de amigos, na sociedade, (...)".

Os professores detentores de um conhecimento especifico da sua profissdo,
passam a ser ouvidos e tém um papel mais interventivo. Neste ponto de vista, Sa
(s/data) defende que os professores tém ndo s6 que se envolver a nivel local, no
desenvolvimento curricular, mas também serem capazes de fazer adaptacdes
curriculares nas suas turmas. Cabe-lhe a responsabilidade de tomar decisdes relativas ao
curriculo, sua avaliacdo e respectivo ajustamento.

Com a gestdo mais autonoma das escolas pretende-se encontrar o caminho certo,
para chegar ao publico alvo e conseguir que os alunos adquiram as aprendizagens
curriculares, que Ihes permitam uma integracio, com éxito, na sociedade. A
massificacdo do acesso a educacao segue-se a massificacdo do sucesso, ou seja, a escola
desejavelmente deverd garantir, a todos, a qualidade do ensino. Nesta perspectiva,
Roldao (1999) diz que assume particular importancia o projecto curricular de escola,
onde serdo definidas as aprendizagens e competéncias indispensaveis que o aluno deve
adquirir na escola, bem como os métodos que considera mais adequados para conseguir
0 sucesso. “Surge, assim, a necessidade da diferenciacdo curricular, da adaptacdo e
individualizagdo curricular as necessidades e caracteristicas de cada um, em especial
dos alunos com necessidades educativas especiais, sejam elas decorrentes ou ndo de
deficiéncias” (Costa, 2000, p. 4).

O curriculo nacional, na medida em que contém referéncias de uma sociedade,
servird de estrutura ao curriculo contextualizado que cada escola constréi “para que se

contemple as situacdes e caracteristicas dos diversos contextos” (Leite, Gomes &
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Fernandes, 2001, p. 16). Essa apropriacdo face a situacdo real, que leva a tomada de
decis0es, a construcdo e gestdo dos curriculos, com o objectivo de alcancar determinada
aprendizagem, assume a forma de projecto curricular. Para a sua concep¢do e
elaboracdo serd necessaria a definicdo e previsdo de campos de desenvolvimento —
programas — e linhas de organizacdo e métodos de aprendizagem para os alunos
proprios daqueles contextos (Rold&o, 1999).

Assim, e com o intuito de dar respostas claras e construtivas a diversidade dos
alunos, surgem as adaptacgdes curriculares, as quais visam promover o desenvolvimento
e a aprendizagem dos alunos que mostram necessidades educativas especiais, tendo
como referéncia a elaboracdo do projecto pedagdgico e a implementacdo de praticas
inclusivas no sistema escolar (Sa, s/data). As escolas que caminham no sentido da
inclusdo devem identificar e dar resposta as diferentes necessidades dos seus alunos,
adequando curriculos, estratégias pedagdgicas e recursos humanos e materiais, aos
diversos estilos e ritmos de aprendizagem. Neste sentido e, de modo a garantir uma
educacdo de qualidade para todos, ndo devem ser os alunos a adaptarem-se aos
curriculos, mas sim os curriculos a adaptarem-se as necessidades dos alunos. “A
experiéncia tem demonstrado que esta pedagogia pode reduzir substancialmente as
desisténcias e as repeticbes e garantir um éxito escolar médio mais elevado”
(Declaracdo de Salamanca, 1994, p. 18). Certamente, se as adequacdes efectuadas ao
curriculo tiverem em conta os principios da inclusdo e corresponderem as necessidades
educativas especiais exigidas por cada aluno, proporcionardo uma maior motivagao para

a aprendizagem e, consequentemente, mais sucesso educativo.

2.3 — Perspectivar a Adequacao Curricular num Contexto Inclusivo

Ao longo da historia do sistema de ensino, em Portugal, os curriculos eram
concebidos e construidos a nivel central e os professores passavam-nos a pratica,
cumprindo-os escrupulosamente. O professor era um mero executor. “O professor era
visto como o grande responsavel do ensino, mas também como funcionario do
Ministério da Educacdo que responde perante ele através das avaliacdes. Hoje por causa
da alteracdo dos curriculos, por causa da autonomia escolar, por causa da participacéo
da comunidade envolvente na escola, da flexibilizagdo na organizacdo das actividades
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educativas em torno do projecto-escola, é posto perante muitas fungdes, algumas ainda
indefiniveis que lhe alteram o estatuto profissional e de responsabilidade social
classico” (Ambrosio, 1999, p. 40).

Atendendo ao que, presentemente, se entende e espera de um curriculo, “0s
professores devem ter autonomia suficiente para tomar decisdes imediatas que tenham
em conta a individualidade dos seus alunos e a singularidade de cada situacdo que
ocorre” (Ainscow, 1997, p. 25). Nesta perspectiva, o docente passa a relacionar-se de
outra forma com o curriculo, pois é ele préprio, em conjunto com os alunos, quem vai
seleccionar a matéria com a qual vai trabalhar. H4, ainda, autores que defendem para o
professor um “papel de mediador entre aquilo que vai ser o futuro dos jovens e aquilo
gue a comunidade envolvente espera desses jovens.

Perante esta atitude, o professor passa de executor a decisor e gestor do
curriculo, exercendo a sua actividade como mediador entre o conteddo do curriculo
nacional estabelecido superiormente e as opc¢des do projecto da escola, contemplando as
caracteristicas dos alunos. De facto é ao professor que cabem as responsabilidades da
gestdo do processo de desenvolvimento curricular. Para além de ser detentor de saberes
cientificos e pedagogicos, o professor tem a seu cargo as opg¢Bes curriculares que a
escola actual exige, a gestdo de processos para fazer aprender todos utilizando
estratégias adequadas e, ainda, a analise e confronto de solugdes pedagogicas (Roldao,
1999). Seguindo, ainda, a linha desta mesma autora, gerir o curriculo implica diferenciar
opcdes em funcdo do publico-alvo, diferenciar os projectos curriculares de escola, de
turma, diferenciar os métodos pedagdgicos e as actividades. Reforcando esta mesma
filosofia, Fontes (s/data) afirma que o curriculo estd permanentemente a ser construido.
Na prossecucdo dos objectivos definidos para o curriculo, os professores ndo realizam
simples operacfes mecénicas. Embora apliquem o curriculo para atingirem certos
objectivos, podem sempre seleccionar e organizar as experiéncias de aprendizagem,
adaptando, assim, o curriculo. “Os/as professores/as s@o, neste processo, uma peca
fundamental como configuradores de préaticas de gestdo curricular que sejam indutoras
de mudanca e de melhoria da qualidade da educacéo” (Leite, Gomes & Fernandes 2001,
p. 7).

Importa referir que gestdo curricular ¢ a analise do curriculo como um todo,
tendo em vista o desenvolvimento do préprio curriculo. A estratégia de resposta as
necessidades educativas especiais é vista como a adequacdo progressiva do Curriculo

Nacional, destinada a conseguir um equilibrio, o mais estreito possivel, entre a
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normalidade e a maior eficacia na promoc¢do de desenvolvimento integral dos alunos
(Bautista, 1997).

Num sentido de sucesso educativo dever-se-a gerir autonomamente o trabalho a
desenvolver, diferenciando estratégias para pér em pratica as suas opcdes e prioridades
de aprendizagem, tendo como objectivo primordial, melhorar a qualidade de ensino de
todos os alunos, ndo descurando os que possuem necessidades educativas especiais. E
aqui que cabe a importancia de fazer uma adaptacdo curricular, isto €, 0s temas devem
ser tratados de acordo com os instrumentos de conhecimento de que 0s sujeitos
dispdem. O curriculo é determinado pelo contexto e nele adquire diferentes sentidos,
conforme os diversos protagonistas (Fontes, s/data). Adapta-se, quando se oferecem
actividades que conduzam a construcdo de aprendizagens significativas, novas, mais
complexas e com acréscimo de competéncias. Landiver e Hernandez (1994) definem
adaptacdes curriculares como as modificacBes que sdo necesséarias realizar nos diversos
elementos do curriculo, para os adequar a diferentes grupos e pessoas, as quais se
aplica. As adaptacdes curriculares sdo intrinsecas ao novo conceito de curriculo. Com
efeito, todos os alunos devem completar com sucesso uma educacdo ‘basica’, através
dum acesso idéntico ao curriculo comum. A forma como a escola se organiza para dar
resposta a diversidade das necessidades dos alunos, tem, assim, que sofrer mudancas ao
nivel conceptual e estrutural para que todos os alunos possam atingir o objectivo do
ensino basico, apoiados de forma adequada.

Como tal, numa perspectiva de flexibilizacdo, 0 meio escolar deverad delinear
algumas adequacGes curriculares, ajustando o curriculo que se pretende desenvolver
junto dos alunos, com vista a responder as necessidades de todos, incluindo os que
denotam necessidades educativas especiais. “As respostas educativas que venham a ser
decididas e implementadas deverdo sempre partir do curriculo comum da escola regular
e das necessidades educativas especificas dos alunos, realizando-se em seguida as
adaptacOes e lancando méao dos recursos e dos servigos que se revelem necessarios”
(Correia, 1999. p.105).

Neste sentido e numa Optica de autonomia, o ponto de partida da adaptacéo
curricular ¢ moldar o Curriculo Nacional ao Projecto Curricular de Escola. E no
projecto de escola que se devem contemplar as actividades e servi¢os de que os alunos
podem necessitar. “A resposta educativa adequada para os alunos com NEE tera o seu

melhor instrumento num Projecto Curricular de Escola aberto a diferenca” (Bautista,
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1997, p. 17). Adaptar o curriculo ndo pressupde reducdo ou eliminacdo de conteudos,
mas antes tornar as aprendizagens acessiveis a todos os alunos, tendo em conta as suas
diferencas. Segundo Puigdellivol (1996), o processo de adequacdo curricular consiste
em encontrar € em sermos conscientes, paulatina e colectivamente, da auténtica
intencionalidade da nossa actividade educativa, dos resultados e, a partir dai planificar
as ac¢cOes mais adequadas para melhorar a nossa pratica pedagdgica.

No caso das criancas com necessidades educativas especiais, € necessario que
Ihes sejam facultadas diferentes condi¢Bes de acesso ao curriculo, tendo em conta o
nivel de competéncia de cada uma. “O curriculo escolar € o referente basico para a
identificacdo e avaliacdo das necessidades educativas especiais” (Bautista, 1997, p.13).
Segundo este mesmo autor, as adaptacdes curriculares para este grupo de alunos
deverdo ter em linha de conta, para além das estratégias pedagdgicas e metodologias a
utilizar, as condigBes fisicas, ambientais e materiais; o tipo de comunicagdo a
desenvolver; a participacdo em tarefas escolares e os equipamentos especificos.

Uma parte significativa do sucesso da integracdo/inclusdao pode situar-se na
capacidade de resposta curricular que a escola pode proporcionar ao aluno; uma
resposta que ndo diga somente respeito as matérias académicas, mas que valorize,
sobretudo, as experiéncias, potencialidades, valores e interesses de cada um. “O sucesso
de um curriculo € a sua flexibilidade e possibilidade de adaptacdo as capacidades e
motivacdes das pessoas a que se destina” (Rodrigues, 2001, p. 30).

Desta forma, e atendendo a caracterizacdo dos alunos, “as adaptacOes a fazer ao
projecto curricular de turma para dar resposta as necessidades educativas especiais de
alguns alunos variam, por isso, conforme as problematicas dos alunos, mas também
conforme 0 modo como a escola e os professores perspectivam o curriculo” (Madureira,
2003, p. 105). Todo este processo de adaptacdo curricular devera, ao longo do ano, estar
aberto a constantes alteragdes e avaliagdes, de forma a promover o sucesso educativo de
todos.

O grande desafio consiste em distribuir os recursos escolares, permitindo, assim,
a existéncia de recursos suplementares para os alunos que apresentem maiores
dificuldades e, paralelamente se garantam oportunidades de aprendizagem mais eficazes
para todos. Seguindo a linha de orientacdo constante na Declaracdo de Salamanca
(1994) todo o cidaddo, é cidaddo de pleno direito ndo pela sua igualdade, mas pela

aceitacdo da sua diferenca.

Pégina | 46



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

Rodrigues (2001) afirma que assumir uma abordagem flexivel ao curriculo é
meio caminho andado para que todos os alunos aprendam juntos, independentemente
das dificuldades e das diferencas. Deste modo, o meio escolar deve assegurar e adequar
o direito a educacdo e aprendizagem a todos os alunos, respeitando os que séo
diferentes. S6 assim, faz sentido pensar no conceito de Escola Inclusiva onde todos
deverdo desenvolver a sua escolarizagcdo, juntos. A escola devera “reconhecer e
satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e
ritmos de aprendizagem, de forma a promover o sucesso educativo, através de
estratégias pedagogicas, de utilizagdo de recursos e de uma cooperagdo com as
respectivas comunidades” (Declaracdo Salamanca, 1994). Asin (1993) defende que a
inclusdo deve ter, lado a lado, alunos sem e com necessidades educativas especiais a
trabalharem idéntico curriculo, s6 que a diferentes niveis e com recursos didacticos e
técnicos distintos, adaptados as suas diferengas e as suas capacidades.

Quando as necessidades educativas especiais sd&0 no ambito da deficiéncia
mental, as adequacOes tém por base o curriculo comum, mas enfatizam o potencial dos
alunos, apontando para o desenvolvimento pessoal e social destes, numa perspectiva
futura de integracéo na sociedade. “Os individuos com deficiéncia mental necessitam de
aprender a realizar tarefas que os ajudem a desenvolver competéncias de trabalho a que
possam recorrer nas situagdes do quotidiano” (Nielsen, 1999, p. 51).

“O curriculo regular sofre cortes e modificacbes substanciais (em termos do
conjunto das disciplinas do curriculo ou relativamente a disciplinas especificas),
organizando-se fundamentalmente em torno das “aptiddes basicas” (Correia, 1999, p.
114). Na pratica, e no caso dos alunos com deficiéncia mental, estas alteracOes
curriculares sdo consubstanciadas num Curriculo Especifico Individual, de acordo com
a lei vigente, Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro, ja abordada anteriormente. A
intervencdo educativa e pedagogica, junto de alunos com deficiéncia mental, pautada
por um curriculo desta natureza tem por “objectivo ultimo a incluséo do aluno num
envolvimento o menos restritivo possivel através de um conjunto de estratégias no
processo de ensino-aprendizagem que apelam para uma diferenciagdo curricular
estruturada sob as necessidades praticas e de funcionalidade que colmate as
necessidades adaptativas dos individuos, a fim de permitir a todos a adopcdo de
condutas e atitudes socialmente aceites (papel da escola inclusiva)” (Afonso &
Rodrigues, 1996, citados por Santos & Morato, 2002, p. 156).
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E, pois, importante que a escola regular desenvolva formas de organizacio e de
intervencdo pedagdgica, de modo a responder o mais adequadamente a diversidade dos

alunos.

Concluséo

Ao longo dos tempos, a concepcdo de escola tem vindo a sofrer reformas
consideraveis em relacdo aos principios que a regem. Passou-se de uma escola
segregadora dos alunos afectados por algum problema ou deficiéncia, para uma escola
aberta a todos. Dentro do documentos legais que servem de base a implementacdo de
praticas educativas, onde todas as criangas tém acesso a uma educacéo no ensino regular
junto dos seus pares, independentemente das suas condices fisicas e mentais, ou seja, a
uma escola inclusiva, destacamos a Declaragdo de Salamanca realizada em Espanha, no
ano de 1994. Efectivamente, este documento veio impulsionar a mudanga de paradigma
“e incitar a sociedade, sobretudo nos paises que a subscreveram, a divulga-la, promové-
la e aplica-la, através duma planificacdo e intervencdo educativas, nos respectivos
sistemas nacionais de ensino e educacdo” (Rebelo, 2008, p. 95).

A inclusdo resulta de um complexo processo de mudangas necessérias para
definir e aplicar solucdes adequadas, as quais passam, obviamente pela perspectiva de
uma intervencdo centrada num curriculo aberto, flexivel e adequado. Uma visdo de
escola verdadeiramente inclusiva para os alunos com necessidades educativas especiais,
onde se enquadram os portadores de deficiéncia mental, denuncia uma adaptacédo
programatica aos varios estilos e ritmos de aprendizagem.

“Para que as escolas se tornem mais inclusivas, segundo Ainscow (2000), é
necessario que assumam e valorizem os seus conhecimentos e as suas praticas, que
considerem a diferenga um desafio e uma oportunidade para criagdo de novas situagoes
de aprendizagem, que sejam capazes de inventariar 0 que esta a impedir a participacéo
de todos, que se disponibilizem para utilizar os recursos disponiveis e para gerar outros,
que utilizem uma linguagem acessivel a todos e que tenham coragem de correr riscos”
(Sanches & Teodoro, 2007, p. 109).

Os professores tém um papel preponderante, tanto na concepgdo das respostas

educativas, como na sua implementacéo.
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No capitulo seguinte, tendo em conta os principios de uma escola inclusiva,
fazemos uma abordagem das implicacBes pedagdgicas, ao nivel da intervencao
educativa junto de alunos com Trissomia 21, assim como apresentamos 0 quadro

conceptual desta problematica, enquadrando-a nas caracteristicas da deficiéncia mental.
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CAPITULO Il

TRISSOMIA 21 E IMPLICACOES PEDAGOGICAS
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Introducéo

A Trissomia 21 é a sindrome de malformagfes congénitas mais frequente,
atingindo aproximadamente um em cada 600 nascimentos'. Também conhecida por
Sindrome de Down ou mongolismo e “causada por uma anomalia cromossémica, esta
deficiéncia implica atrasos no desenvolvimento fisico e intelectual, assim como
também na éarea da linguagem. E a anomalia cromossomatica que mais comummente
se reconhece como estando associada a deficiéncia mental” (Nielsen, 1999, p. 121).
Com efeito, embora exista um conjunto de caracteristicas especificas desta
problematica, ela enquadra-se no leque da deficiéncia mental, sendo que o grau de
deficiéncia é bastante varidvel e assume muitas das particularidades imputadas ao
deficiente mental. O nascimento de uma crianga com Trissomia 21 é, muitas vezes, um
acontecimento embaracoso para aqueles que a atendem. As dificuldades vdo desde a
capacidade da familia para aceitar a crianga e ajuda-la no seu desenvolvimento ao
longo da vida, até a sua insercdo na sociedade, passando, obviamente, pela sua
inclusdo no meio escolar. Como para qualquer outra crianca, € na idade escolar que se
abrem novos desafios e se alarga o ambito das inter-relacGes, esperando-se que, na
escola, se potenciem as suas capacidades e se desenvolvam competéncias, com vista a
sua inserc¢ao na sociedade, como um cidad&o de plenos direitos. “Assim a crian¢a com
T21 é compreendida como uma crianga com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
que, inserida num contexto ecoldgico estimulante e adequado, consegue evoluir de
acordo com os padrdes regulares esperados para o seu contexto sociocultural e escaldo
etario” (Santos & Morato, 2002, p. 42). A inclusdo destas criangas no sistema regular
de ensino é desejada por familias, escolas e professores, que se propdem a assumir esse
desafio. E neste campo que recai a tonica deste capitulo. Iniciamos com um primeiro
ponto, onde fazemos uma abordagem a questdes inerentes a deficiéncia mental, no
sentido de enquadrar a Trissomia 21. Falamos, de seguida, na etiologia e
caracteristicas associadas a este sindrome e, por fim, no Gltimo ponto, tentamos dar
uma perspectiva de como a intervencdo educativa pode ser concretizada num contexto

inclusivo.

! In http://malhatlantica.pt/ecae-cm/Down.htm
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1 — A Deficiéncia Mental

A presenca de individuos com deficiéncia na sociedade é uma realidade
verificada através dos tempos. De facto, ao “longo da histdria das civilizacGes, 0s
deficientes umas vezes foram bem tolerados ou acolhidos, sendo apoiados e
considerados parte integrante do grupo social a que pertenciam, outras vezes foram
desprezados ou abandonados e, até, eliminados do grupo e da sociedade a que
pertenciam (..) (Rebelo, 2008, p. 90). Hoje em dia, as mentalidades sdo outras,
trilhando-se ja& o caminho de uma sociedade inclusiva que aceita todos e a todos
pertence, tendo por lema o direito a dignidade individual, a privacidade, a escolha de
informacdo, aspectos estes que devem orientar as praticas de diagnostico e intervencao
(Alonso & Bermejo, 2001).

Dentro do quadro conceptual de deficiéncia, surgem diversas ramificacdes, que
vdo desde as sensoriais, as fisicas, as motoras, até as mentais. E nesta Gltima que a
educacao requer um maior investimento na forma como d& resposta, uma vez que “o
deficiente mental depara-se com uma série de problemas especificos na formacdo da sua
personalidade” (Bautista, 1997, p. 218). A crianca portadora de deficiéncia mental
“necessita de, diariamente, ser submetida a experiéncias enriquecedoras” (Nielsen,
1999, p. 48). Assim, ao longo de todo o seu processo evolutivo, deve usufruir de apoios
que facilitem o seu processo de aprendizagem e abram horizontes a sua integracao e
participacdo social. Ndo se pode duvidar que apresentam um handicap nas suas
capacidades cognitivas, o que provoca certas necessidades diferenciadas. Deste modo,
precisam de uma resposta adaptada para alcancarem o objectivo principal, que € a sua
inclusdo na comunidade (Muntaner, 1995).

Na literatura consultada verifica-se que o conceito de deficiéncia mental tem
sofrido diversas transformacGes ao longo dos tempos. Com efeito, tem “havido
numerosas tentativas no sentido de se definir deficiéncia mental. Muitas areas — entre
elas a medicina, a psicologia, o servigo social e a educagdo — tém se preocupado com
criancas e adultos deficientes mentais, e cada uma delas vé a condicdo a partir de sua

propria perspectiva” (Kirk & Gallagher, 1996, p. 120).
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Segundo Bautista (1997), existem trés correntes que suportam a definicdo de

deficiéncia mental:

1- A corrente psicoldgica ou psicométrica, impulsionada por Binet e Simon,
onde o deficiente mental € todo o individuo que apresenta um défice ou uma
diminuicdo das capacidades intelectuais, medida em testes e expressa em
termos de quociente de inteligéncia (Q.1.).

2- A corrente socioldgica ou social, preconizada por Doll, Kanner e Tredgold,
defende que o deficiente mental é aquele que apresenta uma maior ou menor
dificuldade de se adaptar ao meio social onde vive e de levar uma vida
autonoma.

3- A corrente médica ou bioldgica afirma que a deficiéncia mental tem um
substracto bioldgico, anatdmico ou fisiolégico e manifesta-se durante o

desenvolvimento até aos 18 anos de idade.

Tendo em conta estas trés dimensdes a Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
define que os deficientes mentais sdo “individuos com uma capacidade intelectual
sensivelmente inferior a média, que se manifesta ao longo do desenvolvimento e esta
claramente associada a uma alteracdo dos comportamentos adaptativos” (OMS, 1968,
citada por Bautista, 1997, p. 210).

Embora a definicho anterior continuasse a ser muito utilizada
internacionalmente, a Associacdo Americana para a Deficiéncia Mental adopta uma
outra defini¢do: “A deficiéncia mental refere-se a um estado de funcionamento atipico
no seio da comunidade, manifestado logo na infancia, em que as limitacbes do
funcionamento intelectual (inteligéncia) coexistem com as limitacbes no
comportamento adaptativo. Para qualquer pessoa com deficiéncia mental, a descri¢do
deste estado de funcionamento exige o conhecimento das suas capacidades e uma
compreensdo da estrutura e expectativas do meio social e pessoal do individuo”
(Correia, 1999, pp. 54-55).

Para além das correntes enumeradas, existem outras, das quais, segundo Bautista
(1997), se destacam duas: A corrente comportamentalista e a corrente pedagogica. Em
relacdo a primeira, a tonica assenta na influéncia do meio ambiente sobre a deficiéncia

mental. O défice mental é um défice de comportamento que devera ser interpretado
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como produto da interaccdo de quatro factores: 1) bioldgicos passados (genéticos); 2)
bioldgicos actuais (farmacos, cansaco...); 3) historia anterior de interac¢cdo com o meio
(Reforgo); 4) CondicGes ambientais presentes. No que diz respeito a segunda, 0
deficiente mental serd o individuo que tem maior ou menor dificuldade em seguir o
processo regular de aprendizagem e que, por isso, tem necessidades educativas
especiais, isto é, carece de apoios e adaptacGes curriculares que Ihes permitam seguir
processo regular de ensino. O importante € compreender as dificuldades e
potencialidades dos alunos para adaptar 0 ensino as suas caracteristicas.

A nocéo de deficiéncia mental estd, normalmente, associada a uma inteligéncia
deficitéaria. “E caracterizada por um funcionamento intelectual inferior & média (...) isto
¢, definido como um resultado de QI de aproximadamente 70 a 75 ou abaixo, baseado
na avaliacdo que inclui um ou mais testes de inteligéncia administrados” (Luckasson e
colaboradores. 1992, p. 5). Quando se trata de determinar o grau da deficiéncia, as
técnicas mais utilizadas sdo as psicométricas, as quais tém por base o Quociente
Intelectual (QI). O conceito de QI foi introduzido por Daniel Stern, e é definido por uma
ponderacdo entre a idade cronoldgica e a idade mental (Bautista, 1997). Assim, sdo
descritos pela Organizacdo Mundial de Saude cinco niveis de deficiéncia mental, cada
um com caracteristicas especificas e tendo em conta o nivel de QI dos individuos: 1)
Deficiéncia Mental Limite ou Bordeline (QI 68-85); 2) Deficiéncia Mental Ligeira (QI
52-68); 3) Deficiéncia Mental Moderada (QI 36-51); 4) Deficiéncia Mental Severa (20-
35); 5) Deficiéncia Mental Profunda (<20).

