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INTRODUCAO

Os temas relacionados com a educacdo das criangas com necessidades educativas
especiais tém, actualmente, uma importancia de inegavel relevo.

Nas Ultimas trés décadas registaram-se avancos extraordinarios no conhecimento
de como se pode ajudar este tipo de criancas a aprender e a desenvolver as suas
capacidades. No entanto, conviria desde ja sublinhar quanto o conhecimento do passado
se revela de extrema importancia para o desenvolvimento do futuro desta area da
investigacdo educacional. Convenhamos, pois, que debrucarmo-nos sobre esse passado
nos permite melhor perceber o presente e perspectivar os dias do amanha.

Se actualmente a educacdo das criancas com necessidades educativas especiais
aponta, preferencialmente, para a integracdo nas escolas do ensino regular, num
passado, ainda recente, as mesmas eram votadas a uma imensa discriminacdo e
segregacao.

Essa segregacdo reflectia-se numa perspectiva aterradora de aniquilacéo, ou de
veneracdo, caracteristica dos tempos primitivos. No entanto, durante a Idade Média, este
tipo de pensamento foi-se alterando, pelo que o sentimento de caridade, de protec¢édo
pelo deficiente, foi substituindo, progressivamente, a atitude de exclusdo do deficiente
em relacdo a sociedade.

Por estes tempos as ordens religiosas tiveram um papel relevante no que diz
respeito ao aparecimento das primeiras escolas do ensino especial.

Mais tarde, com o emergir de novos factores, nomeadamente com a
industrializacdo da sociedade, o aparecimento dos iluminados e o reconhecimento
publico de deficientes ilustres, criaram-se as pré-condi¢cfes para a organizacdo da
Educacdo Especial, assim como se assistiu a conquistas importantes, no dominio
legislativo, que conduziram ao reconhecimento dos deficientes enquanto cidaddos de
pleno direito (MONIZ PEREIRA, 1984).

Encontramo-nos, assim, no periodo mais fértil e mais controverso da historia da
Educacdo Especial. Neste enquadramento historico da deficiéncia, temos que
reconhecer que o aparecimento da escolaridade obrigatéria se constituiu um marco
relevante.



Apesar de todas as modificacbes que a escolaridade obrigatoria veio
implementar, os deficientes, por volta do Séc. XIX, conheceram uma época conturbada,
em virtude de se ter deixado de acreditar na sua cura atraves da Educacdo Especial, 0
que levou a que se reduzisse a investigacdo nos métodos de ensino.

Por volta dos finais do Séc. XIX, inicios do Séc. XX, a Educacdo Especial
caracterizava-se por um ensino ministrado em escolas especiais, em regime de internato,
especificas de cada area da deficiéncia e, embora j& existissem defensores do sistema
integrado, pouco a pouco surgiram, ainda, outras formas de atendimento, como 0 s&o o
semi-internato e a classe especial (MONIZ PEREIRA, 1984).

Em consequéncia de mudancas na filosofia da Educacdo Especial, na segunda
metade do Séc. XX assiste-se a um enorme desenvolvimento da mesma, quer em
qualidade, quer em quantidade.

Contudo, em pleno Séc. XX, as criangas deficientes encontravam-se confinadas a
instituicOes de ensino especial, sem qualquer outra participacdo a nivel social.

Estas instituicbes foram a forma alternativa de ensino encontrada para aqueles
que ndo aprendiam nas escolas regulares.

Na maioria dos paises desenvolvidos, incluindo Portugal, a educacdo das
criancas deficientes viu-se, durante muitos anos, caracterizada por praticas segregativas
tradicionais realizadas em instituicdes do Ensino Especial, cujas origens se encontram
nas raizes histéricas da Educacao Especial.

Portugal esteve imerso numa ditadura de 40 anos, em que tudo parecia estar em
estado permanente de estagnacdo. No entanto, e no que diz respeito ao campo da
Educacdo Especial, alguns marcos importantes ocorreram durante esse periodo, e que
hoje se consideram relevantes para perceber como evoluiu aquela area de estudo.
Durante esta época emergiram situacfes de inovagdo pedagdgica, designadamente no
que se refere a projectos que foram aplicados em determinados periodos e que
conduziram, muitas vezes, a uma necessidade de os regulamentar. Alias, refira-se, que
alguns desses projectos ainda perduram, apesar das fortes mudancas politicas e sociais
que ocorreram desde entdo até aos nossos dias.

A educacdo especial é, entdo, vista como um sistema paralelo a educacdo em
geral, onde as criancas podem beneficiar de programas especializados por tipo de
deficiéncia, orientados por professores especializados, formados de acordo com as
categorias de deficiéncia.

A partir dos anos 60/70 os direitos dos deficientes tornam-se uma evidente
preocupacao por parte de quem governa, emergindo em varios paises movimentos de



critica e contestacao as préaticas segregativas tradicionais caracteristicas da educacao das
criangas portadoras de deficiéncias.

As contestacOes acentuam a abolicdo das praticas educativas segregativas e a
necessidade, cada vez mais premente, da educacdo destas criangas ser feita em meios o
menos restritivos possiveis. PGe-se, assim, em causa 0 sistema tradicional de educacgdo
especial, considerado como absoleto, discriminatério, exclusivo e gerador de
desigualdades de oportunidades

Assim, nas dltimas décadas assistimos a um amplo movimento de integracdo
escolar das criangas com necessidades educativas especiais nas estruturas regulares de
ensino.

A progressiva tomada de consciéncia dos factores negativos da préaticas
segregativas, resultado de inimeros estudos entretanto realizados e divulgados, a
crescente consciencializagdo do direito a igualdade de oportunidades, e as fortes
movimentacdes de contestacdo e de pressdo oriundas de paises como o0s Estados Unidos
(Public Law, 1975) e o Reino Unido (Warnock Report, 1978) vém alterar,
substancialmente, as praticas educativas tradicionais, 0s principios conceptuais da
educacdo especial e, ainda, as proprias disposicdes legais em diferentes sistemas de
ensino.

Portugal, bem como os outros paises da Unido Europeia, ndo ficaram
indiferentes a estas promissoras perspectivas, dai que tenham incrementado novas
praticas educativa pelo que, a partir da década de 70, as alteracdes verificadas no ambito
da Educacdo Especial se revelaram extremamente ricas.

Essas alteracdes relacionam-se com aspectos ligados a educacdo do deficiente, a
formacdo de professores, a modificacdo dos conceitos relativos ao deficiente, a
producdo legislativa e cientifica, a evolu¢cdo do mundo conceptual sobre a escolaridade,
nomeadamente a organizacdo da estrutura escolar, o caracter de obrigatoriedade da
mesma, o modo de funcionamento e, ainda, com variaveis relacionadas com a evolucao
econdmica, politica e social do pais.

Num estudo levado a cabo pela UNESCO em 1995, e que se reporta a legislacéo
relativa a educacdo especial, (estudo analisado por SAULLE, 1995), apontam-se as
seguintes conclus@es sobre politicas de educacéo especial:

- Quanto a legislacdo analisada, a quase totalidade dos 52 paises estudados
compreende pelo menos um artigo que promove o direito a educacdo para todos,
incluindo as criancas com necessidades educativas especiais.



- A quase totalidade dos 52 paises, nos ultimos dez anos, modificou as leis
anteriormente existentes, ou adoptou nova legislacdo sobre necessidades educativas
especiais.

- Quanto a escolaridade obrigatdria, dos 52 paises estudados, 35 referem que a
educacéo € obrigatoria para todos.

- Quanto ao principio da integracdo, 39 paises declaram que aderiram a educacao
de criangas com necessidades educativas especiais, sempre que possivel, nas estruturas
de ensino regular. Os restantes afirmam ndo seguir uma politica integrativa, realizando a
educacgdo destas criangas em classes especiais ou em escolas de ensino especial.

- Em regra geral, o estudo conclui que a grande maioria dos paises estudados
reflectem, na Lei, o direito a educacdo para todos, e que grande parte destes aderiu,
sempre que possivel, a uma politica integrativa nas escolas do ensino regular Ao
mesmo tempo continuam a existir paises em que as escolas especiais e as classes
especiais tradicionais tém uma expressao significativa e onde se continua a marginalizar
estas criangas do sistema educativo regular.

Segundo EVANS (1994), para a maioria dos paises membros da OCDE a
integracdo de criancas com necessidades educativas especiais nas escolas de ensino
regular sdo o principal ponto da politica de educacgédo especial. Quanto a esta matéria,
varias tém sido as metodologias adoptadas (MORENO, 1982):

- enquanto uns prevéem a aboli¢do do Sistema de Educacdo Especial, resultante
da sua total integracdo no Sistema de Educacédo Geral;

- outros centram-se na aproximacao entre os dois sistemas, introduzindo apoios
educativos especiais dentro do Sistema de Educacdo Geral, tendo em vista a desercao
progressiva do Sistema de Educacao Especial.

Portugal centra-se nesta Gltima metodologia e a percentagem de alunos com
necessidades educativas especiais, educados em escolas do ensino regular, cifra-se em
cerca de 67%.

Em Portugal, e quanto a esta matéria, a grande transformacdo da-se no inicio dos
anos 70 com a Reforma de Ensino de 1973, através da Lei N°5/73. Foi um marco
decisivo nas profundas mudancas que se continuam a sentir na politica educativa em
geral, e na educacdo especial, em particular, pois visava «alterar profundamente a
estrutura e o &mbito do ensino basico extensivo as criancas inadaptadas, deficientes e
precoces».

Uma das mudancgas introduzidas, e que aqui se releva, teve a ver com o facto de
passar a ser o Ministério da Educacdo a tomar a seu cargo a responsabilidade do ensino



integrado, através das Divis6es do Ensino Especial, criadas pela primeira vez dentro das
Direc¢des-Gerais do Ensino Bésico e Secundario, na sequéncia desta reforma.

Apesar da reforma ndo ter sido totalmente aplicada, em virtude das
transformagdes politicas ocorridas com o 25 de Abril de 1974, pode dizer-se que
estavam lancados os dados para se «iniciar um processo de transformagdo e
modernizacao da Educacao Especial em Portugal».

A Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, onde estdo consagrados 0s
direitos dos deficientes e as obrigagdes do Estado para com eles, ilustra, nos seus artigos
73% e 74°, 0 «direito ao ensino e a igualdade de oportunidades garantido pelo Estado a
todos os cidaddos» e, no que respeita ao deficiente, o artigo 71° estabelece os plenos
direitos e deveres destes cidadaos, assim como atribui ao Estado a responsabilidade de
operacionalizar uma politica nacional de prevencdo, tratamento, reabilitacdo e
integracdo dos deficientes, visando a efectiva concretizacdo dos seus direitos.

A partir deste momento as transformagfes na Educacdo Especial nunca mais
pararam, embora por vezes ndo tenham sido tdo rapidas quanto os que nelas estdo
envolvidos desejariam.

Quando se fala de educacéo, o discurso assenta sempre no objectivo de formar
cidaddos aptos a participarem activa e conscientemente na vida de uma sociedade
democratica.

Para tal é necessario que se respeitem e se fagcam cumprir principios, tais como: o
direito a educacdo, a igualdade de oportunidades e o direito de participacdo na
sociedade como cidad&o de pleno direito.

Quando falamos de criancas portadoras de deficiéncias, todos estes principios
estdo imbuidos de uma forte componente de incrementacéo e de refor¢o, como veremos
de seguida:*

O direito a educacao, esta contemplado na Declaracdo dos Direitos do Homem
e na Declaracdo dos Direitos da Crianca e implica que seja garantido a todas as criancas
portadoras de deficiéncia 0 acesso ao ensino e que este seja gratuito ao nivel do ensino
basico.

O direito a igualdade de oportunidades, implica que a cada crianca seja
proporcionado um atendimento individualizado de forma a que seja dada resposta as
respectivas caracteristicas e necessidades educativas individuais. E, portanto, necessario
garantir que os métodos de ensino, meios pedagogicos, curriculos, recursos humanos,
recursos materiais e espacos educativos se encontrem adequados a cada crianca.

! A Educacdo de Criancas e Jovens com Necessidades Educativas

Especiais, pp. 11-13. In: Guia de Leitura do Decreto-Lei 319/91.
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O direito de participar na sociedade traduz-se no direito da crianga portadora
de deficiéncia viver no seio da sua familia e na respectiva comunidade, sem deixar de
poder usufruir das respostas educativas de que necessita. Assim, a crianga ou jovem
com deficiéncia em idade escolar deve, sempre que possivel, realizar a sua educacao na
escola regular, em contacto com os seus pares, sendo adoptado o recurso a medidas
mais restritivas s6 depois de esgotadas as possibilidades de frequentar essa escola
regular.

Neste contexto, ndo é de mais afirmar-se que os temas relacionados com a
educacdo das criangas com necessidades educativas especiais vao ganhando uma
importéncia cada vez maior.

Se as ultimas trés décadas foram palco de avancos extraordinarios no
conhecimento de como se pode ajudar este tipo de criancas a aprender e a desenvolver
as suas potencialidades, e se cada vez mais estas crian¢as sdo ensinadas em meios o
menos restritivos, torna-se entdo importante reflectir sobre alguns aspectos aqui
mencionados, tendo como pano de fundo um discurso que enalteca a igualdade de
oportunidades para todos, para que cada crianca possa desenvolver a0 maximo as suas
capacidades e aptiddes.

Em Portugal, o que foi realizado nesta matéria?

Como tem o Estado operacionalizado o discurso da igualdade de oportunidades,
para todos, sem excep¢do?

Como, e onde, tém sido educadas as criancas portadoras de deficiéncia, tendo em
atencdo os principios mencionados?

Se 0 objectivo primeiro das reformas implementadas na Educacéo € o de formar
cidaddos aptos a participarem activa e conscientemente na vida de uma sociedade
democratica, que medidas foram implementadas na educacdo das criancgas portadoras de
deficiéncia, tendo em vista a concretizacéo deste objectivo?

Como tem sido organizada a Educacédo Especial?
Que Professores para ensinar estas criancas?
Que Integracao Escolar?

O reflexo dos principios que foram aqui enunciados parecem ter no suporte
legislativo um importante meio de se expressar e de se objectivar. Pelo que sera este o
nosso ponto fundamental de investigacdo: analisar a operacionalizacdo dos principios
enunciados, utilizando-se o suporte legislativo emitido pelo Estado Portugués nos
Gltimos 25 anos, de forma a podermos dar resposta as questfes formuladas e a outras
gue nos possam surgir durante a investigacao.
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Os suportes legislativos nem sempre acompanham as teses tedricas que, no
fundo, Ihes servem de referencial: verificam-se hiatos no tempo e no espago, as
resisténcias sdo imensas, a teoria e a pratica nem sempre estdo em consonancia, enfim,
existem uma série de questdes que a simples passagem a lei ndo consegue resolver
(AFONSO, 1997), mas que aqui pretendemos analisar de uma forma critica.

No entanto, ndo pretendemos situarmo-nos em épocas historicas longinquas, mas
tdo somente no que tem ocorrido em Portugal ap6s a revolucao dos cravos (25 de Abril
de 1974), momento em que se deram profundas alteracbes sociais, politicas e
econdmicas que implicaram profundas alteragdes no Sistema Educativo Portugués, em
geral e, em consequéncia, no Sistema Educativo Especial. A analise circunscreve-se,
fundamentalmente, ao 1° ciclo do ensino basico, em virtude de ter sido neste nivel de
ensino que se realizaram as primeiras experiéncias de integracdo e de, actualmente, ser
aquele em que a integracao escolar tem a sua maxima expressao, para além de este ser a
trave mestra de todo o processo educativo da crianca.

Os estudos efectuados em Portugal assentam, fundamentalmente, em aspectos de
caracterizacdo e desenvolvimento da Educacdo Especial, em que sdo conhecidos
trabalhos de “andlise de contextos” (RODRIGUES, 1988) com caracter historico-
descritivo, como foram os de:

- Anicet Fusillier com A Educacéo de Creancas Atrazadas, Fracas de Espirito,
Débeis, etc (1895) o Esbogo Historico do Ensino dos Surdos Mudos em Portugal
(1895), o Instituto Municipal de Surdos Mudos (1895), entre outros, publicados na
«Revista de Educagdo em Ensino»;

- Ary dos Santos (1918) com uma comunicacdo apresentada a Sociedade de
Estudos Pedagogicos sobre o Ensino de dos Surdos Mudos em Portugal;

- Palyart Pinto Ferreira com diversos trabalhos sobre assuntos relacionados com
a educacdo especial, como sejam A Educacdo das Criangas Fisicamente Anormais
(1921) ou Sobre a Educacdo das Criancas Anormais (1927) entre outros, publicados em
diversos periddicos como «Anuario da Casa Pia», no «Boletim do Instituto Médico-
Pedagdgico da Casa Pia de Lisboa», «A Crianca Anormal» e ainda na «Revista de
Educacdo Geral e Técnica»;

- Vitor Fontes com o estudo Criancas Anormais , Notas Médico-Pedagdgicas
(1932) inserido no «Arquivo da Universidade de Lisboa, vol.XI1I» ou ainda Ensino da
Criancas Anormais (1935) publicado em «Escola Portuguesa», entre outros;

- Mericia Nunes com um estudo sobre A Assisténcia as Criancas Anormais em
Portugal (1946) publicado pela revista «A Crianga Portuguesa;
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Ainda mais recentemente outros nomes sdo de referir, os quais tém ajudado a
uma melhor compreensdo do processo de organizacao do sistema de Educagéo Especial,
bem como da evolugdo de atitudes face a pessoa diferente;

- Miranda Santos com o Interesse pelos Diminuidos Mentais em Portugal (1970)
ou Aspectos Sociais da Deficiéncia Mental (1970) ambos publicados na «Revista
Portuguesa para o Estudo da Deficiéncia Mental» ;

- Vitor da Fonseca com as Reflexdes sobre Educagéo Especial (1979-livro);

- Bénard da Costa com um estudo sobre a Educacgdo Especial (1981) inserido no
livro «Sistema de Ensino em Portugal»;

- Sérgio Niza com o estudo referente a Integracdo Educativa de Criancas
Deficientes, do Modelo Médico-Pedagdgico a Psicologia da Educacao (1981) incluido
na revista «Psicologia»;

- Emilio Salgueiro, que nas «Actas do Encontro sobre Deficiéncia Mental
Infantil da APPACDM>» podemos encontrar um documento sobre A estrutura de Apoio
em Portugal a Crian¢a Inadaptada, Subsidios para a sua Historia (1986);

- Rogério Fernandes com Nas Origens do Ensino Especial: o Primeiro Instituto
Portugués de Surdos-Mudos e Cegos (1989) publicado na revista «Educacdo Especial e
Reabilitacéo».

Os estudos sobre a evolucdo historica dos modelos de Educacdo Especial
também tém alguma expressdo no nosso pais, pelo que referenciamos, como exemplo, e
pelo seu significativo contributo, os casos de Ramos Leitdo com o artigo sobre Algumas
Perspectivas Historicas sobre Educacédo Especial (1980) publicado na revista «Ludens»
entre outras, Leonor Moniz Pereira e a Evolugdo Historica da Educacdo Especial
(1984) inserido no livro de comunicacdes do seminario «Deficiéncia e Motricidade
Terapéutica» e publicado em outras revistas e David Rodrigues com uma analise a
varias revistas designada de Percursos da Educacao Especial em Portugal: uma Meta-
Andlise Qualitativa de Artigos Publicados em Revistas ndo Especializadas desde 1940
(1990).publicado na revista «Inovagéo».

Dai que RODRIGUES (1990) afirme que a analise e descricdo dos factos
relevantes da Historia da Educacdo Especial em Portugal esta ainda em grande parte por
fazer.

Para além destas mudancgas intrinsecas, também as mudancas extrinsecas
influenciam as nossas politicas educativas, isto €, a ressonancia das politicas enunciadas
pelo mundo, como as melhores vias para reduzir as desigualdades, vai encontrando
alguns ecos no nosso pais.
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A legislacdo emitida pelo Estado Portugués reflecte, sem duvida, as mudancas
internas e externas no que diz respeito as politicas educativas. E sera através destes
documentos legais relativos ao atendimento/educacdo de criancas portadoras de
deficiéncia, bem como os relativos a formacgdo de professores para este dominio, que
pretendemos fazer recair a nossa investigagao.

Os professores sdo o elo de ligacdo de todo o sistema educativo, e sem eles ndo
ha politicas e mudangas educativas com sucesso.

No que concerne a educacdo de criancas portadoras de deficiéncias, esta questao
reveste-se de muitas ddvidas e incertezas, pois a formacdo inicial, permanente e(ou)
especializada tem aqui um papel fundamental.

A educacgéo de alunos com necessidades educativas especiais na escola regular
implicou um conjunto muito vasto de alteragdes. A integracdo escolar aproximou dois
sistemas - o sistema da educacdo regular e 0 da educacdo especial - tradicionalmente
divorciados, e suscitou uma nova reflexdo sobre os objectivos, as metodologias e a
organizacgdo da escola regular.

A escola regular, para poder responder adequadamente as solicitagdes que a
integracdo lhe faz, necessita de diversificar e melhorar a sua resposta a varios niveis:
curricular, de recursos, de pessoal qualificado, em particular os professores
(MESQUITA & RODRIGUES, 1994).

O papel a desempenhar pelo professor do ensino regular no processo de
integracdo escolar das criangas com necessidades educativas especiais é inquestionavel.
Recorrendo a um estudo realizado por MESQUITA & RODRIGUES (1994) sobre a
formacdo inicial de professores em educacdo especial em Portugal, designado de
Estrutura e Contetdos da Formacdo de Professores em Necessidades Educativas
Especiais, verificou-se que a formacdo para os professores da classe regular apresenta
algumas lacunas a nivel curricular e de praticas educativas de sala de aula, pelo que se
torna extremamente dificil ao professor responder a todas as necessidades sentidas,
principalmente se ndo existir uma renovacdo de conhecimentos e de praticas educativas
neste ambito. A formacdo permanente e (ou) especializada € um dos meios possiveis
para atingir este fim, se articulada com este nivel de formacéo.

Em nossa modesta opinido os professores com formacdo mais especializada, os
professores de apoio, devem trabalhar conjuntamente com o professor do ensino regular
de uma forma mais continua, isto é, permanecerem na sala de aula com a crianca
integrada, apoiando o professor e a crianga, pelo que entendemos que ndo se devem
deslocar, de quando em vez, no sentido de prestar algum apoio.
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Em Portugal, a formacdo permanente de professores, enquanto especializada,
tem sido considerada como quantitativamente insuficiente, mas, apesar de tudo, a partir
da década de 70 o panorama alterou-se significativamente, pelo que muitos cursos de
especializacdo foram emergindo ao longo dos ultimos 25 anos.

Apesar de recentes, alguns destes cursos ja sofreram alteracBes e 0s que vao
sendo criados apresentam diferentes curricula. Serd que esta evolucdo tem
acompanhado as mudancgas constantes sentidas na politica educativa das criangcas com
necessidades educativas especiais?

Para tentar dar resposta a esta questdo, pretende-se com este estudo analisar,
através da producgdo legislativa, a evolucdo histérica da politica educativa sobre as
criancas com necessidades educativas especiais (NEE) nos ultimos 25 anos em
Portugal, bem como as respectivas consequéncias e renovagdes no ambito da formacgéo
de professores neste dominio.

Dai que consideremos este estudo inovador, sobretudo se nos reportarmos a
escassa producdo bibliografica, em Portugal, no que concerne a pesquisas elaboradas
com base numa analise legislativa das Ultimas trés décadas.

Estes aspectos tém vindo a ser abordados, embora de uma forma pontual e
desgarrada, sem uma preocupacdo de aprofundamento exclusivo das questdes que
pretendemos analisar.

A formagdo de professores, sendo um campo rico em inovagdes, que vai
acompanhando as evolugdes sentidas na Educacdo Especial, € um dos pilares mais
importantes nas renovacdes pedagdgicas que se tém vindo a sentir nos ultimos 25 anos.

Sendo o Estado responsavel pela educacdo de todos os cidaddos, de forma a que
Ihes proporcione o direito a educacdo, a igualdade de oportunidades e, ainda, o direito
de participar na sociedade, parece-nos que o suporte legal emitido nesta matéria se torna
de inegavel interesse e, concerteza, rico em processos de renovacao e de inovacao.

E, se 0 ponto de partida desta Tese é o presente, para melhor o entendermos,
revela-se urgente e necessario reflectir sobre o passado da Educacdo Especial em
Portugal. Por isso, a presente investigacdo representa um prolongamento do trabalho
realizado no ambito da «Tesina», intitulada Bases Conceptuais e Histéricas da
Educacdo Especial em Portugal: Sua Projeccdo na Formacdo de Professores,
apresentada a Faculdade de Educacdo da Universidade de Salamanca em 1999.

Tendo sido a «Tesina» uma prepara¢do importante e necessaria para a «Tese de
Doctorado», optamos por incluir os resultados do trabalho entdo realizado, a
investigacdo que agora se apresenta, dado que ao analisar a educacdo dos deficientes
nos anos anteriores ao Ultimo quarto de século contribuimos para uma melhor
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compreensdo do que é hoje a educacdo especial em Portugal, quer ao nivel do
atendimento/educacdo, quer no dominio da formacéo de professores.

As motivacbes que nos levam a realizar este estudo estdo directamente
relacionadas, por um lado, com o percurso académico realizado no &mbito da Educacéao
Especial, e por outro, com o nosso percurso profissional, o qual, de ha alguns anos a
esta parte, se tem visto ligado a formacao de professores.

De maneira a poder responder da melhor forma as questdes levantadas, 0 nosso
estudo encontra-se estruturado em duas partes fundamentais.

Nesta Introducéo refere-se a justificacdo do trabalho, as motivacdes para a sua
realizacdo e a linha de orientagdo do mesmo.

A primeira parte pretende proporcionar uma panoramica geral sobre o problema
do atendimento/educacdo dos deficientes em Portugal, assim como da formacgdo de
professores para esta tematica, até a ao final da década de 70, de forma a melhor se
compreender o sentido da politica educativa neste ambito e qual a realidade social e
politica de que decorria. Para tal, fazemos referéncia a dois aspectos fundamentais:

- por um lado, analisamos a origem da Educacdo Especial em Portugal, focando
a evolucdo que o atendimento/educacédo dos deficientes sofreu até a integracdo escolar,
com realce para 0 ensino de cegos e surdos, a ac¢do do instituto Anténio Aurélio da
Costa Ferreira e 0 seu contributo para a educacgdo destas criancas e, ainda, o enfoque do
papel do Estado nesta matéria, ilustrando estes aspectos através da legislacdo emitida
(Capitulo I);

- por outro, analisamos também os origens da formacdo de professores em
Educacdo Especial em Portugal e condicionantes do seu desenvolvimento, fazendo
referéncia a legislacdo emitida sobre a criacdo dos cursos, regulamentos, incidindo a sua
analise nas principais instituicbes onde esta formacdo se desenrolou, dai que se tenha
prolongado até a década de 80 (Capitulo I1).

A sequnda parte, revela-se como crucial no estudo, dado que, através dela, se
procura dar resposta aos objectivos do trabalho. A educacdo das criancas com
necessidades educativas especiais a partir da década de 70 sofreu profundas alteracdes
nos paises desenvolvidos. E é destas alteracdes que pretendemos dar conta nesta parte
do estudo, bem como das suas influéncias na politica educativa portuguesa no ambito da
educacdo especial.

Assim, no Capitulo | fazemos referéncia aos principios conceptuais e de
renovacdo mais significativos no campo da integracdo escolar e das necessidades
educativas especiais; a modificacdo e clarificacdo de conceitos relativos ao deficiente;
ao desenvolvimento da integracdo escolar e as forcas e tendéncias estruturantes que
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contribuiram para a renovagdo como o Public Law 94/142 de 1975, Warnock Report de
1978 e Declaracdo de Salamanca de 1994, para, posteriormente, nos centralizarmos nas
transformacdes a partir da década de 70, em Portugal.

Pretendemos realcar as transformacbes sociais, politicas e renovagdes
pedagogicas, 0 alcance e o mérito da integracdo escolar, o papel e a importancia do
Estado Portugués na educagdo das criangas com necessidades educativas especiais, 0
sistema actual da educacdo no contexto da integragédo/incluséo, tendo como suporte a
publicacdo de diplomas legais com novas medidas legislativas em relacdo a educagédo
destas criancas.

No Capitulo 11 fazemos referéncia ao impacto das novas politicas educativas em
necessidades educativas especiais na formagdo de professores, realgando o papel do
professor face as mudancas registadas, bem como analisar 0s processo de renovagao e
inovacdo na formacdo de professores em necessidades educativas especiais, para em
seguida se analisar a evolucdo da politica de formacdo de professores em educacao
especial, organizada pelo Estado Portugués a partir da Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Pretendemos ilustrar a formacdo de professores em Educagdo Especial em
Portugal nos altimos 25 anos atraves dos documentos legislativos, reflectindo sobre os
diferentes tipos de formacao; sobre o percurso realizado desde a formacao especializada
a formacao inicial, dando enfoque as perspectivas e renovagdes sentidas, assim como a
adaptacdo da formacéo a realidade.

Na conclusdo tecem-se alguns comentarios e recomendacdes relativos a
educacdo das criangas com necessidades educativas especiais e a formacdo de
professores para o0 ensino dessas mesmas criancas, retomando os objectivos do trabalho.

Finalmente, faz-se referéncia as fontes constituidas pelo legislacdo relativa ao
atendimento/educacdo das criancas com deficiéncias e a formacdo de professores no
ambito da educacdo especial; ao material bibliografico utilizado no estudo; e anexam-se
os documentos considerados mais significativos de acordo com os principais pontos
desenvolvidos ao longo do estudo.

O presente trabalho de investigacdo, embora seja fruto do esforco individual, ndo
teria sido possivel sem a sabia orientacdo do director desta tese, Dr. D. José Maria
Herndndez Diaz. Dai que ndo gostaria de terminar sem expressar publicamente a
admiracdo pelo seu trabalho, saber cientifico e simpatia, assim como o profundo
agradecimento pelo encorajamento, compreensao e total disponibilidade manifestados
no decurso deste trabalho.
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OBJECTIVOS DO ESTUDO

O presente estudo procura responder as seguintes questdes:

- Com as mudangas intrinsecas e extrinsecas verificadas nos ultimos 25 anos, que
renovagOes pedagdgicas se fizeram sentir no atendimento/educacdo de criangcas com
necessidades educativas especiais em Portugal, tendo como discurso de fundo a
igualdade de oportunidades?

- Com as renovacOes pedagogicas sentidas, que implicacbes no ambito da
formacdo de Professores em Educacdo Especial nos ultimos 25 anos em Portugal?

Através do suporte legislativo portugués, analisaremos estas duas questdes tendo
em atencao o0s seguintes objectivos:
- Descrever e analisar a evolugédo da politica educativa das criancas com
necessidades educativas especiais em Portugal, apos a década de 70, bem
como identificar os indicadores que mais determinantemente a

condicionaram.

- Analisar o papel e a importancia do Estado Portugués na educacéo das

criangas com necessidades educativas especiais.

- Analisar de forma critica o sistema actual da educacédo, no contexto da

integracdo/inclusdo, e identificar indicadores determinantes.

- Realcar o alcance e o mérito da integracdo escolar de criangas com

necessidades educativas especiais no campo da Nova Educacéo.

- Analisar de forma critica o papel da legislacdo na mudanca da politica
educativa em relacdo a Integracdo/Inclusdo das criancas com

necessidades educativas especiais nas escolas do ensino regular.

- Descrever e analisar diferentes modelos de formacdo de Professores

face a educacéo de criangas com necessidades educativas especiais.



- Analisar de forma critica a evolugdo da politica de formacdo de
Professores em Educacdo Especial, nomeadamente a formacao
especializada organizada pelo Estado Portugués a partir da década de 70,
confrontando a sua filosofia, assim como a sua estrutura organizacional e
funcional com os novos modos de accdo que reflecte a reforma

educativa.

- Contribuir para a renovacdo pedagogica da formacdo de professores
especializados no limiar do séc. XXI, atraves de recomendacdes

realizadas neste ambito.
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METODOLOGIA E FONTES

19

Tratando-se de uma investigacdo educacional realizada a partir da analise

investigacdo qualitativa (FERNANDES, 1991a), ou ainda, como refere PINTO (1990),
no tipo de estudo descritivo cuja finalidade principal é «fornecer uma caracterizacao

das variaveis envolvidas num fendmeno ou acontecimento»?, cujo “instrumento” da

recolha dos dados é o proprio investigador.

utilizando como procedimentos de transformacdo da

As principais caracteristicas da investigacdo qualitativa sdo resumidas por
BOGDAN & BIRKLEN (1994) nos seguintes pontos:

- na investigacdo qualitativa a fonte directa dos dados é o ambiente
natural, pelo que o investigador se constitui como o instrumento

principal;

- a investigacdo qualitativa é descritiva, sendo os dados recolhidos em

forma de palavras ou imagens e ndo de niUmeros;

- 0s investigadores qualitativos interessam-se, sobretudo, mais pelo

processo do que pelos resultados ou produtos;

- 0s investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de uma
forma indutiva, ndo recolhendo dados ou provas com o objectivo de

confirmar as hipoteses determinadas previamente;

- 0 significado é essencial na abordagem qualitativa, estando os
investigadores interessados no que esta por tras de certos

comportamentos ou atitudes.

Dai que a pesquisa tenha sido realizada dentro das normas e regras cientificas,

informacdo técnicas de

interpretacdo dos documentos, criacdo de categorias de analise estruturantes da pesquisa

2

PINTO

(1990, p.46).
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documental efectuada, para se proceder a emissdo de opinifes fundamentadas e com o
méaximo de pertinéncia (BARDIN, 1979).

A natureza da pesquisa solicitou-nos a utilizacdo da heuristica, enquanto fase
exploratoria e de descoberta e da recolha de documentos de forma a nos permitir
analisar os objectivos determinados, e da hermenéutica, enquanto inferéncia do
contetido, e com a verificagcdo no sentido da confirmacdo das afirmacdes provisorias
(BARDIN, 1979; LAKATOS & MARCONI, 1990).

De acordo com o0s objectivos a que nos propomos atingir com este estudo, as
fontes a utilizar centram-se na legislacdo sobre o atendimento/educacdo de criangas
portadoras de deficiéncia e formacdo de professores para este ambito, emitida até
meados da década de 90, e, ainda, em literatura especializada, que directa ou
indirectamente contenha reflexdes acerca da tematica em questdo.

Uma vez recolhida a informacéo, esta submete-se a aplicacdo das regras da
critica do testemunho (LEON, 1983):

- a critica externa que incide na forma do documento com verificagdo da sua
autenticidade;

- a critica interna que incide no contetdo e na significacdo do documento para
garantir o significado e a fidelidade da fonte.

Assim, tendo em conta o caracter das fontes, a metodologia a utilizar centra-se
na analise documental através da analise de conteddo dos documentos legislativos e das
obras a utilizar.

O processo de analise de contetdo obedecera a trés etapas basicas em que:

- a primeira tem a ver com a decisdo de quais as unidades de contetdo a

analisar nos documentos legislativos e outros;

- a segunda tem a ver com a elaboracdo de um conjunto de categorias

onde se agrupam as unidades referidas;

- e a terceira com a colocacdo dessas unidades em cada uma das
categorias segundo reagrupamentos analdgicos, isto €, segundo o género

ou analogia com critérios previamente definidos.