Embora tenha havido muitas formas de classificar os individuos deficientes
mentais, incluindo os termos acima referidos e usados pela Associacdo Americana de
Deficiéncia Mental, foram também utilizados outros termos, nomeadamente, educéveis,
treinaveis e graves/profundos, sendo que estes adquiriram um significado mais voltado
para a educacdo e respectivas implicacoes (Kirk & Gallagher, 1996). Contudo, existe
um paralelismo, sendo que uma crianca deficiente mental educavel corresponde a uma
deficiéncia leve e a crianca deficiente mental treindvel equivale a deficiéncia moderada.

A Associagdo Americana para a Deficiéncia Mental, em 2002, com base em
avancos da investigacdo neste campo, adopta o conceito introduzido por Luckasson e
colaboradores (1992, p. 5), segundo o qual o qual a “Deficiéncia Mental refere-se a

limitagBes substanciais na funcionalidade presente. E caracterizada por um
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funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, que é concomitante com
limitacGes relacionadas com duas ou mais das seguintes areas das competéncias
adaptativas: comunicagdo, autonomia pessoal, autonomia em casa, competéncias
sociais, autonomia na comunidade, salde e seguranca, habilidades académicas, lazer e
emprego. A deficiéncia mental manifesta-se antes dos 18 anos”.

Esta definicdo de Luckasson e colaboradores (1992) remete-nos para uma nova
abordagem baseada num novo quadro de referéncia, onde a énfase é dada ao meio onde
se insere o individuo. Assim, a “responsabilidade da existéncia de deficiéncia, que
anteriormente pertencia exclusivamente ao individuo, passa agora com esta nova
definicdo por uma actuacdo conjunta com o envolvimento” (Reiss, 1994, citado por
Santos & Morato, 2002, p. 27). Ainda, segundo 0s mesmos autores, outra inovagéo
nesta definicdo é a nogdo da importancia que tem o envolvimento e 0 seu impacto no
desenvolvimento humano. Assim, consideram-se, prioritariamente, as relacdes que um
deficiente mental estabelece com o meio envolvente, sendo este visto como um
conjunto diverso de oportunidades de aprendizagem. Neste enquadramento, “o conceito
de QI (quociente de inteligéncia) perde importancia e ganham relevo os aspectos sociais
relacionados com a deficiéncia” (Palha, 2005, p. 8).

Também nesta perspectiva, Alonso e Bermejo (2001) adoptam esta definicao e
associam deficiéncia mental a atraso mental, definindo este conceito como sendo uma
incapacidade caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento intelectual e
no comportamento adaptativo, que se manifesta em habilidades adaptativas préticas,
sociais e conceptuais. Segundo estes autores, também é defendido que esta incapacidade
comeca antes dos 18 anos.

A linha de pensamento aceite pela Associacdo Americana para a Deficiéncia
Mental (1992) visa, fundamentalmente, por um lado a conceptualizacdo alargada da
deficiéncia mental, por outro evitar que se realize um diagnostico apenas com base no
quociente de inteligéncia e, ainda, relacionar as necessidades individuais com os tipos
de apoio apropriados. “A tarefa essencial ndo é diagnosticar e classificar os individuos
com atraso mental (...) mas avalid-los de modo multidimensional, baseando-se na sua
interaccdo com 0s contextos nos quais se desenvolvem e, a partir dai, determinar os
tratamentos e o0s servicos de que necessitam para 0 seu desenvolvimento e para a sua

inclusdo na comunidade” (Alonso & Bermejo, 2001, p. 11). Todavia, alguns contextos
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médicos-pedagdgicos utilizam, ainda, a diferenciacdo dos varios niveis da deficiéncia
mental (Bordeline, educével, treinavel e profundo/ dependente). Com o intuito de
esbater esta postura e potenciar as capacidades dos individuos, através de uma
intervencdo centrada no meio, a evolugdo do conceito de deficiéncia mental vem,
actualmente, basear-se, ndo nas necessidades propriamente ditas dos sujeitos
decorrentes da deficiéncia em questdo, mas sim no tipo de apoio que tais necessidades
exigem. “Nesta perspectiva, o enfoque ndo vai para a definicdo das capacidades
cognitivas dos sujeitos, mas sim para o tipo e duracdo de apoios que estes necessitam”
(Santos & Morato, 2002, p. 19). Neste sentido, a Associacdo Americana para a
Deficiéncia Mental (1992) define os seguintes tipos de apoios:

1) Intermitentes (apenas quando necessario - natureza episodica);

2) Limitados (por um periodo de tempo);

3) Extensivos (regular de longa duracdo num envolvimento determinado);

4) Permanentes (em diferentes areas implicando mais que um técnico).

Nesta linha, os apoios devem ser baseados em principios funcionais. Este novo
sistema de classificacdo considera a existéncia de areas fortes e fracas, implica uma
dindmica transdisciplinar, da lugar a ndo estigmatizacdo e objectiva-se a aquisicdo de
competéncias (Santos & Morato, 2002). Se, na realidade, pretendemos criar uma escola
inclusiva, onde todos os alunos aprendem em igualdade de circunstancias tem que se
“maximizar o potencial adaptativo e de aprendizagem de todas as criangas da
comunidade escolar, o que pressupde obviamente a criacdo: de servicos de suporte, de
adaptacOes psicopedagogicas, de modificacBes curriculares, de processos de avaliacdo
dindmica e longitudinal, etc” (Fonseca, 2002, p. 19).

As capacidades funcionais da pessoa com deficiéncia mental poderdo melhorar,
na realidade, se houver uma aplicacdo adequada dos apoios necessarios, podendo
afirmar-se “que, geralmente, o funcionamento da pessoa com atraso mental ira progredir
se Ihes forem proporcionados os apoios apropriados durante um periodo de tempo
continuado” (Alonso & Bermejo, 2001, p. 8).

No sentido de delinear as respostas mais adequadas as necessidades de cada
individuo, estdo inerentes ao processo de identificacdo da deficiéncia mental trés etapas

fundamentais: diagnostico (determina a elegibilidade para os apoios), classificacdo e
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descricdo (identifica areas fortes e fracas e a necessidade de apoios) e perfil e

intensidade dos apoios necessarios (Santos & Morato, 2002).

1.1 — Da Deficiéncia Mental a Trissomia 21

As crianca portadoras de deficiéncia mental, na grande maioria das vezes,
apresenta dificuldades ou atraso no seu desenvolvimento, o que vai, mais cedo ou mais
tarde, interferir com o seu desempenho escolar.

“O deficiente mental serd o individuo que tem uma maior ou menor dificuldade
em seguir o processo regular de aprendizagem e que por isso tem necessidades
educativas especiais, ou seja, necessita de apoios e adaptagdes curriculares que lhe
permita seguir o processo regular de ensino” (Bautista, 1997, p. 211). O aluno com
deficiéncia mental apresenta muitas dificuldades de inclusdo, numa escola que focalize
as suas aprendizagens nos conteudos académicos e que ponha em prética,
predominantemente, um tipo de educacdo que se reduza ao ensino/aprendizagem
académico, em vez de ampliar o0 seu dominio a tudo o que representa a formacéo para a
vida, o desenvolvimento de procedimentos, atitudes, valores ... (Landiver & Hernandez,
1994).

Através de alguns estudos experimentais demonstrou-se que os individuos
deficientes mentais se distinguem dos outros, por possuirem caracteristicas muito
proprias, as quais tém de ser contempladas, aquando da elaboracdo do seu programa
educativo. S6 deste modo estamos a promover o total desenvolvimento destas criancas
(Bautista, 1997). De facto, “o atraso mental define-se como uma dificuldade bésica na
aprendizagem e na realizacdo de determinadas competéncias da vida diaria. Devem
existir limitagbes funcionais relacionadas ndo s6 com a inteligéncia conceptual, mas
também com a inteligéncia pratica e com a inteligéncia social” (Alonso & Bermejo,
2001, p. 6).

Caminhando no sentido de colmatar, de alguma forma, estas limitacdes, é
importante que a comunicacdo e a linguagem constituam campos predominantes no
trabalho com as criancas com deficiéncia mental. E nas trocas comunicacionais que se

processa e desenvolve o seu potencial. Atraveés do processo de comunicagdo, 0S
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“individuos que apresentam deficiéncia mental desenvolverdo de forma diferente as
suas competéncias académicas, sociais e vocacionais, dependendo o grau dessa
diferenca do facto de a deficiéncia ser ligeira, moderada, severa ou profunda” (Nielsen,
1999, p. 50). H4, ainda, a considerar que em qualquer um dos referidos graus, a
educacdo destas criancas deve sempre proporcionar situacfes positivas de
aprendizagem, tendo em conta 0s aspectos sociais e afectivos. O contrario pode
comprometer a disponibilidade do aluno para efectuar aquisigdes, prejudicando os
resultados esperados dessa mesma aprendizagem (Bautista, 1997).

Nas respostas educativas, “passa a dar-se importancia as potencialidades e as
competéncias, a possibilidade de incrementar o funcionamento adaptativo, a
importancia de um contexto normalizado e & provisdo de servigos individualizados e
apropriados a idade” (Alonso & Bermejo, 2001, p. 30). O sucesso da estratégia de
intervencdo passa necessariamente por uma atitude construtiva, envolvendo
profissionais especialistas de varias areas.

Segundo Muntaner (1995, p. 124), “a escola deve dispor de equipas que
permitam um desenvolvimento e uma formacao integral destes alunos com necessidades
educativas especiais, numa linha de normalizacdo e de integracdo. Sem estas equipas,
em muitos casos, a limitacdo do curriculo € inevitavel”. Perante estes pressupostos, e
sendo as necessidades educativas especiais decorrentes da deficiéncia mental, parece-
nos importante que os técnicos envolvidos na intervencdo pedagdgica possibilitem a
estas criancas, oportunidades de acesso a escola e de progressao na sua aprendizagem.
No momento de planificar qualquer intervencdo educativa, dever-se-a pensar que a
deficiéncia mental tem diversas causas e, deste modo, provoca diferentes capacidades
de aprendizagem e diferentes niveis de desempenho nas criancas.

Importa referir que existem muitas condi¢Ges hereditarias ou congénitas que séo
responsaveis por muitos casos de deficiéncia mental. Todavia, a maior parte dos casos
de deficiéncia mental podem ser atribuidos a irregularidades genéticas ou a anomalias
cromossomaticas, onde se enquadra a Sindrome de Down (Nielsen, 1999).

Nem sempre, ao longo dos tempos, foi esta a nomenclatura utilizada para definir
este tipo de deficiéncia mental. Inicialmente denominada de Mongolismo, s0
posteriormente lhe foi atribuido o nome de Sindrome de Down ou Trissomia 21.

Segundo Rodriguez (1996), o termo “mongolismo” surge no século XVII e referia-se a
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uma degeneracdo da raca humana. A designacdo de Sindrome de Down aparece na
sequéncia de um estudo levado a cabo, em 1866, por um médico britdnico — John
Langdon Down — o qual reconhece a existéncia de um grupo de pessoas que apresentam
particularidades especificas e descritas com base num morfotipo, associado a
deficiéncia mental. Em 1959, uma equipa de investigadores introduz a nocdo de
Trissomia para caracterizar estes individuos como portadores de uma anomalia genética.
Portanto, “o Sindrome aparece por estarem presentes na célula 47 cromossomas em vez
dos 46 que existem numa pessoa normal” (Bautista, 1997, p. 225). O cromossoma extra
€ no nimero 21, dai a designacdo cumulativa, desta deficiéncia, como Trissomia 21.
“Os progressos registados na area da biologia molecular permitiram que, em 1959,
Jerome Lejeune descobrisse 0 cromossoma 21 extra, responsavel por este tipo de
desordens de desenvolvimento (Nielsen, 1999, p. 121). A diferenca cromossomatica
causa limitagdes nas funcdes do cerebro e essas diferencas traduzem-se no que
chamamos deficiéncia mental (Stray-Gundersen, 1986), ou seja, a profusdo de material
genético existente no terceiro cromossoma implica desequilibrios ao nivel do
funcionamento do cérebro.

Diferentes autores alertam para que as pessoas com Trissomia 21 sejam sempre
entendidas virtualmente, como alguém que tem um nivel de compromisso de
dificuldade intelectual e ndo como, antigamente, a literatura psicométrica sustentava,
que, como padrdo, a maioria desta populacdo evoluia até a idade escolar situando-se
nesta fase num nivel de deficiéncia grave e uma minoria (10%) caracterizava-se por
apresentar um nivel de deficiéncia profunda (Morato, 1994, citado por Santos &
Morato, 2002). Deste modo, a crianca com Trissomia 21 manifesta dificuldades na
organizacdo da memoria, na abstraccdo e deducdo, uma vez que as alteragdes cerebrais
inibem as fungdes cerebrais de captar, armazenar e reunir informacdo. Asin (1993, p.
187) afirma que, “a Trissomia-21 ou Sindrome de Down foi descrita na sua etiologia
por Lejeune em 1959; actualmente constitui a principal causa congénita da deficiéncia
mental de todas as etiologias que se conhecem”.

Morato (1995) define a Trissomia 21 como sendo uma alteragéo na organizagao
genética e cromossomica do par 21, pela presenca total ou parcial de um cromossoma

extra nas células do organismo, ou por alteracdo de um dos cromossomas do par 21,
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através de uma permuta de partes com outro cromossoma, de outro par de
Cromossomas.

“Causada por uma anomalia cromossomatica, esta deficiéncia implica atrasos
no desenvolvimento fisico e intelectual, assim como também na &rea da linguagem”
(Nielsen, 1999, p. 121). Segundo Bautista (1997, p. 230), “se avaliarmos a facilidade de
aquisicdo dos skills correspondentes a cada etapa de desenvolvimento, as criangas com
Sindrome de Down apresentam atrasos consideraveis em todas as areas”. A maioria das
criancas com Trissomia 21 apresenta um défice cognitivo, todavia em dimensfes muito
variaveis, sendo que, um modo geral, o défice cognitivo vai de ligeiro a moderado,
podendo ainda ser grave, embora com pouca incidéncia (Palha, 2005). No entanto,
estudos realizados acerca do desenvolvimento cognitivo destas criangas revelam que
elas percorrem as mesmas fases que as criangas sem qualquer limitagédo, embora de uma
maneira mais lenta. A diferenca reside, tanto no modo como processam a informacéo
vinda do exterior, como no estilo cognitivo que apresentam (Rodriguez, 1996).

Nesta perspectiva, sé conhecendo essas diferencas e as caracteristicas peculiares
de uma criangca com Trissomia 21, “a qual é portadora de uma anomalia cromossémica
que implica perturbacdes de varia ordem” (Bautista, 1997, p. 225), se podera trilhar
caminhos e delinear estratégias para promover a aquisicdo de saberes e o0
desenvolvimento de competéncias, por parte das referidas criangas. Importa referir que
existem factores fundamentais na sua educacdo, tais como uma intervencdo precoce
estimulante, o ingresso na escolarizacdo em idade pré-escolar o mais cedo possivel, a
continuidade de uma total integracdo em turma do ensino regular, aquando a sua entrada
no ensino basico, o envolvimento activo da familia, entre outras (Cuilleret, 1984). O
objectivo fundamental de uma intervencédo apropriada, logo nos primeiros anos de vida
“é conseguir que a crianga com sindroma de Down, ou com outro défice, ultrapasse as
progressivas etapas do seu desenvolvimento da forma mais adequada e correcta
possivel, com o minimo atraso em relacdo aos progressos obtidos pelas criancas sem
dificuldade, que servem de modelo ou de padrédo de desenvolvimento” (Troncoso &
Cerro, 2004, p. 20).

Embora a gravidade do atraso de desenvolvimento nas criangas com Trissomia
21 seja variavel de umas para outras, verifica-se uma constancia individual consideravel

na rapidez do desenvolvimento global, ao longo da idade pré-escolar (Bautista, 1997).
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Efectivamente, o grande contributo para minorar as limitacGes das criangas com
Trissomia 21 e permitir o seu desenvolvimento global é sem davida a estimulacéo
precoce, feita pelos pais e por todos os responsdveis pela sua educacdo. “As
investigacdes ja realizadas provaram que a estimulacdo em idades precoces é necessaria,
para que a crianca possa atingir todo o seu potencial” (Nielsen, 1999, p. 125). N&o nos
podemos esquecer que estas criancas tém que vencer muitos obstaculos e que é
necessario muito treino, trabalho e paciéncia para equilibrar o ritmo da aquisicdo das

capacidades motoras, sensoriais e intelectuais.

2 — Etiologia e Caracterizacao da Trissomia 21

Como foi ja mencionado anteriormente, a Trissomia 21 é uma das anomalias
genéticas, mais frequentes na deficiéncia mental, a qual surge devido a presenca de um
cromossoma suplementar nas células do corpo. “As pessoas nestas condi¢cdes tém 47
cromossomas ao invés dos 46 normais. (...). O cariotipo ou retrato preparado do padréo
de cromossomas indica a presenca de um cromossoma extra no par 21. Tal condi¢cdo
leva a deficiéncia mental moderada ou leve, acrescida de varios problemas de audicdo,
formacéo do esqueleto e do coracdo” (Kirk & Gallagher, 1996, p. 129).

De todas as anomalias cromossomaticas, a Trissomia 21 € aquela em que se
regista maior prevaléncia de casos. Calcula-se que 1 em cada 800 a 1100 nados vivos é
afectado por ela. Nos Estados Unidos, anualmente nascem cerca de 5000 criangas com
este problema (Nielsen, 1999, p. 121). Em Portugal, ndo existem dados fidedignos
acerca da incidéncia desta deficiéncia. No entanto, para a natalidade actual € de esperar
que, em cada ano, nasgam 100 a 120 criangas com Trissomia 21 e, no geral, devera
haver 12000 a 15000 individuos afectados por este problema (Palha, 2005).

Apesar de tudo, estes numeros tém vindo a diminuir devido aos avangos da
ciéncia no campo da genética, apostando-se na prevencdo. Na verdade, “até a Ultima
década, o diagndstico da sindrome de Down, assim como de varias condigdes
patoldgicas, s6 era feio aquando do nascimento da crianca ou até mais tarde. O
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desenvolvimento de uma nova técnica de diagnéstico, a amnioscentese?, permite o
diagnostico muito precoce” (Kirk & Gallagher, 1996, p. 130).

Do que se conhece acerca da Trissomia 21, deduz-se que “ndo € uma doenca
curavel, embora através do estudo das possiveis causas e do conhecimento actual sobre
0 assunto se possam extrair trés aspectos fundamentais para uma prevencdo eficaz: a
idade da mée; o aconselhamento genético e a amniocentese” (Bautista, 1997, p. 229).

N&ao estdo identificados os factores que intervém para que se produza esta
anomalia, o que torna dificil determinar uma causa especifica. No entanto, parece haver
consenso entre todos os especialistas relativamente a multiplicidade de factores
etioldgicos que interactuam entre si, dando origem a Trissomia 21. Porém, desconhece-
se exactamente a forma como se relacionam entre si, pelo que, sempre que falarmos das
possiveis causas fa-lo-emos com toda a precaucdo, pois ndo se pode interpretar esta
patologia como tendo por base uma relagéo directa causa-efeito (Bautista, 1997).

Apesar de ndo se identificarem os factores que intervém no aparecimento desta
anomalia, a idade da mae aparece como um importante factor de risco. Ha estudos ja
realizados, 0s quais apontam para que quanto mais idade tiver a mae, maior
probabilidade de risco existe para 0 nascimento de uma crianga com Trissomia 21. Estes
estudos estimam que sendo a idade da mae entre 20-24 anos, 0 risco € de 1 nascimento
em cada 2500. Estes numeros aumentam a medida que a idade da progenitora avanga,
verificando-se 1 em cada 100 casos, para uma idade entre os 40-44 anos, sendo que a
partir dos 45 anos, surge uma crianca para em cada 35-50 nascimentos®.

2 A amniocentese é um método de diagndstico pré-natal que consiste na aspiragdo transabdominal
duma pequena quantidade de fluido amnidtico da bolsa amnidtica, que envolve o feto. E tipicamente
aconselhada aos pais perante a probabilidade de deformagdes genéticas durante a gravidez. Este
procedimento pode ser realizado logo que exista quantidade suficiente de fluido (liquido amniético) em
volta do feto, para que possa ser recolhida uma amostra com segurancga, em alguns casos chega a fazer-
se a cerca de 13 semanas de gesta¢do, embora o periodo mais comum seja entre as 15 e 20 semanas. As
amostras demoram geralmente 2 semanas a produzir resultados. Este método implica alguns riscos, e a
recolha de liquido amnidtico deverd ser feita apenas por técnicos especializados. A amniocentese é
sobretudo utilizada para avaliacdo citogenética, permitindo detectar a existéncia de trissomia 21
(principal responsavel pelo sindrome de Down) (Wikipédia, a enciclopédia livre, consultada em 2 de
Agosto 2009)

*In Diccionario Enciclopédico de Educacion Especial (1985).
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Segundo Abroms e Bennett (1980) citados por Kirk & Gallagher (1996), os
dados recentes apontam para mais de 50 por cento das criancas com Trissomia 21 terem
nascido de mées com mais de 35 anos, ndo se sabendo bem a razdo exacta da relacdo
entre o avanco da idade e essa condi¢do. No entanto, ndo se deve concluir que a causa
exclusiva do cromossoma extra € da mae. O pai contribui com o cromossoma extra em
20 a 25 por cento dos casos.

Para além deste factor etiolégico — idade — os estudos referem que
aproximadamente quatro por cento dos casos de Trissomia 21 “s&o devidos a factores
hereditarios: casos de mée afectada pelo sindrome; familias com vérias criangas
afectadas; casos de translocacdo num dos pais e casos em que existe a possibilidade de
gue um deles, com aparéncia normal, possua uma estrutura cromossémica em mosaico,
com maior incidéncia de células normais. Apesar disto, ndo estd demonstrado que esta
caracteristica seja mais frequente em pais de criangas com Sindrome de Down do que
em pais de crian¢as normais” (Bautista, 1997, p. 228).

Este mesmo autor refere que o aparecimento desta anomalia genética pode,
ainda, ter como possivel causa um conjunto de factores externos, tais como:

- Processos infecciosos: pensa-se que 0s agentes viricos mais significativos sdo
o0s da hepatite e da rubéola;

- Exposicéo a radiagOes: a dificuldade no estudo deste factor, que se identifica
com o desenvolvimento genético, reside no facto das radiacbes poderem causar
alteracdo anos antes da fecundagdo. Ha estudos que apontam realmente para uma maior
incidéncia deste sindrome quando os pais estiveram expostos a radiagoes;

- Agentes quimicos: existem alguns que podem determinar mutacdes genéticas
(por exemplo: alto teor de fltor na agua e a poluicdo atmosférica);

- Problemas de tir6ide da mae: é outro factor considerado por alguns autores;

- Imunoglobulina e tiroglobulina: o seu elevado indice no sangue materno e,
também, apontado como estando em relagdo com o aparecimento da sindrome, sendo
que 0 aumento de anticorpos esta associado ao avan¢o da idade da mée;

- Deficiéncias vitaminicas: os especialistas consideram que uma hipovitaminose

pode favorecer o aparecimento de uma alteracdo genética.
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A Trissomia 21 ndo escolhe etnias, nem classes sociais e pode ocorrer em todas
as populagdes humanas, manifestando-se por trés tipos diferentes®:

1 — Por erro da distribuicdo do material genético, que se produz no momento da
fecundacdo, aquando da primeira divisdo celular. Neste caso, a crianca tera trés copias
de todos 0s genes presentes no cromossoma 21. E a forma mais frequente de produzir o
mongolismo e supBe-se que este tipo abarca, aproximadamente, 90 % dos casos. E a
chamada Trissomia Homogénea.

2 — Pela presenca de células, no organismo, com Trissomia 21 e outras normais,
ou seja, existe parte extra do cromossoma 21 apenas em alguma propor¢do das suas
células. Assim, existem duas linhas celulares, uma sem Trissomia 21 e outra com
Trissomia 21, como resultado de um erro ocorrido na segunda ou terceira divisdes
celulares. Este tipo surge em cerca de 5% dos casos e da-se-lhe 0 nome de Mosaicismo.

3 - O material extra podera ser proveniente de uma translocagio Robertsoniana®,
isto €, o braco longo do cromossoma 21 liga-se topo a topo com outro cromossoma
acrocéntrico (cromossomas 13, 14, 15, 21 ou 22), podendo haver assim variabilidade na
regido extra. A mutacdo pode ser uma mutacdo de novo e pode ser herdada de um dos
progenitores que ndo apresenta a doenca, pois tem uma translacdo Robertsoniana
equilibrada. Pode-se dizer que a origem estd na contribuicdo genética suplementar
existente num progenitor. Esta é a forma hereditaria da Trissomia 21, j& que a
translocacéo, normalmente, ocorre no pai ou mée da pessoa com Trissomia. Neste caso,
0 pai ou mée € um portador equilibrado da translocagcdo, com 45 cromossomas, sendo
um deles a fusdo de um 14 e um 21. Este tipo de Trissomia tem uma incidéncia de 5% e,
pela sua natureza, chama-se Translocacao.

Os genes do cromossoma 21 sdo responsaveis pelas alteracdes do
desenvolvimento de algumas partes do corpo, durante as etapas iniciais da vida do

* In Diccionario Enciclopédico de Educacién Especial (1985), Wikipédia, a enciclopédia livre (consultada
em 2 de Agosto 2009) e Bautista (1997).

> A translocacdo Robertsoniana é uma forma comum de rearranjo cromossémico. Ocorre nos cinco
pares de cromossomas humanos que sdo acrocéntricos: 13, 14, 15, 21 e 22.Recebe este nome do
geneticista norte-americano W. R. B. Robertson, que foi o primeiro a observar este processo em
gafanhotos, no ano de 1916. (Wikipédia, a enciclopédia livre, consultada em 2 de Agosto 2009)
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embrido, no entanto, ndo se sabe de que forma os genes do cromossoma extra interferem
sobre as sequéncias normais do desenvolvimento.

Geralmente, a Trissomia 21 estd associada a algumas dificuldades de nivel
cognitivo e fisico, assim como de aparéncia facial. Na realidade, “a aparéncia fisica
destas criancas apresenta caracteristicas muito particulares e especificas que, embora
ndo sendo os individuos afectados todos iguais, lhes d& um aspecto muito semelhante”
(Bautista, 1997, p. 227). Esta semelhanca passa por um conjunto de particularidades que
se apresentam comuns a todas estas criangas. De acordo com Nielsen (1999), séo elas:

- Posicao obliqua dos olhos, com obliquidade da fenda palpebral e pregas de
pele nos cantos interiores das palpebras;

- Pontos brancos na iris;

- Méos pequenas, largas, com dedos curtos mas grossos e com uma linha apenas
na palma de uma ou das duas maos;

- Uma s0 articulacdo flexivel no quinto dedo, em vez de duas;

- Pés largos com dedos curtos;

- Achatamento da cana do nariz;

- Orelhas pequenas;

- Pescoco curto e cabeca pequena;

- Parte posterior da cabeca plana;

- Cavidade oral pequena;

- Lingua grande e protuberante;

- Choro com gritos curtos e agudos, na infancia;

- Hiperextensibilidade articular;

- Problemas a nivel da fala;

- Problemas no campo da tonicidade muscular.

Segundo Escriba (2002), os problemas especificos que afectam a Trissomia 21
sdo varios, podendo-se destacar os problemas ortopédicos, cardiologia, hipoplasia
pulmonar, gastrenterologia, hipotiroidismo congénito, luxacdo congénita da anca,
convulsdes, infeccdes respiratorias, problemas musculoesqueléticos e instabilidade
atlantoaxial, a qual se caracteriza por “um desalinhamento das Ultimas vértebras do

pescoco. Todas as actividades que requerem hiperextenséo ou flexdo do pescogo podem
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causar problemas, uma vez que estes individuos se encontram mais sujeitos a sofrer
lesGes quando nelas participam” (Nielsen, 1999, p.123).

Do ponto de vista do desenvolvimento mental, alguns trabalhos comprovam que,
em maior ou menor grau, parece existir nos individuos com Trissomia 21 problemas
nalguns processos de desenvolvimento, nomeadamente, mecanismos de atencdo, o
estado de alerta, as atitudes de iniciativa, a expressdo do seu temperamento, do seu
comportamento, da sua sociabilidade, os processos de memdria a curto e a médio prazo,
0s mecanismos de correlacdo, de analise, de calculo e de pensamento abstracto e, ainda,
0s processos de linguagem expressiva. Verificam-se, também, problemas de visao e
audicdo o que, obviamente, implica dificuldades nos processos de entrada de
informacdo e seu posterior processamento cerebral (Troncoso & Cerro, 2004).

N&do existe uma personalidade Unica nem estereotipada da crianca com
Trissomia 21, sendo que cada um tem a sua maneira de ser, de pensar, de falar e, como
tal, é fundamental conhecé-la e respeita-la tal como €. No entanto ha nelas aspectos
socioafectivos que se destacam, como o gosto pelo jogo, pela competicéo, a tenacidade,
a imaginacdo e desejo de agradar e aprender. Todavia, manifestam apatia,
fatigabilidade, periodos curtos de atencéo e, por vezes, muita teimosia (Bautista, 1997).

A visdo de educabilidade destas criancas, hoje em dia, é bem diferente de ha uns
anos atras, sendo ja uma realidade que passa por varios contextos. Apesar de se
verificarem algumas limitacdes, conseguem alcancar “estadios de desenvolvimento em
que a autonomia e a (melhoria da) qualidade de vida se estipulam e se definem como os
pilares de toda a vivéncia individual (Stratford, 1985, citado por Santos & Morato,
2002, p. 41).

Apesar dos problemas apontados, as possibilidades de aprendizagem de uma
crianca portadora de Trissomia 21 sdo amplas e a sua aquisi¢cdo de competéncias no
comportamento adaptativo pode ser a de uma pessoa bem integrada familiar e
socialmente.

O seu nivel intelectual varia muito de uns casos para outros. Segundo Troncoso
& Cerro (2004), existem dados actuais que permitem enquadrar a maioria dos alunos
com Trissomia 21 num grau de atraso ligeiro ou moderado, contrastando com as
descricdes antigas em que se afirmava que o atraso era de grau severo. Existe, ainda,

uma minoria em que o atraso € tdo pequeno que se encontra no limite da normalidade e
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uma franja em que a deficiéncia é grave, mas porque esta associada a uma patologia de
caracter neurolégico ou porque a crianga esteve privada da estimulacdo adequada ou
ndo usufruiu de um ensino académico. “As pessoas com Trissomia 21 tém, de um modo
geral, uma grande capacidade para trocas sociais e sdo alegres e cordatas, embora
teimosas. Contudo, ndo sao raras, sobretudo entre os adultos, as perturbacfes
comportamentais e emocionais” (Palha, 2005, p. 8).

Efectivamente, nos casos em que possuem um coeficiente intelectual muito
proximo da normalidade, se ao seu potencial se unir a sua excessiva afectividade e as
tarefas escolares, ha muitos deles que podem aprender a ler, quase com a idade dos
outros meninos normais.®

N&o obstante os condicionalismos biolégicos e intelectuais revelados por muitas
criangas com Trissomia 21, sabe-se agora, mercé de muitos estudos realizados, que a
presenca de um ambiente familiar colaborativo e carinhoso, assim como as
oportunidades de intervencdo escolar e social, permitem progressos significativos no
seu desenvolvimento. Quando se tem em consideracdo as caracteristicas destas criangas
“e se ajustam, consequentemente, as metodologias educativas, melhorando as atitudes,
adaptando os materiais e promovendo a motivacao, os alunos com sindroma de Down
sdo capazes de aprender muito e bem; certamente mais do que aquilo que se acreditava
até agora” (Troncoso & Cerro, 2004, p. 12).

O contexto escolar é rico em experiéncias e pode cumprir um papel primordial
no desenvolvimento de competéncias ao nivel dos varios campos do ‘saber-ser, saber-
estar e saber-fazer’. Neste sentido, a intervencdo educativa e pedagogica deve seguir

algumas directrizes, sobre as quais fazemos uma reflexdo no ponto seguinte.

3 — Intervengdo Educativa no Aluno com Trissomia 21 — Uma referéncia as

Implicagdes no seu Desenvolvimento Pessoal e Social

Conhecer o portador de Trissomia 21 e como evolui, constitui o fundamento de

qualquer diferenciacdo pedagogica, a qual devera partir do que a crianga sabe e € capaz

® In Diccionario Enciclopédico de Educacién Especial (1985).
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de fazer, para alargar os seus interesses e desenvolver as suas potencialidades. “Para o
desenvolvimento da identidade é necessario partir do conhecimento da pessoa e ndo do
défice” (Rodriguez, 1996, p. 70). Aqui, a familia tem um papel preponderante, na
cooperacdo a prestar a escola, na medida em que, é no seio familiar que ha um
conhecimento mais profundo da crianca e, onde as interac¢fes se iniciam e sdo mais
intensas, quer ao nivel da socializacdo, quer ao nivel afectivo. Segundo Bautista (1997),
uma familia afectivamente equilibrada podera transmitir o conhecimento que possui
sobre a crianga, iniciando, pois, as etapas educativas que requerem uma relacdo e
colaboracéo directas entre o grupo familiar e os diferentes profissionais implicados no
processo educativo. A simples constatacdo do nivel de aprendizagem do aluno, sendo
necessaria, ndo é suficiente para tomar decisfes educativas. Ha que ter como referéncia
todo o processo evolutivo da deficiéncia da crianga e as causas dos seus problemas.

De um modo geral, “dos quadros patoldgicos dos diversos 6rgaos no Sindrome
de Down destacam-se os do cérebro como a causa principal da falta de capacidade
intelectual, a partir da qual se podem explicar muitos dos problemas de aprendizagem
que se verificam nestes sujeitos” (Rodriguez, 1996, p. 31). As alteracdes cerebrais mais
frequentes, neste tipo de deficiéncia mental, situam-se ao nivel do sistema nervoso, o
que vai influenciar fundamentalmente as funcbes do cérebro que estdo ligadas a
actividades cognitivas como armazenar, recapitular, integrar e conhecer a informacgao.
Como tal, as criancas portadoras de Trissomia 21 manifestam dificuldades na
organizacao da memoria abstracta e dedutiva (Rodriguez, 1996). “Esta criangca move-se
por imagens (0 concreto) e ndo por conceitos (abstracto), permanecendo mais tempo
que a crianca normal no pensamento concreto” (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 49).

Tendo em vista promover um ambiente escolar propicio a diluicdo das
limitagdes destes alunos num contexto inclusivo, a legislacdo portuguesa, através do
Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro, prevé a adop¢do de medidas educativas, “o0 que
significa que a escola regular deve desenvolver todas as diligéncias para responder aos
problemas do aluno” (Correia, 1999, p. 30). Neste sentido, emerge a necessidade de
planear uma intervencdo baseada num Programa Educativo Individual, o qual encontra
cobertura legal no seu artigo 8° e sera elaborado ao abrigo do artigo 10°, cuja medida
educativa deve passar por um Curriculo Especifico Individual (artigo 16° ponto 2,

alinea e).

Pagina | 68



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

Atendendo as caracteristicas e potencial de aprendizagem das criangas/jovens
portadoras de Trissomia 21, o seu Programa Educativo deve contemplar todas as areas
de desenvolvimento, nomeadamente a motricidade fina e grossa, a linguagem e
comunicacdo, a socializacdo e autonomia pessoal e, também, o desenvolvimento
cognitivo e afectivo. Na opinido de alguns especialistas, este deve ser o programa de
desenvolvimento da crianca normal, embora flexivel e adaptado as particularidades de
cada crianga (Bautista, 1997). Relativamente aos alunos com deficiéncia mental néo
deverd existir uma grande diferenca entre os seus curriculos e os dos outros alunos da
classe (Lomba, 1999). No entanto, atendendo as especificidades destes alunos, €
importante que o referido programa clarifique a forma como a perspectiva funcional
pode fixar os contetdos do curriculo, que podera ser partilhado com os restantes
colegas, para que 0 processo educativo seja todo ele orientado numa mesma perspectiva
de ensino académico da sala de aula e de aprendizagem de tarefas funcionais fora desta
mesma sala (Costa, 2000). Neste contexto, os “pais e os profissionais devem entender
que um programa eficaz é o cerne da intervencdo” (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 63).

Neste ambito e numa perspectiva de flexibilidade curricular, é possivel levar a
cabo um auténtico processo de adequacdo curricular individual e portanto, dirigido
apenas a um determinado aluno, com caracteristicas peculiares das necessidades
educativas que manifesta. Concordamos, pois, que ao “aluno com Sindrome de Down
devem ser dadas todas as oportunidades para ser bem sucedido. Sao vérias as técnicas a
que se pode recorrer, a fim de reforcar determinados conceitos. Entre elas, contam-se,
por exemplo, o recurso a material audiovisual e o adequado ajustamento do tipo de
tarefa a realizar e da respectiva extensdo” (Nielsen, 1999, p. 124). Esta provado que as
criangas com Trissomia 21 necessitam de mais tempo para reagir aos estimulos e para
realizarem a estruturacdo em termos de tempo e de espago (Melero, 1995).

Outro aspecto a considerar, segundo Bachman (1997), é a definicdo dos
objectivos, dando destaque a coordenacdo motora, ao desenvolvimento cognitivo e a
estimulagdo da linguagem, requerendo esta Ultima uma atencao especial. De facto, esta
“provado que o desenvolvimento da linguagem em criangas com Sindrome de Down
sofre um atraso consideravel relativamente as outras areas de desenvolvimento”
(Bautista, 1997, p. 233). Dentro do Programa Educativo, merecem especial atencdo os

objectivos destinados a melhorar a coordenagdo motora, tanto ao nivel dos movimentos
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grossos como finos, com a finalidade destas criangas se tornarem mais habeis nos
trabalhos. E importante que o desenvolvimento nesta area comece o mais cedo possivel.
A linguagem é um dos problemas que mais afecta esta deficiéncia. Por ser um problema
grave e muito complexo adquire uma especial atencéo e inclui dois factores diferentes: a
fala e a linguagem’.

Incrementar a aprendizagem, em torno de estimulos visuais como suporte de
aquisicOes linguisticas e, utilizar praticas pedagogicas adequados a memorizagdo, sao
estratégias normalmente eficazes. Entdo, ha que adaptar o curriculo delineando
objectivos, procedimentos e formas de organizacdo que facilitem essa mesma
aprendizagem (Puigdellivol, 1996). Todavia, ndo se deve descurar o principio da
normalizacdo que pauta qualquer intervencgéo educativa com base numa “educacgéo para
todos”, como refere a Declaragdo de Salamanca (1994).

Sendo o aluno com Trissomia 21 incluido na deficiéncia mental, a “aposta € num
curriculo com contetdos funcionais e num ensino que utilize metodologias adequadas a
um ensino funcional” (Vieira & Pereira, 1996, p. 57), implementando-se, para o efeito,
formas de aprendizagem onde os ambientes “s&o os da vida real ou tdo proximos desta
quanto possivel” (Correia, 1999, p. 121). “Para conseguir realizar alguma
aprendizagem, é pois, indispensavel colocar estas criangas em contacto com os objectos
que Ihes sédo comuns” (Vinagreiro & Peixoto, 2000, p. 51). Os programas educacionais
preocupam-se, desde cedo, com a autonomia, a escolarizagéo e o futuro profissional das
criangas/jovens portadores de Trissomia 21. Em todas as tarefas que realizamos, com
vista a promocao da aprendizagem em geral das criangas com Trissomia 21, devemos
ter presente que a crianca deve “treinar” o seu conhecimento a todo o instante e das
mais diversas formas para que, associado a situa¢Ges e contextos diarios, possa ser
efectivamente consolidado (Cotrim & Condeco, 2001), ndo esquecendo que o método
mais eficaz para a aprendizagem € a experiéncia, a manipulacéo, a vivéncia da crianca.

Efectivamente, um “dos objectivos principais e mais importantes da préatica

educativa é o desenvolvimento social e afectivo, que ndo podera ser conseguido sem

" In Diccionario Enciclopédico de Educacién Especial (1985).
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uma aprendizagem social que se ird adquirindo num meio normalizante, tanto no
ambiente familiar como social e escolar” (Bautista, 1997, p. 247).

Neste sentido, os contetdos académicos devem ser voltados ndo s6 para a
leitura, escrita e matematica, mas também para a preparacao do individuo para a vida,
visando a sua integracdo na sociedade. Segundo Santos & Morato (2002), a estruturacéo
de um curriculo funcional (inventario ecoldgico) passa por algumas etapas
fundamentais, nomeadamente: a identificagdo dos dominios curriculares (vocacionais,
lazer, vida doméstica e comunitaria); a descri¢do dos envolvimentos actuais e futuros; a
seleccdo das actividades Uteis para o contexto ecoldgico do individuo; a analise da
potencializacdo do seu reportério comportamental; a listagem das adaptacdes
necessarias ao desempenho escolar; e o design de programas individualizados.

Assim sendo, fard parte do seu curriculo a obtencdo de um maior grau de
independéncia e orientacdo vocacional realizada com base nas aptiddes e interesses
individuais. Por essa razdo, os “programas devem conter objectivos mais concretos,
realistas, exequiveis e funcionais do que os programas habituais” (Troncoso & Cerro,
2004, p. 20).

Atendendo a que os curriculos funcionais procuram criar uma alternativa que
favoreca a autonomia e a qualidade de vida, sendo que, neste “curriculo ndo sdo tratadas
as areas de leitura, escrita e matematica isoladamente, mas surgem sempre integradas
nas areas casa, escola, comunidade, trabalho e lazer, contextos esses em que o individuo
tera de revelar essas competéncias para usufruir de uma melhor qualidade de vida”
(Fino, 1993, p. 18). A educacéo no periodo escolar deve investir na exploragédo de areas
que preparem a crianca/jovem para enfrentar sozinha o mundo em que vive. Speck
(1978) citado por Bautista (1997), aponta como areas de intervencdo a socializagdo, a
independéncia, a destreza, o dominio do corpo, a capacidade perceptiva, a capacidade
de representacdo mental, a linguagem e a afectividade. Assim, o professor terd que
delinear as estratégias e os métodos mais eficientes, a fim de optimizar o processo
educativo. Neste sentido, os “educadores devem pautar todas as suas estratégias de
intervencdo por principios que se prendem com o desenvolvimento da crianca e com 0
enfatizar de competéncias funcionais a nivel da vivéncia quotidiana” (Nielsen, 1999, p.
125).
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Uma aprendizagem adequada é de extrema importdncia no processo de
educacdo, o qual determinara a vida futura das criangas com Trissomia 21, o seu bem-
estar e a sua inser¢do na vida social. “De uma forma mais concreta, os contetdos de
aprendizagem, num processo de individualizagdo e diferenciagéo curricular, encontram
a sua razdo de ser no facto de existir a expectativa de poderem contribuir activamente
para que a vida actual e futura do aluno possa decorrer, com 0 maximo de autonomia
possivel, nos varios ambientes em que se insere” (Costa, 2000, p. 7).

Estas criancas adquirem bons niveis de autonomia pessoal e social, desde que
Ihes sejam dadas oportunidades atraves de uma intervencdo direccionada aos seus
problemas mais peculiares. Tendo sempre em mente que, todas as aprendizagens tém
como objectivo principal a facilitacdo da vida futura numa perspectiva funcional, ou
seja, permitir uma inclusédo e participacao activa e valida na vida em sociedade visando
sempre uma progressiva autonomia do individuo, podemos concluir pela necessidade de
um caracter eminentemente préatico destas aprendizagens (Lomba, 1999).

Na perspectiva de Bautista (1997), a idade escolar é a altura ideal para se
estabelecerem bases solidas de relacdo da crianga com o meio. “Se os alunos estdo na
escola é para fazer aprendizagens, as que forem capazes de fazer com a disponibilizacéo
de meios e métodos de que carecem, porque as aprendizagens sdo um meio de aceder a
cidadania” (Sanches & Teodoro, 2007, p. 113).

A escola ¢ o ambiente propicio as interac¢fes sociais e onde a crianca vai
encontrar o seu grupo de amigos e com eles partilhar as suas vivéncias. “E necessario
adoptar, pois, uma metodologia especial e flexivel e ter sempre presente que na classe,
com todas as criancas, € onde se realiza a verdadeira e auténtica integracdo. A
experiéncia da integracdo serve, tambeém, para enriquecermos 0s outros alunos
desenvolvendo neles sentimentos de compreensdo, responsabilidade, paciéncia,
respeito, capacidade para saber aceitar pessoas diferentes” (Vinagreiro & Peixoto, 2000,
p. 62).

O desenvolvimento das competéncias sociais da crianga com Trissomia
“constitui um dos objectivos do ensino eficaz no contexto da integragdo. Muitos destes
alunos requerem treino de aptiddes sociais que os ajudem a funcionar com sucesso na
classe regular. (...) A interaccdo com 0s Seus pares “normais” € saudavel tanto

pedagdgica como emocionalmente” (Correia, 1999, p. 167). “Uma forma importante
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para ajudar todas as criangas a ter sucesso na aprendizagem consiste no recurso ao que
podemos chamar de poder inter-pares” (Costa, 2000, p. 187).

As relagdes sociais das criangas com Trissomia 21 apresentam diferengas no
que respeita aos seus companheiros da turma, pelo que é fundamental que se sintam
como membros efectivos do grupo. Tanto a crianga/jovem com Trissomia 21 como as
outras do seu grupo melhoram o desempenho social e cognitivo. Os seus colegas
actuam como uma ancora, proporcionando-lhe experiéncias variadas, as quais a crianca
vai aderindo pouco a pouco, integrando-se na dindmica relacional (Rodriguez, 1996).
De acordo com investigacdes efectuadas neste campo, temos de partir de situacdes de
integracdo se queremos melhorar o desenvolvimento afectivo-social, cognitivo,
linguistico e psicomotor das criangas com Trissomia 21. Neste sentido, a aprendizagem
processa-se por influencia e interaccdo com os outros, sendo “um dos objectivos
principais e mais importantes da pratica educativa, o desenvolvimento social e afectivo,
que ndo podera ser conseguido sem uma aprendizagem social que se ira adquirindo num
meio normalizante, tanto no &mbito familiar como social e escolar” (Bautista, 1997, p.
247).

A intervencdo educativa com criangas portadoras de Trissomia 21 deve pautar-se
por um investimento numa pedagogia diferenciada e integrada nas estruturas/turmas do
ensino regular. “E importante que as turmas inclusivas sejam ambientes nos quais 0s
alunos se sintam seguros e tenham oportunidades para aprender sem ser indevidamente
perturbados por outros alunos” (Stainback & Stainback, 1999, p. 392).

Compete-nos a nds, profissionais da educacdo, juntamente com as familias,
facultar a estas criangas e jovens uma vida dentro dos padrdes da “normalidade” tanto
quanto isso for possivel. Se, na realidade, ndo podemos modificar a sua condicéo
genética, podemos, em vez disso, através de uma escola inclusiva, proporcionar-lhes um
ambiente acolhedor que conduza ao pleno desenvolvimento de todo o seu potencial. Por
parte de todos os actores educativos sera “necessario empreender esforcos para eliminar
ou diminuir as consequéncias que determinado défice possa provocar nas diversas fases
do desenvolvimento e ao longo da vida” (Rebelo, 2008, p. 104).

Todavia, caminhar no sentido de uma escola inclusiva para alunos com
Trissomia 21, onde a educacdo visa o sucesso de cada um deles e de todos, ndo € tarefa

facil para os intervenientes. Os professores “necessitam de formacao especifica que lhes
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permita perceber minimamente as problematicas que 0s seus alunos apresentam, que
tipo de estratégias devem ser consideradas para Ihes dar resposta e que papel devem
desempenhar as novas tecnologias nestes contextos” (Correia, 2003, p. 35). Na
realidade, ha a considerar que uma escola inclusiva se depara com muitos obstéculos,
dos quais podemos elencar “a falta de formagdo ou formacdo inadequada dos
professores, a falta de recursos humanos e materiais, 0s espa¢os inadequados, as
politicas ndo ajustadas as situacfes, mas o verdadeiro obstaculo est4 na forma de pensar
na e sobre a diferenca e da disponibilidade dai decorrente. E necessario comegar com as
condigdes que temos, no intuito de gerar e bem gerir as condi¢fes necessarias. Aprende-
se fazendo, para fazer melhor” (Sanches & Teodoro, 2007, p. 114).

N&o podemos esquecer que pessoas com Trissomia 21 tém apresentado avangos
impressionantes e rompido muito barreiras. Em todo o mundo, ha pessoas com esta
deficiéncia que estudam, trabalham, vivem sozinhas, constituem familia, casando e
tendo filhos, ha mesmo aqueles que chegam a conseguir uma formacdo académica de

nivel elevado.

Concluséao

A visdo tradicional de que individuos com deficiéncia mental, onde esta
enquadrada a Trissomia 21, deviam permanecer isolados, segredados e & margem da
sociedade tem vindo a ser desmistificada ao longo dos tempos. Hoje, caminhamos no
sentido de valorizar os talentos e capacidades de todos os alunos, incluindo os
portadores de uma qualquer deficiéncia e potenciar o seu desenvolvimento, no seu
contexto de vida. Esta mudanga de mentalidades contribui para a constru¢cdo de uma
sociedade que aceita e respeita a diferenca, dando a estes sujeitos possibilidade de
integrar melhores e mais adequados contextos que favorecam o seu desenvolvimento e
proporcionem uma aprendizagem sistematica, desde 0s seus primeiros tempos de vida.

Na verdade, espera-se que 0 meio escolar seja sinénimo de educacao inclusiva,
onde as competéncias sdo adquiridas dentro e fora da sala de aula na diversidade do
grupo, independentemente das condi¢es fisicas, sensoriais, cognitivas ou emocionais

de cada aluno.
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No quadro da deficiéncia mental, fruto de uma alteracdo genética, a Trissomia
21 é a mais frequente e caracteriza-se pela presenca de um cromossoma a mais no par
21. As criangas com Trissomia 21 podem apresentar alteracdes significativas no
processo de desenvolvimento ao nivel das fun¢Ges motoras e das fun¢Bes mentais, e
consequentemente, na aprendizagem e adaptacdo social. Todavia, possuem algumas
potencialidades, possibilidades funcionais e necessidades concretas que necessitam de
ser compreendidas e consideradas. Apresentam interesses particulares, diferentes niveis
de motivagédo, formas peculiares de comunicar e expressar as suas necessidades, 0s seus
gostos e sentimentos. Hoje, através da sua inclusdo escolar, ttm a possibilidade de
contribuir com as suas aptiddes, 0s seus méritos e as suas capacidades, tanto para o seu
enriguecimento pessoal e social, como para o0 dos seus pares com quem interagem.