Tendo em atencdo o0s objectivos do trabalho, as categorias a construir serdo
genéricas de forma a que permitam incluir e agrupar as unidades de contetdo
resultantes dos documentos legislativos e outros. As categorias construidas
correspondem ao indice que estruturou o presente trabalho.
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CAPITULOI

A PROBLEMATICA DA EDUCACAO DO DEFICIENTE EM
PORTUGAL

1. INTRODUCAO

No presente capitulo procuraremos abordar a problematica da educacdo do
deficiente em Portugal, desde o seu surgimento até meados da década de 70, focando a
evolucdo que o seu atendimento tem sofrido até aos primordios da integracéo escolar.
Pretendemos, por essa via, salientar a evolucdo deste atendimento através do quadro
legislativo mais relevante emitido sobre esta matéria, em Portugal, até a Reforma Veiga
Siméo (1973).

2. O DEFICIENTE E O ATENDIMENTO EM PORTUGAL: DA PERSPECTIVA
ASSISTENCIAL A PERSPECTIVA EDUCATIVA

A assisténcia as criancas deficientes tem preocupado grande parte dos paises
mais desenvolvidos, movimento a que Portugal ndo ficou alheio. A histéria da
assisténcia as criancas deficientes em Portugal é recente, quando comparada com a da
maioria dos outros sistemas educativos. O problema da crianca deficiente € um
problema social e econdmico de gravidade acentuada, que tem preocupado, ha mais de
um século, um grande nimero de paises, nomeadamente, como se referiu, aqueles de
maior desenvolvimento.

Historicamente o atendimento as criancas deficientes passou por diferentes fases:
da fase assistencial com caracter segregativo, cujo objectivo era o isolamento da
sociedade e os cuidados prestados eram de caracter asilar ou hospitalar, evoluiu-se,
progressivamente, para a fase educativa.

De uma forma geral as mudancas que se vdo operacionalizando, decorrem de
diversos factores de ordem politica, econdmica, social, cientifica e humanitaria. Os fios
condutores da mudanca emergem, quer de amplos movimentos a nivel mundial, quer de
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movimentos de ordem mais restrita, mas sempre inseridos no momento historico que
cada pais vive.

Itard, conhecido também pelo “pai” da Educagdo Especial, em 1801, fez a
primeira tentativa de educar um “deficiente”, treinando Victor, o selvagem de Avignon.
Segundo AVANZINI (1978), este médico foi o primeiro a ter uma concepc¢do do que
deveria ser a educagédo especial, com o objectivo de provocar o desenvolvimento das
faculdades mentais. Desde entdo, até aos nossos dias, «o numero de cientistas nestes
estudos foi aumentando e apesar da natural resisténcia do publico por incompreensao
do problema, numerosas instituicdes médico-pedagdgicas se foram criando».

A evolucdo do atendimento ao deficiente em Portugal tem acompanhado a
evolucdo das mentalidades e da estrutura social do pais. Os primeiros passos a serem
dados nesta matéria assentam, essencialmente, no ensino de surdos e cegos, por volta de
1822.

2.1. OS PRIMEIROS PASSOS: O Ensino de Cegos e Surdos

E possivel que no nosso pais as primeiras tentativas de ensino de surdos-mudos
datem do Século XVI. Em 1563, tal como refere FERNANDES (1989), «parece ter
vivido em Vila Real uma "mestra de moucos” que se dedicava cumulativamente a
medicinax.

No entanto, poderia-se afirmar que a assisténcia as crian¢as anormais, como
refere NUNES (1946) «comecou com a Lei de 15 de Junho de 1871 que criou em
Lisboa a primeira Casa de Detencéo e Correccdo para menores delinquentes do sexo
masculino até aos 18 anos e para menores até aos 21 anos desobedientes e
incorrigiveis»”.

FERNANDES (1989) refere que, apesar destas tentativas a educagdo do
deficiente, s6 por volta de 1822 comeca, entre nos, a projectar-se o problema da
educacdo de deficientes no plano da politica educativa. No entanto é de notar que toda e
qualguer iniciativa era privada, com uma vertente assistencial, em que o sistema de
educacdo especial era claramente separado do sistema regular de ensino.

Assim, no ano de 1822, em plena Monarquia, José Anténio Freitas Rego enviou
um pedido a D.Jodo VI no sentido de serem educadas as criancas e jovens surdas-
mudas do nosso pais. O seu pedido foi atendido e em virtude da «falta de estruturas

* NUNES (1946, p. 95)
* NUNES (1946, p. 95).
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pedagdgicas nacionais» D.Jodo VI contratou um sueco de nome Pedro Aron Borg, para
organizar um «lInstituto de Surdos-Mudos e Cegos» que foi instalado no palécio do
Conde de Mesquitela, no sitio da Luz, freguesia de Carnide. Em 1834, é decretada por
Joaquim Anténio de Aguiar a integracdo do Instituto na «Casa Pia de Lisboa»°.

Posteriormente, outros estabelecimentos sdo criados, nomeadamente os asilos e
0s institutos, fundamentalmente para o ensino de cegos e surdos. Cada um destes
estabelecimentos tinha finalidades distintas: enquanto nos asilos 0s objectivos se
prendiam com a assisténcia a crianga, nos institutos aqueles eram fundamentalmente
educativos.

Apesar da instrucdo primaria ser gratuita nas escolas publicas e constituir uma
«obrigacdo dos pais de familia de enviar os seus filhos as escolas publicas, logo que
passem dos 7 anos»®, o niimero de criancas a frequentar a escola era reduzido e as que
eram portadoras de algum «impedimento fisico ou moral» seriam afastadas, tal como
era referido na Reforma do Ensino Priméario de Fonseca Magalhdes. No entanto, o
ensino obrigatorio so foi instituido em 1844 com a Reforma de Ensino Primério de
Costa Cabral’.

Portugal sofria, por esta altura, de uma forte taxa de analfabetismo: mais de 80%
da populacdo ndo sabia ler nem escrever, o que levou o governo a dar maior importancia
a instrucdo nacional, de forma a que Portugal se desenvolvesse de acordo com a
governacao publica, como refere CARVALHO (1986). Assim, a 12 de Junho de 1870,
no governo de Saldanha, é finalmente criado o Ministério da Instrugcdo Pablica, que na
opinido de CARVALHO (1986) ja deveria ter sido criado hd muito tempo atras, pois 0s
problemas educacionais eram por demais evidentes para estarem a decorrer atraves da
pasta do Ministério do Reino, a qual, por sua vez, ja tinha a seu cargo multiplas
actividades.

No entanto, esta “independéncia” educacional demorou pouco, visto que, dois
meses depois, o governo caiu e foi substituido pelo de Sa da Bandeira, tendo sido
abolidas numerosas reformas que tinham sido criadas, nomeadamente o Ministério da
Instrucdo Publica, voltando os assuntos da educacdo para a pasta do Ministério do
Reino.

As décadas de 70 e 80 do Séc XIX foram marcadas a nivel politico por uma
grande instabilidade governamental, o que ndo ajudava a estabilizar de maneira

> BENARD DA COSTA (1981). Fundada em 1780 por Pina Manique.

® Decreto de 7 de Setembro de 1835 - Reforma do Ensino Primério de
Fonseca Magalhédes.

" Decreto de 20 de Setembro de 1844, publicado no D. do G. N° 220 de 28
de Setembro de 1844.
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nenhuma os problemas relativos a educagdo. Foi, no entanto, importante o salto
pedagbgico dado na década de 80 no campo do “ensino profissional” em que, como
refere CARVALHO (1986), se passou a dar importancia ao saber fazer e ndo sé ao
saber (como veremos mais adiante esta inovagdo vai projectar-se no campo da
Formagdo de Professores).

E na década de 90 (1890) do mesmo século que o Ministério da Instrugdo
Publica e Belas Artes € criado e extinto pela segunda vez com todas as consequéncias
que dai advém para a educacdo, nomeadamente extincdo de servicos e regalias
adquiridas pelos professores.

A legislacdo emitida nesta década fazia ja algumas referéncias a escolas e cursos
para 0 ensino de criancas portadoras de deficiéncias sensoriais (cegos e surdos-mudos)
embora «com beneficios faceis de oferecer no papel»®. A Lei de 22 de Dezembro de
1894°, assim como a Lei de 18 de Marco de 1897%° (Lei da instrucéo primaria, toda ela
assente na lei anterior) referem no seu Decreto n° 1, artigo 12° que «Havera escolas ou
cursos destinados ao ensino de cegos e de surdos-mudos».

A este proposito, e pela méo da iniciativa privada, foram criados, nos finais do
Séc. XIX, inicios do Séc. XX, as seguintes instituicdes: em 1863 o Asilo de Cegos de
Nossa Senhora da Esperanca (em Castelo de Vide), para cegos idosos, passando, mais
tarde, a receber criancas e adolescentes; em 1888, mas agora em Lisboa, por Madame
Sigaud, o Asilo-Escola Anténio Feliciano Castilho, para criangas de ambos o0s sexos
(mas que cedo passou a ser sO para raparigas); em 1893, um novo instituto foi criado no
Porto, O Instituto de Surdos (ainda hoje existe com o0 nome de Insituto Araujo Porto);
em 1900, em Lisboa, José Candido Branco Rodrigues fundou um Instituto de Cegos a
que foi dado o seu nome; e em 1903 um outro, no Porto, designado por Instituto S.
Manuel*,

Assim, nos finais do Século XIX inicios do Século XX existiam em Portugal
dois asilos de cegos, dois institutos de cegos e dois institutos de surdos.

Quando Portugal entrou no Século XX, estava cansado de promessas indteis, de
boas intencdes, de realizacdes frustradas, assim como se encontrava cada vez mais
distante do mundo europeu a que pertencia. A crenca na instituicdo monarquica tinha-se
esgotado e sO se conservava por respeito a tradicdo em que se mantinha. Os

¥ CARVALHO (1986, pp. 629).
° publicada no D. do G. N° 292 de 24 de Dezembro de 1894.
pyuplicada no D. do G. N° 70 de 31 de Marco de 1897.

1 Dados recolhidos em BENARD DA COSTA (1981).
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republicanos, por sua vez, iam aumentando as suas forcas colhendo sem dificuldades
novos defensores dos seus ideais™.

Numa tentativa desesperada, o governo presidido por Hintze Ribeiro, querendo
fazer ver a Nacgdo a sua forca e capacidade de resolver os problemas, legislou tudo e
mais alguma coisa, de tal forma que os decretos assinados na véspera de natal de 1901
ocupavam no Diario do Governo 331 péaginas'®. Mais uma vez o ensino primério sofreu
alteracOes e a questdo do ensino das criancas com deficiéncias € legislada no artigo 23°
onde refere que «Nas localidades, que o governo designar havera escolas ou cursos
destinados ao ensino de cegos e surdos-mudos».

De toda esta preocupacdo governamental pela educacao das criangas deficientes,
gostariamos de salientar dois aspectos:

- um, é que nos documentos legislativos produzidos predominou mais um
conjunto de intencdes do que de accdes, onde se fazia referéncia a criagdo de futuras
escolas e cursos cuja execucgdo era tao precaria;

- e outro, onde a obrigatoriedade da frequéncia da escola por todas as criangas
era ficticia, pois aquelas que eram portadoras de algum problema fisico ou moral eram

“justificadamente” afastadas.

Com a instauracéo da 1° Republica, a 5 de Outubro de 1910, algumas mudancas
se produziram na educacgéo e no ensino.

O projecto da Republica pretendia, fundamentalmente, reformar a mentalidade
portuguesa através da instrucao e da educacédo. A revolucdo das mentalidades assentava
profundamente num vasto amor a Patria e a Republica, pelo que a instrucdo militar
devia fazer parte integrante da educacdo civica e deveria ter 0 seu inicio na escola
primaria.

Para a implementacdo das suas reformas os republicanos aboliram o ensino da
Doutrina Cristd, assim como 0 ataque as ordens religiosas. Pela terceira vez era criado o
Ministério da Instrucdo Publica (Lei de 7 de Julho de 1913)*.

Sem duavida alguma que poderemos afirmar que a obra mais assinalavel da 12
Republica foi a reforma da actividade educativa, promovendo a educacdo popular e o
combate ao analfabetismo.

Para levar avante esta obra, os republicanos implementaram duas reformas
extrema importancia no ensino primario: a de 1911 e a de 1919. A este propdsito
citamos CARVALHO (1986) quando refere que «as grandes reformas republicanas no

12 CARVALHO (1986).
'3 CARVALHO (1986, p. 639).
4 CARVALHO (1986, pp.658-662).



27

sector do ensino comegaram pela instru¢do primaria, nao sé por ser aquela que esta na
base da hierarquia escolar como pode ser atraves dela, que se projectava conseguir a
transformacao mental do nosso pais com mais esperancas e repercussdo no futuro. As
criangas de entdo seriam os homens de quem se esperava a consolidacdo da
Republica.»™

Citando o relat6rio que acompanha o Decreto de 29 de Margo de 1911, as bases
da ideologia republicana para a educacgéo e o ensino desta primeira reforma referem que
«0 homem vale, sobretudo, pela educacdo que possui, porque s6 ela é capaz de
desenvolver harmonicamente as faculdades, de maneira a elevarem-se-lhes ao maximo
em proveito dele e dos outros.. . Educar uma sociedade € fazé-la progredir, torna-la um
conjunto harmoénico e conjugado das forcas individuais, por seu turno desenvolvidas
em toda a sua plenitude. E s6 se pode fazer progredir e desenvolver uma sociedade,
fazendo com que a accao continua, incessante e persistente da educacdo atinja o ser
humano, sob o triplice aspecto: fisico, intelectual e moral.».

A este propdsito instituiram-se novos planos de estudos, pds-se em pratica a
descentralizacdo do ensino, melhorou-se a situacdo do professor, reconheceu-se a sua
importancia e instituiu-se a mentalidade religiosa da escola «nem a favor de Deus, nem
contra Deus»*®.

Segundo CARVALHO (1986) nota-se nesta reforma que 0s seus autores estavam
bem a par das necessidades do ensino primario e também da pedagogia mais
progressiva da época, podendo-se considerar uma reforma de sonho, pois foi
programado o que devia ser realizado, sem ter tido em conta a situacdo real de Portugal,
a sua pobreza, a impreparacdo dos seus executores e a inércia do pais.

O Decreto de 19117 reforca a obrigatoriedade do ensino primério para todas as
criancas de ambos os sexos (art. 37°) e, por sua vez, dispensa da mesma «as criangas
que a inspeccao reconheca impossibilitadas por doenca ou qualquer defeito organico
ou mental» (art. 39°, ponto 2), para as quais, e de acordo com o espirito irrealista do
decreto, seriam criadas escolas especiais: para o «tratamento e educagdo das criangas
cegas, surdas-mudas, atrasadas mentaes ou escolares (ARRIEREES) serdo criadas
escolas especiais» (art. 46°). Comeca-se, ja aqui, a dar algum relevo, para além das
criangas surdas e cegas, as criancas portadoras de deficiéncias intelectuais (atrasadas

“mentaes”), embora educadas fora do sistema regular de ensino.

> CARVALHO (1986, p.663).
16 TEODORO (1976. P.25).
17 publicado no D. do G. N° 73 de 30 de Marco de 1911.
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A 27 de Maio de 1911 o Ministério da Justica fez publicar uma Lei para a
Criacdo de Instituicdes de Proteccdo as Criangas, regulando a sua respectiva
organizagéo.

Pela primeira vez uma lei portuguesa trata de questdes relativas as perturbacoes
mentais das criancas anormais patoldgicas, preocupando-se com as respostas ao
designados criminoso-crianca, modificando penalidades previstas no codigo geral. Dai
que nesta lei sejam criadas: a Tutoria da Infancia (art. 2° e 3°), a Federagdo Nacional dos
Amigos e Defensores das Criangas (art.112° e 113°). Estas instituicdes, principalmente
as de tutoria tinham a seu cargo criancas:

a) Menores em perigo moral: abandonadas, pobres e maltratadas.

b) Menores desamparados: 0ciosos, vadios, mendigos ou libertinos.

c) Menores delinquentes: contraventores ou criminosos.

d) Indisciplinados.

e) Anormaes Pathologicos:

«Se um menor, quer seja abandonado, pobre ou maltrado, quer seja
desamparado ou deliquente, soffrer de uma doenga mental, fraqueza de
espirito, epilepsia, hysteria ou instabilidade mental, a tutoria deve remetté-lo a
respectiva instituicdo federada, que prescrevera o tratamento de que ele
necessitar» (art. 73°).

«E permitido prolongar o internato dos referidos menores para além dos vinte
e um anos, mesmo até a sua morte, quando forem incuraveis e perigosos» (art.
75°).

Seria de prever que estas instituicdes fossem criadas se tivermos em conta que o
republicanismo vai assumir o caracter regenerador, pelo qual se acredita no
desenvolvimento do homem e da sociedade “no sentido de uma gradual
perfectibilidade™®®. Esta perfectibilidade esta bem patente no discurso de ANJO (1913)
em que refere que a «Humanidade tende a avancar para o seu aperfeicoamento. SO 0s
que sdo forcados a fechar os olhos € que ndo véem a marcha triunfante da
Humanidade, avancando para a conquista do Ideal da sua perfectibilidade. Ora essa
perfectibilidade s6 pode resultar duma educacdo completa e altruista de todas as
pessoas que cobrem a terra.»?.

' publicada no D. do G. N° 137 de 14 de Junho de 1911.
1% PINTASSILGO (1996, p.100).
29 ANJO, César (1913, cit. por PINTASSILGO, 1996, p.100).
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A questdo da perfectibilidade leva-nos a colocar um outro problema que tem a
ver com o desenvolvimento da sociedade e da adaptacdo do Homem a essa mesma
sociedade. O problema em questdo € o da inadaptacdo/marginalizacéo.