N&o nos podemos esquecer que uma crianga com Trissomia 21 ao ser incluida
“numa escola regular “nédo deixa de ter” a sindroma, isto €, tera sempre o direito a ser
tratada de acordo com as suas caracteristicas especificas, respeitando-se a sua
diversidade e as suas particularidades” (Troncoso & Cerro, 2004, p. 20). O ingresso das
criangas com Trissomia 21 nas turmas/escolas do ensino regular requer dos professores
uma busca de novas estratégias para o enriquecimento da aprendizagem de todos o0s
alunos. O atendimento a estas criancas deve ocorrer de forma organizada, sistematica e
gradual, sendo importante uma estimulacdo precoce que potencie 0 seu

desenvolvimento.
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Il - PARTE

ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO III
INVESTIGACAO SOBRE A PERCEPCAO DOS

PROFESSORES DO ENSINO BASICO FACE A INCLUSAO
DE ALUNOS COM TRISSOMIA 21
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Introducao

Compreender e procurar saber qual o entendimento dos professores do Ensino
Basico, no que diz respeito a inclusdo das criangas/jovens portadores de Trissomia 21
nas turmas do ensino regular, é o objectivo geral deste estudo.

Uma das maiores apostas da escola de hoje consiste em criar condi¢des para que
a generalidade dos alunos consiga ter sucesso na aprendizagem, independentemente das
suas diferencas fisicas, culturais, sociais, cognitivas ou outras (Ainscow, 1997).

Assim, a medida que aprofunddmos a reflexdo tedrica e tendo em conta a nossa
experiéncia profissional enquanto professora de Educagao Especial, foi surgindo com
crescente interesse, a necessidade de conhecermos melhor as ideias dos docentes em
relacdo aos ajustes essenciais que se deverdo operacionalizar na pratica, para a
constru¢do de uma escola inclusiva.

Sendo que o sistema educativo portugués se rege pelo principio da “Educacao
para Todos, reconhecendo a necessidade e a urgéncia de garantir a educagdo para as
criangas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais no quadro do sistema
regular de educagdo (...)” (Declaragdo de Salamanca, p. 9), parece-nos importante
conhecer se a percepcao dos professores, quer de Educagdo Especial quer do Ensino
Regular, ¢ favoravel a uma dindmica escolar que abranja os alunos com Trissomia 21 e
0s seus pares, num contexto inclusivo.

Apds a realizagdo da revisdo da literatura onde pudemos, por um lado
aprofundar tematicas e sistematizar saberes, ¢ por outro lado, reflectir sobre a questao
da inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais, no ensino regular, em
particular dos que sdo portadores de Trissomia 21, partimos para o estudo empirico.

A nossa investigacao assenta no paradigma quantitativo. “Os estudos de natureza
quantitativa, ao visarem essencialmente a explicacdo dos fendomenos, seguindo uma
logica dedutiva, caracterizam-se, de uma maneira geral, pelo respeito de uma sequéncia
de etapas (...)” (Lima & Vieira, 1997, p. 10).

O plano utilizado ¢ do tipo ndo-experimental, atendendo a que ndo manipulamos
causas ou variaveis em analise, tentando, sim, estudar relagdes entre elas, ¢ descritivo,
uma vez que se pretende descrever os factos analisados tal e qual se apresentam. Deste
modo, pretendemos obter um conhecimento o mais preciso possivel, acerca das

percepcdes dos professores face ao processo de inclusdo e dos factores que
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eventualmente estardo associados as concepgdes dos professores face as necessidades

educativas especiais dos alunos com Trissomia 21.

Para a recolha de dados construimos um instrumento especifico que falaremos
mais adiante. A informacdo sera tratada informatica e estatisticamente através do
programa SPSS (Statistical Package for the Social Scienc), na versao 17.0.

A verificac¢do das hipdteses tera por base o teste de Pearson, a ANOVA e o teste

Mann-Whitney consoante os casos em analise.

Sao objectivos especificos do presente estudo conhecer se a percepcao dos
professores da nossa amostra difere em funcdo: a) do tempo de servico docente; b) da
experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21; c) dos anos de
experiéncia com estes alunos; d) da fun¢do que desempenham na escola: ¢) do ciclo de
ensino em que leccionam; f) da existéncia ou ndo de alunos com Trissomia 21 na escola
onde trabalham.

Com a finalidade de auscultar os professores da nossa amostra sobre algum
aspecto relevante acerca da problematica e ndo contemplado no questionario, achamos
conveniente terminar com uma pergunta aberta, proporcionando, assim, aos professores
a possibilidade de fazerem comentarios, traduzirem as suas sugestdes ou opinides acerca
da intervencdo educativa/pedagdgica com alunos portadores de Trissomia 21, no sentido
inclusivo.

Em sintese, a nossa varidvel dependente ¢ a percepcdo dos Professores do
Ensino Bésico face a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21 nas turmas/escolas do
ensino regular e as varidveis independentes sao:

- Tempo de servigo docente;

- Experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21;

- Anos de experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21;

- Tipo de fungdes docentes que desempenha (professor de Educacdo Especial/professor
do Ensino Regular);

- Ciclo de Ensino que lecciona;

- Existéncia ou nao de criangas/jovens portadores de Trissomia 21 na prdpria escola.

Face ao exposto, e a fim de efectuarmos o estudo a que nos propomos, surgiu-

nos como ponto de partida, para a nossa investigagdo, o problema que se formula na
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etapa sequente deste trabalho, passando mais adiante a descricdo das hipdteses que
consideramos. Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), a constru¢do de uma
problemadtica corresponde a formula¢do dos principais pontos de referéncia tedricos da
investigagdo, ou seja, a pergunta que estrutura o trabalho, aos conceitos fundamentais e

as ideias que inspirardo a analise.

1 - Formulacéo do Problema e das Hipoteses

1.1 — Problema

“Uma boa pergunta de partida visard um melhor conhecimento dos fendmenos
estudados e ndo apenas a sua descrigao” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 43). Estes
mesmos autores sustentam que ao procurar enunciar o projecto de investigacao na forma
de uma pergunta de partida, o investigador tenta expressar da maneira mais exacta
possivel, o que se procura saber, elucidar e compreender melhor.

Na sequéncia dos nossos objectivos, formulamos o problema que serviu de base

ao estudo, o qual transcrevemos de seguida.

Qual a percepgdo (concepgdes) dos Professores do Ensino Basico, em exercicio de
funcBes nas escolas do 1°, 2% 3° Ciclos, de dois agrupamentos de Coimbra, face a

inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular?

A melhor forma de conduzir com ordem e rigor uma investigacdo ¢ organiza-la
em torno de hipdteses, uma vez que estas, por um lado traduzem o espirito da
descoberta, proprio de qualquer trabalho cientifico, e, por outro fornecem “a
investigacdo um fio condutor particularmente eficaz (...)” (Quivy & Campenhoudt,
1998, p. 119). Nesta perspectiva, definimos, no ponto seguinte, as hipoteses que

sustentam o presente estudo.
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1.2 — Hipdteses

Como forma de dar resposta a pergunta de partida da investigagdo enunciamos
algumas hipoteses. Importa referir que “na sua formulacdo, a hipdtese deve, pois, ser
expressa sob forma observavel” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 137).

Com a finalidade de responder ao problema deste estudo e sabendo que “uma
hipdtese em investigacdo ¢ a formulacdo de uma suposta relagdo entre duas ou mais
variaveis” (Lima & Vieira, 1997, p. 12), formulamos algumas hipoteses, tendo em
consideracdo as nossas varidveis anteriormente indicadas. Interessa mencionar que a sua
formulacdo teve por base a revisao da literatura efectuada na parte tedrica e ainda a

nossa experiéncia profissional.

Hipotese 1 — H4 uma relagdo positiva significativa entre o tempo de servigo dos
professores do Ensino Basico, a leccionar em escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos, e a percepgao
dos mesmos face a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino

regular.

Hipotese 2 — A percepgao dos professores do Ensino Basico a leccionar em escolas do
1°, 2° e 3° Ciclos, face a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21 nas turmas/escolas do
ensino regular, difere em funcdo do facto de terem ou ndo experiéncia profissional com

estes alunos.

Hipoétese 3 — Existe uma relagdo significativa entre os anos de experiéncia profissional
com alunos portadores de Trissomia 21 que os professores, do Ensino Bésico a
leccionar em escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos, tétm e a percep¢do dos mesmos face a

Inclusdo dos referidos alunos, nas turmas/escolas do ensino regular.

Hipotese 4 — A percepcao dos professores do Ensino Basico a exercer func¢des de apoio
de Educacdo Especial, em escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos, ¢ significativamente mais
favoravel a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino

regular, do que a dos colegas que exercem fungdes docentes no ensino regular.

Hipdtese 5 — A percepcao dos professores do Ensino Bésico a leccionar em escolas do

1° Ciclo ¢ significativamente mais favoravel a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21,
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nas turmas/escolas do ensino regular, do que a dos colegas que exercem fungdes no 2° e

3° Ciclos.

Hipodtese 6 — A percepcao dos professores do Ensino Bésico a leccionar em escolas do
1°, 2° e 3° Ciclos onde existem alunos com Trissomia 21 incluidos, ¢ significativamente
mais favoravel a Inclusdo destes mesmos alunos, nas turmas/escolas do ensino regular,
do que a dos colegas que exercem fungdes em escolas onde ndo existem alunos com a

referida problematica.

E em torno destas hipoteses que organizamos o nosso estudo.

2 — Metodologia

“Cada investigacdo ¢ uma experiéncia Unica, que utiliza caminhos proprios, cuja
escolha estd ligada a numerosos critérios, como sejam a interrogacdo de partida, a
formagao do investigador, os meios de que dispde ou o contexto institucional em que se
inscreve o seu trabalho” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 120).

Neste ponto do nosso trabalho passamos a descrever o modo como
selecciondmos a nossa amostra, indicaremos todas as etapas de constru¢do do nosso

questionario e falaremos dos procedimentos levados a efeito para a recolha dos dados.

2.1 - Amostra

Para levar a cabo a nossa investiga¢ao constituiu-se uma amostra formada por
um total de cinquenta e dois professores do 1°, 2 e 3° Ciclos do Ensino Baésico,
englobando docentes de Educagdo Especial e do Ensino Regular, distribuidos por dois
Agrupamentos de Escolas da cidade de Coimbra, sendo que estes foram seleccionados
de uma forma nao aleatoria, ou seja, trata-se de uma amostra por conveniéncia,
constituida por sujeitos voluntarios que depois de esclarecidos se disponibilizaram para
participar na nossa investigacdo. Importa referir que, na base desta opgao, estiveram
critérios nao s6 de ordem pessoal, mas também critérios que tiveram em conta a

natureza do estudo.
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Assim, salientamos, por um lado, o facto da localizagdao geografica de ambos os
Agrupamentos de Escolas permitir com maior facilidade que pudéssemos estabelecer
contacto com os sujeitos sempre que necessario e, por outro lado, porque tinhamos ja
um conhecimento prévio destes contextos escolares e mantinhamos, por isso, uma boa
relacdo com os orgaos responsaveis, tanto de um Agrupamento como de outro. Acresce,
ainda, que a investigagdo implica um estabelecimento de ensino sem alunos portadores
de Trissomia 21 incluidos, premissa esta que o Agrupamento de Escolas Eugénio de
Castro onde trabalhamos cumpre e, outro, onde ndo se verifique a presenca destes
alunos, condicdo que, através de contactos pessoais, averiguamos existir no
Agrupamento de Escolas de Martim de Freitas.

Deste modo, perfazem a nossa amostra cinquenta e dois Professores do Ensino
Basico a exercer fungdes no ambito da Educagdo Especial e em exercicio de fungdes no
Ensino Regular, a leccionar em Escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos, e distribuidos da seguinte
forma:

- Trinta pertencentes ao Agrupamento de Escolas de Eugénio de Castro (Escolas
sem criancas/jovens portadores de Trissomia 21 incluidos)

- Vinte e dois pertencentes ao Agrupamento de Escolas Martim de Freitas
(Escolas com criangas/jovens portadores de Trissomia 21 incluidos)

E de referir que o Agrupamento de Escolas de Eugénio de Castro é constituido
por seis estabelecimentos de ensino e educacao e tem como sede a Escola Basica com a
mesma designacdo, a qual abarca alunos do 1°, 2° e 3° Ciclos. Esta implantado
predominantemente em zona urbana, onde se situa a escola sede, uma Escola de 1°
Ciclo e um Jardim de Infancia. Conta ainda com trés escolas do 1° Ciclo, em espago
residencial suburbano.

O Agrupamento de Escolas de Martim de Freitas ¢ composto por nove
estabelecimentos de ensino e educac¢do: dois Jardins de Infancia, seis Escolas de 1°
Ciclo e uma Escola de 1°, 2° e 3° Ciclos, sendo neste ultima a sede. Estd implementado
predominantemente numa zona urbana, todavia uma das escolas de 1° Ciclo pertence a
um espaco residencial suburbano.

Apesar de as escolas ndo serem representativas da popula¢do a que pertencem,
nem terem sido escolhidas aleatoriamente, consideramos legitima a comparacao entre
elas, dado que sdo comparaveis do ponto de vista das varidveis que importam para o
nosso estudo, ndo se verificando, de um modo geral, diferencas significativas no ambito

da inser¢do social, cultural, econémica, nem da caracterizagdo do corpo docente.
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Todavia, temos consciéncia das limitagdes de representatividade da nossa amostra, pelo
que nao pretendemos tirar conclusdes definitivas nem generalizdveis a outros grupos
com idénticas caracteristicas.

Junto da nossa amostra procedeu-se a recolha de dados, através de um

instrumento de medida que a seguir passamos a descrever.

2.2 — Instrumento de Recolha de Dados

Uma investigacdo de natureza quantitativa, de que o nosso estudo ¢ um exemplo,
caracteriza-se “pela utilizagdo de técnicas rigorosas de recolha de dados, muitas delas
estandardizadas, que permitem assegurar a validade e a fidelidade dos dados recolhidos”
(Lima & Vieira, 1997, p. 16). Todavia, com o intuito de operacionalizar a variavel
dependente do nosso estudo, ou seja, a percepcao dos Professores do Ensino Bésico face
a Inclusdo dos alunos com Trissomia 21, optdmos por construir um instrumento de
medida, dado que, aquando da pesquisa bibliografica, ndo encontrdmos nenhum que,
cumulativamente, estivesse testado ou aferido para a populacdo portuguesa e nos
permitisse recolher a informagao que pretendiamos.

Neste sentido, a técnica utilizada foi o questiondrio, pelo facto de pensarmos que
era a forma mais facil de administracdo e que ia ao encontro dos objectivos
estabelecidos para este trabalho. Um inquérito por questiondrio “Consiste em colocar a
um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma populagdo, uma série de
perguntas relativas a sua situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua
atitude em relacdo a opgdes ou a questdes humanas e sociais, as expectativas, ao seu
nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou
ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores” (Quivy &
Campenhoudt, 1998, p. 188).

Consideramos que este seria o instrumento mais adequado ao tipo de estudo que
pretendemos efectuar, na medida em que nos pareceu, por um lado ser a maneira mais
acessivel de chegar aos professores e, por outro, a mais adequada as caracteristicas dos
individuos pertencentes ao grupo seleccionado. E uma técnica que nos permite o
anonimato dos individuos inquiridos, facto este que serd “positivo para a credibilidade
dos dados obtidos, uma vez que o sujeito podera sentir-se mais a vontade...” (Lima &

Vieira, 1997, p. 80).
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Este questiondrio tinha por objectivo conhecer a opinido dos professores, no que
respeita ao quadro conceptual da inclusdo dos alunos com Trissomia 21, em turmas do
ensino regular. A primeira folha do mesmo visava obter informagdo sobre os dados
biograficos dos sujeitos que participaram no estudo.

Com base na literatura consultada aquando da revisdo bibliografica e, tendo em
conta, tanto a nossa experiéncia profissional neste ambito, como as conversas informais
estabelecidas com professores de Educagdo Especial e do Ensino Regular das nossas
relacdes, acerca do tema, definimos as dimensdes e respectivos itens, com 0s quais
construimos o instrumento de medida aplicado.

A versao final do instrumento usado neste estudo para recolha de dados teve por
base um estudo piloto que envolveu 14 professores pertencentes a varios Agrupamentos
de Escolas de Coimbra, com excepg¢ao dos ja referidos neste trabalho e que fazem parte
integrante desta investiga¢do. Assim, a constru¢do do questionario considerado
provisorio (Anexo 1) teve como objectivo primordial testar o nivel de adequacdo do
instrumento, ao tipo de populagdo que pretendiamos estudar. Foi nossa intencao aclarar
alguns aspectos, nomeadamente, a linguagem utilizada, a formulacdo das questdes, os
assuntos abordados e respectiva pertinéncia.

Com efeito, numa primeira fase foi elaborado, por nés, um esboco das questdes
que pretendiamos abordar. Mais tarde, contamos com a colaboragdo da orientadora que
nos forneceu elementos e nos ajudou a formular alguns itens, de uma forma mais clara,
com o proposito de retirarmos a maior e melhor informagdo possivel junto dos
individuos, aos quais iamos passar o instrumento.

Seguiu-se uma primeira aplica¢do junto de professores por nos escolhidos, os
quais ndo pertenceram a amostra final do presente estudo. Assim, foi-lhes pedido que
preenchessem o referido questionario e a posteriori transmitissem quais as dificuldades
sentidas no seu preenchimento e em que questoes. Nao tendo sido nosso objectivo tratar
estatisticamente os dados recolhidos nesta versdo preliminar, usdmos a informagao
obtida nos encontros formais, com os referidos professores, para aferir e tornar
definitivo o questionario. Decorreu, entdo, todo um processo de reformulacgao até chegar
a redaccao final. Na sequéncia deste procedimento foram introduzidas alteragdes
pontuais, nalgumas questdes de modo a torna-las mais claras. Foram, também,
introduzidas algumas e, ainda, retiradas outras que na opinido geral eram desnecessarias
e ndo reuniam consenso. Pensamos que, desta forma, convertemos o instrumento num

leque de itens mais coerentes e propicios a um melhor entendimento por parte de todos.
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Com efeito, o questiondrio final (Anexo 2) inicia com uma folha de rosto, onde
constam informagdes de caracter geral acerca deste projecto de investigacao,
nomeadamente o tema, o dmbito e o objectivo principal do estudo. Advertimos, ainda,
para a pertinéncia da colaboragdo dos sujeitos e garantimos o anonimato dos inquiridos,
sendo as respostas confidenciais.

Passamos, de seguida, a descrever o questionario propriamente dito que, apds o
estudo preliminar, deu origem a versdo definitiva, cuja estrutura ¢ composta por duas
partes.

Assim, a primeira parte comeg¢a com o0s esclarecimentos essenciais ao
preenchimento e passa a enumerar dez itens, os quais apontam para a caracterizagao dos
docentes, através dos dados biograficos e profissionais, ou seja, sexo, idade,
habilitagdes académicas, nimero total de anos que exerce fungdes docentes, se possui
formagao especializada, tipo de funcdes docentes que desempenha na escola, se tem
experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 e quantos anos, ciclo de
ensino leccionado e, ainda, se na propria escola existem ou ndo alunos com a referida
problematica.

Na segunda parte, facultamos, igualmente, as necessarias instrucdes de
preenchimento e explicamos a forma de traduzir cada opinido, através da escala
sugerida, sendo que esta se traduz em termos de letras: A — Discordo totalmente; B —
Discordo; C — Nao sei; D — Concordo; E — Concordo Totalmente. De seguida,
remetemos para questdes mais especificas e centradas na inclusdo das criangas/jovens
com Trissomia 21, em escolas/turmas regulares do Ensino Bésico. Neste sentido,
enunciamos trinta e cinco itens, de resposta fechada, agrupados por quatro dimensdes
conceptuais de informagdo, sendo que cada uma configura uma subescala. Sdo elas:
Formas processuais da inclusdo; Intervencdo educativa num contexto inclusivo —
organizacdo pratica; Efeito da inclusdo na relacdo inter-pares /socializagdo dos alunos
portadores de Trissomia 21; Aspectos formativos/Conhecimento geral dos professores,

relativos a legislagdo preconizadora da inclusao.

A dimensdo 1 — Formas processuais da inclusdo — é composta pelos itens 7, 9,
10, 15, 17, 22, 24, 27 e 30. Esta dimensao transmite diferentes modalidades de inclusido
dos alunos com Trissomia 21 nas turmas/ escolas do ensino regular. Como exemplo,
podemo-nos reportar ao item 9, através do qual pretendemos recolher a opinido dos

professores sobre se ““As criangas/jovens com Trissomia 21 devem estar inseridas na
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turma do ensino regular, frequentando todas as disciplinas/areas curriculares”.
Podemos, ainda, mencionar o item 15, com o qual solicitamos os professores a emitir as
suas ideias sobre se ““As criangas/jovens com Trissomia 21 devem, apenas, frequentar
escolas do ensino regular se nelas forem criadas unidades especializadas para a

referida problematica”.

A dimensao 2 — Intervenc@o educativa num contexto inclusivo — ¢ composta
pelos itens 5, 8, 13, 14, 16, 23, 25, 28 e 31. Esta dimensdo refere um conjunto de
questdes no ambito da intervengdo educativa, essencialmente do ponto de vista
organizacional. Assim, com este leque de questdes pretendemos apurar o que pensam 0s
professores em relacdo as implicacdes praticas, de um modo geral em termos de
organizacdo, numa sala de aula inclusiva. Surge-nos como exemplo, o item 5 “A
intervencdo educativa, num contexto inclusivo, implica mudancas significativas na
pratica pedagdgica implementada numa turma, que comporta alunos com Trissomia
217, Salientamos ainda o item 14 ““A Intervencdo educativa, nas disciplinas/areas que
as criancas/jovens com Trissomia 21 frequentam em contexto de sala de aula, deve ser

sempre acompanhada por um(a) docente de Educacéo Especial”’.

A dimensdo 3 — Efeitos da inclusdo na relacdo inter-pares/socializacdo dos
alunos com Trissomia 21 — ¢ constituida pelos itens 1, 3, 4, 19, 21, 29 e 32. Neste
campo mencionamos alguns aspectos que podem resultar das relagdes inter-pessoais
entre pares, 0s quais sdo passiveis de influenciar tanto o desenvolvimento global dos
alunos com Trissomia 21, como a postura dos colegas ditos “normais” face a presenca
dos primeiros. Aqui, ¢ nosso intuito percepcionar a visdo dos professores a este nivel,
sendo exemplo para tal, os itens 21 ““As interac¢Ges com os alunos mais capacitados
estimulam as competéncias comunicativas, das criangas/jovens com Trissomia 21" ¢ 29
““Os alunos pertencentes a turmas do ensino regular, onde existem criangas/jovens com

Trissomia 21 incluidos, tornam-se mais solidarios e sensiveis a diferenca”.

A dimensdo 4 — Aspectos formativos/Conhecimento geral dos professores,
relativos a legislacdo preconizadora da inclusdo — ¢é constituida pelos itens 2, 6, 11, 12,
18, 20, 26, 33, 34 e 35. Aqui, elencamos questdes que se enquadram na formagdo e no
conhecimento da legislagdo actual, por parte dos docentes, numa perspectiva global.

Esta dimensdo permite obter indicadores que nos direccionam para o entendimento dos
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professores relativamente ao que se passa na realidade, neste campo. Como exemplo
podemos citar, o item 6 “Todos 0s professores envolvidos na intervencao educativa das
criangas/jovens com Trissomia 21 tém formacao especifica que lhes permite delinear a
resposta adequada a estes alunos™ e o item 33 ““As medidas educativas constantes no
Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro sdo suficientes para responder as necessidades

educativas especiais das criancas/jovens com Trissomia 21”.

Cada item corresponde a uma circunstancia relativa a inclusdo dos alunos com
Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, devendo os inquiridos indicar até
que ponto concordam com cada uma delas, tendo por base a sua percep¢ao face a
inclusdo destas criangas/jovens no ensino regular.

Por fim, o questiondrio engloba, ainda, uma questdo aberta onde os professores
sdo convidados a tecer comentarios, opinides ou deixar sugestdes acerca da intervengao
educativa/pedagdgica com alunos portadores de Trissomia 21, perspectivando a sua
inclusdo nas turmas/escolas do ensino regular.

A analise da consisténcia interna dos trinta e cinco itens que compdem a segunda
parte do questionario foi realizada através do calculo do alpha de Cronback (o).
Considerando-se o total dos itens, o valor obtido ¢ de 0.81 traduzindo-se elevado, pelo
que se atesta favoravelmente a consisténcia da escala total. Assim, podemos afirmar que
o presente instrumento, na sua globalidade, ¢ considerado fidedigno para medir os
dados recolhidos.

Quisemos, ainda, verificar a consisténcia interna de cada uma das subescalas
contempladas, sendo que os resultados obtidos permitiam apenas em duas delas,
nomeadamente nos itens das dimensdes 1 e 3, uma analise parcelar das respostas dos
professores. Nas outras duas subescalas — 2 e 4 — obtiveram-se valores de alpha abaixo
do limite minimo aceitavel, pelo que ndo nos pareceu exequivel uma andlise de
resultados parcelares, por dimensoes.

Face ao exposto, decidimos utilizar sempre o escore total dos trinta e cinco itens,
para levar a cabo o teste das hipdteses.

Para fins meramente informativos apresentamos, no Quadro 1, uma sintese dos
valores do alfa obtidos tanto para o resultado total, como para os valores alcancados nas

quatro subescalas.
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Quadro 1

Valores do alfa de Cronback

Alpha de Cronback
(a)
Escala total (35 itens)
3 . ) 0.81
Percepcao face a Incluséo
Subescala 1 (9 itens)
) B 0.69
Formas processuais da Incluséo
Subescala 2 (9 itens)
B ) ) 0.50
Intervengdo educativa num Contexto Inclusivo
Subescala 3 (7 itens)
Efeitos da Inclusdo na relacao inter-pares/Socializacao 0.71
dos alunos com Trissomia 21
Subescala 4 (10 itens)
Aspectos formativos/Conhecimento geral dos professores 0.42

relativos a legislacéo preconizadora da Inclusao

Certas da importancia que assume a escolha das técnicas de recolha de dados,

“uma vez que as informacdes com elas recolhidas, sobre as variaveis em questdo,

constituem os Unicos indicadores da realidade em causa, de que o investigador dispde”

(Lima & Vieira, 1997, p. 74), pensamos que o questionario elaborado por nds permite

uma recolha fidedigna dos dados, no ambito do nosso estudo.

No ponto seguinte sao descritos os procedimentos respeitados no terreno.

2.3 — Descricdo dos Procedimentos

Qualquer investigacdo requer um trabalho de preparacdo cuidado, considerando

todas as condi¢gdes e meios que contribuem para a uma correcta realizagdo do mesmo.

“Um procedimento ¢ uma forma de progredir em direccdo a um objectivo. Expor o
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procedimento cientifico consiste, portanto, em descrever os principios fundamentais a
pOr em pratica em qualquer trabalho de investigagdao” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.
25).

Tendo em conta os objectivos deste estudo foi necessério localizar um publico-
alvo que se situa em dois grupos distintos de professores, ou seja, uma parte dos sujeitos
deve ser constituida por docentes a leccionar numa escola onde se verifica a frequéncia
de alunos com Trissomia 21 e, a outra parte, tem que abranger professores a
leccionarem numa escola que nao inclua alunos portadores da referida problematica.

De modo a satisfazer esta ultima condi¢do decidimos contactar o Presidente do
Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas Eugénio de Castro, atendendo a que,
por um lado nos facilitava o acesso directo aos professores uma vez que € o nosso local
de trabalho e, por outro lado, nenhuma das escolas da sua area de abrangéncia desta
instituicdo inclui alunos com Trissomia 21. Apo6s a explicacdo acerca do trabalho a
desenvolver e do que pretendiamos implementar, foi-nos concedida, de imediato, a
devida autorizagdo para distribuir os questiondrios junto dos docentes.
Consequentemente, optamos por fazer uma abordagem pessoal aos colegas do 1°, 2° e 3°
Ciclos, os quais se disponibilizaram de uma forma aberta a participar neste estudo.
Assim, foram distribuidos trinta questionarios que depois de preenchidos nos foram
devolvidos pessoalmente, pelos colegas, na sua totalidade.

Com o proposito de localizar sujeitos que cumprissem o requisito de leccionar
numa escola com alunos portadores de Trissomia 21 incluidos, come¢amos por
contactar telefonicamente os Conselhos Executivos dos Agrupamentos de Escolas do
perimetro urbano de Coimbra, a fim de confirmar a existéncia ou ndo de alunos com a
referida problematica, nas respectivas escolas. Importa referir que de todos tivemos
abertura para o didlogo de uma forma simpatica e prestavel.

Ao optarmos por escolas da cidade de Coimbra pretendemos que ndo se
verificassem grandes diferencas demograficas entre o grupo de docentes ja seleccionado
(Agrupamento de Escolas Eugénio de Castro) e a seleccionar (Agrupamento de Escolas
com alunos portadores de Trissomia 21 incluidos).

Dos contactos efectuados, apuramos que nem todos os Agrupamentos cumpriam
a premissa que nos norteava. Assim sendo, de entre os que poderiam colaborar neste
estudo, optdmos pelo Agrupamento de Escolas de Martim de Freitas, simplesmente
porque tem uma localizagdo geografica central e ndo muito distante do outro

Agrupamento ja apurado. Acresce, ainda, o facto de conhecermos pessoalmente
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elementos do Conselho Executivo desse mesmo Agrupamento, com 0s quais mantemos
uma boa relagdo e, por isso, nos sentimos mais a vontade para chegar até aos
professores no contexto escolar.

Apos este contacto inicial, foram tomadas as diligéncias necessarias para se
proceder a efectiva distribuicdo dos questionarios. Foi agendada uma reunido com um
representante do 6rgao de gestdo, explicamos os objectivos do nosso trabalho e a forma
como pretendiamos operacionaliza-lo, esclarecendo algumas diividas pontuais que iam
surgindo. De seguida, deixdmos na sua posse os trinta questionarios que ele proprio se
disponibilizou para distribuir pelos professores de Educacdo Especial e do Ensino
Regular, pertencentes aos 1°, 2°, 3° Ciclos e em exercicio de fungdes nas escolas do
Agrupamento. Por fim, acorddmos o prazo para recolha e respectiva devolucdo dos
mesmos.

Depois de preenchidos foram restituidos maioritariamente por intermédio do
Conselho Executivo, verificando-se uma perda de oito unidades, ou seja, dos trinta
chegaram até nos, vinte e dois.

Para formalizar o processo de abordagem dos professores nos respectivos locais
de trabalho, entregdmos nos Conselhos Executivos uma declaragdo comprovativa
(Anexo 3) da nossa situacdo de mestranda, a desenvolver um trabalho de investigagao
no ambito das Ciéncias da Educacdo, mais especificamente no campo da Educacdo
Especial, a qual nos foi cedida pela nossa orientadora.

A aplicacdo decorreu entre os meses de Abril e Maio do ano de 2009. Com
alguma frequéncia, iamos junto dos orgdos de gestdo e dos professores implicados no
seu preenchimento, tentando estimular a sua devolucdo o mais célere possivel.

Dos sessenta questionarios distribuidos foram devolvidos cinquenta e dois apods
o devido preenchimento, o que nos da uma percentagem aproximada de 87% de retorno,
sendo que apenas num dos grupos se perderam oito, o que corresponde a uma
percentagem aproximada de 13%. No outro grupo, todos os questionarios foram
restituidos. Importa referir que a distribuicdo inicial que fizemos teve em conta a
equidade dos numeros, ou seja, trinta eram destinados a professores a leccionarem em
escolas com alunos portadores de Trissomia 21 incluidos e outros trinta foram
reservados para professores a leccionarem em escolas sem alunos portadores de

Trissomia 21 incluidos.
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Maioritariamente, os questionarios foram por nos recolhidos através do
respectivo Conselho Executivo. Casos houve, no entanto, que os professores os fizeram
chegar até nds, directamente.

A recolha foi, nalgumas situagdes, dificil exigindo alguma persisténcia da nossa
parte. Esta dificuldade foi justificada com alguns aspectos que passamos a citar: a) falta
de coincidéncia do nosso horario de trabalho com o dos professores inquiridos; b)
alegada falta de tempo disponivel para o preenchimento do referido instrumento,
atendendo ao enorme volume de trabalho exigido nas escolas; c) algum desinteresse
devido a saturacdo dos docentes, perante analogos pedidos. Apesar destes
constrangimentos, pensamos que foi conseguida uma boa adesdao do lado dos
participantes, tanto por considerarem o tema pertinente e de ter havido algum contacto
directo com os professores, como pelo facto do questiondrio ser anénimo e de facil
preenchimento. Ainda assim, foram repetidas algumas visitas para obter a devolucao

pretendida.

3 — Apresentacdo e Analise dos Resultados

Neste ponto vamos apresentar os dados recolhidos de uma forma organizada,
seguida da respectiva analise, tendo em mente a necessidade de testar as hipdteses
formuladas. “O objectivo fundamental desta sec¢do consiste em sumariar a informagao
obtida e indicar o tipo de tratamento estatistico que foi efectuado” (Lima & Vieira,
1997, p. 107). Assim, os dados recolhidos serdo apresentados e analisados,
sequencialmente, no que se refere a: 1 — Dados biograficos e profissionais dos sujeitos
envolvidos no estudo; 2 — Descri¢do ¢ analise dos resultados obtidos em funcao das
cinco hipoteses formuladas, nesta investigacdo; 3 — Exposi¢ao dos comentarios, das
opinides e sugestdes elencadas pelos professores inquiridos.

As respostas conseguidas foram analisadas com recurso ao programa estatistico
SPSS na versdo 17.0, como se disse atras.

De modo a sistematizar e tornar mais evidente a informagdo contida nos dados,
utilizamos técnicas de estatistica descritiva e para o teste das hipdteses recorremos a

estatistica inferencial.
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3.1 — Caracterizacdo da amostra

O questionario por nds construido para a realizacdo deste estudo foi
administrado a uma amostra de 52 (cinquenta e dois professores) dos 1°, 2° e 3° Ciclos a
exercer funcdes lectivas, no ensino publico, no Agrupamento de Escolas de Eugénio de
Castro e no Agrupamento de Escolas de Martim de Freitas, ambos pertencentes ao
concelho e distrito de Coimbra.

A caracterizacdo da amostra serd efectuada em funcdo das variaveis biogréaficas
dos professores que participaram no nosso estudo, as quais ja foram expostas neste

trabalho.

Assim, no Quadro 2 ¢ apresentada a distribui¢do dos sujeitos por sexo.

Quadro 2
Distribuicéo dos Professores por Sexo

NUmero Percentagem
Sexo
(Freq.) (%)
Feminino 44 84.6
Masculino 8 15.4
Total 52 100.0

De acordo com o Quadro 2 verifica-se, na nossa amostra, uma maior
representatividade dos professores do sexo feminino (n=44), constatando-se que ha uma
percentagem muito superior de professoras a exercer esta actividade profissional,
comparativamente ao numero de professores do sexo masculino (n=8) inquiridos ¢ a
desempenhar fungdes docentes nos estabelecimentos de ensino onde decorreu esta
investigagdo. Salienta-se que neste estudo dos docentes abrangidos, 84.6% eram do

sexo feminino e somente 15.4% do sexo masculino.

No Quadro 3 ¢ apresentada a caracterizacdo da amostra em termos etarios.
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Quadro 3
Idade dos Professores

‘ Nﬂmero‘ Minimo ‘Méximo‘ Média ‘ Desvio-Padrao
Idade ‘ 52 ‘ 26.00 ‘ 61.00 ‘ 44.87 ‘ 8.97

Através da analise do Quadro 3 verifica-se uma grande amplitude nas idades dos
individuos inquiridos, sendo que os professores t€ém uma idade compreendida entre o
minimo de 26 anos € o maximo de 61, com uma média situada nos 44.87 anos € um

desvio-padrao de 8.97 anos.

Quanto as habilitacdes académicas, definimos trés graus a ter em conta:
Bacharelato, Licenciatura e Mestrado. Foi, ainda, considerado um quarto ponto
apontando para outra situacdo, no sentido de precaver a existéncia de professores, entre

os inquiridos, que tivessem outro nivel da habilitagdo para além dos mencionados.

No Quadro 4 apresentamos a distribuicdo dos professores por habilitagdo

académica.

Quadro 4
Distribuicdo dos Professores por Habilitacdo Académica

Habilitacdo Académica Numero (Freq.) Percentagem (%o)
Bacharelato 2 3.8
Licenciatura 42 80.8
Mestrado 8 154
Outra 0 0.0
Total 52 100.0
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No que respeita as habilitagdes literarias e pela analise do Quadro 4, verificamos
que na sua grande maioria os professores da nossa amostra detém o grau de Licenciatura
(n=42), seguindo-se o de Mestrado (n=8) e por fim o Bacharelato (n=2), onde se
encontra um nimero diminuto de inquiridos. Em termos de percentagem corresponde,
respectivamente, a 80.0%, 15.4% e 3.8% dos sujeitos. Observamos, ainda, que nenhum
docente ¢ detentor de outro qualquer grau, que ndo os especificados.

A pouca representatividade das categorias Bacharelato e Mestrado, no seio da
amostra, ndo nos permite fazer comparagdes entre os professores, ao nivel da sua
percepgao face a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino

regular, em funcao da variavel em anélise.
Passamos a mostrar, no Quadro 5, como se caracteriza a nossa amostra em
funcao do tempo de servigo docente.
Quadro 5

Tempo de Servico Docente

‘ NUmero ‘ Minimo ‘I\/Iéximo ‘ Média ‘ Desvio-Padrio
Tempo de servigo ‘ 52 ‘ 1.00 ‘ 36.00 ‘ 21.19 ‘ 9.54

De acordo com os resultados apresentados no Quadro 5 relativamente ao tempo
de servigo docente, observamos que a nossa amostra abrange um leque muito vasto, isto
¢, varia entre o minimo de 1 ano de servigo ¢ o maximo de 36 anos. Conforme se
verifica, a média em termos de tempo de servigo dos sujeitos ¢ de 21.19 anos e o

desvio-padrao situa-se num valor igual a 9.54.

Relativamente a questdo se os professores, alvo do nosso estudo, possuem ou
ndo formacdo especializada na area da Educacdo Especial, obtivemos os resultados

transcritos no Quadro 6.
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Quadro 6

Distribuicao dos Professores em fungdo da Formacéao Especializada em Educacgao

Especial

Formacéao Especializada em Educacéo NUmero Percentagem
Especial (Freq.) (%)

Sim 11 21.2

Nao 41 78.8

Total 52 100.0

Pela andlise do Quadro 6 podemos perceber que a maioria dos professores

(n=41) ndo possui formagdo especializada em Educacdo Especial, o que, em termos

percentuais, nos reporta para 78.8% dos inquiridos.

No que diz respeito aos docentes que possuem este tipo de formagdo (n=11),

verificam-se apenas 21.2%, o que equivale a uma pequena parte dos sujeitos inquiridos.

No Quadro 7 apresentamos a distribuicdo dos docentes tendo em conta o tipo de

fun¢do que desempenham na escola.

Quadro 7

Distribuicao dos Professores por Tipo de Fungdes Docentes

. B Ndmero Percentagem
Tipo de Funcdes que desempenha
(Freq.) (%)
Docente do Ensino Regular 42 80.8
Docente de Educacao Especial 10 19.2
Total 52 100.0
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Pela andlise do Quadro 7 podemos observar que existe um maior nimero de
professores inquiridos, € consequentemente a maior percentagem, a exercer fungdes
docentes no Ensino Regular (n=42; 80.8%), contra os que se enquadram nas fungdes de
professor de Educacdo Especial (n=10; 19.2%). Esta diferenga deve-se ao facto de, nas
escolas, haver uma maior representatividade de uns em relacio aos outros,

respectivamente.

Dado que, tanto no grupo dos professores do Ensino Regular, como no outro ao
qual pertencem os docentes de Educacdo Especial se verifica a existéncia de sujeitos
com e sem formagdo especializada na area da Educagao Especial, traduzimos no Quadro

8 a respectiva distribui¢do tendo em conta estas duas caracteristicas.

Quadro 8
Distribuicao dos Professores por Tipo de Fungdes Docentes em fungdo da Formagéo

Especializada na area da Educacao Especial

) . Formacéo
Tipo de Funcdes o )
Especializada Numero | Percentagem
Docentes que .
em Educacgao (Freq.) (%)
desempenha )
Especial
Sim 3 5.8
Docente do Ensino
Nao 39 75.0
Regular
Sub-Total 42 80.8
Sim 8 15.3
Docente de
_ Nao 2 3,9
Educagdo Especial
Sub-Total 10 19.2
Total 52 100.0
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Relativamente ao grupo profissional mais representado, ou seja, aos professores
do Ensino Regular (n=42; 80.8%), existe uma maioria de sujeitos (n=39) que ndo possui
formacao especializada na area de Educacao Especial, o que perfaz uma percentagem de
75.0%, em relacdo a amostra parcelar, conforme atesta o Quadro 8. Verifica-se, ainda,
com formacao especializada na referida area um numero diminuto de docentes (n=3),
apontando para uma percentagem de 5.8%.

No sentido inverso, surgem os professores de Educacdo Especial, isto €, este
grupo de sujeitos (n=10; 19.2%) apresenta uma maioria detentora de formagdo
especializada na area de Educagdo Especial (n=8) constituindo 15.3% da amostra
parcelar, enquanto os ndo especializados (n=2) se limitam a uma percentagem de 3.9%.

Esta tendéncia oposta entre os dois grupos, que verificamos na anélise dos dados
obtidos, pode ser explicada pelo facto da formagdo especializada ser condicdo exigida
para desempenhar fun¢des docentes na Educagdo Especial, o que ndo acontece para o

exercicio de fungdes no Ensino Regular.

De seguida, no Quadro 9, a amostra ¢ caracterizada em fun¢do da existéncia ou

nao de experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21.

Quadro 9
Distribuicdo dos Professores pela Experiéncia Profissional com alunos portadores de
Trissomia 21
Experiéncia Profissional com alunos NUmero Percentagem
portadores de Trissomia 21 (Freq.) (%)

Sim 17 32.7
Nao 35 67.3
Total 52 100.0

Atendendo a que este estudo também tem em conta a experiéncia profissional
dos professores, com alunos portadores de Trissomia 21, questionamos os docentes
sobre se j& tinham leccionado em turmas com criangas com estas caracteristicas. A

leitura do Quadro 12 permite-nos concluir que uma grande prevaléncia dos sujeitos
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envolvidos neste estudo vai para os professores que nunca trabalharam com alunos
portadores de Trissomia 21 (n=35; 67.3%), sendo que os restantes (n=17; 32.7%) dizem
ter experiéncia profissional com alunos portadores da referida deficiéncia.

Pelos dados obtidos ¢ patente que uma percentagem elevada de docentes, da

nossa amostra, nunca interveio directamente com alunos portadores de Trissomia 21.

De modo a caracterizar a amostra de uma forma mais pormenorizada
solicitimos, igualmente, aos docentes que mencionassem qual o numero de anos que
possuiam, ao nivel da experiéncia com alunos portadores de Trissomia 21.

Os resultados obtidos estdo patentes no Quadro 10.

Quadro 10
Anos de Experiéncia Profissional com alunos portadores de Trissomia 21

‘ NUmero ‘ Minimo ‘Méximo ‘ Média ‘ Desvio-Padrio

Anos de experiéncia
. 52 0.00 18.00 1.30 3.27
profissional

Apercebemo-nos, pela analise do Quadro 10, que o intervalo de tempo que
contempla a experiéncia profissional dos professores, com alunos de Trissomia 21, varia
entre a auséncia completa de experiéncia (0 anos) neste campo, até ao maximo de 18
anos, sendo que a média total se situa nos 1.30 anos. Verifica-se ainda um desvio-

padrao de 3.27.

Tendo em mente os objectivos do nosso estudo, consideramos pertinente saber
como se posicionam os professores em relagdo ao Ciclo de Ensino que leccionam. Para
facilitar o tratamento dos nossos dados optamos por agrupar os sujeitos da nossa
amostra formando dois conjuntos, os quais se distinguem entre si, pelo tipo de regime
educativo implementado. Assim, temos por um lado a monodocéncia — 1° Ciclo — e por
outro a pluridocéncia — 2°/3° Ciclos.

Esta informagao esta patente no Quadro 11.
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Quadro 11

Distribuicéo dos Professores em fungdo do Ciclo de Ensino que leccionam

) _ Numero Percentagem
Ciclo de Ensino
(Freq.) (%)
1° Ciclo do Ensino Basico 22 423
2°/3° Ciclos do Ensino Basico 30 57.7
Total 52 100.0

Constatamos pela andlise do grafico 11 que se apura uma distribui¢ao
relativamente equilibrada nas respostas. Reconhece-se que 42.3% dos professores dizem
leccionar no 1° Ciclo (n=22), enquanto os restantes, ou seja, 57.7% se enquadram nos
2°/3° Ciclos (n=30). Consideramos que se torna importante, para o objecto do nosso
estudo, haver uma representatividade que se assemelhe a realidade das escolas no que
diz respeito a presenca de um e outro grupo, a leccionar em cada nivel de ensino.
Efectivamente, os professores pertencentes ao grupo que lecciona no 2° 3° Ciclos sdo,
na generalidade, em maior nimero nos agrupamentos de escolas, do que os docentes do

1° Ciclo.

No Quadro 12 apresentamos a forma como os professores se dispdem pelas
escolas, em funcdo da existéncia ou ndo, de alunos portadores de Trissomia 21 nesses

mesmos estabelecimentos de ensino.

Quadro 12
Distribuicao dos Professores pelas escolas em funcédo da presenca de alunos

portadores de Trissomia 21

Alunos portadores de Trissomia 21 na NUmero Percentagem
Escola (Freq.) (%)
Existem 21 40.4
Nao existem 30 57.7
Nao responde 1 1.9
Total 52 100.0
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Pela leitura do Quadro 12 podemos observar que, na nossa amostra, existem
mais professores (n=30) a leccionar em escolas sem alunos com Trissomia 21 incluidos,
numa percentagem de 57.7%, do que professores pertencentes as escolas onde se
confere a presenga de alunos com a referida deficiéncia (n=21), sendo que estes
correspondem a uma menor percentagem (40.4%). H4, ainda, um sujeito que ndo

responde a esta questdo (n=1; 1.9%).

Nao obstante o nimero de sujeitos inquiridos no Agrupamento de Escolas onde
ndo existem alunos portadores de Trissomia 21 ser menor do que o numero de
professores provenientes do outro Agrupamento de Escolas, objecto do nosso estudo,
pensamos que a diferenca ¢ pouco significativa, mas que enriquece a concretizacao
deste trabalho. Com efeito, reconhecemos que é importante ouvirmos as opinides de
mais professores que nao se encontrem na realidade escolar, onde se verifique a
inclusdo de criangas com esta deficiéncia, do que os docentes provenientes de um

contexto educativo onde a presenga destes alunos ja ¢ uma constante.

Efectivamente, consideramos que os professores, a leccionarem num ambiente
escolar onde ndo existe este tipo de alunos, poderdo ter um leque mais diversificado de
opinides, em relagcdo aos colegas que ja vivem esta realidade.

Dos vinte e um professores que leccionam nas escolas inclusivas de alunos com
Trissomia 21 foi, ainda, nossa pretensdo saber, quantos deles estdo directamente

implicados na intervengdo educativa junto de alunos portadores de Trissomia 21.

Os resultados estao expressos no Quadro 13.
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Quadro 13
Distribuicio dos Professores implicados na intervengéo educativa de alunos
portadores de Trissomia 21

Professores implicados na Intervencéo NUmero Percentagem
Educativa (Freq.) (%)

Sim 10 19.2
Nao 11 21.2
Sub total 21 40.4
Nao responde (professores de escolas onde n&o 31 506
existem alunos com Trissomia 21 incluidos)

Total 52 100.0

Fazendo uma andlise comparativa entre os sujeitos que estdo directamente
implicados, ou ndo, na intervencao educativa, junto dos alunos portadores de Trissomia
21 (Quadro 13), afirmamos que a diferenga, entre um grupo e outro, ¢ apenas de um
professor. Na realidade, os professores que trabalham directamente com criancas
portadoras desta deficiéncia sdo menos (n=10; 19.2%), quando comparados aos colegas
que, embora estejam na escola onde existem estes alunos, ndo intervém directamente
com eles (n=11; 21.2%). Neste sentido, afigura-se-nos, respectivamente, uma
percentagem de 19.2% e 21.2%.

Pese embora conste do quadro que a maior percentagem (59.6%) da amostra nao
responde (n=31), estes numeros ndo sdo tidos em conta para a andlise dos resultados
referentes a este item. Importa salientar, que, neste caso, apenas interessavam oS
professores pertencentes as escolas onde estdo incluidos alunos portadores de Trissomia

21 (n=21; 40.4%).

Feita a apresentacdo e analise dos dados recolhidos e atinentes a primeira parte
do nosso questionario, ou seja, dos dados biograficos e profissionais dos sujeitos da
nossa amostra, cabe-nos verificar se existe alguma relacdo entre as nossas variaveis
independentes e a percep¢do que os professores do ensino basico possuem face a
inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular
(variavel dependente). Assim, no ponto seguinte, procedemos ao teste das hipdteses

enunciadas ja neste trabalho.
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3.2 — Teste das hipoteses

Como foi dito anteriormente, passamos a testar as hipoteses formuladas para a
concretiza¢ao do nosso estudo.

Com efeito, formulamos seis hipoteses tendo em conta, por um lado a nossa
variavel dependente, ou seja, a percepcdo dos Professores do Ensino Bésico face a
Inclusdo dos alunos com Trissomia 21 nas turmas/escolas do ensino e, por outro, as
variaveis independentes constituidas por aspectos biograficos e profissionais,
nomeadamente, tempo de servigo docente; existéncia ou ndo de experiéncia profissional
com alunos portadores de Trissomia 21; anos de experiéncia profissional com alunos
portadores de Trissomia 21; tipo de fun¢des docentes desempenhadas (professor de
Educagao Especial/professor do Ensino Regular); ciclo de Ensino leccionado e por
ultimo, pertence ou ndo a uma escola com criangas/jovens portadores de Trissomia 21
incluidos.

A fim de medir a percep¢ao face a inclusdo foi utilizado o escore total do
questionario, por nds construido. Importa referir que, nos resultados, quanto maior ¢ a
pontuacdo atingida na escala total de percepcdo, mais favoravel ¢ a visdo dos

professores inquiridos, face ao que pretendemos medir.

Com a primeira hipotese pretendiamos verificar se existe uma relagdo positiva
significativa entre o tempo de servico dos professores do Ensino Basico, a leccionar em
escolas do 1°, 2° e 3° Ciclos e a percepgao dos mesmos face a Inclusdo dos alunos com
Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular. Para tal utilizamos uma correlagao
de Pearson, dado que ambas as variaveis — tempo de servigo (traduzido em anos) e total
da escala de percepcdo face a inclusdo — sdo continuas. No quadro 14 podemos

encontrar o valor da correlagao.
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Quadro 14
Correlacdo entre o resultado da escala de Percepc¢ao face a Inclusdo e o Tempo de
Servico

Tempo de Servico

Total da escala de Percepgao face a
r=-.260

(p=.062)

Incluséao

Analisando as varidveis em estudo através do Quadro 14 podemos dizer que a
correlacdo ndo ¢ significativa (r = - .260; p= .062), isto ¢, ndo se verifica, na nossa
amostra, uma relagdo positiva significativa entre o tempo de servigo dos professores do
ensino basico (em termos de anos) e a percepcao que os mesmos revelam possuir face
as vantagens da inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino
regular. Deste modo, podemos dizer que se rejeita a Hipotese 1.