O conceito de inadaptacdo esta intimamente ligado as expectativas e as normas
sociais. O que numa sociedade é considerado inadaptado noutra pode ser considerado
perfeitamente normal. Segundo LEITAO (1980) «é o conjunto das regras que definem
os valores de uma dada sociedade - relativamente ao tipo de crencas e preconceitos,
organizacao social, nivel econdémico, desenvolvimento cientifico e técnico-industrial
que a caracterizam - que determinam, que delimitam, o campo do normal e do
patolégico, da adaptacdo e da inadaptacdo...sdo esses valores, essas regras, que
constituem os limites que determinam o terreno normativo...trata-se pois de um
conjunto de valores relativos»®*, visto ndo serem iguais para todas as sociedades, em
todas as épocas e para todas as culturas.

Assim, a defini¢do dos limites do normal ultrapassa o conhecimento cientifico,
para se situar directamente no sistema economico e nos valores que ele veicula. O
conceito de normalidade esta intimamente relacionado com a produtividade e quem nao
corresponder ao nivel de producéo que a sociedade espera, € um inadaptado.

LEITAO (1980) alerta, ainda, para o facto de que a criacdo das instituicbes de
ensino especial (com forte incidéncia apds a Segunda Guerra Mundial) esteve sempre
ligada a respostas de ordem técnica e econdmica, isto é, em funcdo de uma sociedade
que precisava de pessoas reabilitadas para produzir. Portanto «o dialogo entre resposta
técnica (instituicdes do ensino especial) e necessidades econdmicas é total, e isto
porque ha “deficientes recuperdveis” hd quem espere e deseje que sejam recuperados;
o dialogo entre “dentro” e “‘fora” é perfeito, e as formas de resposta técnica que entdo

‘“ 4 . »” 22
surgem demonstram a sua “eficdacia”»”.

Podemos entdo insinuar que a educacdo € responsavel pelo desenvolvimento
econdmico e politico, pelo progresso social, pelo progresso moral, em suma, pela
regeneracdo do pais. Como tal, e a fim de concretizarem a ideologia republicana, a
difusdo da cultura e da educacdo é uma constante na producdo legislativa desta época,
pois a Republica sé sera possivel com uma nova escola que formard o tdo desejado

“Homem novo”.

No que respeita as criancas com problemas continuam a sair decretos, embora
sem grandes novidades, fazendo referéncia a obrigatoriedade da escolaridade e
simultaneamente & dispensa da mesma por parte de «criangas que a inspecgao

2L LEITAO (1980, p.16).
22 LEITAO (1980, p.17).
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reconheca impossibilitadas por doenga ou qualquer defeito organico ou mental» e
ainda a futura criacdo de escolas especiais para «0 tratamento e educacéo das criangas
cegas, surdas-mudas, atrasadas mentaes ou escolares (ARRIEREES)»(Decretos n°
2.387%,2.887%, emitidos pelo Ministério da Instrucéo Publica).

A 10 de Maio de 1919, através do Decreto n° 5787, institui-se nova reforma no
ensino primario que, no que toca as criangas com problemas, ndo traz quaisquer
novidades em relacdo ao que ja tinha sido legislado. A novidade maior assenta numa
nova orientacdo pedagdgica em que «se atende a personalidade da crianga nos
aspectos intelectual, moral, fisico e estético. Parte-se dos interesses das criangas e

procura-se ter em conta a sua mentalidade peculiar».?

Importa aqui salientar a intima relacdo estabelecida entre o positivismo e o
republicanismo, visto que 0 mesmo surgiu em Portugal «intimamente ligado ao surto
organizativo do movimento republicano»®.

Todo o discurso educativo da 1* Republica esta profundamente embebido nesta
ideologia. O positivismo surge-nos a partir de um conceito de evolucdo e de uma
perspectiva evolucionista, em que a crenca na razao é substituida pela crenca na ciéncia,
em que o individuo era uma fonte de liberdade (sendo esta limitada apenas pelas
exigéncias do viver em sociedade) e, acima de tudo, a educagdo era o “remédio” para
todos os “males” de cariz social. S6 uma educacao cientifica tornara possivel a desejada
regeneracao social, o0 que CATROGA reforca ao referir que o positivismo encerra «um
projecto cultural apostado em transformar ideias e comportamentos colectivos»?'.

E na continuacdo do surto organizacional que caracterizava a ideologia
republicana surge, em 1923, uma das propostas mais inovadoras deste periodo historico.
O Ministro Jodo Camoesas apresenta uma Proposta de Lei sobre a reorganizacdo da
Educacdo Nacional da 12 Republica, a que pretendeu dar uma visdo global do sistema
escolar (apresentada a Camara dos Deputados a 21 de Junho, e que ndo chegou a ser
Lei, pois o governo caiu em Novembro), designada na comunidade educativa como
sendo a Reforma de Camoesas.

A proposta de Lei de 2 de Julho de 1923?® procurou remediar os defeitos da
organizacdo escolar vigente, sendo uma das reformas mais marcantes da pedagogia

23 De 12 de Maio de 1916.

2% De 3 de Janeiro de 1917.

%> TEODORO (1976, p. 26).

2 CATROGA (1977, p. 289).

%7 CATROGA (1988, p.101).

?® Incluida no didrio do governo, II Série, n°® 151, publicada em
separata sob o titulo de reforma da Educacgdo - Proposta de Lei
(Separata do Didrio do Governo de 1923, Lisboa, Imprensa Nacional,
1923)
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republicana. Nela estdo contidas algumas disposicOes relativas & Educacdo Especial,
embora como modelo insinuantemente segregativo, e de alusdo demasiado pobre,
comparativamente as outras orientacfes gerais da proposta de reforma.

Assim, no que diz respeito a criacdo de Escolas para Anormais (ponto 19) €
avancada a seguinte justificacao:

a) «Em todos os paises civilizados a educacdo dos anormais se efectua
ou tende a efectuar-se em estabelecimentos especiais. A existéncia de
anormais nas escolas comuns, como sucede entre nds, constitui um
obstaculo ao progresso dos alunos saos e um verdadeiro perigo moral
para eles. Desde que sejam educados a parte, por métodos e
processos adequados, evitam-se ndo SO estes riscos, como se consegue
torna-los capazes de um rendimento social que liberte a colectividade
do seu péso morto de seres improdutivos. O aumento da percentagem
de anormais que as condi¢cdes da vida social dos nossos dias
determina, mais grave torna éste problema, e com maior urgéncia
impde o estabelecimento de escolas desta especialidade» (ponto 7,
pp.2259).

A justificacdo para um tal modelo segregativo é norteada por critérios centrados
no «aumento da eficacia da vitalidade nacional», na produtividade do ser humano e na
rentabilidade, afastando, assim, os que perturbassem o normal funcionamento das
classes regulares.

Assim a educacdo publica compreendia 3 categorias: Curso Geral - infantil,
primario e secundario; Curso Especial - secundario, técnica elementar e complementar e
profissional; Curso Superior - a educacdo que se ministra nas universidades e nas
Escolas Superiores Especiais (Base 1%). A educacdo primaria continuava a ser
obrigatdria (Base 2%) e a educacdo infantil e priméaria eram gratuitas (Base 3?).

A criacdo das escolas destinadas as criangas anormais estava dependente da
formacdo especializada do respectivo pessoal docente e ainda da disponibilidade
orcamental (Base 79). As escolas a criar seriam de 2 tipos:

1) «a) Internatos instalados no campo para anormais profundos (idiotas
e imbecis); b) Escolas autbnomas para atrasados mentais, com
regime de semi-internato, instalados nas cercanias dos centros

urbanos.» (Base 79).
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A educacdo destas criancas anormais norteava-se pelos resultados do exame
médico-psicologico e teria como objectivo conseguir o maior rendimento pessoal e
social dos educandos.

Apesar de inovadora, a proposta de Camoesas apenas contempla a criacdo de
escolas para a educacdo de criangcas com problemas mentais, deixando de fora outras
deficiéncias, talvez pelo facto de no pais as estruturas de atendimento para deficientes
mentais serem muito escassas.

Outra das novidades desta reforma tinha a ver com Formacéo de Professores para
0 ensino de anormais. Camoesas propunha que as escolas Normais Primarias e
Superiores fossem fundidas em Faculdades de Ciéncias de Educacdo integradas no
organismo universitario constituidas por seccfes, sendo uma delas a de formacdo de
professores das escolas de anormais.

A matricula era limitada cada ano pelas necessidades de ensino e poderiam
candidatar-se «os individuos habilitados com a sec¢cdo normal do curso especial dos
liceus. Os cursos das Faculdades de Sciéncias da Educacdo serdo de caracter
essencialmente profissional e compreenderdo as seguintes disciplinas aplicadas cada
uma a finalidade das diferentes seccdes: Psicologia; Principios de Pedagogia;
Didacticas Especiais; Higiene; Administracdo, Organizacdo e Legislacdo; Pratica
Escolar nas escolas de aplicacdo....» (Base 14%).

Para aplicacdo da pedagogia, e como ambiente de aperfeicoamento profissional,
seriam também criadas escolas modelo de anormais, sob a alcada da Inspeccédo Técnica
de Ensino (Base 16?).

Poucos meses depois o Governo caiu e 0 documento resultou em ter apenas um
valor de caracter historico.

O desenvolvimento econdmico e social de um povo sé € possivel apds uma
profunda “Reforma das Mentalidades™ e foi isso que os republicanos tentaram realizar
através da sua obra educativa.

Segundo BENTO (1973, cit. por TEODORO, 1976)*° foi com os principais
educadores republicanos que se fez «a passagem da pedagogia filoséfico-humanista
para a psicopedagogia experimental e cientifica baseada na psicologia infantil e
genética nascida com Montessori e Claparéde».

O carécter progressivo da pedagogia republicana foi uma realidade. A pedagogia
activa, em oposicdo a um ensino livresco e humanista, foi fortemente defendida.

2% BENTO, Gomes (1973). Histdria do Movimento Associativo dos
Professores de Ensino Secunddrio - 1891 a 1932, col. Ensino e
Pedagogia, Edig¢des o Professor, Porto, p. 74.
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Introduziu-se a coeducagdo nos ensinos infantil e primario e lutou-se pela sua extensao
ao secundario, laicizou-se a escola, permitiu-se um intenso e forte debate pedagdgico
entre os professores e outros especialistas. A educacdo pautou-se pelo “respeito da

pessoa do aluno, cuja independéncia é preciso respeitar’®.

Apesar da existéncia das estruturas de atendimento aqui mencionadas, e
destinadas as criancas com problemas visuais e auditivos, s6 em 1913 se d&d um passo
verdadeiramente importante na Educagdo Especial em Portugal, com a divulgacdo da
obra do clinico e pedagogo Dr. Anténio Aurélio da Costa Ferreira. Provedor da Casa
Pia de Lisboa, organizador do ensino especial em Portugal, desenvolveu uma accao
Unica no pais. Por isso, passaremos de seguida a fazer referéncia a obra deste pedagogo,
através do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira, onde pela primeira vez se dava
inicio a actividades estruturadas de educacao e ensino de criancas inadaptadas.

2.2. O INSTITUTO ANTONIO AURELIO DA COSTA FERREIRA: Seu

Contributo para a Educacéo de Criancas Deficientes

Antdnio Aurélio da Costa Ferreira, provedor da Santa Casa da Misericordia,
Director da «Casa Pia de Lisboa» durante muitos anos, fundou duas instituicdes para
«anormais», nomeadamente a «Colonia Agricola de S.Bernardino» (1912) em Peniche e
0 «Instituto Médico-Pedagodgico da Casa Pia de Lisboa» (1915), em Santa Isabel, que
mais tarde passou a denominar-se «Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira»>:
(designado a frente por IAACF), em sua homenagem. E a partir do IAACF que se vai
organizar e estruturar a Educacdo Especial em Portugal.

Este Instituto desenvolve o seu importante papel na educagcdo das criancas
anormais, precisamente durante o tempo da Ditadura Nacional, que foi implementada a
partir do golpe militar de 28 de Maio de 1926.

No campo da educacdo a Ditadura caracterizou-se, sobretudo nos primeiros
tempos, pelo facto de o analfabetismo deixar de ser a preocupacdo fundamental do
governo, pois quanto mais inculto fosse o povo mais docil seria, mais modesto e
resignado se tornaria, e como diz CARVALHO (1986), «o0 néo ter acesso a leituras que
pudessem alvorocar os espiritos» sO trazia vantagens para a implementacdo da

“Doutrina Pedagogica da Ditadura” que seria o de educar, assentando a instrugao sobre

*® TEODORO (1976, p. 33).

3 pelo Decreto-Lei N°16.662, de 27 de Marco de 1929, o Instituto foi
desanexado da Casa Pia de Lisboa e transferido para o Ministério da
Instrucdo Publica, assim como foi alterada a sua designacéo.
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as bases de uma mesma educacao generalizada, cujas normas seriam estabelecidas pelo
Estado™.

Nos finais dos anos 20, o Estado assumiu parcialmente a responsabilidade dos
cuidados educativos de criangas anormais (como é referido no decreto) dado que através
do Decreto N°16.662 de 27 de Marco de 1929, o Instituto Médico Pedagdgico da Casa
Pia passa para a tutela do Ministério da Instrucdo Publica. O Instituto Médico
Pedagdgico, sec¢cdo da Casa Pia de Lisboa existente desde 1914, era um importante
estabelecimento de educagdo e cura de “atardados”, gagos e outros nervosos, tendo sido
muito valiosa a sua assisténcia em varios estabelecimentos de ensino dependentes do
Ministério da Instrucdo Publica.

No decreto s&o ainda definidas as competéncias do Instituto, estando ele inserido
no Ministério da Instrucdo Publica (MIP), como Centro de Educacdo Especial e como
seleccionador e orientador de escolas e classes de ortofonia e ortofrenia. A mudanca de
nome foi contemplada no art. 1°, ponto Unico: «O Instituto Médico-Pedagdgico passa a
designar-se INSTITUO DE ANTONIO AURELIO DA COSTA FERREIRA».

A Casa Pia poderia manter naquele Instituto cerca de 20 criancas do seu
internato, além das que ja se encontravam l&. Todo o edificio e mobiliario foram cedidos
gratuitamente ao MIP e o quadro de pessoal passou a ser constituido pelos funcionarios
que ali prestavam servico.

Em 8 Maio de 1929% é aprovado o regulamento interno do IAACF, que passou a
ser:
1) Um centro orientador e coordenador de servigos, especialmente
consagrado a seleccdo e distribuicdo das criancas fisica ou
mentalmente anormais, pelas diferentes instituicdes apropriadas,

orientando e fiscalizando a sua educacéo (art. 1°);

2) Funcionou ainda como (art. 1°): Centro de estudos; Centro de

preparacdo de pessoal docente e auxiliar dessas instituicdes.

Directamente, o Instituto s se dedicava a educacdo e tratamento dos
«defeituosos de fala e dos anormais suficientemente educaveis» para poderem, fora de
asilos, viver pelo trabalho e ter meios de subsisténcia.

Previa-se ainda no seu artigo 2°, a criacdo de classes anexas especiais, ou seja,
«classes de aperfeicoamento», junto das escolas ordinarias, para a educacdo dos

32 CARVALHO (1986, pp.719-813).
33 Decreto N°16.825.
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«anormais pedagogicos», e a criacdo de «classes de ortofonia» e de outros servigos
necessarios para a educacado e observacdo dos irregulares que frequentavam a escola.

Ao IAACF competia também a organizacdo de servicos de patronato extra-
escolar dos anormais, cuja funcdo principal era a colocacdo dos anormais ja educados
(art. 3°, ponto Unico).

O regime do IAACF era de internato, podendo no entanto criar-se classes
externas e um semi-internato (art. 5°), tendo duas categorias de alunos internos: os
indigentes e os pensionistas (art. 6°. O numero de alunos era de 40, sendo 20
pertencentes a Casa Pia de Lisboa, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 14 anos
(artigos. 8°, 9° e 129).

O quadro do pessoal técnico do IAACF era constituido por: 1 director, 1 médico
e 1 professor ou professora especializada, por cada grupo de 15 alunos (art.13°). Ja
quanto aos lugares do quadro o decreto referia que:

a) «O lugar de director serd sempre provido num professor de instrucéo
primaria, devidamente especializado no ensino de criangas anormais,
e que tenha pelo menos 10 anos de bom e efectivo servigo em classes
de atardados» (art. 14°, 1°).

b) «<O lugar de médico do Instituto sera provido num médico
especializado em pedotecnia e ortofonia, com servigo em instituto de
atardados» (art. 14°, 29).

c) «Os professores a que se refere a alinea ¢) do artigo 13° seréo
recrutados em comissdo entre o pessoal das escolas de Lisboa,
propostos pela direccdo do Instituto e nomeados por despacho

ministerial....» (art. 18°).

O quadro do pessoal assalariado era constituido por: 2 serventes internos, 3
criadas internas, 1 esfregadeira, 1 alfaiate, 1 sapateiro e 1 trabalhador (art.13°).

Nas Disposicdes Gerais indicava-se que as oficinas do Instituto poderiam
desenvolver trabalhos para fora, desde que essa actividade ndo prejudicasse 0s
programas curriculares estabelecidos (art. 20°).

Em Fevereiro de 1930, sdo criadas as primeiras classes de aperfeicoamento do
IAACF (previstas no decreto de Maio de 1929) em virtude de as escolas do ensino
primario estarem sobrecarregadas de «criangas mentalmente anormais ou com graves

3% Decreto N°17.974 de 21 de Fevereiro.
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defeitos de pronuncia», e que ndo recebiam a devida educagdo porque os professores
ndo possuiam os indispensaveis conhecimentos especiais e que, para além disso, eram
um estorvo para o desenvolvimento dos «normais». Mais uma vez a perspectiva
segregativa marca a diferenca na educacdo das criangas ditas anormais, ou seja,
mantém-se como um sistema paralelo a educacéo geral.