Atendendo aos resultados e tendo em conta a amostra do nosso estudo, parece-
nos que o tempo de servi¢o dos professores, ndo implica que haja diferencas na forma
como eles proprios percepcionam a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas
turmas/escolas do ensino regular. Uma possivel explicagdo para este resultado serd

avancada na discussao dos resultados, no ultimo ponto deste capitulo.

Ao formularmos a Hipdtese 2 quisemos averiguar se o facto dos professores do
ensino basico possuirem, ou ndo, experiéncia profissional com alunos portadores de
Trissomia 21, influencia a sua percepcdo face a inclusdo destes mesmos alunos, nas
turmas/escolas do ensino regular.

Assim, e de modo a testar a Hipotese 2 formulada neste dmbito, utilizdmos a
analise da varidncia a um critério — ANOVA comparando, nas suas respostas ao
questionario, os professores distribuidos por dois grupo ou seja, um grupo de inquiridos
com experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 e, outro grupo,

com sujeitos sem experiéncia na referida area.
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A ANOVA permite-nos obter informacdo sobre a diferenga global existente

entre os dois grupos seleccionados e a sua significancia estatistica.

Dos dados obtidos e tratados estatisticamente obtivemos os resultados transcritos
no Quadro 15, onde apresentamos as estatisticas descritivas relativas a variavel em

questao.

Quadro 15
Valores da Média e do Desvio-Padrao nas respostas ao total da escala de Percepcéo
face a Incluséo, em fungéo dos professores terem, ou ndo, Experiéncia Profissional

com alunos portadores de Trissomia 21

Ter ou N&o Experiéncia Profissional com Média Desvio-Padrao

Alunos portadores de Trissomia 21

Sim (n = 17) 128.24 9.04

Nao (n = 35) 116.11 9.90

Pela observacao e andlise do Quadro 15, comprovamos que as respostas ao total
da escala de percepcdo face a inclusdo apresentam uma média de 128.24, com um
desvio-padrao de 9.04, no universo dos professores inquiridos e que responderam ter

experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 (n=17).

Constata-se também que o grupo dos sujeitos sem experiéncia profissional com
alunos portadores de Trissomia 21 € maior (n=35), sendo que as suas respostas ao total
da escala de percepgdo face a inclusdo conduzem a uma média de 116.11 e a um desvio-

padrao de 9.90.

A comparacdo das médias obtidas através de uma anélise de variancia permite-

nos chegar aos resultados expostos no Quadro 16.
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Quadro 16
Anélise da variancia a um critério
(Efeito de ter ou ndo Experiéncia Profissional com alunos portadores de Trissomia

21 sobre a Percepcao face a Incluséo)

Soma dos Quadrados
Fonte df o F

Quadrados Médios

Inter-grupos 1681.09 1 1681.09
18.121
Intra-grupos 4638.60 50 92.77
p=.0001

Total 6319.69 51

Como se pode observar, a média ao nivel da percepgao dos professores, da nossa
amostra, que tém experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 ¢
significativamente mais elevada, em relacdo a média obtida nas respostas do grupo de
professores sem experiéncia profissional com este tipo de alunos, no que respeita a
inclusdo destes ultimos, nas turmas do ensino regular.

Perante os resultados descritos podemos dizer que, no caso da nossa amostra, o
factor experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 parece
influenciar a percepcdo dos docentes do ensino basico, face a inclusdo destes mesmos
alunos nas turma/escolas do ensino regular.

Em sintese, parece-nos legitimo inferir que os professores que tém experiéncia
profissional com alunos portadores de Trissomia 21 possuem uma percepgao positiva
mais favoravel a inclusdo destes alunos, nas turmas/escolas do ensino regular, quando
comparados com os seus colegas sem experiéncia profissional na referida deficiéncia: F
(1,50) =18.121; p=.0001.

Desta forma, considera-se aceite a Hipdtese 2.

A Hipotese 3 foi enunciada tendo em conta a variavel independente — anos de
experiéncia com alunos portadores de Trissomia 21, ou seja, postuldmos que existe uma
relacdo significativa entre os anos de experiéncia profissional com alunos portadores de
Trissomia 21 que os professores, do Ensino Bésico, tém e a percep¢do dos mesmos face

a inclusdo dos referidos alunos, nas turmas/escolas do ensino regular.
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Com o objectivo de testar esta hipotese utilizamos, tal como na primeira, uma
correlagdao de Pearson, atendendo a que as varidveis sdo continuas. Temos por um lado,
os anos de experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21 e, por outro,
o total da escala de percepcao face a inclusdo. Os resultados do teste sdo apresentados

abaixo, no Quadro 17.

Quadro 17
Correlacgéo entre o resultado da escala de Percepc¢ao face a Inclusdo e os Anos de

Experiéncia com alunos portadores de Trissomia 21

Anos de Experiéncia com alunos
portadores de Trissomia 21
r= 409
(p=.003)

** Correlagdo significativa a p <.01 (bidireccional)

Total da escala de Percepcéo face a

Incluséao

De acordo com os valores apontados no Quadro 17, apuramos que existe uma
correlagdo positiva e significativa (r = .409; p= .003) entre os anos de experiéncia
profissional com alunos portadores de Trissomia 21, que os professores inquiridos tém,
e a escala total da percepcao face a inclusdo.

Neste sentido, podemos depreender que, tendo em conta a amostra por nos
considerada, verifica-se que a percepcdo dos professores do ensino basico,
relativamente a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do
ensino regular, tem uma relacdo positiva e significativa com os anos de experiéncia que

os professores detém. Como tal, aceita-se a Hipotese 3.

Considerando a variavel tipo de fun¢des docentes desempenhadas (professor de
Educacao Especial/professor do Ensino Regular), formuldmos a Hipbtese 4.

Assim, e tendo em conta a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas
turma/escolas do ensino regular, foi nossa inten¢do comparar, relativamente a este

assunto, a percepc¢ao dos professores do Ensino Basico a exercer fungdes de apoio de
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Educacdo Especial, com a percep¢do que possuem os seus colegas, em relacdo ao
mesmo tema, a exercer fungdes docentes no ensino regular, apontando para os primeiros
uma percepcao significativamente mais favoravel, a inclusdo deste tipo de alunos.

Para o tratamento estatistico dos dados formamos dois grupos de sujeitos, sendo
que a um pertencem os professores de Educagdo Especial e, no outro, cabem os
professores do Ensino Regular.

Face ao exposto, e com o proposito de testar a hipotese 4 descrita, realizamos
uma comparagdo ndo paramétrica entre as médias dos grupos, uma vez que, na amostra,
apenas dez professores correspondem ao primeiro grupo (professor de Educagio
Especial). Efectivamente, utilizdmos o teste de Mann-Whitney, que é equivalente a
ANOVA, através do qual foi possivel comparar de uma forma nio paramétrica os dois
grupos. As estatisticas descritivas, constantes no Quadro 18, sdo relativas as varidveis
em questdo, ou seja, ao total da escala de percepcdo face a inclusdo, tendo em conta o

tipo de fungdes docentes que os professores desempenhavam na escola.

Quadro 18
Valores da Média e do Desvio-Padréo nas respostas ao total da escala de Percep¢ao
face a Incluséo, tendo em conta o Tipo de Funcdes Docentes desempenhadas

. . Media Desvio- Padréao
Tipo de Fungdes Docentes
Professor de Educacdo Especial (n =10) 130.90 11.65
Professor do Ensino Regular (n = 42) 117.50 9.43

Analisando o Quadro 18 referente aos resultados atingidos, no seio da nossa
amostra, vimos que as respostas ao total da escala de percep¢do face a inclusdo
apresentam uma média de 130.90, com um desvio-padrdo de 11.65, no grupo dos
professores inquiridos € que exercem funcgdes de professor de Educagdo Especial
(n=10).

Ainda no mesmo quadro, observa-se também que o grupo dos sujeitos a exercer

funcdes docentes no Ensino Regular ¢ maior (n=42), sendo que as suas respostas ao
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total da escala de percepcao face a inclusdo conduzem a uma média de 117.50 ¢ um
desvio-padrao na ordem dos 9.43.

E de salientar que as diferengas entre os professores, ao nivel dos respectivos
desvios-padrao, mostram que os professores do Ensino Regular estdo mais de acordo
entre si na resposta a escala de percepcdo face a inclusdo, do que os professores de
Educagao Especial.

Na comparagdo entre as médias encontramos, através do teste de Mann-

Whitney, o resultado que se apresenta no Quadro 19.

Quadro 19

Valor do teste de Mann-Whitney para a comparacao entre grupos

Total da escala de Percepcéo face a Incluséo

Mann-Whitney U 73.00

Wilcoxon W 976.00
Z -3.18

Probabilidade (p) .001

Reportando-nos ao Quadro 19, podemos afirmar que, nos sujeitos pertencentes a
nossa amostra, existem diferencas, ao nivel da percep¢do que tém face a inclusdo dos
alunos com Trissomia 21, nas turma/escolas do ensino regular, entre o grupo formado
pelos professores de Educacdo Especial e o grupo dos professores a exercer fungdes

docentes no Ensino Regular: U =73.00; p=.001.

Com efeito, podemos aceitar a Hipotese 4 uma vez que, como seria de esperar, ¢
dos professores de Educacao Especial que ressalta uma percepcdo mais favoravel a
inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, quando comparados com os seus

colegas que exercem fung¢des docentes no Ensino Regular.
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No inicio deste estudo formulamos, ainda, a Hipdtese 5 com a perspectiva de
conhecer se o ciclo de ensino, a que os professores pertencem, influi na percepcao que
tém face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turma/escolas do ensino
regular. Importa referir, que considerdmos ser o grupo dos professores do 1° Ciclo a
demonstrar uma percep¢ao mais favoravel face a inclusdo dos alunos com o tipo de
deficiéncia mencionada.

A comparagdo entre as respostas dadas pelos professores que leccionam no 1°
Ciclo e os que leccionam no 2°/3° Ciclos, relativamente a percepcdo que cada grupo tem
face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turma/escolas do ensino
regular, foi realizada estatisticamente através da ANOVA, encontrando-se patente, no

Quadro 20, as respectivas estatisticas descritivas.

Quadro 20
Valores da Média e do Desvio-Padréo nas respostas ao total da escala de Percep¢ao
face a Inclusdo, em funcéo do Ciclo de Ensino leccionado

Ciclo de Ensino leccionado Média Desvio-Padrao
Professor do 1° Ciclo (n = 22) 128.32 8.28
Professor do 2°/3° Ciclos (n = 30) 114.03 8.88

No que concerne aos valores apresentados apuramos que as respostas ao total da
escala de percepcdo face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas
turmas/escolas do ensino regular, apontam para uma média de 128.32, com um desvio-
padrdo de 8.28, para o grupo dos professores inquiridos e que leccionam no 1° Ciclo
(n=22).

Paralelamente, verificamos que o grupo dos sujeitos, da nossa amostra, a
leccionar no 2°/3° Ciclos ¢ em maior nimero (n=30), sendo que as suas respostas, ao
total da escala de percepcao face a inclusdo dos referidos alunos, se situam numa média

igual a 114.03 e num desvio-padrao na ordem dos 8.88.
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A fim testar esta quinta hipdtese empregamos, novamente, uma andlise da
variancia a um critério. O estudo da ANOVA permitiu-nos fazer a comparagao de dois
grupos e, através do teste F, foi possivel determinar qual das médias ¢
significativamente maior que a outra. No Quadro 21 mostram-se os resultados deste

tratamento.

Quadro 21
Analise da variancia a um critério

(Efeito do Ciclo de Ensino leccionado sobre a Percepcéo face a Inclusao)

Soma dos Quadrados
Fonte df . F

Quadrados Médios

Inter-grupos 2589.95 1 2589.95
34.720
Intra-grupos 3729.74 50 74.60
p=.0001

Total 6319.69 51

Face aos valores constantes no quadro anterior verifica-se que, no caso da nossa
amostra, o factor ciclo de ensino leccionado tem efeito na percepcao dos professores do
ensino basico, face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turma/escolas
do ensino regular.

Assim, ¢ evidente uma diferenga estatistica significativa entre os professores que
leccionam no 1° Ciclo e os seus colegas que pertencem ao 2°3° Ciclos [F (1,50) =
34.72; p=.0001]. Ao analisar a tendéncia desta diferenga detectamos que os professores
que leccionam no 1° Ciclo tém uma percep¢ao mais favoravel a inclusdao dos alunos
portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, quando comparados
com os seus colegas que leccionam nos 2°/3° Ciclos.

Dada a existéncia das referidas diferengas, podemos aceitar a Hipotese 5

delineada no inicio deste estudo.
Por ultimo, com a formulacdo da Hipdtese 6 procurdmos analisar se existe

diferencgas entre dois grupos de sujeitos, formados a partir da nossa amostra, em fungao

da variavel independente que corresponde ao facto dos professores leccionarem em
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turmas/escolas do ensino regular, onde estdo incluidos, ou ndo, alunos portadores de
Trissomia 21. Em suma, pretendemos saber se a presenca de alunos com esta
deficiéncia no dia-a-dia dos professores interfere na forma como, eles proprios,
percepcionam a inclusdo das referidas criangas/jovens. Assim, constituimos um grupo
com os professores que leccionam em escolas do ensino basico onde os referidos alunos
estao incluidos, e outro grupo onde esta premissa nao se verifica.

A hipotese aponta para que haja diferengas significativas entre um e outro grupo,
pelo que consideramos os professores pertencentes ao primeiro (existéncia de alunos
com Trissomia 21, na escola onde leccionam) reveladores de uma percepgdo
significativamente mais favoravel a Inclusdo destes mesmos alunos, nas turmas/escolas
do ensino regular, do que a dos colegas que exercem funcdes em escolas onde eles ndo
existem.

Com base no tratamento estatistico colhemos os resultados transferidos para o

Quadro 22, onde constam as estatisticas descritivas das variaveis em questao.

Quadro 22
Valores da Média e do Desvio-Padrao nas respostas ao total da escala de Percepcéo
face a Incluséo, em funcéo da existéncia ou ndo, de alunos com Trissomia 21, na

escola

Escola com alunos portadores de Trissomia 21 . _ 3
) Media Desvio-Padréo
Incluidos (1)
Sim (n = 21) 121.90 10.49
Nio (n=30) 119.37 11.37

(1) Nesta variavel um dos sujeitos da amostra néo respondeu.

Da analise efectuada ao Quadro 22 ficamos com a ideia de que a maioria dos
sujeitos da nossa amostra se situa em escolas onde ndo ha alunos com Trissomia 21

incluidos (n=30) e as suas respostas, ao total da escala de percepc¢do face a inclusdo dos

Péagina | 112



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, evidenciam
uma média de 119.37, com um desvio-padrao de 11.37.

O outro grupo de sujeitos ¢ menor (n=21), sendo que as suas respostas, ao total
da escala de percepg¢do face a inclusdo, em funcdo da existéncia ou ndo de alunos com
esta deficiéncia, permitiram obter uma média igual a 121.90 ¢ um desvio-padrao
equivalente a 10.49.

A semelhanca da hipétese anterior, esta foi também testada com recurso &
analise da variancia a um critério — ANOVA. Os resultados obtidos estdo descritos no

Quadro 23.

Quadro 23
Andlise da variancia a um critério
(Efeito da existéncia ou ndo alunos com Trissomia 21, na escola, sobre a Percepgao
face a Incluséao)

Soma dos Quadrados
Fonte df o F
Quadrados Meédios
Inter-grupos 79.58 1 79.58 656
.65
Intra-grupos 5942.78 49 121.28
p=.422
Total 6022.35 50

Apreciando os resultados transcritos no quadro anterior, constatamos que a
existéncia de alunos portadores de Trissomia 21 nas escolas do ensino regular, onde
leccionam os professores da nossa amostra, ndo parece ter qualquer efeito sobre a
percepcdo que os mesmos possuem face a inclusdo dos alunos com este tipo de

deficiéncia, nas turmas/escolas do ensino regular.
A andlise efectuada aos valores revela que a percepcdo dos professores que

leccionam em escolas onde existem alunos com Trissomia 21 incluidos ndo difere

significativamente da percep¢do dos seus colegas, que exercem fungdes docentes em
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escolas onde ndo existem, incluidos, alunos com a referida problematica [F (1,49) =
.656; p = .422].

Nao se detectando diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos
de sujeitos inquiridos, no que respeita a percepcao face a inclusdo de alunos portadores

de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, a hipdtese em estudo ¢ rejeitada.

Em sintese, e tendo em conta as anélises anteriormente apresentadas para o teste
das hipdteses, parece-nos que, na sua generalidade, os professores do ensino bdsico,
constituintes da amostra deste estudo possuem uma percepgao que favorece a inclusao
dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, mas essa percep¢ao

difere em funcdo de algumas variaveis profissionais.

A discussdo dos resultados sera concebida no ultimo ponto deste capitulo.

Seguidamente, passamos a descrever as respostas a pergunta aberta apresentada

no final do questiondrio por nds utilizado, na recolha de dados.

3.3 — Exposicdo dos comentarios dos professores

No final do questionario abordamos os professores, através de uma questdo
aberta com o intuito de poderem contemplar algum assunto do seu interesse,
relacionado com o tema em discussdo e que ndo tivesse tido eco nas questdes
enumeradas anteriormente. Numa questdo aberta “o individuo ¢ livre para dar a resposta
que considerar mais adequada” (Lima & Vieira, 1997, p. 80).

Assim, propusemos aos sujeitos inquiridos que se pronunciarem, nao s acerca
da intervengdo pedagogica, mas também alargando o ambito da intervengdo, a toda a
acc¢ao educativa inerente a inclusao dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do
ensino regular.

Foi nesta perspectiva que sugiram varios depoimentos, transcritos no Quadro
24, os quais foram desde o simples comentario, as mais diversas sugestdes e opinides.
Como denominador comum encontramos, na sua globalidade, uma posi¢ao favoravel a
inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular.

“Todo o processo ensino/aprendizagem com a incluséo de alunos portadores de
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Trissomia 21 é, e serd sempre, benéfico para todos quando, juntamente as respectivas
medidas educativas, existem 0s recursos humanos e técnicos que se complementam”
(Questionario 41).

Todavia, uma grande parte dos professores que respondeu deixa transparecer
preocupagdes de varia ordem, nomeadamente, ao nivel de questdes relacionadas com a
preparagdo e organizagdo da intervengao num contexto inclusivo, o que se verifica no
questionario 26: “Para que estas criancgas sejam incluidas devem ser tomadas algumas
medidas: Formacdo dos docentes; diminuicdo do numero de alunos por turma; um
professor do Ensino Especial que acompanhe o aluno nas aulas; recursos materiais
adequados.”

Assim, na sua generalidade, os depoimentos destacam essencialmente trés

campos que requerem um tratamento mais cuidado. Sdo eles:

1 — A formacao dos professores que leccionam nas turmas onde estes alunos estao
incluidos. A titulo de exemplo, entre outros, temos o depoimento 34: ““Devera haver
formacédo especifica para quem trabalha nestas circunstancias.” e o 37: “Por motivos
varios, creio que a inclusdo de alunos portadores de Trissomia 21, em turmas/escolas
do ensino regular, se revela enriquecedora para todos os intervenientes do processo
educativo. No entanto, julgo que seria imprescindivel potenciar a (in) formacéo dos
professores para melhor responder a esta situagéo.”

2 — As condigdes e 0s recursos necessarios para uma intervengao eficaz junto dos alunos
com este tipo de deficiéncia, como se pode ver nas respostas correspondentes ao
questionario 36: “A realidade ndo esta de acordo com a legislacdo, pois continuam a
faltar recursos materiais e adequacao de instalacdes.” e na resposta ao questionario 48:
“A intervencdo educativa/pedagdgica com alunos portadores de Trissomia 21ainda tem
um longo caminho a percorrer. Muitas escolas ndo tém condicdes para os incluir;
necessitavam de mais apoios: técnicos, recursos humanos e materiais e mais formagao

especializada.”

3 — O ajuste do ntimero total de alunos, nas turmas onde se verifique a inclusao de
criangas/jovens com a supracitada problematica, como ilustram as respostas aos
questionarios 24 e 31, referindo, respectivamente, “As turmas com alunos portadores

de Trissomia 21 incluidos terdo de ter um numero reduzido de alunos™ e “Como as
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turmas tém um numero elevado de alunos, trabalhar com estes alunos integrados na

mesma sala, nao é facil.”

Na sequéncia do exposto, apresentamos, no Quadro 24, o conjunto dos
depoimentos recolhidos, junto dos professores da nossa amostra e que responderam a

esta questao.

Quadro 24

Exposicdo dos depoimentos dos Professores

Ndmero do .
o Intervencgdes dos Professores
Questionario

A “Porque as minorias tém voz, é salutar que as maiorias aprendam
a baixar a sua, no sentido de nao haver ruido.”

“E desejavel essa inclusdo, mas com o acompanhamento de

equipas especializadas e formacéo de professores.”

“Da experiéncia que tenho, parece-me que a inclusdo dos alunos
com Trissomia 21 nas turmas/escolas do Ensino Regular fica
muito aquém do que deveria acontecer, sobretudo devido a falta
de recursos humanos especializados para porem em pratica, em
articulagdo com o Professor Titular de Turma, o previsto no PEI
11 dos alunos. Isto deve-se, sobretudo, ao facto do curriculo destes
alunos ser flexivel, ajustavel as potencialidades, interesses e
motivagdes destes alunos, em particular. Parece-me que, na maior
parte das situacfes, h4 um grande desfasamento entre o que na

teoria se deve fazer e aquilo que na pratica se faz!”

12 “Reducdo de alunos por turma; Formacao do pessoal docente.”

;3 “Formacdo a todos os intervenientes; Escolas devidamente
equipadas; Turmas mais reduzidas.”

“Os alunos com Trissomia 21 mais acentuada devem frequentar
4 apenas algumas aulas e serem sempre acompanhados de uma
auxiliar para os ajudar e orientar nas tarefas. O professor do

ensino regular tem dificuldade, mesmo que o deseje, de fazer um
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acompanhamento adequado desses alunos (até que muitas vezes as
turmas em que estdo inseridos ndo tém um n° de alunos

adequados).”

15

“Os docentes do ensino regular deviam estar munidos de alguma
formacgdo para que nas suas turmas estejam incluidos alunos com

Trissomia 21.”

16

“Acho importante, primeiro que tudo, preparar os professores que
irdo lidar com esta situacdo: estratégias, comportamentos
adequados... Os colegas de turma também devem ser preparados

para colaborar numa situagdo destas. *

17

“Todos sabemos que as criangas portadoras de Trissomia 21 séo
diferentes umas das outras. Nesta perspectiva, sou de opinido de
que ter-se-a de fazer uma triagem criteriosa, por profissionais da
area, de modo a que se pudessem, eventualmente, integrar no
ensino regular, aquelas criangas que tivessem caracteristicas que
Ihes permitissem ““evoluir’” no chamado ensino regular.

PS. Seria bom que ndo esquecéssemos as condi¢cbes deficitarias

das escolas do ensino regular, em geral.”

19

“Devo dizer que tenho grandes reservas sobre o sucesso da
inclusdo de criancas com Trissomia 21 ou outra dificuldade
limitadora para além de certos limites, por saber que 0s apoios
raramente sdo os suficientes. O que se faz é sujeitar criangas a um
péssimo atendimento e acompanhamento, prestado por pessoas
que fazem o que lhes parece porque nao sabem fazer melhor ou

diferente, com prejuizo de todos.”

20

“A inclusdo de alunos portadores de deficiéncia (esta ou outra)
ndo pode consistir apenas na mera integragdo em turmas
regulares. Incluir é proporcionar ao aluno o0s meios, as
oportunidades e 0s apoios necessarios ao seu desenvolvimento

global.”

21
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22

“A inclusdo pode ser uma mais-valia mas ha que haver condicdes
de funcionamento. Ex: n° de alunos por turma, equipa

estruturada...”

23

“Podem ganhar todos com a inclusdo nas turmas de ensino
regular de alunos portadores de Trissomia 21 dependendo de
varios factores: outros alunos da turma; o seu professor e seus
pares e toda a comunidade onde o aluno esta inserido. Mas
também podem perder...”

24

“As turmas com alunos portadores de Trissomia 21 incluidos

terdo de ter um namero reduzido de alunos.”

26

“Para que estas criancas sejam incluidas devem ser tomadas
algumas medidas: Formacéao dos docentes; diminuicdo do nimero
de alunos por turma; um professor do Ensino Especial que

acompanhe o aluno nas aulas; recursos materiais adequados.”

27

“Eu acho que deve ser um pouco dificil incluir alunos com
Trissomia 21 em turmas do ensino regular, no entanto se isto for

feito deve ser tudo muito bem estruturado.”

29

“E em contexto de sala de aula, no ensino regular, que devem

estar estas criangas.”

30

“Hoje assiste-se a “incluséo forcada’ destes alunos nas turmas do
ensino regular. Nem sempre esta forma de incluséo traz beneficios
ao aluno, havendo necessidade de se fazer uma intervencéo

pedagogica centrada na criancga, o que raramente acontece.”

31

“Como as turmas tém um numero elevado de alunos, trabalhar

com estes alunos integrados na mesma sala, nao é facil.”

32

“Todos os alunos portadores de Trissomia 21, integrados nas
turmas do ensino regular, deviam ter o acompanhamento de um
professor da especialidade (ex: na aula de musica, um professor
de mdsica) a apoiar dentro da sala de aula do ensino regular.
Assim, a aula decorreria de uma forma mais regular e seria muito

mais benéfico para os alunos em causa.”

34

“Devera haver formacdo especifica para quem trabalha nestas

circunstancias.”
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36

“A realidade ndo esta de acordo com a legislacdo, pois continuam

a faltar recursos materiais e adequacéo de instalacdes.”

37

“Por motivos varios, creio que a inclusdo de alunos portadores de
Trissomia 21, em turmas/escolas do ensino regular, se revela
enriquecedora para todos os intervenientes do processo educativo.
No entanto, julgo que seria imprescindivel potenciar a (in)

formacéo dos professores para melhor responder a esta situagao.”

41

“Todo o processo ensino/aprendizagem com a incluséo de alunos
portadores de Trissomia 21 €, e sera sempre, benéfico para todos
quando, juntamente as respectivas medidas educativas, existem 0s

recursos humanos e técnicos que se complementam.”

43

“ A intervencdo em contexto de sala de aula deve ser sempre
acompanhada de uma professora de Educacdo Especial e sé

frequentando algumas disciplinas.”

44

“Se a turma e os professores estiverem motivados para receber
estes alunos na sala de aula, acho que a sua integracdo sera

enriquecedora.”

46

“E necessario que os professores de turmas com alunos com
Trissomia 21 sejam antecipadamente contactados e aceitem o

desafio.”

47

“A intervencdo educativa deve ser acompanhada de material
pedagdgico adequado. As aprendizagens devem ser realizadas por

etapas.”

48

“A intervencdo educativa/pedagdgica com alunos portadores de
Trissomia 2lainda tem um longo caminho a percorrer. Muitas
escolas ndo tém condicdes para os incluir; necessitavam de mais
apoios: técnicos, recursos humanos e materiais e mais formacao

especializada.”

49

“Temos que criar e pensar uma “escola”/sociedade onde a
diferenga seja entendida como uma mais-valia para o

enriquecimento pessoal e profissional dos individuos.”

50
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“Para estes alunos a inclusdo é a maneira mais rapida de
51 evolucdo, prejudicando os outros alunos; devia haver aulas

especificas nalgumas disciplinas.”

Ao longo das exposi¢des surgem, ainda, professores que demonstram uma certa
resisténcia a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas do ensino regular,
considerando que a realidade das escolas ndo se coaduna com uma intervengao eficaz,
como se pode ver no questionario 19:*Devo dizer que tenho grandes reservas sobre 0
sucesso da inclusdo de criancas com Trissomia 21 ou outra dificuldade limitadora para
além de certos limites, por saber que os apoios raramente sdo os suficientes. O que se
faz é sujeitar criangas a um pessimo atendimento e acompanhamento, prestado por
pessoas que fazem o que lhes parece porque ndo sabem fazer melhor ou diferente, com
prejuizo de todos”. E também elucidativa desta opinido, a resposta ao questionario 27:
“Eu acho que deve ser um pouco dificil incluir alunos com Trissomia 21 em turmas do
ensino regular, no entanto se isto for feito deve ser tudo muito bem estruturado.”

Por outro lado, hé ainda quem considere que a presenca destes alunos nas turmas
do ensino regular prejudica os seus pares. “Para estes alunos a inclusdo é a maneira
mais rapida de evolucéo, prejudicando os outros alunos, devia haver aulas especificas
nalgumas disciplinas” (Questionario 51).

Por todos os comentarios expostos, parece-nos estar longe ainda de uma situacao
de unanimidade de opinides dos professores do ensino basico face a inclusdo de
criangas/jovens com Trissomia 21 no ensino regular. Os estudos efectuados neste
dominio e a nossa ja larga experiéncia mostram a vantagem dessa inclusao, quer para as
proprias criangas com necessidades educativas especiais, quer para a sociedade em
geral.

De seguida fazer a discuss@o dos resultados alcanc¢ados.

4 — Discussao dos Resultados

Tendo em conta o quadro conceptual em que apoidmos o nosso estudo, assim

como os resultados apresentados na andlise realizada anteriormente, iremos esbocar
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algumas considera¢des que achamos de interesse, no ambito deste trabalho, sempre
alicercadas nos dados obtidos.

Sempre que possivel, procuraremos relacionar os dados obtidos com o quadro
teorico. Pese embora termos encontrado muitos estudos acerca de inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais, campo este que integra as criangas € jovens com
Trissomia 21, depardmo-nos com alguma dificuldade em encontrar estudos especificos
sobre o tema em si.

Pensamos que este estudo, embora tenha sido ndo experimental e descritivo, nos
proporcionou alguns dados sobre os quais nos parece interessante reflectir. Assim,
consideramos pertinente relembrar que, com este estudo, pretendemos essencialmente
conhecer a percepcdo dos professores do ensino basico face a inclusdo das
criangas/jovens com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular.

Definimos, ainda, como objectivos especificos, analisar e verificar se a forma
como os professores percepcionam a inclusdo destes alunos difere em fungdao de
algumas variaveis por nds seleccionadas, tais como: o tempo de servico docente, a
experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21, os anos de experiéncia
profissional com esses alunos, o tipo de fung¢des docentes desempenhadas (Professor do
Ensino Regular/Professor de Educacdo Especial), o ciclo de ensino leccionado ¢ a
existéncia ou ndo de criangas/jovens portadores de Trissomia 21 na propria escola.

Importa referir que os resultados de que dispomos para esta reflexdo dizem
respeito apenas a nossa amostra, ndo sendo nossa pretensdo generalizar a outros
contextos. No entanto, consideramos ter informacao valiosa que nos motiva a reflectir
sobre a tematica em apreco, partindo das respostas dos professores inquiridos.

Deste modo, tendo por base os dados apresentados e o teste efectuado a hipotese
formulada relativamente a variavel tempo de servigco docente, constatamos que ndo
existe uma relagdo entre o tempo de servico dos professores € a percepgao que eles
proprios tém face a inclusao dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino
regular (cf. Quadro 14), como inicialmente tinhamos previsto. Como tal, os dados ndo
sustentam a hipotese delineada. Parece-nos pois que, independentemente dos
professores estarem hd mais ou menos tempo na carreira docente implicados na pratica
pedagdgica, ou seja, de terem mais ou menos experiéncia com a dindmica escolar, isso
ndo interfere na forma como encaram a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas
escolas do ensino regular. O tempo de servigo ndo parece ser condi¢cdo que influencie a

visdo dos professores sobre a inclusdo destas criangas. Cremos poder inferir que tanto
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0os mais novos como os mais velhos, na docéncia, se sentem motivados para
implementar uma escola inclusiva e estdo conscientes da filosofia de base da escola
contemporanea. Esta postura vem ao encontro do que diz a actual Lei de Bases do
Sistema Educativo, n°46/86, abordada na revisdo da literatura deste trabalho, a qual
defende que os alunos tém direito a educacdo, sempre que possivel, nas estruturas
regulares de ensino, num meio o menos restritivo possivel. Um dos principais
objectivos consagrados nesta mesma Lei ¢ assegurar as criangas com necessidades
educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas e mentais,
condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades (Artigo 7°, alinea j). Também a Constituicdo Portuguesa aponta no seu
ponto 1, do artigo 71°, que os cidaddos fisica ou mentalmente deficientes gozam
plenamente dos direitos e estdo sujeitos aos deveres consignados na Constitui¢do, com
ressalva do exercicio ou do cumprimento daqueles para os quais se encontrem
incapacitados.

Com efeito, podemos considerar que desde cedo os professores sdo sensiveis as
questdes da inclusdo dos alunos com deficiéncia mental, mais especificamente neste
caso, dos que possuem Trissomia 21, pretendendo para eles um ambiente o mais
normalizado possivel, isto €, defendendo uma escola aberta a todos e que trabalha com
todos, num sentido inclusivo, tal como ¢ consignado na Declaracdo de Salamanca,
mencionada no primeiro capitulo deste trabalho. Efectivamente, desta postura dos
professores podemos inferir que tanto os que estdo ha mais tempo na docéncia, como o0s
que estao ha menos tempo, sdo conhecedores dos principios legais e filosoficos que
regem actualmente as estruturas escolares, em Portugal.

Se relativamente ao tempo de servigo, os nossos inquiridos ndo apresentaram
qualquer diferenga na percepcao que tém acerca da inclusdo de alunos com Trissomia
21, no ensino regular, 0 mesmo nao se passou quando tentimos comparar o grupo dos
professores que ja tem experiéncia profissional com alunos portadores desta deficiéncia,
com os seus colegas que nunca trabalharam com este tipo de criancas/jovens.

Assim, em relagdo a variavel experiéncia profissional com alunos portadores de
Trissomia 21, ¢ atendendo aos valores encontrados no teste da respectiva hipdtese (cf.
Quadro 16), podemos aceitar o nosso pensamento inicial, de que os professores
detentores de experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia 21, possuem

uma percep¢ao positiva mais favoravel a inclusdo destes alunos, nas turmas/escolas do

Pégina | 122



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

ensino regular, quando comparados com os seus colegas sem experiéncia profissional,
na referida deficiéncia, pelo que a nossa hipotese foi aceite.

Esta postura por parte dos docentes inquiridos sem experiéncia neste campo
podera ter por base alguns receios sentidos pelos professores, em geral, quando sdo
confrontados pela primeira vez com uma intervencdo pedagogica especifica e
diferenciada, a qual devera ter em conta, por um lado, a generalidade dos alunos e, por
outro, as adequacdes necessarias as caracteristicas individuais dos alunos com
Trissomia 21. A ideia transmitida a este nivel, pelos professores inquiridos, podera ser
projectada na opinido Nielsen (1999), quando afirma, que s6 através do conhecimento
serd possivel que as atitudes mudem e que os educadores se sintam menos apreensivos
quando tém de ensinar alunos com necessidades educativas especiais. Reportando-nos
ao quadro teorico, ndo podemos descurar o facto de que os alunos com Trissomia 21 sdo
criangas/jovens enquadraveis na deficiéncia mental (Asin, 1993) e, como tal,
apresentam um défice cognitivo, todavia em dimensdes muito varidveis (Palha, 2005).
Com algumas areas do seu desenvolvimento afectadas, carecem de respostas especificas
dentro de um contexto inclusivo, tal como prevé a legislagdo em vigor e referida na
primeira parte deste trabalho.

Na nossa opinido, parece-nos, ainda, que a experiéncia profissional com alunos
portadores de Trissomia 21 podera ser entendida como uma mais-valia na defesa de
uma escola inclusiva para as criangas/jovens com esta deficiéncia, uma vez que, neste
caso, os professores ja detém um certo conhecimento pratico acerca da intervengao
adequada as suas capacidades, potencialidades e limitagdes, colmatando, em parte,
alguns dos receios inerentes a quem trabalha pela primeira vez com alunos desta
tipologia. Assim, estes resultados poderdo refor¢ar a perspectiva de alguns autores
considerados por nos na parte tedrica, nomeadamente Rodriguez (1996), quando
defende que para o desenvolvimento da identidade ¢ necessario partir do conhecimento
da pessoa e ndo do défice. Neste sentido, como se disse atras, conhecer os alunos
portadores de Trissomia 21 e a forma como evoluem, constitui o fundamento de
qualquer diferenciacdo pedagdgica, a qual devera partir do que a crianga sabe e ¢ capaz
de fazer, para alargar os seus interesses e desenvolver as suas potencialidades.

Talvez possamos relacionar, ainda, estes resultados com o papel que a formacgao
dos professores pode assumir na forma como os docentes percepcionam a inclusdo dos
alunos portadores de qualquer grau de deficiéncia mental. Tendo em conta o que refere

Correia (2003), todas as escolas se devem preocupar com a formagao do seu pessoal, de
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acordo com os objectivos educacionais, sendo que no caso da inser¢do de alunos com
necessidades educativas especiais, no seu seio, esta formagdo torna-se praticamente
obrigatoria. Ora, tendo por base este pressuposto, podemos depreender que os
professores detentores de experiéncia profissional com alunos portadores de Trissomia
21 tém mais formagdo nesta area, do que os colegas sem experiéncia e,
consequentemente, sentem-se mais preparados para lidar com este tipo de alunos, logo
percepcionam de uma forma mais positiva e mais favordvel a inclusdo destas
criangas/jovens, no ensino regular.

Considerando a variavel anos de experiéncia profissional com alunos portadores
de Trissomia 21 enunciamos, ainda, uma hipdtese apontando para a existéncia de uma
relacdo significativa entre os anos de experiéncia profissional que os professores tém
com alunos portadores de Trissomia 21 e a forma como percepcionam a inclusdo desses
mesmos alunos. Como seria de esperar, os resultados obtidos no teste efectuado (cf.
Quadro 17) mostraram que, efectivamente, existe uma correlacdo positiva e
significativa, o que nos permitiu aceitar a hipdtese formulada inicialmente. Na mesma
linha de reflexdo da hipdtese anterior, faz todo o sentido inferir que quanto mais anos de
contacto se tem com estes alunos, melhor se conhecem os seus estilos e ritmos de
aprendizagem e mais facil serd proporcionar-lhes um ambiente escolar inclusivo e
propicio a um desenvolvimento pessoal e social harmonioso.

Ainda no ambito deste estudo, foi nosso objectivo, em fungdo da variavel tipo de
funcdes docentes desempenhadas, investigar se, na nossa amostra, os professores de
Educagao Especial revelam uma percep¢do positiva mais favoravel a inclusdo dos
alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas regulares, do que os seus colegas a
desempenhar func¢des no Ensino Regular. Os resultados apresentados (cf. Quadro 19)
dizem que, efectivamente, sdo os primeiros, os que demonstram uma percepcao mais
favoravel a inclusdo deste tipo de alunos, pelo que se pode aceitar a hipotese por nos
considerada.

Esta atitude ndo nos surpreende, atendendo a que, na nossa opinido, sdo os
professores de Educagdo Especial que, por um lado, estdo mais vocacionados para a
implementagdo de uma escola inclusiva e, por outro lado, estdo mais sensibilizados e
habilitados profissionalmente para o trabalho com alunos caracterizados com
necessidades educativas especiais, como ¢ o caso das criancas/jovens portadores de
Trissomia 21. Sabemos, pois, que aos professores de Educacido Especial, para além da

sua area cientifico-pedagogica inicial, é exigida formacdo especializada para dar
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atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais, onde se enquadram as
criancas com Trissomia 21. Por seu turno, os professores do Ensino Regular apenas com
a sua formagdo na érea cientifico-pedagogica da(s) disciplina(s) que leccionam, sdo
chamados a cooperar em todos os momentos do processo de inclusdo. Importa referir
que ¢ o professor do 1° Ciclo e o Director de Turma nos 2° e 3° Ciclos que tem a seu
cargo a coordenagdao do Programa Educativo Individual de cada aluno, onde consta a
intervencao educativa delineada, tal como refere o Decreto-lei 3/2008 de 7 de Janeiro,
no seu Artigo 11° e, sem que, na maior parte das vezes, lhe seja facultado, previamente,
qualquer tipo de formagao nesse campo.

Reportando-nos ao quadro teodrico, sabemos que, muito embora deva existir uma
relacdo e comunica¢do permanente entre o professor do ensino regular e o professor de
educacdo especial, ha entre ambos uma diferenciacdo de papéis (Bautista, 1997). A
formagao profissional destes ultimos ¢ especializada e especifica, direccionada para o
atendimento de alunos com problemas e dificuldades ao nivel do ensino/aprendizagem.

De acordo com a bibliografia consultada, no papel que cabe ao professor
Educagdo Especial, enfatiza-se a colaboragdo com o professor de ensino regular e a
promogao de respostas educativas de qualidade, orientadas para a diversidade presente
nas turmas (Morgado, 2003). Clark e colegas (1995), citado por Wolger (2003)
defendem que o éxito da educacdo inclusiva depende da capacidade de resposta dos
professores a diversidade na sala de aula. Como tal, Gonzalez (2003) defende que o
professor de Educagdo Especial tem a sua responsabilidade a sensibilizacdo dos varios
intervenientes sobre a inclusdo, preparando-os para identificar as suas capacidades e
desenvolver as suas aptiddes e, assim, construir o leque de apoios necessarios para cada
aluno.

Por outro lado, o professores do ensino regular t€ém a seu cargo os alunos com
necessidades educativas especiais numa aula inclusiva, o que implica dispor de
conhecimentos que lhes permitam ensinar, na mesma classe, criangas diferentes, com
capacidades diferentes de aprendizagem e com niveis diferentes de conhecimentos
prévios (Costa, 1996). Porém, de acordo com estudos consultados, os professores do
ensino regular em muitas circunstancias ndo se consideram devidamente preparados
para gerir de forma adequada as dificuldades inerentes a diversidade dos alunos
(Morgado, 2003). Assim, num contexto escolar inclusivo, os docentes tém de adquirir,
e/ou aperfeigoar as suas competéncias profissionais, sendo necessario que a escola e as

entidades governativas invistam na formagdo dos professores a este nivel (Correia,
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2003), principalmente contemplando os docentes do ensino regular, cuja area de
formagdo profissional ndo ¢ especifica, nem direccionada para os alunos com
deficiéncia. A propria Declaragdo de Salamanca, abordada na primeira parte deste
trabalho, apela e incita a “garantir que, no contexto dum intercdmbio sistematico, os
programas de professores, tanto a nivel inicial como em-servigo, incluam as respostas as
necessidades educativas especiais nas escolas inclusivas” (p. x). Ora, quando o
investimento na formagdo a este nivel ndo acontece, e pela nossa experiéncia ¢
frequente encontrar esta situagdo, parece-nos licito considerar que os docentes do ensino
regular ficardo mais receosos e menos seguros quando implicados numa intervengao
pedagdgica junto de criancas/jovens portadores de deficiéncia mental, como sdo o caso
dos alunos com Trissomia 21. Tal como menciona Morgado (2003), a fragilidade das
suas competéncias profissionais provocara inseguranga e, simultaneamente,
desenvolvera nos professores do ensino regular uma atitude de reserva e de baixa
expectativa.

Assim, parece-nos provavel que a formagdo dos professores nas tematicas
especificas da deficiéncia mental interfira, em parte, na percep¢do que os mesmos tém
face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino
regular.

Na revisdo da literatura, verificamos ainda nalguns estudos que existem
professores a manifestar algumas reservas a inclusdo dos alunos com necessidades
educativas especiais, essencialmente dos que tém deficiéncia mental, sendo que as
raz0es apontadas passam por problemas estruturais da escola (recursos humanos
insuficientes), instalagdes inadequadas, recursos materiais precarios € pouco trabalho
cooperativo. Segundo Ainscow (1997), ¢ nesta falta das condicdes que muitos
professores do ensino regular se refugiam, adoptando-a como justificacdo para evitarem
enfrentar uma situacdo que os assusta e com a qual nao sabem lidar, remetendo muitas
vezes a sua resolucdo para fora da sala de aula. Assim, pensamos, ainda, que outro
aspecto com poder para influenciar a percepcao dos professores do ensino regular face a
inclusdo dos alunos com deficiéncia mental, como ¢ o caso dos que possuem Trissomia
21, sdao as condicdes que a escola oferece para por em pratica os principios de uma
escola inclusiva.

Um outro objectivo estabelecido para este estudo consistiu em verificar se a
percepcao dos professores do ensino basico, face a inclusdo dos alunos com Trissomia

21, nas turmas/escolas do ensino regular, diferia em fungdo do ciclo de ensino
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leccionado. Realmente, através da analise efectuada aos dados recolhidos (cf. Quadro
21), verificamos que, dos sujeitos inquiridos, os professores do 1° Ciclo sdo os que
demonstram uma percep¢do positiva mais favoravel a inclusdo dos referidos alunos,
quando comparados com os seus colegas a leccionarem nos 2°3° Ciclos, pelo que a
hipétese delineada inicialmente, por nos, foi aceite.

Pensamos que, na base desta diferenca de entendimentos podera estar a propria
dindmica escolar caracteristica de cada ciclo considerado, assim como a diferente
estrutura curricular e organizacional inerente a cada um.

Relembramos que no 1° Ciclo impera a monodocéncia, associada a um espago
escolar constante no dia-a-dia, ou seja, a actividade pedagogica esta concentrada num
unico professor e desenrola-se numa mesma sala de aula, proporcionando, naturalmente,
um relacionamento mais proximo e uma relagdo estreita de afectividade entre o
professor ¢ o aluno. De acordo com Bautista (1997) um dos principais ¢ mais
importantes objectivos da pratica educativa com os alunos portadores de Trissomia 21 ¢
o desenvolvimento social e afectivo, situagdo esta que, no nosso entender, esté facilitada
na actuagdo dos professores do 1° Ciclo. Parece-nos, também, que neste nivel de ensino
o professor, fruto do contacto diario proprio da monodocéncia, chega mais facilmente e
com mais celeridade ao conhecimento dos alunos, isto €, das suas caracteristicas, da sua
propria maneira de ser, de pensar, de falar... e, consequentemente, mais facil serd
implementar as respostas educativas diferenciadas e adequadas a realidade de cada
aluno. Também na dinamica do 1° Ciclo, o trabalho estd concentrado num grupo mais
restrito de intervenientes, do que nos ciclos subsequentes, o que facilita o
imprescindivel trabalho de equipa. Tal como diz Fonseca (2002), fomentar a escola
inclusiva ¢ tarefa duma equipa multidisciplinar, a qual deve seguir uma estratégia do
tipo 'pensar em grupo ¢ pensar melhor'. Nos 2°3° Ciclos a organizacdo escolar ¢
diferente, aumenta o leque das disciplinas, alarga-se o ambito da intervencao a varios
docentes, diminui o tempo de contacto entre professor/aluno e surgem diferentes
espacos e contextos educativos. Nao obstante a figura do Director de Turma, que tem a
seu cargo a coordenacdo da intervencdo consignada no Programa Educativo Individual,
tal como adverte o Decreto-lei 3/2008, tratado ja na primeira parte deste estudo, as
respostas educativas sao postas em pratica por um maior leque de intervenientes, o que
pode originar uma maior dispersdo no trabalho de equipa inerente a uma escola

inclusiva.
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A propria idade dos alunos e a proximidade que se estabelece na relagao afectiva
entre o professor e alunos no 1° Ciclo, sdao factores que talvez contribuam para que o
grupo de professores deste nivel de ensino tenha uma percepg¢do positiva mais favoravel
a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, no ensino regular. Podemos, ainda, atender aos
aspectos socio-afectivos destes alunos, onde encontramos como factor positivo o gosto
pelo jogo, pela competicao, a tenacidade e imaginagdo (Bautista, 1997), interesses estes
que nos parecem mais faceis contemplar no nivel etario e curricular do 1° ciclo, do que
nos ciclos posteriores. Importa referir que a intervengdo pedagdgica, embora balizada
por um curriculo normal, apresenta adequacdes curriculares direccionadas ao
desenvolvimento pessoal e social, consignadas num curriculo com contetdos funcionais
(Vieira & Pereira, 1996), em detrimento de saberes cientificos proprios do curriculo
comum. Na pratica, ¢ no caso dos alunos com Trissomia 21, estas alteracdes
curriculares sdo consubstanciadas num Programa Educativo, o qual enquadra um
Curriculo Especifico Individual de acordo com a lei vigente - Decreto-lei 3/2008, de 7
de Janeiro — abordada no primeiro capitulo deste trabalho, como ja foi dito
anteriormente. Na verdade, este tipo de curriculo ¢ o que permite ajustar, de uma forma
mais eficaz, a resposta educativa as caracteristicas destas criangas/jovens, mas também
¢ a medida educativa que mais afasta os contetidos curriculares do curriculo comum, o
que pode causar algum constrangimento ao nivel da ac¢do pedagodgica num contexto
inclusivo, a medida que o nivel de ensino avanga. Atendendo a que a maioria das
criangas com Trissomia 21 apresenta um défice cognitivo que vai de ligeiro a moderado,
podendo ainda ser grave, embora com pouca incidéncia (Palha, 2005), os professores,
no 2°/3° Ciclos tém que fazer um esforco maior para igualar as actividades na sala de
aula, uma vez que o desfasamento entre as competéncias a desenvolver com estes
alunos e as que se desenvolvem com os seus pares sem deficiéncia ¢ maior nestes niveis
de ensino, do que nos anos iniciais de escolaridade. Esta situagdao, em parte, podera ser
uma das provaveis causas para os professores dos 2°/3° Ciclos demonstrarem uma
percepcao menos favoravel a inclusdo das criangas/jovens com Trissomia 21, no ensino
regular.

Por ultimo, foi nosso proposito averiguar, com este estudo e tendo em conta a
nossa amostra, se a percepcdo dos professores do ensino basico face a inclusdo dos
alunos portadores de Trissomia 21, no ensino regular, difere em fungdo da existéncia ou
ndo de criangas/jovens portadores de Trissomia 21 na propria escola, ou seja, se o

contacto mais proximo com a realidade da inclusdo destes alunos, vivenciada na propria
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escola, desperta nos professores uma percepcao significativamente mais favoravel a
inclusdo destas criangas/jovens, nas turmas/escolas regulares, do que a dos seus colegas,
cuja escola ndo comporta alunos com esta deficiéncia, no seu dia-a-dia. Com efeito,
consideramos que, na diferenca destes alunos, estd uma fonte de riqueza para a escola
nas suas diversas valéncias. Nos resultados obtidos (cf. Quadro 23), conferimos que,
nos sujeitos inquiridos, ndo se encontram diferengas significativas entre um e outro
grupo de professores considerados, no que respeita a percep¢do que possuem face a
inclusdo dos alunos desta tipologia, nas turmas/escolas do ensino regular. Como tal, a
hipdtese que formulamos nao foi aceite, isto é, a inclusdo dos alunos com Trissomia 21,
no ensino regular, ¢ vista da mesma forma pelos dois grupos de professores auscultados,
independentemente, se estdo em contacto directo com estas criancas/jovens ou nao e se
vivenciam ou ndo a experiéncia incutida na dindmica escolar e inerente a presenca
destes alunos, nas turmas/escolas do ensino regular.