Assim, tendo necessidade de legalizar a situacdo de classes de aperfeigoamento
ja instaladas a titulo provisorio e experimental, criar mais algumas e, ainda, a
necessidade de preparacdo do pessoal docente, e considerando que o IAACF era o Unico
estabelecimento especializado entre nds: seriam criadas classes de aperfeicoamento para
criancas anormais e classes de ortofonia junto das escolas de ensino priméario elementar
a ser organizadas pela Direc¢cdo Geral do Ensino Primario e Normal, com um minimo
de 10 alunos e um maximo de 15 (art. 1°, ponto Unico).

A seleccédo dos alunos seria determinada pelo regulamento a definir pelo IAACF,
por uma das Escolas Normais Superiores e pela Inspeccdo de Sanidade Escolar (art. 2°).
Os professores para estas classes, deveriam estar habilitados com o diploma de
especializacdo e do certificado de estagio em qualquer das classes da especialidade
(art.3°), que ficaria a cargo do IAACF ao qual cabia a organizacdo anual dos respectivos
cursos, ouvidos o0s «professores de Psicologia Experimental da Faculdade de Letras.»
(art. 4°).

O IAACF teve algumas intervencdes junto de outras instituicdes. Em Maio de
1930%, o Ministério da Justica e dos Cultos através da sua Administracéo e Inspeccdo
Geral dos Servigos Jurisdicionais e Tutelares de Menores, cria em Lisboa o Instituto Dr.
Navarro Paiva para menores delinquentes anormais do sexo masculino. Este
estabelecimento era destinado a observacdo médico-psicologica e ao internamento de
menores delinquentes e indisciplinados, mentalmente deficientes ou irregulares, que
estivessem sujeitos a jurisdicdo dos tribunais de menores.

Em 1956, através do Decreto-Lei N°40.701 de 25 de Julho, o Ministério da
Justica e Financas (agora com esta denominacgdo) reformula e reorganiza o Instituto e
refere a necessidade de recrutar para este funcionarios e diplomados com o curso do
magistério de anormais, ministrado pelo IAACF, enquanto o proprio Instituto néo
resolver o problema da formacao; refere, ainda, sobre a realizacdo de estagios no
IAACF: «....podera também ser determinada a realizacdo de um estagio no IAACF...”
(art.6° e ponto 2°).

% Decreto N°18.375 de 17 de Maio de 1930, artigo 1°.
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A0 mesmo tempo que se estruturava a organizagéo e actividades do Instituto, em
1933% deu-se a criacdo da Direccdo-Geral do Ensino Primario, tendo sido, em Julho de
1935,%" integrados o0s servicos do IAACF nos Servicos de Orientacdo Pedagégica e
Aperfeicoamento do Ensino, dependentes desta Direc¢do Geral. Assim, o Instituto
passou a ficar directamente subordinado a Direccdo Geral do Ensino Priméario, com
vista a orientacdo do ensino especial de anormais e a ministracdo do ensino do
magistério especial de anormais, estabelecido pelos decretos anteriores (art. 1°).

A direccdo do IAACF ficava, a partir desta altura, atribuida ao Inspector-
Orientador do ensino de anormais, cujas fungbes eram incompativeis com outras
quaisquer a ndo ser as docentes ou clinicas (art. 2°). Esta inspectoria iniciava as
actividades no ano lectivo de 1935/36 com o Pedagogo Victor Fontes que foi designado
Inspector-Orientador do ensino de anormais.

Na decada de 40 a educacédo de criangas/adolescentes com deficiéncia leva um
novo incremento com a reestruturacdo do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira,
agora sob a direccdo do Dr. Victor Fontes, (o0 Instituto foi encerrado para obras desde
1935, voltando a reabrir as suas portas em Maio de 1942%). Com a publicacdo do
Decreto-Lei N°31.801 de 26 DE Dezembro de 1941, reabre-se o IAACF com uma nova
organizagcéo.

O Instituto fica dependente da Secretaria Geral do Ministério da Educacdo
Nacional® e é lhe atribuida a tripla funcéo de:

1) Seleccionar e classificar anormais;
2) Preparar e orientar o pessoal docente e técnico;

3) Promover estudos de investigacdo médico-pedagdgica e de psiquiatria

infantil.

Quanto a seleccdo e classificacdo de anormais: esta era feita através de uma
consulta externa, de um internato e de brigadas técnicas (art. 2°); o tipo de anormalidade
avaliada era a mental, apresentadas pela familia, pelos estabelecimentos jurisdicionais
de menores, de ensino ou de assisténcia; o0 internato servia para casos de observacao

% Decreto N°22.36930 de 30 de Marco de 1933, em que se reorganiza os
servicos de direcg¢do e administragdo, orientacdo pedagdgica e
aperfeicoamento do ensino primario, inspecgéo e disciplinares
dependentes da Direccdo-Geral do Ensino Primério.

37 Decreto-Lei N°25.637 de 19 de Julho.

*® FONTES (1963) .

% Criado pela Lei de 11 de Abril de 1936, onde se pretendia
privilegiar a educagdo (“determinada educacgdo”) em detrimento da
instrucdo. A Instrucgdo assentava no minimo: ler, escrever e contar; e
a educacdo exaltada ao maximo nas suas implicag¢des nacionalista e
cristd “Deus, Patria e Familia”.
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mais demorada e comportava um maximo de 70 criangas, cuja permanéncia ndo podia
ultrapassar 1 més; as brigadas técnicas realizavam o mesmo trabalho, s6 que se
deslocavam aos locais onde as criangas se encontravam (art. 2°, pontos 1°, 2°, 3°, 49 e
59).

As criangas avaliadas eram depois enviadas para internatos de estabelecimentos
dotados de escolas de reeducacgao, para o0s servigos jurisdicionais de menores (caso fosse
necessario julgamento), remetidas a clinica psiquiatrica infantil, ou iriam frequentar
classes especiais. As escolas de reeducacdo, assim como as classes especiais, estavam
sob a orientacéo técnica do IAACF (art. 3°, pontos 1°, 2° e 3°).

Quanto a Preparacdo e orientacdo do pessoal docente e técnico: funcionaria um
curso destinado a preparar professores e outros agentes de ensino de anormais (art. 5°),
podendo candidatar-se «a) As pessoas habilitadas para o magistério primario com
classificacdo néo inferior a 16 valores; b) As pessoas habilitadas com qualquer curso
superior» (art. 6°). Para além deste curso, ainda se previa a criacdo de outros cursos
regulares destinados, quer a preparacdo de agentes de ensino para determinadas
categorias de anormais, quer de outros agentes técnicos da especialidade.

No que diz respeito a investigagdo cientifica: o Instituto procuraré estimular o
interesse pela médico-pedagogia e pela psiquiatra infantil...» promovendo coloquios,

cursos livres, conferéncias e assegurando a publicacdo de um boletim com os trabalhos
efectuados (art. 11°) - a revista «A Crianga Portuguesa.

Quanto ao pessoal docente e ndo docente do IAACF, e tratando-se do Unico
instituto no pais, 0 seu quadro técnico integrava (art. 12°: o Director, 1 Professor, 2
Médicos assistentes, 1 Médico chefe de laboratério, 3 Monitores, 1 Preparador de
laboratorio, 1 Assistente social,1 Enfermeiro de 1?2 classe e contava ainda com 4
individuos do pessoal administrativo e 20 do pessoal menor e auxiliar (art. 12°).

Segundo FONTES (1963), ndo foi possivel ao IAACF resolver os indmeros
problemas levantados pela quantidade de casos que apareciam no Dispensario de
Higiene Mental Infantil. O mesmo autor atribui, como uma das maiores lacunas, o facto
de ndo terem sido criadas instituicdes suficientes, quer em quantidade, quer
tecnicamente diferenciadas, para responder aos varios tipos de casos.

Desde 1942, criaram-se, para além do IAACF*:
1) O |Instituto Adolfo Coelho para criancas do sexo masculino,

dependente da Casa Pia de Lisboa, com o contributo do IAACF;

*% Dados recolhidos em FONTES (1963, p. 12).
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2) O Instituto Condessa de Rilvas, para menores anormais do sexo
feminino, que funcionava inicialmente com pessoal técnico
especializado vindo da Bélgica e que, mais tarde, veio a preparar
técnicos que iriam servir em diversos estabelecimentos,
nomeadamente no Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira. Este
instituto teve os seus pilares em 1926;

3) O Instituto Dias de Almeida, anexo a Santa Casa da Misericérdia do
Porto, ndo dependente do IAACF, quer na sua criacdo, quer no
seguimento dos seus trabalhos;

4) No Hospital Julio de Matos foram abertos dois pavilhGes: um para
raparigas e outro para rapazes com o objectivo de atender casos de

psiquiatria infantil.

FONTES (1963)reforca a sua teoria ao afirmar que o que se criou desde 1942 era
totalmente insuficiente «para uma capaz assisténcia as criancas desadaptadas no pais.
Assim nao foram criadas instituicbes para criancas epilépticas, idiotas, imbecis,
psicopatas...»*".

Como vimos em 1941 o IAACF tinha sido reorganizado, pelo Decreto N°31.801,
afim de se criar uma nova forma de assisténcia meédico-pedagdgica as criangas
portadoras de anomalias mentais. Da experiéncia de mais trés anos, apds a remodelacéo,
este instituto, Gnico no pais, teve de responder a um vastissimo nimero de pedidos de
seleccdo, observacdo, tratamento, reeducacéo e recuperacdo de criancas anormais: 1.938
menores passaram pelos seus servigos.

Durante este periodo, no que diz respeito a sua funcdo de preparacdo de pessoal
técnico, realizou cursos anuais para professores e vigilantes de estabelecimentos de
reeducacdo e assisténcia a criangas anormais; e quanto a funcdo de promocao de estudos
de especialidade, o instituto procedeu a publicacdo de pelo menos trés volumes do seu
boletim A Crianca Portuguesa e de dois de Monografias, assim como foi palco de
conferéncias sobre neuro-psiquiatria infantil.

Todo este trabalho permitiu pér em funcionamento algumas classes especiais
junto dos asilos da Casa Pia de Lisboa e dar o impulso inicial a preparacao de todo o
pessoal para organizar uma escola de reeducacdo de anormais (Albergaria de Lisboa) e
ainda contribuir com indicacgdes técnicas para a criacdo do servico de psiquiatria infantil

‘! FONTES (1963, p.13).



40

no Hospital Jialio de Matos para operacionalizar a nova reforma de assisténcia
psiquiatrica.

De acordo com a reforma dos servicos psiquiatricos (Base XI da Lei N° 2.006 de
11 de Abril de 1945 - Lei da Assisténcia Psiquiatrica, em Dezembro de 1945% o
IAACF passou a Dispenséario de Higiene Mental Infantil da zona sul do pais, cujas
fungbes giravam em torno da despistagem das criangcas menores com problemas,
orientacdo de servicos de ensino e intervencdo directa, formacdo de professores e
técnicos e ainda de promover a investigacdo no ambito médico-pedagdgico e de
psiquiatria infantil.

Além desta nova atribuicdo, considerava-se ser necessaria a criacdo de classes
especiais nas escolas para as criancas que, ndo aproveitando do ensino em conjunto, 0
podiam receber de forma adequada em regime individualizado, por mestres
especializados e, ainda, a criacdo de mais escolas de reeducacdo para anormais
reeducaveis. Da mesma forma se tornava necessario recolher em estabelecimentos
adequados (asilos do tipo coldénias agricolas) os chamados grandes anormais
eneducaveis. Em virtude de calamidades sociais tornava-se indispensavel a utilizagédo
«intensiva dos saos de corpo e de espirito e 0 aproveitamento maximo dos deficientes».

Por esta altura pode referir-se, sem errar, 0 numero de 15.000 deficientes sem
atendimento em Portugal.

Perante o que atras foi enunciado, o IAACF continuava a ser um estabelecimento
do Ministério da Educacdo Nacional, integrado na accdo pedagogica e educativa,
dependente da Secretaria Geral do Ministério e a colaborar com os servicos da
assisténcia psiquiatrica.

Apesar de Dispensario de Higiene Mental Infantil, o IAACF continuou com o
mesmo tipo de organizacdo que ja tinha implementado: a observacao e classificacdo das
criancas anormais, que se fazia por meio de dispenséario, das brigadas técnicas e do
internato do Instituto (apenas para criancas dos 5 aos 15 anos); apos a classificacéo as
criancas seriam distribuidas conforme os casos «entregues a uma clinica psiquiatrica
infantil ou aos servicos jurisdicionais de menores, internados em colonias agricolas,
asilos ou casas de reeducacdo, ou mandados frequentar classes especiais em
estabelecimentos de ensino» (art. 8°); a formacao dos agentes de ensino funcionava no
Instituto, onde para além do curso do magistério de anormais ja ali ministrado, seriam
realizados cursos especiais de preparacao de técnicos e auxiliares de ensino e tratamento
de menores anormais que fossem necessarios.

%2 Decreto-Lei N° 35.401 de 27 de Dezembro.
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O curso do magistério de anormais teria a duracdo de um ano escolar e constaria
de duas disciplinas: psicologia dos anormais e pedagogia dos anormais, regidas
respectivamente pelo director e pelo professor do Instituto, assistidos pelo restante
pessoal técnico (art. 11°). «Em casos especiais, e sobre proposta do director do
Instituto, o Ministro da Educacdo Nacional, podera autorizar que o curso se realize em
dois anos, com a organiza¢do adequada a preparacdo dos alunos que o frequentarem»
(art. 11°, ponto Unico).

As classes especiais de criangas anormais funcionariam nas escolas oficiais do
ensino primario sob orientacdo técnica do Instituto (art.13°). Para a regéncia destas
classes seriam chamados professores portadores do curso de magistério de anormais
(art. 13°, ponto 2°).

O Ministério da Educacdo Nacional podia criar outros estabelecimentos
dependentes de mais ministérios, assim como em estabelecimentos particulares de
ensino ou assisténcia, classes ou secc¢des de reeducacdo e tratamento de menores com
anomalias mentais, que funcionariam sob a orientacdo técnica do IAACF (art. 15°).

No que respeita ao pessoal técnico, com a nova funcdo de Dispensario; o
Instituto tinha (art. 18°): 1 Professor; 2 Médicos chefes de servigo; 1 Médico chefe de
laboratério; 5 Professores adjuntos; 2 Assistentes sociais de criangas anormais; e
contava ainda com 5 individuos do pessoal administrativo, 14 do pessoal auxiliar e 15
do pessoal menor (art. 18°).

As classes especiais organizadas pelo IAACF foram legisladas pelos Decretos-
Lei N°35.401, de 27 de Dezembro de 1945; 35.801, de 13 de Agosto de 1946 e 43.752,
de 24 de Junho de 1961, que regulamentavam a criacdo e o funcionamento das classes
especiais, que na época foi considerado uma inovacdo no atendimento a criangas com
problemas e vigorou muito tempo como sendo o Unico modelo de atendimento escolar a
este tipo de criancas.

Em todos os decretos se fazia referéncia ao facto de que as classes especiais de
criangas anormais funcionavam nas escolas oficiais do ensino primario sob a orientacao
técnica do Instituto, autorizadas pela Direc¢do Geral do Ensino Primario

Para a regéncia destas classes seriam chamados professores portadores do curso
de magistério de anormais.

O numero de criancas por classe ndo deveria ultrapassar os 15 e a idade para
serem admitidos ndo deveria ser superior a 14 anos (pelo menos enquanto o namero de
classes ndo fosse o suficiente para dar resposta a todos 0s casos).
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O recrutamento das criangas para as classes especiais era efectuado atraves da
observacao realizada no Dispensério Infantil do IAACF, pelas Brigadas Técnicas que se
deslocavam as escolas ou aos asilos para observar as criangas necessitadas.

Na distribuicdo das criancas pelas classes especiais, adoptou-se o principio da
organizacdo por categoria de deficiéncia, isto € de acordo com a dificuldade
manifestada pela crianca: classes para irrequietos, apaticos, perturbados da fala etc..

A primeira classe especial criada (a titulo experimental) no Instituto, data de
Fevereiro de 1947 e funcionava numa escola primaria oficial, sob a orientacdo de
professores formados pelo Instituto. Desde esta altura o seu nimero foi aumentando e,
em 1961, atingia as 72 classes, distribuidas pelo pais, mas manifestamente insuficientes
para 0s casos existentes.

Em 1961 voltaram a ocorrer mudancas® no Instituto Aurélio da Costa Ferreira,
passando as suas actuais funcées de Dispensario de Higiene Mental Infantil da zona sul
do pais para a tutela do Ministério da Saude e Assisténcia. Foi novamente reforcada a
integracdo da sua accdo educativa e pedagdgica no Ministério da Educacdo Nacional, e
competia-lhe:

- a preparacdo de professores do ensino primario; a seleccdo de criancas para as
escolas especiais;

- a superintendéncia das classes especiais, bem como a sua diferenciacdo em
classes para atrasados mentais, duros de ouvido, ambliopes, de ortofonia, de dislexia,
etc..;

- a observacdo psiquica de menores; a colaboracdo com os servicos de saude
escolar e ainda a promocéo de estudos na sua especialidade (art. 1°).

O Dispensario de Higiene Mental Infantil da Zona Sul do pais separou-se do
IAACF e passou a estar integrado no Instituto de Assisténcia Psiquiatrica do Ministério
da Salde e Assisténcia com varias competéncias:

a) Observar e tratar criancas e adolescentes com anomalias

mentais;

b) Promover a criacdo de instituicbes e estabelecimentos

destinados a estas criancas;

c) Colaborar e prestar auxilio com 0s servigos jurisdicionais de

menores (art. 2°).

43 Através do Decreto-Lei N°43.752 de 24 de Junho, as condicdes de
funcionamento do IAACF foram alteradas.
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Com esta alteragdo «o Instituto perdeu 9 lugares do seu quadro e o respectivo
pessoal para o Instituto de Assisténcia Psiquiatrica»**.

Em Dezembro de 1963, o Instituto passa para a dependéncia da Direccdo-Geral
do Ensino Superior, porque «a Secretaria Geral ndo possuia estruturacao que lhe
permitisse uma accao pedagégica»*®. A partir desta data, o Instituto viu o seu trabalho
dificultado, visto que passou a sentir-se incapaz de dar resposta a todos os pedidos de
consulta, em virtude da diminuicdo de pessoal ocorrida em 1961, assim como dar
satisfacdo a todas as fungdes que Ihe eram atribuidas por lei.

Esta passagem para a Direccdo-Geral do Ensino Superior tornou a situagdo do
Instituto insustentavel, pois este continuou internamente relacionado com a Direccéo-
Geral do Ensino Bésico em virtude da sua accao nas classes especiais.

Com o aumento do numero de classes especiais e sem a correspondente
admissdo de tecnicos, ficou o IAACF numa superlotacdo tal que em 1975 «foi criado
um grupo de trabalho nomeado pelo Despacho do Director Geral do Ensino Superior
datado de 4/7/75»* para estudar o caso. Em consequéncia deste trabalho e das relacdes
intrinsecas do Instituto, ficou determinado que a operacionalizacdo da maioria das
sugestdes apresentadas pelo grupo de trabalho directamente relacionadas com o IAACF
passariam a ser tratadas na Direc¢do Geral do Ensino Béasico através da sua Diviséo do
Ensino Especial®’, funcionando o Instituto como estrutura de apoio.

Uma das mais importantes ac¢des que foram efectuadas apos a analise deste
grupo de trabalho diz respeito ao inicio das «classes especiais em servicos de apoio do
ensino integrado, abrangendo, numa primeira fase, 36 das 134 classes especiais
existentes na altura»*®. Assim, e para superar caréncias de meios humanos, materiais,
de tempo e de esforgos ja investidos, prop6s-se superiormente que este servico de apoio
decorresse «ao abrigo das experiéncias pedagdgicas»*’. Em 1984 funcionavam 55
classes de apoio pedagdgico distribuidas pelos Distritos de Lisboa, Porto, Coimbra,
Viseu, Castelo Branco e Faro.

O IAACF vai funcionar, até 1986, activamente na formacdo de professores,
continuando a desenvolver todas as funcBes que lhe foram atribuidas por decretos
anteriores.

“ M.E. / DIRECCAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR (1984, p.4).

> Ibidem.

“ M.E. / DIRECCAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR (1984, p.17).

O Decreto-Lei N°45/73 - Lei Orgdnica que criou dentro do Ministério
da Educacdo as Direccdes Gerais do Ensino Bédsico e Secundario, ambas
com Divis®es do Ensino Especial.

*® Ibidem, p.18.

* Ibidem.
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O sector médico-pedagdgico continuou com funcdes de observagdo, diagndstico,
tratamento e acompanhamento das criangas com dificuldades escolares. Apesar da
caréncia de pessoal, as equipas «médico-psico-pedagdgicas»°
trabalho especifico no ambito do “apoio psico-pedagdgico” junto das classes especiais €
das classes de apoio, tendo como objectivo no &mbito pedagdgico «a resolugdo dos
problemas do insucesso escolar, nomeadamente no campo das dificuldades de
aprendizagem, da leitura, da escrita e do célculo»™, e no &mbito psicolégico
«desenvolver um trabalho junto das familias e escola, no sentido de fazer a prevencéo e
despistagem precoce da deficiéncia e da inadaptagéo escolar»?.

continuaram o0 Seu

Em 1984 o sector médico-pedagdgico era composto por duas equipas
multidisciplinares constituidas por: Psiquiatras Infantis; Professores; Psic6logos;
Assistentes Sociais; Enfermeira; Técnica de Electroencefalografia e Técnicas Auxiliares
de Educacdo.

Entre 1941 e 1984 o Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira observou e
seguiu 24.526 criancas®.

Para além das actividades descritas, ndo podemos deixar de sublinhar a
importancia que o Instituto desempenhou, no nosso pais, ao nivel do conhecimento e
divulgacdo dos problemas de saude mental infantil, através da sua notavel publicacédo
que foi a Revista «A Crianca Portuguesa», sob a orientacdo do Professor Victor
Fontes (publicada pela exigéncia do Decreto 31.801 de 1941). Até 1963 foram
publicados 21 volumes e 9 Monografias, incluindo, ao todo, 153 artigos de autores
nacionais e 236 de estrangeiros. Foram, ainda, promovidas varias tarefas de
investigacdo no ambito do Ensino Especial, assegurando a publicacdo de obras, cursos
livres e conferéncias.

No dominio da formacao de professores o Instituto teve um papel fundamental
(que sera desenvolvido posteriormente), na medida em que, durante muitos anos, foi a
Unica instituicdo a formar professores. O «curso do magistério especial de anormais» foi
organizado oficialmente no ano de 1941, pelo Decreto N°31.801, e regulamentado, em
1942, pelo Decreto N°32.607. Em 1986 a formacdo de professores passa a ser integrada
na Escola Superior de Educacdo de Lisboa, situacdo ja prevista pelo Despacho
Normativo N°108/81 de 4 de Abril (como veremos mais a frente no capitulo dedicado a
formacdo de professores em educacao especial).

°° M.E. / DIRECCAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR (1984, p.21).

°l Ibidem, p.22.

52 Ipidem.

Dados recolhidos em M.E. / DIRECCAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR (1984).
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23. O PAPEL DO ESTADO NA EDUCACAO DAS CRIANCAS
DEFICIENTES

Conjuntamente com a intensa e importante actividade e colaboracgdo do Instituto
Antonio Aurélio da Costa Ferreira no campo da Educacdo Especial (atendimento a
criancas deficientes, criacdo de classes especiais, formacdo de professores
especializados e investigacdo), € também necessario referir e salientar o papel da
intervencdo do Estado na educacéo das criangas portadoras de deficiéncia.

Finda a Il Guerra Mundial, da-se um impulso importante na evolugdo do ensino
em quase todos 0s paises da Europa. Com o desenvolvimento industrial e a necessaria
méo de obra qualificada impde-se novas obrigagdes ao sistema educacional.

Esta evolucdo ndo se estende somente a educagdo das criangas ditas normais,
abrangendo também a educacdo dos deficientes, visto que havia necessidade de os
tornar produtivos para ajudarem os paises a sair de mais uma depressdo econdémica. E

nesta altura que surgem opinides crescentes de que a segregacdo dos deficientes nos
planos educativos e social era anti-natural e indesejével™.

Em Portugal foram precisos dez anos para que 0S governantes tomassem
consciéncia do atraso em que 0 pais se encontrava em relacdo a outros, tal como se pode
traduzir pelas palavras de CARVALHO (1986):

«A Il Guerra Mundial terminara ja la iam dez anos e dos seus
escombros surgira uma actividade renovadora impulsionada por
imprevistos progressos técnicos com reflexos profundos no quotidiano
de cada um. Em todos os paises maltratados pela guerra, vencedores
e vencidos, se trabalha afanosamente na recomposicdo do que fora
destruido...E claro que o ensino, onde todas as alteracdes sociais se
repercutem ruidosamente teve de ser revisto para satisfacdo desse
mundo novo onde o saber ler, escrever e contar era cultura
irrisoria...Leite Pinto, engenheiro de sélida formacdo cientifica e
técnica...reconheceu sem peias o “deploravel atraso” em que nos
encontravamos ‘“‘em relagdo aos paises ocidentais que ja construiram

. . .55
um mundo de abundancia’™".

> MONIZ PEREIRA (1984, pp.37-51).
°> CARVALHO (1986, p.794).



46

Assim, no inicio de 60, foram tomadas algumas medidas no sentido de permitir
uma maior evolucéo no ensino, entre elas o reforgo da obrigatoriedade escolar a todas as
criancgas, tendo sido aumentada, em 1964, para seis anos (estava nesta altura em quatro).

O Ministro Leite Pinto fez uma tentativa séria de adaptar o sistema educacional
as novas necessidades da economia portuguesa. Pode mesmo dizer-se que, durante o
periodo da ditadura, este foi dividido em dois momentos: antes de Leite Pinto,
caracterizado por uma ideologia interessada em perpetuar um ruralismo imobilista em
que a reducdo da escolaridade foi garantida; depois de Leite Pinto, caracterizado por
uma ideologia que pretendia corresponder as necessidades de um politica de
industrializacdo, em que a expansdo da escolaridade era uma realidade®®.

Tendo como base o que atras referimos, no principio da década de 60 também se
verificou uma maior intervencéo directa do Estado na educacédo dos deficientes.

Foi atraves da Direccdo-Geral de Assisténcia, que se criou no Instituto de
Assisténcia aos Menores, 0s «Servicos de Educacdo de Deficientes», primeiro de
deficientes mentais, depois auditivos e, finalmente, visuais, com o objectivo de serem
organizados meios educativos para criangas e jovens deficientes em todo pais.

Além da intervencdo directa com criancas, com a criagdo de instituic6es oficiais
e recuperacdo de algumas privadas, este Instituto também centralizou a sua ac¢do na
especializacdo de professores para trabalharem com criancas deficientes visuais e
auditivos. Durante a sua existéncia algumas estruturas foram, progressivamente, criadas
e extintas:
«um centro de observacdo e orientagdo medico-pedagogica (o
COOMP); uma comissao permanente de Braille (extinta); um servico
de orientacdo domiciliaria (SOD) para apoio de criancas cegas entre
0s 0 e os 6 anos. Entre 1965 e 1970 o Instituto de Assisténcia a
Menores organizou e criou 8 estabelecimentos educativos para
deficientes visuais, 10 para deficientes auditivos e 11 para deficientes

mentais.»°’

Segundo BENARD DA COSTA (1981), as primeiras experiéncias de ensino
integrado parecem ter acontecido ligadas a este Instituto, na medida em que 0 mesmo
durante alguns anos apoiou o «Centro Infantil Hellen Keller» (deficientes visuais),
primeira escola a tentar a educacao conjunta de criancas cegas, ambliopes e com visdo

°¢ TEODORO (1976) .
> BENARD DA COSTA (1981, p.313).
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normal. Os primeiros alunos cegos a frequentar a escola regular em 1965, no ensino
preparatério e secundario, eram oriundos desta instituicao.

No ano de 1968 o Instituto de Assisténcia a Menores desenvolveu esta
experiéncia, colocando professores especializados pela Instituicdo a dar apoio a estes
alunos integrados, num regime de “sala de apoio™®, introduzindo este programa no
Porto e em Coimbra. Anos mais tarde o Ministério da Educacdo estendeu este programa
as escolas primérias oficiais de diversas regides do pais.

Apesar do panorama atrds descrito, 0s recursos nao eram suficientes para dar
resposta as necessidades sentidas no pais, dai que grupos de pais se organizassem em
associagdes procurando criar estruturas educativas para os seus filhos. Assim nascem a
«Liga Portuguesa de Deficientes Motores» (1956), a «Associacdo Portuguesa de
Paralisia Cerebral» (1960), a «Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos das Criangas
Mongoldides» (1962), a «Associacdo Portuguesa para a Proteccdo as Criangas Autistas»
(1971), entre outras®®.

Este estado de coisas manteve-se até a década de 70, época em que ocorreram
algumas mudangas politicas importantes, nomeadamente o fim de 46 anos de ditadura.

Com a Reforma de Ensino em 1973%, que alarga o periodo da escolaridade
obrigatéria para 0s 8 anos e torna-a extensiva as criancas inadaptadas, deficientes e
precoces, 0 Ministério da Educacéo toma a seu cargo a educacdo das criancas e jovens
deficientes, sendo entdo publicada a Lei Organica®* que cria dentro do Ministério da
Educacéo as Direcgdes Gerais do Ensino Basico e Secundario. Na primeira € criada uma
«Divisdo de Ensino Especial» e na segunda uma «Divisdo de Ensino Especial e
Profissional».

Estas divisfes orientaram a sua acc¢ao para a especializacdo de professores e para
a organizacdo de estruturas regionais com capacidade para desenvolverem o0 ensino
integrado de criancgas e jovens portadores de deficiéncia auditiva, visual e motora. Na
continuidade desta accdo foram criadas as Equipas de Ensino Especial para apoiar os
alunos com problemas sensoriais e motores, e cujo objectivo era a integracao familiar,
escolar e social desta populacéo.

% A “sala de apoio”: local onde é ministrada uma accdo pedagdgica

complementar da que é ministrada na sala de aula regular.

°® Dados recolhidos em BENARD DA COSTA (1981, p.312).

¢ Decreto-Lei N°5/73 de 25 de Julho (Reforma Veiga Simdo). A reforma
nédo foi totalmente aplicada (devido as transformag¢des politicas
ocorridas com o 25 de Abril), no entanto estavam criadas as bases para
se iniciar um processo de transformacdo e modernizacdo da Educacéo
Especial em Portugal.

" Decreto-Lei N°45/73.
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Na sequéncia da presente reforma, e com o crescente movimento oriundo de
outros paises (Noruega, Suécia, Dinamarca, Estados Unidos e Italia, entre outros),
tendente a promover a educagdo das criangas deficientes num meio o menos restritivo
possivel, parecem estar criadas as condi¢es para a implementacdo e desenvolvimento
da integracdo escolar das criancas deficientes nas estruturas regulares de ensino,
aspectos que desenvolveremos na Il Parte desta investigacao.



CAPITULO I

A FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAOQO ESPECIAL:

ORIGENS E CONDICIONANTES DO SEU DESENVOLVIMENTO
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1. INTRODUCAO

Tem por objectivo este capitulo efectuar uma andlise resumida da trajectoria
historica da formacdo de professores em Educacdo Especial em Portugal, até meados da
década de 80, assente, fundamentalmente, em dois aspectos: por um lado, no
enquadramento legal e sua importancia nessa evolucéo; e, por outro, nas instituicdes que
operacionalizaram essa formagéo.

2. FORMACAO DE PROFESSORES PARA O MAGISTERIO ESPECIAL

A assisténcia as criancas deficientes tem preocupado grande parte dos paises
europeus. Portugal, como ja vimos anteriormente, ndo ficou alheio a tal movimento e a
evolucdo da educacdo destas criangas tem acompanhado o desenvolvimento do quadro
das mentalidades, bem como a estrutura social e politica do pais. Na sequéncia destes
avancos a histéria da formacdo de Educadores/Professores de Educacdo Especial em
Portugal acompanha a evolucéo da propria Educacdo Especial e da Educacdo em geral.

Quando se implementou a 12 Republica, em 1911, muitos eram os problemas do
ensino herdados da Monarquia: o analfabetismo, o insuficiente nimero de escolas
primarias, a penosa situacdo econdémica e a deficiente preparacdo pedagdgica e
cientifica dos professores.

Jodo de Barros (um dos autores da Reforma educativa de 1911) considerava que
«nas maos dos professores estd uma grande parte do futuro dum pais, e a possibilidade
de o tornar mais digno, mais forte e mais cultivado»®?. Como tal, ndo podia de deixar de
ser meticulosamente pensada a formacdo de professores na Reforma de 1911: a
preparacdo era feita em “Escolas Normais Primarias” (extintas durante grande parte da
Ditadura) que se situavam apenas em trés pontos do pais: Lisboa, Porto e Coimbra. A
estas escolas normais seria anexado um vasto numero de “instituicdes auxiliares”, entre
elas escolas de cegos e de surdos-mudos, de deficientes instaveis (art. 114°), estando
dependente a organizacdo destas instituicdes dos recursos do Tesouro.

A formacdo dos professores consistia num curso geral de quatro anos, com
disciplinas pedagdgicas, cientificas e culturais com tedricas e préaticas, onde ainda se

®2 TEODORO (1976, p. 30).
2 CARVALHO (1986).
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ofereciam cursos complementares destinados a diversos fins, sendo um deles o ensino
cegos e surdos-mudos (art. 138)%.

A reforma de 1919 n&o trouxe novidades neste campo e a proposta de Reforma
de Jodo Camoesas datada de 1923, incluia um ponto sobre a formagdo de professores
para 0 ensino de anormais onde o autor propunha a fusdo das Escolas Normais
Priméarias em Faculdades de Ciéncias da Educacdo, constituidas por seccdes, sendo,
precisamente uma delas, a de Formagéo de Professores para criangas anormais, com um
caracter essencialmente profissional e onde seriam também criadas escolas modelos de
anormais para aplicacdo da pedagogia e de aperfeicoamento profissional. Segundo
TEODORO (1976) o que mais caracterizou o professorado da 12 Republica foi a sua
intensa actividade sindical, associativa e pedagogica

Com a implementacdo da Ditadura, em 1926, o professorado sentiu profundas
alteracdes, operacionalizadas pela repressdo do movimento associativo e sindical,
perseguicdo aos elementos mais progressistas e pela desvalorizacdo da fungdo docente,
quer no diz respeito a sua formacao pedagogica e cientifica, com a extin¢do das Escolas
Normais Primarias e Superiores, quer com aspectos relacionados com o salario®. O que
TEODORO refere acerca destes factos permite-nos observar, com melhor clareza, o
retrocesso sentido no professorado com a nova ideologia politica:

«Em 1931, sdo criados 0s postos escolares, cuja principal diferenca
em relagdo as escolas primarias consistia no corpo docente. De facto
sao introduzidos no ensino 0s regentes escolares que ndo possuiam
qualquer habilitacdo além da escolaridade obrigatoria; apenas moral
e intelectualmente “idoneos”, atestado pelo cacique local da U.N. ou
pelo paroco da aldeia. O seu salario de 250% era inferior ao de um
varredor de 32 classe»®”.