Queremos, pois, entender que a inclusdo nao € posta em causa por um, nem por
outro grupo, sendo que os professores consideram a escolariza¢do dos alunos portadores
de deficiéncia mental, com Trissomia 21, junto dos seus pares, COmo um processo
favoravel, tanto para o respectivo desenvolvimento, como para o das outras criangas e,
ainda, para a constru¢ao de uma sociedade democratica e respeitadora das diferencas
individuais de todos os cidaddos. Indo ao encontro de alguns estudos por nods
consultados, aquando da revisdo da literatura, ¢ do que afirma Rebelo (2008), ndo
aceitar a deficiéncia “¢ desperdigar oportunidades que poderdo proporcionar
contribui¢cdes importantes para o bem-estar e a felicidade a que qualquer cidadao,
deficiente ou ndo, tem direito” (p. 105).

Reflectindo, ainda, sobre os resultados analisados referentes a variavel em
estudo, julgamos poder dizer que, ndo obstante os professores vivenciarem, no seu
quotidiano, as questdes inerentes a organizagdo de toda a dindmica logistica e
pedagdgica que a inclusdo dos alunos com Trissomia 21 implica, e conscientes dos
obstaculos que vao emergindo no dia-a-dia proprias de um contexto escolar inclusivo,
procuram adaptar-se e delinear as respostas educativas que consideram mais adequadas
as caracteristicas destas criancas/jovens. Reconhecem, assim, a inclusdo destes alunos
no ensino regular, como o melhor caminho a seguir. Esta posicao recebe o apoio de
Sanches e Teodoro (2007) quando defendem que uma escola inclusiva pode,
efectivamente, deparar-se com impedimentos de varia ordem, tais como, inadequada e

escassa formagao especifica dos professores, caréncia de recursos humanos e materiais,

Péagina | 129



Percepcao dos Professores face a Inclusdo de Alunos com Trissomia 21, no Ensino Regular

espacos pouco proprios, politicas ndo ajustadas as situagdes, etc. Todavia, o maior
obstaculo estara na forma como os intervenientes se revéem na diferenca e se
disponibilizam para as situagdes que dai advém. E necessario comegar com as
condi¢des que existem, no intuito de criar e bem dirigir as condi¢gdes necessarias.

Paralelamente podemos pensar que, por seu turno, os professores, mesmo nao
tendo alunos com Trissomia 21 incluidos na sua realidade escolar e, como tal, ndo
vivenciando a forma como € posta em pratica uma intervencao deste tipo, sdo sensiveis
as questdes educacionais das criangas/jovens com necessidades educativas especiais,
neste caso especifico, decorrentes da Trissomia 21. Mostram-se igualmente, receptivos
a inclusdo destes alunos nas turmas/escolas do ensino regular, pautando a sua conduta
pessoal e profissional pelos principios e filosofia da escola actual que, tal como foi
abordado na primeira parte deste trabalho, ¢ uma escola inclusiva em que todos deverdo
desenvolver a sua escolarizagao, juntos (Declaragdo de Salamanca).

Atendendo a que ndo se verificam diferengas na percep¢ao de ambos os grupos
em estudo, face a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21 nas turmas/escolas do
ensino regular, na nossa opinido poder-se-ia fazer outra interpretagdo dos resultados em
discussdo, retirando uma outra leitura, ou seja, esta convergéncia de entendimentos
poderia ser vista em sentido contrario ao da inclusao destes alunos. Assim, estariamos
perante uma percepcao ndo favoravel a inclusdo dos alunos com esta deficiéncia, tanto
da parte dos professores que exercem fungdes em escolas onde existem alunos com
Trissomia 21 incluidos, como da parte dos seus colegas que ndo vivenciam esta
situagdo, na sua realidade escolar. Esta perspectiva estd em consonancia com Fonseca
(2002), citado no primeiro capitulo deste trabalho, quando afirma que apesar de ser
inquestionavel, em termos éticos, a importancia da Escola Inclusiva nos tempos actuais,
ainda se detectam muitas resisténcias veladas de professores, quando ndao assumem
outras posi¢des mais discordantes.

Porém, e tendo por base a nossa experiéncia profissional, pensamos que esta
visdo ndo ¢ verosimil e ndo traduz, efectivamente, a percepcao dos professores em geral,
da nossa amostra.

No entanto, podemos ver através dos comentarios (cf. Quadro 24) proferidos na
questdo aberta, patente no final do questionario utilizado na recolha de dados, que, no
universo dos professores que responderam, se verifica uma tendéncia generalizada
favoravel a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do

ensino regular, embora transmitam preocupagdes de varia ordem, das quais salientamos
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a necessidade de formagdo dos professores implicados na intervengdo, 0s recursos
humanos e materiais das escolas e a constitui¢ao das turmas inclusivas onde se verifica
um nimero excessivo de alunos. Assim, consideram que a inclusdo deve ter por base as
condi¢cdes necessarias, sem as quais a intervencao junto de alunos com esta deficiéncia,
num contexto inclusivo, pode vir a comprometer o grau de eficacia desejado. Esta
preocupacdo vem ao encontro do que dizem alguns autores mencionados na parte
teorica deste trabalho, nomeadamente Ainscow (1997), e sdo contempladas em
documentos que ddo voz ao movimento da escola inclusiva, também referidos no
primeiro capitulo desta tese, como a Declaragdo de Salamanca e o Decreto-Lei 3/2008,
de 7 de Janeiro.

Tendo em mente os comentarios expressos pelos professores, os resultados
obtidos ap0s o teste das hipoteses e a respectiva andlise, parece-nos legitimo aceitar que,
os docentes inquiridos revelam uma percep¢do favoravel a inclusdo dos alunos
portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, entendendo a
filosofia de uma escola inclusiva como uma fonte de riqueza para proporcionar, a estes
alunos, a resposta educativa de que necessitam. Porém, parece-nos visivel que os
professores tém consciéncia, e sentem na pratica, que vao surgindo obstaculos a
diferentes niveis, os quais vao desde questdes logisticas, a formagdo, aos recursos
humanos e materiais, as proprias condi¢cdes das escolas, etc.

Apesar de tudo, parece-nos que a competéncia profissional dos professores, a
sua vontade de responder adequadamente aos alunos com deficiéncia e aos outros num
contexto escolar inclusivo, a sua disponibilidade para conhecer o melhor possivel todos
os seus alunos e a sua capacidade de auto-formacgdo, sdo factores decisivos para
ultrapassar barreiras e levar a cabo uma intervencdo educativa de sucesso, junto dos
alunos diferentes, os quais requerem respostas educativas especificas e adequadas as
suas caracteristicas, como € o caso das criancas/jovens portadores de Trissomia 21.

Terminamos com uma citacao de Costa (1996, p. 161), com a qual concordamos
na integra: “A escola inclusiva ndo €, contrariamente ao que muitos ainda pensam, uma
utopia. (...), € simplesmente preciso que se verifique coordenacdo de esforcos e de
recursos entre diferentes Ministérios (...) € que, sobretudo, os pais, os profissionais, 0s
governantes € a populagdo em geral acreditem que a escola inclusiva € qualquer coisa

por que vale a pena lutar”.
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CONCLUSAO

Pensar em educagdo, hoje, ¢ pensar numa multiplicidade de criancas/jovens
com caracteristicas proprias, esperando que a instituicdo Escola lhes proporcione
uma variedade de respostas adequadas a sua realidade, aspiracdes e interesses.
Mergulhadas nesta diversidade existem as criangas com necessidades educativas
especiais, das quais este estudo d4 enfoque as que sdo portadoras de deficiéncia
mental, mais especificamente caracterizadas com Trissomia 21. Partindo do
pressuposto de que cada vez mais estes alunos fazem a sua escolaridade incluidos nas
turmas/escolas do ensino regular, constituimos como objectivo geral deste estudo,
investigar como ¢ que os professores do ensino bésico percepcionam a inclusdo das
criangas/jovens portadoras deste tipo de deficiéncia.

A revisao da literatura revelou-se, para nos, proeminente, atendendo a que foi
partindo dela que construimos toda a esséncia deste estudo. Todavia, foi na
investigagdo empirica que investimos com mais afinco e empenho, a qual foi
exigindo de n6s uma maior reflexdo desde a constru¢do do instrumento utilizado na
recolha de dados — o questionario (Anexo 2), até a analise e discussao dos resultados
obtidos.

Nos ultimos anos, muito se tem debatido sobre a importancia da inclusdo de
criangas com a referida problematica, em turmas de ensino regular, o que veio por
em causa muitas das praticas didactico-pedagogicas adoptadas pelos professores, no
ambito do desenvolvimento curricular com alunos detentores de um défice ao nivel
mental. As interaccdes numa sala de aula regular, que se paute pelos principios da
inclusdo, trazem ganhos significativos para as criancas com Trissomia 21. Nao ¢
possivel ignorar que, “em geral, quanto mais tempo os alunos com deficiéncia
passam em ambientes inclusivos, melhor ¢ o seu desempenho nos ambitos
educacional, social e ocupacional” (Ferguson & Ash, 1989; Wehman, 1990, citados
por Stainback &, Stainback 1999, p. 23).

A alternativa escolar descrita pelos documentos legislativos, referenciados
neste trabalho, ¢ aquela que permite viver a vida, e que se adequa ao tipo de vida que
cada um pode viver, porque a vida ¢ diferente de pessoa para pessoa. Essa diferenca
tem de ser aceite e tem que se coexistir com ela dentro do espago Escola, pois esta “¢

um meio privilegiado de contacto, de abertura das criancas umas as outras, de um
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convivio saudavel e imprescindivel e de experiéncias jamais recuperaveis fora do

contacto com a realidade” (Vinagreiro, 2000, p. 103).

Por seu lado, a Escola deve reconhecer e satisfazer as necessidades dos seus
educandos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de forma a
garantir um bom nivel de educacdo para todos, no sentido de “formar cidadaos
capazes de construirem de forma activa e participada, uma sociedade que se deseja
cada vez mais justa, mais humana, mais tolerante e mais solidaria” (Vaz, 2007, p.
178).

No caso das criangas com Trissomia 21, “a intervencao pedagdgica, na
escola, terd que ter uma dimensdo total que ndo abranja apenas a dimensdo
ensino/aprendizagem ao nivel das dreas académicas, mas também a dimensao social”
(Quintas, 1993, p. 30). Tudo isto s6 se conseguird através de curriculos adequados,
de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas diferenciadas, de
utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo entre todos os implicados no processo
educativo. Urge criar condi¢des para que estes possam ser capazes de ultrapassar as
barreiras que impedem a reten¢cdo e compreensao da informagdo, de modo a que
desenvolvam as suas capacidades, se sintam verdadeiramente incluidos na dinamica
escolar e se tornem sujeitos autdbnomos, socidveis e, concomitantemente, activos na
sociedade.

A flexibilidade na gestdo curricular permite dar respostas diversificadas e
eficazes aos alunos com Trissomia 21, proporcionando-lhes a plena inclusao nas
actividades educacionais, através de um curriculo funcional. Numa escola inclusiva,
as criangas com deficiéncia aprendem a agir e a interagir com 0s seus pares na no
mundo real (Stainback & Stainback, 1999). Como tal, uma das pecas-chave nas
mudangas sdo, com toda a certeza, os professores. E sua tarefa principal encontrar
formas de gerir o ambiente educativo, tendo em conta as diferencas de cada um dos
alunos e delinear caminhos que minimizem essas mesmas diferengas, ndo descurando
o principio da adequacdo/normalizacdo. Atendendo ao importante papel que tém os
professores num contexto inclusivo, foi a eles que direccionamos este estudo, e foi
através deles que obtivemos a informagao necessaria para atingir os objectivos deste
trabalho.

Com efeito, depois de seleccionarmos a amostra, de recolher os dados através

de um questiondario por nds construido, de efectuar o respectivo tratamento estatistico
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e de analisar os resultados, pudemos finalmente elaborar algumas reflexdes e retirar
informacdo sobre a percepcdo dos professora do ensino basico face a inclusdo dos
alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular. Importa
referir que as consideragdes aqui efectuadas tém apenas em conta os sujeitos
inquiridos, nao sendo nossa pretensdo generalizar, mas t€ém, também, muito da nossa
experiencia profissional enquanto professoras de Educagao Especial.

Quando, ao formular as hipdteses, afirmamos que havia uma relagdo positiva
significativa entre o tempo de servico dos professores a leccionar nos 1°, 2° ¢ 3°
Ciclos e a percep¢ao que tém sobre a inclusdo dos referidos alunos, nao estdvamos a
ir ao encontro da verdadeira posicdo dos professores. Efectivamente, ¢ curioso
verificar que os resultados surpreenderam quando nos disseram que, efectivamente, o
tempo de servigo ndo ¢ condicdo que pareca estar associada a posi¢ao dos
professores, neste campo. Como tal, podemos dizer que, contrariando o nosso
pensamento inicial, tanto os mais novos, e, consequentemente, com menos tempo de
servigo, como os mais velhos, que estdo ha mais tempo na docéncia, estdo motivados
para a implementacao de uma escola inclusiva, demonstram-se receptivos a inclusao
dos alunos portadores de Trissomia 21 nas turmas/escolas do ensino regular,
corroboram os principios legais e filos6ficos que regem actualmente as estruturas
escolares no nosso pais e, ainda, desde cedo se mostram sensiveis as questdes
relacionadas com a escolarizagdo dos alunos portadores desta deficiéncia. Estes
resultados induzem-nos a encarar de forma positiva, tanto o presente, onde pensamos
que, na realidade, se promove a inclusdo escolar destas criangas junto dos seus pares
sem deficiéncia, como o futuro, que acreditamos ser promissor de uma escola aberta
a todos e para todos.

Um outro objectivo deste estudo consistia em confrontar a percep¢do dos
professores que contam na sua actividade docente com experiéncia de trabalho,
envolvendo alunos portadores de Trissomia 21, com a dos seus colegas cuja pratica
pedagogica ndo contemplou, ainda, qualquer intervengdo com alunos portadores
desta deficiéncia. Os resultados vieram ao encontro das nossas expectativas,
mostrando que existem diferencas entre a posicdo de um grupo e de outro. Assim
sendo, os professores que cabem na primeira condi¢do revelaram uma percepcao
positiva mais significativa face a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas
turmas/escolas do ensino regular, do que os docentes que ndo tém experiéncia neste

campo. Resumindo, talvez possamos considerar que o envolvimento dos professores
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na implementacdo das respostas educativas, delineadas para estes alunos, ¢ uma
mais-valia para que a inclusdo destas criangas/jovens, nas turmas/escolas regulares,
seja percepcionada de uma forma mais favordvel. Dando sequéncia aos resultados
anteriores, também a percepg¢ao dos professores do ensino basico, atinente a incluso
das criangas/jovens portadores de Trissomia 21, num contexto escolar regular, tem
uma relacdo positiva e significativa com os anos de experiéncia profissional que os
docentes detém com este tipo de alunos. Pensamos que, desta forma, faz todo o
sentido considerar que quantos mais anos de trabalho os professores tém com estas
criancas/jovens, mais favoravelmente percepcionam a sua inclusdo, nas
turmas/escolas do ensino regular.

De entre outras informagdes recolhidas que nos levaram a uma reflexdo
importante, destacamos o facto de os professores de Educagdo Especial e do 1° Ciclo
serem convergentes na percepcdo que manifestam face a inclusdo dos alunos
portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas regulares. Na realidade, tanto os
professores de Educacdo Especial como os professores do 1° Ciclo evidenciaram
uma percep¢ao positiva mais favoravel a inclusdo dos alunos com Trissomia 21, do
que, respectivamente, com os seus colegas do Ensino Regular e os que leccionam nos
2°/3° Ciclos. Os resultados obtidos da comparagdo entre professores, em relagdao ao
tipo de fungdes que desempenham na escola (Professor de Educacdo
Especial/Professor do Ensino Regular), poderdo estar relacionados com a formagao
de ambos os grupos em estudo. O facto de aos professores de Educacao Especial ser
exigida (e possuirem), para além da formagdo na sua 4area cientifico-pedagdgica
inicial, uma formacao especializada no ambito das necessidades educativas especiais,
onde se enquadram os alunos com Trissomia 21, pode influenciar a forma positiva
como percepcionam a inclusdo escolar destes alunos. Por seu turno, os professores
do Ensino Regular, apenas com a formacao da sua area disciplinar, sdo igualmente
implicados na interven¢do pedagdgica junto dos alunos com este tipo de deficiéncia,
facto este que poderd condicionar a percepcdo que possuem em relagdo a inclusdo
destas mesmas criangas/jovens nas turmas/escolas regulares, induzindo-os a ter uma
visao menos favoravel do que os seus colegas especializados. Em sintese, parece-nos
que uma formacgdo profissional adequada para o tipo de intervengdo pedagogica que
se pde em pratica contribui para que se tenha uma percep¢ao positiva mais favoravel

a inclusdo escolar dos alunos com Trissomia 21. Como tal, um dos aspectos que nos
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parece premente ser alvo de reflexdo e de estudos futuros ¢ a formagdo dos
professores implicados na implementacdo de respostas educativas a alunos com
deficiéncia, num contexto inclusivo.

No que respeita a comparacao efectuada entre os docentes do 1° Ciclo e os do
2°/3° Ciclos obtivemos, igualmente, os resultados que esperavamos, ou seja, 0S
professores do 1° Ciclo tém uma percep¢do positiva mais favoravel perante a
inclusdo dos alunos com Trissomia 21, nas turmas/escolas do ensino regular, do que
os seus colegas que leccionam no 2°/3° Ciclos. Face ao exposto, parece-nos que, por
um lado, o regime em monodocéncia leva os professores a adoptar uma percepgao
mais favordvel a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, em detrimento do
regime de pluridocéncia. Por outro lado, as caracteristicas, essencialmente em termos
afectivos, proprias da idade das criancas na faixa etaria do 1° Ciclo, permitem uma
relagdo professor/aluno mais proxima do que nos anos subsequentes o que, talvez,
favoreca a forma positiva com os professores, dos primeiros anos de escolaridade,
percepcionam a inclusdo dos alunos com esta deficiéncia.

Outro resultado que consideramos curioso, foi o facto de tanto os professores
a leccionar nas escolas onde existem alunos com Trissomia 21, como os seus colegas
cujas escolas ndo tém incluidas criangas/jovens com estas caracteristicas, revelarem
idéntica percep¢do face a inclusdo dos alunos com a referida deficiéncia, nas
turmas/escolas do ensino regular. Estes resultados vieram contrariar 0 nosso
pensamento descrito numa das hipdteses iniciais, o qual apontava para uma
percepcao positiva mais favoravel por parte dos professores que vivenciam
diariamente a inclusdo destes mesmos alunos. Efectivamente, parece-nos que o
convivio diario com criangas/jovens portadores de Trissomia 21, o facto de se
conhecerem de perto e de se acompanhar o seu desenvolvimento pessoal e social
num contexto inclusivo, ndo propicia aos professores nesta situagdo uma percepgao
mais favoravel a respectiva inclusdo, atendendo a que, mesmo os docentes que nao
estdo nestas circunstidncias tém uma opinido convergente com os colegas. Por sua
vez, os professores cujas escolas ndo tém alunos com Trissomia 21 sdo sensiveis a
esta tematica e reconhecem, igualmente, que uma escola inclusiva para criangas com
esta deficiéncia potencia as suas capacidades e promove uma futura integracdo activa
na sociedade.

Por fim, detemo-nos na reflexdo efectuada aos comentarios proferidos pelos

professores, no ambito da questdo aberta patente no nosso questionario. Pese embora
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surjam, ainda, algumas vozes mais cépticas em relagdo a tematica em estudo, a
perspectiva generalizada dos docentes pauta-se por uma tendéncia, basicamente,
favoravel a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do
ensino regular. Contudo, os professores deixam transparecer alguma apreensdo no
que respeita a varios factores que consideram prioritarios, para que uma intervencgao
educativa junto destes alunos tenha o grau de eficidcia desejado. Assim, das
consideracdes tecidas salientamos a necessidade de formacgdo especifica dos
professores implicados na intervencao educativa destes alunos, os recursos humanos
e materiais das escolas e a constitui¢ao das turmas inclusivas, onde consideram haver
um numero excessivo de alunos. Assim, pensamos que urge dar, a estes aspectos,
uma atencao especial por parte das estruturas de chefia das escolas.

Conjugados todos os factores, podemos considerar que a inclusdo das
criancas com Trissomia 21, no ensino regular, tem o avalo positivo dos professores
de uma forma geral, e serd de extrema importancia, fundamentalmente, pela
motivagdo e pela possibilidade, que se propicia a estas criangas/jovens, de se
relacionarem com os seus pares, favorecendo-se, assim, o seu desenvolvimento
global. Logo, uma interven¢ao educativa adequada e planificada € vital no processo
de desenvolvimento pessoal e social, o qual determinar4, com toda a certeza, a sua
vida futura, o seu bem-estar e a sua insercdo na sociedade. Em todo o processo
educativo ndo devemos esquecer que, como nos diz Cruz (1993, p. 14), “o Aluno

diferente ¢ primeiro Aluno e s6 depois diferente”.

Com este estudo, foi nosso intuito contribuir para uma reflexdo consciente
sobre a inclusdo dos alunos portadores de Trissomia 21 nas turmas/escolas do ensino
regular. Nao tivemos, contudo, a pretensdo de ser exaustivos quanto a problematica
que envolve este tema, tendo nocdo que poder-se-iam tratar outras perspectivas
dentro desta area. Como qualquer trabalho de investigagdo, também este apresenta
limitagdes, pelo que deverd haver alguma prudéncia na extrapolagao dos resultados.

Assim, comegamos por considerar o proprio plano de estudo utilizado — plano
nao experimental — o qual dificulta o controlo das variaveis parasitas, aumentando a
probabilidade de actuagdo das ameacas a validade interna e externa da investigacao.
Consideramos, também, como factor limitativo, a falta de representatividade da

nossa amostra, ainda que a percentagem dos professores de Educagdo Especial seja
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proporcional a da populacao real dos agrupamentos estudados. Se tivermos em
atencdo o numero total de professores do Ensino Regular e o numero total dos
professores de Educagdo Especial, em cada agrupamento, podemos considerar que a
nossa amostra estava equilibrada.

A propria técnica utilizada na recolha de dados, ou seja, um questionario
(construido por nos), ¢ uma técnica estruturada impessoal e limitada do ponto de
vista da informagdo que proporciona. Hoje, pensamos, que, dada a natureza do
estudo, certamente uma técnica baseada na entrevista seria mais proficiente e
enriquecedora. Importa, ainda, referir que nao foi possivel analisar os resultados
tendo por base as subescalas estabelecidas no ambito do questionario, uma vez que
algumas apresentavam valores de fidelidade inaceitaveis (coeficiente 'alpha' — a),
nomeadamente a subescala 2 Intervenc¢éo educativa num contexto inclusivo (a= 0.50)
¢ a subescala 4 Aspectos formativos/Conhecimento geral dos professores, relativos a
legislacdo preconizadora da inclusdo (a= 0. 42). Por este motivo, ndo nos foi
possivel realizar uma andlise mais pormenorizada (abordando aspectos particulares
da inclusdo) em relagdo a percepgdo dos professores face a inclusdo dos alunos com
Trissomia 21, nas turmas/escolas, do ensino regular, como inicialmente

pretendiamos.

Finalmente, dada a pertinéncia do tema por nds aqui tratado, ndo s6 para a
area de especializacdo em que se insere esta tese de Mestrado — Educacdo Especial —
como também para a formacao dos agentes educativos em geral, pensamos deixar em
aberto um espago de reflexdo para a realizacdo de futuros trabalhos que venham
aprofundar esta tematica. Consideramos, assim, contribuir para uma escola
promotora do sucesso educativo, tendo presentes os principios da inclusdo de todos
os alunos em geral, e aqui de um modo particular das criangas/jovens portadores de
Trissomia 21. Como tal, entendemos que seria de todo o interesse efectuar um estudo
mais aprofundado acerca deste tema, utilizando-se uma metodologia qualitativa,
onde se pudesse compreender a percep¢do dos professores, explicada pelas suas
proprias palavras, através de, por exemplo, entrevistas abertas ou semi-estruturadas.

Um outro aspecto que pensamos ser interessante tratar tem a ver com a
percepcao dos pais dos alunos portadores de Trissomia 21 e dos pais dos seus pares
ndo deficientes, face a inclusdo das criancas/jovens com esta deficiéncia no ensino

regular. Julgamos, também, que seria pertinente a realizacdo de estudos que
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analisassem quais as efectivas condi¢des das escolas, no processo de inclusao dos
alunos portadores de Trissomia 21.

E, para terminar, atrevemo-nos a deixar aqui algumas recomendacgdes que
consideramos ir ao encontro dos anseios dos professores, quando se referem ao
processo de inclusao dos alunos portadores de Trissomia 21, nas turmas/escolas do
ensino regular. Assim, pensamos que se deve, por um lado, apostar mais na formagao
adequada dos professores implicados na intervencdo educativa das criangas/jovens
com de Trissomia 21, antes de a por em pratica. Por outro lado, garantir os recursos
humanos e materiais necessarios, inerentes a resposta educativa mais ajustada e
motivadora para alunos com esta deficiéncia Consideramos, ainda que ¢ importante
repensar o sistema de constituicdo de turmas, no que diz respeito ao nimero de
alunos presentes, naquelas que sdo inclusivas.

A concertacao de esforcos no sentido de promover uma Escola Inclusiva as
criangas/jovens portadores de Trissomia 21 e a todas as que, de um modo geral, t€ém
necessidades educativas especiais, certamente conduzird a edificacdo de uma
sociedade cada vez mais justa e solidaria, onde as diferengas sejam respeitadas e as

capacidades individuais potenciadas.
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