A Ditadura propunha-se a acabar com a preparacdo pedagogica e cientifica dos
professores, pois ndo era necessario exigir muito para a execucdo da doutrina do ler,
escrever e contar, bastava que o professor para o ensino primario elementar possui-se

“idoneidade comprovada”.

No entanto, em 1930, as Escolas Normais Primarias, que entretanto tinham sido
restabelecidas, passam a ser substituidas pelas Escolas do Magistério Primario, que se
encarregavam da formacdo de professores para o ensino primario e, mais tarde, para

¢4 TEODORO (1976)
® Ibidem, p.38.
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Educadores de Infancia. Estas escolas perduraram até meados dos anos 80, embora
extintas e restabelecidas em 1942 por notdria falta de professores, tendo sido as suas
funcdes substituidas pelas Escolas Superiores de Educaco®.

E neste contexto educativo e ideoldgico que a necessidade de uma formagio
mais sistematizada e organizada de professores em Educacdo Especial comeca a surgir.

A partir do momento em que as preocupacgdes educativas das criangas deficientes
emergem nas politicas educativas, passa essa formacdo a ser realizada nas e para as
instituicGes responsaveis pela educacéo dessas mesmas criangas.

Até meados da década de 80, esta evolucdo aponta, fundamentalmente, para uma
formacdo que visava preparar professores especializados para apoiar os maultiplos
aspectos educacionais de criancas e jovens deficientes. A formacao era realizada através
de cursos de especializacdo para o ensino de criancas e jovens deficientes, ou com
dificuldades de aprendizagem®’. Coube a diversas instituicdes, ou organismos oficiais, a
ministracdo dos cursos de especializagéo:

1) Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira (de 1942 a 1985)
2) Casa Pia de Lisboa (de 1952 a 1963 e de 1982 a 1984)

3) Direccao-Geral de Assisténcia (de 1966 a 1975)

4) Direccao-Geral do Ensino Basico (de 1973 a 1975)

5) Direccao-Geral do Ensino Secundario (de 1974 a 1976)

Como o percurso histérico da formacdo de professores esta intrinsecamente
ligado ao percurso das instituicdes que Ihe deram forma, vamos elaborar esta analise a
partir das instituicbes e dos organismos oficiais referidos atras, focando
preferencialmente os aspectos relacionados com a formacdo de professores e menos os
aspectos ligados ao atendimento as criancas deficientes.

2.1. O INSTITUTO ANTONIO AURELIO DA COSTA FERREIRA
(IAACF)

Este Instituto teve um papel muito importante (como ja foi referido
anteriormente) na evolucdo da Educacdo Especial em Portugal, ndo s6 ao nivel do

®¢ CARVALHO (1986) .
¢’ Despacho 73/MEC/87, de 24 de Fevereiro.
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atendimento de criangas mas também na FORMACAO DE PROFESSORES
ESPECIALIZADOS.

Apesar das referéncias existentes apontarem para 0 ano de 1942 como o inicio
para esta formacdo, importa salientar que, anteriormente a esta data, a producgéo
legislativa de 1929 do Ministério da Instrucdo Pdblica aprovava o regulamento interno
do Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira em que ja Ihe fora atribuida a funcéo de
«...centro de estudos e de preparacdo de pessoal docente e auxiliar...»*, assim como
em 1930 tinha sido incumbido de organizar cursos anuais de especializagdo para
professores das «...classes especiais de atardados e de ortofonia...»®. Mas, s6 através
do Decreto N°18.646, de 19 de Julho do mesmo ano™ é que foi regulamentada a
preparacdo do «curso de magistério especial de anormais» (art. 7°), posteriormente
alterado pelos Decretos N°20.254 e 21.695, respectivamente de 25 de Agosto de 1931 e
29 de Setembro de 1932.

O enquadramento legal do periodo que medeia entre 1930 e 1942 é importante
ser analisado em virtude de se terem dado os primeiros passos legislativos, por parte do
Estado, quanto a criacdo e organizacéo de cursos de especializacdo de professores para a
educacéo de criancas e jovens deficientes.

Analisaremos em seguida, entdo, a legislacdo que orientava 0s primeiros passos
da politica educativa desta altura no que diz respeito a formacdo de professores
responsaveis pela educacdo destas criancas. A analise assenta, fundamentalmente, e
sempre que possivel, nos seguintes aspectos:

- designacao do curso de especializacao;
- as condicdes de acesso e de frequéncia;
- a duracéo do curso;
- 0 numero de vagas;

- e ainda o plano de estudos.

Em 1930 o Decreto N°18.646, de 19 de Julho, surge da necessidade de legalizar
a situacdo das cerca de 20 classes especiais ja instaladas nesta época onde eram
educadas aproximadamente 300 criancas. Para o funcionamento destas classes era
necessaria formacdo de professores pois deveriam possuir indispensaveis
conhecimentos especiais, tornando-se como tal necessaria a sua preparacao.

®® Decreto N°16.825, de 8 de Maio de 1929, artigo 1°, alinea b.

® Decreto N°17.974, de 21 de Fevereiro de 1930, artigo 3 (Rectificado
no Didrio do Governo N°45°, de 24 de Fevereiro de 1930).

% Rectificado pelo Didrio do Governo N°182, de 7 de Agosto de 1930.
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Assim o decreto, para além de instituir as Escolas do Magistério Primario, em
substituicdo das escolas normais, regulamentava também a preparacdo do Magistério
Especial de Anormais no IAACF, visto este ser o Unico estabelecimento especializado
entre n6s em plena Ditadura, cuja preocupacdo com a formacao de professores ndo se
encontrava imbuida de qualidade nem de quantidade:

«Na escola do Magistério Primério de Lisboa serd também
ministrado um Curso de Habilitacdo para o Magistério Especial de

Anormais» (art. 7°).

Para se poder frequentar este curso, o decreto referia que as condicdes de acesso
eram as seguintes: ser-se titular de habilitacdo para o curso do magistério primario
elementar e com classificacdo superior ou igual a 16 valores (art. 21°, alinea a) e b),
com idade n&o superior a 22 anos.

O acesso ao curso era limitado em 20 vagas, anualmente, podendo frequenta-lo
individuos do sexo masculino e do sexo feminino (art. 85°, ponto Unico).

O curso tinha a duracdo de um ano lectivo (dois semestres), sendo constituido
por duas disciplinas: «a) Médico-psicologia de anormais; b) Pedagogia de anormais»,

sendo ambas constituidas por sessbes teoricas e praticas (art. 86° ponto Unico). A
regéncia destas disciplinas seria entregue a um professor de médico-psicologia e a um
de pedagogia de anormais.

Apos a experiéncia adquirida, os Decretos N°20.254 e 21.695, respectivamente
de 25 de Agosto de 1931 e 29 de Setembro de 1932, vieram dar nova redac¢do a alguns
artigos do decreto anterior.

e No que diz respeito ao primeiro Decreto(N°20.254) a alteracdo sentida
situa-se apenas num dos pontos das condi¢cdes de acesso, Vvisto ser
permitido a concurso individuos com idade superior a 22 anos (art.

859), que no anterior era a idade limite definida.

e Para o caso do Decreto N°21.695, as alteracdes sdo mais profundas,
embora ndo se pretenda por de parte a orientacdo geral em que
assentou a organizagdo e regulamentagdo dos cursos, mas apenas € tdo
s6 o de consolidar e garantir a melhor execuc¢do dos principios
inicialmente adoptados: «as escolas do magistério primario
continuardo sendo rigorosamente institutos de preparacdo

profissional».
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O curso permaneceu com a mesma designacao, «Curso do Magistério Especial
de Anormais» (art. 4°) e, para se poder frequenta-lo, o decreto refere que as condigdes
de acesso estavam condicionadas a candidatos titulares da habilitagdo para o exercicio
do magistério elementar e com classificagdo nédo inferior a 16 valores (art. 23°) e ter
uma idade superior a 22 anos.

O acesso ao curso era limitado em 6 vagas, anualmente, podendo frequenté-lo
individuos do sexo masculino e do sexo feminino (art. 12°, ponto Unico),

O curso tinha a duracdo de um ano lectivo (dois semestres), sendo constituido
também por duas disciplinas: «a) Médico-psicologia de anormais; b) Pedagogia de
anormais» sendo ambas constituidas por sessdes tedricas e préaticas (art. 6°), cujas
regéncias ficariam a cargo de um professor contratado para a Pedagogia de Anormais e
para 0 caso da Meédico-Psicologia «compete ao orientador, com a respectiva
especializacdo, dos servicos de orientacdo pedagogica e aperfeicoamento do ensino,
dependentes da Direcc¢éo Geral do Ensino Primario» (art. 71°, ponto 1).

Em 1933, atraves do Decreto N°22.369, de 30 de Margo, aquando da
reorganizacdo dos servigos dependentes da Direc¢do Regional do Ensino Primaério, foi
definido que competiria ao Inspector-Orientador do ensino de anormais a regéncia desta
disciplina, assim como caberia a este «fixar as normas de higiene fisica e mental a que
deverdo ser sujeitos os alunos das classes especiais de anormais» (art.129°, pontos 1 e
2).

Quase 10 anos depois, em 19417, é imitida legislacdo da Secretaria Geral do
entdo ja Ministério da Educacdo Nacional, que vai reabrir e reorganizar (ap6s alguns
anos de encerramento) o Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira. De entre as
funcbes que Ihe foram atribuidas, a de habilitacdo do pessoal para ensino de anormais
aparece novamente referenciada e reforgcada, tendo em conta que «a sorte de qualquer
tentativa de assisténcia se liga estritamente ao nimero e preparacdo dos agentes»’
necessarios para atender as crian¢as anormais.

No que diz respeito a formacao de professores, o decreto referia que no Instituto
funcionaria um curso destinado a preparacdo de professores e outros agentes de ensino
de anormais (art. 5°). Um ano depois, em 1942, sairia 0 decreto que estabelece as
condicdes de frequéncia e obtencdo da carta de curso que constitui titulo indispensavel
para o exercicio do ensino de anormais nos estabelecimentos do Estado.

Assim o Decreto N°32.607, de 30 de Dezembro de 1942, vem entéo finalmente
regulamentar a matricula ao curso destinado a preparacdo de professores de criancas
anormais, criado pelo art. 5° do Decreto-Lei 31.801.

"t Decreto-Lei N°31.801, de26 de Dezembro de 1941.
2 Decreto-Lei N°31.801, de 26 de Dezembro de 1941, p. 631.
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O curso passou a designar-se «Curso de Preparacao de Professores e Outros
Agentes de Ensino de Anormais» (art. 1°) e para se poder frequentd-lo, o decreto
referia que as condigdes de acesso assentavam no facto dos candidato serem titulares da
habilitacdo para o magistério primario e com pelo menos 16 valores de diploma, ou
qualquer Curso Superior e ndo terem idade superior a 35 anos (art. 1°).

O acesso ao curso era limitado em 15 vagas anualmente, podendo frequenté-lo
individuos do sexo masculino e do sexo feminino (art. 2°).

O curso tinha a duracdo de um ano lectivo sendo constituido por duas cadeiras
anuais agora com designacdes diferentes dos anteriores decretos: «Psicologia dos
anormais e Pedagogia de anormais» (art. 7°), sendo ambas constituidas por sessdes
tedricas e praticas, de frequéncia obrigatéria, cuja componente pratica supera a
componente tedrica, de 3 para 2 aulas semanais (art. 8°).

A cadeira de Psicologia dos anormais seria regida pelo director e a de Pedagogia
«pelo professor, coadjuvados um e outro pelo restante pessoal técnico do Instituto»
(art. 7°).

A partir de uma analise curricular realizada pelo Grupo de Trabalho coordenado
por Maria Inés Sim-Sim” sobre o plano de estudos deste curso, poderemos oferecer
alguns elementos que nos ajudem e clarificar os diversos perfis de formag¢do. Como o
curso era de duracdo anual toda a «informacéo/formacao se centrava em abordagens
psicopedagdgicas especificas da deficiéncia a que se destinavam»’*, 0 que, neste caso,
seriam as criancas anormais, e ainda referem que a pratica pedagogica € «uma pratica
integrada no ano curricular, isto é, surge simultaneamente com a componente
escolar»’.

O periodo de realizacdo deste curso vai desde o ano lectivo de 1942/43 ao ano
lectivo de 1962/63, totalizando 21 cursos e 152 professores especializados®. Segundo
SANCHES (1995) em apenas um curso as vagas foram totalmente esgotadas, a
predominancia dos candidatos era do sexo feminino (87%) e com habilitacdo para o
Magistério Primario (90%).

A experiéncia proporcionada pelo funcionamento do curso anteriormente
analisado e os progressos alcancados pelas «ciéncias da educacdo e pela recuperacéo
das criancas fisica ou psiquicamente diminuidas, o desenvolvimento atingido pela
ortopedagogia ou pedagogia curativa» sdo as razdes apontadas pelo Ministério da

’* Grupo nomeado pelo Despacho Conjunto 222/MEC/85.

" Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222/MEC/85, pp.12.

> Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222/MEC/85, pp.l1l3.

¢ Ibidem.
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Educacdo Nacional para a actualizagdo da organica do curso com nova legislagdo em
19647", em que o curso sofre reestruturacdo ao nivel das unidades de ensino, alargando-
as e modificando-as, ao nivel das condigdes de acesso e da sua designacéo.

Assim, este curso passa a ter a designacdo de «Curso de Especializacdo de
Professores de Criancas Inadaptadas» (art. 1°). Sdo alteradas algumas condicdes
exigidas aos candidatos do curso. Neste campo o decreto referia que os candidatos
continuavam a ter que ser possuidores de habilitagdo para o magistério primario, mas
agora com 14 valores de diploma, ou possuir um Curso Superior, com um ano de
exercicio docente e ndo terem idade superior a 35 anos (art. 2°).

O nUmero de vagas aumentou para 20 por ano, podendo frequenté-lo individuos
do sexo masculino e do sexo feminino (art. 3°).

O curso manteve a duracdo de um ano lectivo e constava de aulas teodricas,
trabalhos préticos e estagios (art. 8°), sendo constituido por diversas cadeiras semestrais
e anuais (art. 9°):

1) «Psicologia da Crianca e do Adolescente Inadaptado (1° semestre:
Técnica Psicologica; 2° semestre: Psicologia da Crianca e do

Adolescente Inadaptado) - duas horas por semana;
2) Ortopedagogia (anual) - duas horas por semana;
3) Educacéo Sensorial e ritmica (1° semestre) - duas horas por semana;

4) Metodologia e Didactica do Ensino Especial (anual) - duas horas por

Semana,

5) Educacéo Reeducacdo da Linguagem (1° semestre) - duas horas por

Semana».

As cadeiras continuaram a ser regidas «pelo director, pelo professor e
professores adjuntos» (art. 10°) e as aulas tedricas tinham a duracdo de uma hora, com
pelo menos trés horas de trabalhos praticos ou estagios. Os estagios seriam efectuados
nas classes especiais e nas classes de observacdo do Instituto (artigos. 11° e 12°).

Da analise curricular realizada pelo Grupo de Trabalho coordenado por Maria
Inés Sim-Sim’®, sobre o plano de estudos deste curso, e tal como aconteceu para 0 curso
anterior, poderemos oferecer alguns elementos que nos ajudem e clarificar os diversos
perfis de formacdo. Assim como este curso também apresentava uma duracdo anual

"7 Decreto-Lei N°45.832 de 25 de Julho.
® Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222 /MEC/85, pp. 12-13.
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toda a «informacao/formacao se centrava em abordagens psicopedagogicas especificas
da deficiéncia a que se destinavam», 0 que neste caso seriam as criancas inadaptadas, e
ainda refere que a prética pedagogica € «uma pratica integrada no ano curricular, isto €
surge simultaneamente com a componente escolar».

O periodo de realizacdo do curso ocorre desde o ano lectivo de 1963/64 ao ano
lectivo de 1974/75 totalizando 12 cursos e 244 professores especializados™. Os
candidatos eram predominantemente do sexo feminino (97%) e a habilitacdo era
exclusivamente o Magistério Primério (100%).

Com a revolucdo do 25 de Abril de 74, tendo em conta 0 momento politico que o
pais atravessa com a passagem de uma Ditadura de 48 anos para uma Democracia, 0
curso é contestado na sua eficiéncia e oportunidade e, como tal, vem a ser suspenso
durante um ano «por despacho de 21 de Junho de 1975 do Director Geral do Ensino
Superior, a fim de ser reestruturado»®. Neste sentido foi criado um grupo
Interministerial para trabalhar sobre esta reestruturacdo, assente numa unificacdo dos
cursos de especializacdo (visto existirem outros curso de especializacdo para alem dos
do IAACF). Em concluséo, o grupo decidiu que era necessério®:

«articular as varias accbes no campo da especializacdo de
professores a fim de as tornar mais economicas, rentaveis e
pedagogicamente mais eficazes, concentrando-as num s6 organismo
dependente do Ministério da Educacéo - o Instituto Antonio Aurélio
da Costa Ferreira - a que ja se atribuia a competéncia de especializar
professores e outros técnicos»

O Instituto reabre entdo em 1976/77 para passar a funcionar em colaboracdo com
a Faculdade de Psicologia na formacdo de professores, em regime de experiéncias
pedagdgicas, ao abrigo do Decreto-Lei 47.587, de 10 de Marco de 1967.

O Despacho do Secretéario de Estado do Ensino Superior de 5 de Janeiro de 1977
cria 0 novo curso com nova estrutura, sendo aberto a todos os professores, sem
distincdo de grau de ensino, e aumenta-lhe o tempo de duracéo.

Assim, 0 curso passa a ter a designacdo de «Curso de Especializacdo de
Profissionais de Educacdo» e destina-se a fornecer «uma preparacéo psicopedagdgica
e cientifica que permita uma intervencdo qualificada junto de criancas deficientes e

’® Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto

222/MEC/85.
8 M.E./DIRECCAO GERAL DO ENSINO SUPERIOR (1984, p.7).
8 Ibidem, pp.7-8.
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criancas com dificuldades de aprendizagem»®. S&o também alteradas algumas

condicdes exigidas aos candidatos do curso que passam a ser as seguintes:
«Professores habilitados com os Cursos do Magistério Primario,
Educadores de Infancia e de Estabelecimento, Mestres de Oficinas de
habilitaco académica equivalente; dois anos de exercicio
pedagdgico; professores dos ensinos preparatdrio e secundario com
os graus de bacharel ou licenciatura»®

O numero de vagas seria definido anualmente pelo Conselho Pedagdgico,
podendo frequenta-lo individuos do sexo masculino e do sexo feminino.

O curso alterou substancialmente o tempo de duracdo, pois passou de um para
trés anos lectivos e viu-se igualmente constituido por aulas tedricas, trabalhos praticos e
com uma novidade: o estagio. As cadeiras do curso eram do tipo semestrais e anuais,
sendo as que se referem:

1) Metodologia de Investigacdo Pedagogica;
2) Métodos de Comunicacgédo Pedagogica;

3) Métodos de Observacao e Diagndstico;
4) A Crianca em Situacéo de Risco;

5) Escola e Estrutura Social,

6) Métodos e Técnicas de Investigacéo;

7) Neuro-Biologia: a) Principios Basicos neuro e psicologicos; b)
Metodologia de Observacdo e Formas de Diagnostico e de Despitagem

Precoce;

8) Etiologia, Definicao e Classificacéo;

9) Neurobiologia Aplicada;

10)Desenvolvimento Psico-Socio-Linguistico (e psicomotor);
11)Despistagem e Diagnostico;

12)Planeamento, Curriculos, Métodos e Técnicas de Comunicagdo

Pedagogica;

82 Regulamento do Curso de Especializacdo de Profissionais de Educacéo.

8 Regulamento do Curso de Especializacdo de Profissionais de Educacéo.
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13)Projecto Profissional na area de especializacao;

14)Um ano de Estagio com 20h/semana

NOTA: Os contelidos das unidades sdo diversificados consoante a area de
especializacdo: Dificuldades de Aprendizagem, Deficiéncia Auditiva e Visual.

Da andlise curricular realizada pelo Grupo de Trabalho coordenado por Maria
Inés Sim-Sim®, sobre o do plano de estudos deste curso, e tal como aconteceu para 0s
cursos anteriores, poderemos oferecer alguns elementos que nos ajudem a clarificar os
diversos perfis de formacdo. Assim, como 0 curso apresenta agora uma duracao
plurianual, toda a informacdo/formacdo, para além de apresentar componentes
curriculares psicopedagogicas especificas da deficiéncia a que se destinavam (cadeiras
dos pontos 8 a 13), também viu «introduzida a vertente de complemento de formacao de
base em educacdo» (cadeiras dos pontos 1 a 7), e ainda um tipo de préatica pedagdgica
que correspondia ao Ano de Estagio (ponto 14), cuja realizacdo era posterior a
componente escolar.

O periodo de realizagdo vai desde 1977 a 1980, com 1 curso apenas, e 53
professores especializados®®>. A predominancia dos candidatos era feminina (85%),
tendo como habilitacdo, maioritariamente, 0 Magistério Primario (77%).

A nova organizagdo deste curso vai servir de base, em 1981, para a criacdo de
um outro curso, em substituicdo deste, através de um Despacho Normativo®, o qual
homologa a experiéncia de formacéo iniciada em 1979/80 pelos Despachos de 7 de
Novembro de 1978 e de 21 de Dezembro de 1979 do Secretario de Estado do Ensino
Superior, onde se aprova a nova estrutura e o funcionamento do «Curso de Formacao
de Professores do Ensino Especial». Este sera o ultimo curso a ser ministrado por esta
instituicdo.

Importa focar que foi autorizada a extensdo deste curso a Regido Auténoma da
Madeira pelo Despacho N°59/Regido Autonoma da Madeira e Ministério da
Educacdo/83, de 27 de Abril de 1983.

Nesta altura, a formacdo de professores especializados é da responsabilidade do
Ministério da Educacdo, em instituices dependentes da Direc¢do-Geral do Ensino
Superior.

Como no caso anterior, a criacdo deste curso surgiu num contexto sociopolitico -
periodo revolucionario pés 25 de Abril - muito caracteristico. Como tal sofreu as

#9Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222/MEC/85, pp.l1l2 e 15.

8 Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222 /MEC/85.

8 Despacho Normativo N°108/81, de 4 de Abril de 1981.
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vissitudes emergentes de um ambiente como 0 que este desencadeia nos diversos
sectores de uma sociedade.

Através do Despacho Normativo sdo definidos o conjunto de objectivos,
estrutura curricular e plano de estudos do Curso, cujo funcionamento, a titulo
provisorio, se processard no IAACF até a sua integracdo na Escola Superior de
Educacdo de Lishoa (como ja foi referido anteriormente). Passa entdo o curso a ter
como objectivo formar educadores e professores do Ensino Especial, a fim de
exercerem a sua actividade junto de criangas e adolescentes que, no &mbito da educacao
infantil e dos ensinos basico e secundéario, tém dificuldades na utilizacdo dos meios
correntes de ensino-aprendizagem, devido a: funcionamento intelectual deficitario, por
causas diversas; deficiéncias sensoriais (visual e auditiva); e deficiéncias motoras.

Podiam candidatar-se a inscricdo no curso os diplomados com o curso de
Educadores Infantis, os professores profissionalizados do Ensino Basico e Secundario,®’
desde que possuissem um minimo de dois anos de actividades docentes para o nivel a
que concorriam. No entanto, foram alteradas posteriormente® as condicdes de acesso
apenas podendo candidatar-se 0s educadores de infancia e professores do ensino
primario, em virtude ndo ser vantajoso do:

«ponto de vista pedagdgico e cientifico, formar num Unico curso
educadores infantis e professores primarios em conjunto com
professores dos ensinos preparatdrio e secundario, dados por um
lado, a diferente formacéo psicopedagdgica anterior e, por outro
lado, o distinto tipo de intervencdo exigido nos varios niveis de
ensino».®

A inscricdo ao curso estava sujeita aos numerus clausus, o qual era fixado
anualmente por despacho ministerial, sob proposta do IAACF. Para o ano lectivo de
1982/83 as vagas foram fixadas em 75%, e para o ano lectivo de 1984/85 foram fixadas
em 50,

87 Esta designacdo era a utilizada na altura e actualmente corresponde

ao 1°, 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico e Secundério.

% Despacho Normativo N°106/84, de 24 de Maio e Despacho Conjunto
N°56/SEES/SEAM/SEEBS/84, de 30 de Maio.

8 preambulo do Despacho Conjunto N°56/SEES/SEAM/SEEBS/84, de 30 de
Maio, 4832 (41).

% pespacho Conjunto N°114/SES/82, ponto 1, de 24 de Julho.

! Despacho Conjunto N°56/SEES/SEAM/SEEBS/84, de 30 de Maio, artigo 1°.
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A duragdo do curso continuou a ser de trés anos, sendo os dois primeiros
repartidos em quatro semestres, com caracter tedrico-préatico, e o ultimo, como ano de
estagio, realizado fora do Instituto. As cadeiras eram as seguintes:

1) Métodos e Técnicas de Observacdo e Caracterizacdo de Situagdes
Pedagdgicas | e Il;

2) Métodos de Comunicagdo Pedagogica | e I1;

3) Objectivos, Planeamento, Organizacao Curricular e Avaliagéo I e I1;
4) Sistemas e Meios de Comunicacéo | e Il;

5) Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente | e I1;

6) Condicionalismos Sociais e Aprendizagem | e I1;

7) Introdugdo a Problematica da Educacgéo da Crianga e do Adolescente
Deficientes

8) Perturbac6es do Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente;
9) As Implicagdes das Deficiéncias no Desenvolvimento;
10)Métodos e Técnicas Especiais de Ensino e Aprendizagem | e II;

11)Métodos e Técnicas de Observacdo e Caracterizacdo de Situacdes

Pedagogicas no Ensino Especial;

12)Planificacdo e Programacéo | e I,

13)Condicionalismos Sociais e Deficiéncia | e II;
14)Estratégias de Intervencdo e Avaliacdo no Ensino Especial;
15)Médulos Especificos das Areas de Especializacio;

16)Um ano de Estagio com 20h/semana

NOTA: Os conteudos dos modulos de especialidade tém a ver com a area de
especializacdo: Funcionamento Intelectual Deficitario, Deficiéncia Auditiva,
Deficiéncia Visual e Deficiéncia Motora..

Resumidamente, pela analise do plano de estudos, verifica-se que:

- no primeiro ano o curriculo é comum para as varias especialidades e tem
caracteristicas propedéuticas, incidindo na caracterizacdo de situacdes concretas,
conhecimento de instrumentos de intervencdo necessarios a estas situagdes e, ainda,
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uma sensibilizacdo a problemética da Educacdo Especial. Com este tronco comum
pretendia-se colmatar a insuficiéncia ou inexisténcia de conhecimento em algumas areas
de formacdo de base (Desenvolvimento da Crianga e do Jovem, Sociologia da
Educacao, ...);

- no segundo ano, os alunos optam pela deficiéncia em que se querem
especializar, sendo por isso considerado o ano da especializacdo propriamente dita.
Neste ano, continua a existir um tronco comum, embora de menor extens&o, e fora do
tronco comum os alunos agrupam-se por area de especialidade e adquirem
conhecimentos mais aprofundados e especificos;

- 0 Ultimo ano é caracterizado pela situacdo real de trabalho profissional, tdo
semelhante quanto possivel aquele que o aluno vai encontrar quando da sua insercao no
mundo do trabalho, realizada sob a forma de estagio, cujos objectivos se centram: na
integracdo profissional dos formandos, com responsabilidades docentes, apoiados e
orientados; a aplicacdo dos conhecimentos teoricos, dos métodos, das técnicas e dos
instrumentos de caracterizagdo e intervencdo pedagogica adquiridos ao longo do
curso®.

Como este curso também apresenta uma duracdo plurianual, toda a
informacao/formacao transmitida, para além de apresentar componentes curriculares
psicopedagogicas especificas das deficiéncias a que se destinavam (cadeiras dos pontos
8 a 15), também incluiu aspectos curriculares de formacdo de base em educacdo
(cadeiras dos pontos 1 a 7) e, ainda, um tipo de pratica pedagogica que correspondia ao
Ano de Estagio (ponto 16), cuja realizacdo ocorria ap0s terminada a componente
escolar.

O periodo de realizacdo do curso vai desde 1979 a 1985, com 3 cursos e 192
professores especializados®. A predominancia dos candidatos era feminina (86%) e a
habilitacdo era, fundamentalmente, o0 Magistério Primario (67%).

O curso, antes de ser integrado na Escola Superior de Educacdo de Lisboa, ainda
vai sofrer alteracfes na sua estrutura e organizacdo, de forma a melhor preparar a sua
reconversao e de melhor responder a integracdo no ensino regular de criancas e jovens
com necessidades educativas especificas, preparando professores com um perfil mais
polivalente e para um trabalho de equipa

Para que uma real efectiva integracdo seja conseguida torna-se necessario
preparar de uma forma cuidada os docentes que irdo trabalhar com estas criancas, dai

°2 Despacho N°77/83, de 1 de Outubro, que regulamenta o estagio do
curso em questdo.

% Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto
222 /MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim.
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que O Despacho Normativo N°18/86, de 5 de Marco de 1986 proponha uma nova
reestruturagcdo do curso tendo em vista 0 ensino integrado, uma formagdo mais
polivalente e a preparacdo para o trabalho em equipa.

Segundo o predmbulo do Despacho ndo foi ainda possivel, com esta nova
reestruturacdo, abrir o curso aos professores do ensino preparatdrio e secundéario devido
as limitacGes ao nivel dos recursos materiais e humanos disponiveis, dado que «a
experiéncia provou que um curso adequado para formar docentes dos ensinos pré-
primario e primario ndo responde as necessidades de formacéo e intervencdo dos
docentes dos niveis de ensino subsequentes».

O curso tem como objectivo formar educadores de infancia e professores do
ensino primario numa perspectiva de integracdo e de polivaléncia de atendimento a
criancas com necessidades educativas especiais naqueles niveis de ensino, criangas
essas que apresentam defices sensoriais, motores, fisicos e cognitivos; criangas com
dificuldades de relagdo e problemas emocionais e de comportamento, bem como as
superdotadas (artigo 4°).

As condicOes de acesso ao curso consignadas no artigo 19°, referem que a
matricula sé se podem candidatar os «diplomados com os cursos de educadores de
infancia e do magistério primario com o minimo de 2 anos lectivos completoss de
actividade docente nos respectivos niveis de ensino».

A duracgéo do curso € de trés anos lectivos, estruturado em quatro semestres para
o desenvolvimento da unidades curriculares («parte escolar») e um ano de actividade
profissional acompanhada.

A elaboracdo do plano de estudos obedeceu a um esquema de «modelo
integrado» onde se pretende uma estreita relacdo entre os varios contedos tedricos,
numa perspectiva interdisciplinar e sempre em «constante dialéctica teoria-pratica.
Em virtude de colmatar algumas lacunas na formacéo de base dos formandos torna-se
necessario a introducdo de uma formacdo geral em Ciéncias da Educacéo.

Dai que a «parte escolar» do curso integre uma componente tedrica e outra
pratica. A componente tedrica desenvolve-se durante os quatro semestres.

O primeiro semestre, de «cariz compensatorio» da formagdo de base com
unidades curriculares de ciéncias da educacdo e de desenvolvimento e da aprendizagem.
O segundo semestre, um prolongamento do anterior, mas ja com especial incidéncia nas
diferencas do ritmo e processo de desenvolvimento e consequentes necessidades
educativas especiais Os terceiros e quarto semestres, cuja formacdo geral é
significativamente reduzida, predominando as areas de especializacdo da area cientifica
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do atendimento as necessidades educativas especiais: deficiéncia auditiva,
mental/dificuldades de aprendizagem, motora e visual.

Nestes dois ultimos semestres cada aluno opta por &reas de especializagdo: uma
de base, com uma carga horéria semanal de 12 a 14 horas e outra complementar de 4
horas semanais.

A componente préatica da «parte escolar» vai sendo introduzida gradualmente ao
longo do curso e «progressivamente orientada para a intervengédo directa, quer com
criangas, quer com os adultos (pais, professores e outros técnicos) que com elas
privam.» (artigo 9, ponto 4), e tem como objectivo integrar e aprofundar a informacéo
tedrica e levar os formandos a procura de respostas inovadoras.

O ultimo ano do curso é um ano de actividade profissional acompanhada e
consiste em experiéncia de actividade docente a tempo inteiro, supervisionada pelo
IAACF e realizado em institui¢cfes publicas ou privadas e ainda sempre que necessario
completadas com accdes de formagéo.

E com esta organizagio que o0 Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira vai
formar professores até a integracdo do curso na Escola Superior de Educacéo de Lisboa,
em 1986. Esta transicdo ja estava prevista pelo Despacho Normativo n°108/81 de 4 de
Abril, onde se encontravam definidos uma série de aspectos relacionados com a
organizagdo deste curso e onde era referenciado que o «... funcionamento, a titulo
provisorio, se processara no Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira até a
integracd@o do Curso na Escola Superior de Educacéo de Lisboax.

De todos os cursos realizados pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira e
aqui analisados podemos concluir alguns aspectos que nos parecem importantes e que
sdo determinantes da filosofia de formacéo da época:

a) Esta foi a instituicdo que apresentou uma maior continuidade de
formacdo de professores especializados, desde 1942 (embora ja
tivesse sido abordada esta questdo anteriormente, como vimos) até
1985;

b) A formacdo abrangeu todas as areas de deficiéncia, embora com uma
maior incidéncia para a deficiéncia intelectual e as sensoriais (visual e

auditiva);

c) De 1942 a 1975 os cursos de especializac¢do tinham uma Unica area de

especializacdo: a deficiéncia intelectual (incluindo aqui o ensino de



d)

9)

anormais, criancas inadaptadas, dificuldades de aprendizagem e

funcionamento intelectual deficitério).

Os cursos de especializagdo comecaram por ser cursos de duracéo
anual (de 1942 a 1975), passando a partir de 1976 a plurianuais

(duracdo de 3 anos).

Nos primeiros cursos (Curso de Preparacdo de Professores de Ensino

de Anormais) organizados por esta instituicdo imperava como
filosofia de formacdo um modelo médico-pedagdgico, em que,
segundo SANCHES (1995), a accdo educativa se apresentava como
um meio de “terapia” da disfungdo da crianga, com o objectivo de a
reduzir ou eliminar, para tornar a crianca mais produtiva e Gtil no

meio a que pertencia;

Com os progressos alcancados pelas Ciéncias da Educacdo, nos cursos

que se seguem (Curso de Especializacdo de Professores de Criangas

Inadaptadas) verificamos que o modelo médico-pedagdgico ainda é o
dominante, embora, como refere SANCHES (1995, p.52), «a
componente psicologica, ainda numa perspectiva behaviorista,
diminui em favor da componente pedagdgico-educativa, numa
vertente curativa (ortopedagogia) e reeducativa (educacdo e
reeducacdo». Comega ja aqui a surgir a preocupag¢dao de “cCOmo
ensinar”, operacionalizada pela introdu¢do de matérias como

“Metodologia e Didéctica do Ensino Especial”.

Com a passagem dos cursos a 3 anos (Curso de Especializacdo para

Profissionais de Educacdo e Curso de Formacdo de Professores de

Ensino Especial), estes apresentam caracteristicas diferentes nos

principios que 0s orientam: passam a desenvolver-se como um
«sistema unificado (tronco comum)»**, em virtude de se desenrolarem
em 3 anos lectivos. Um modelo mais pedag6gico do que médico
comeca agora a tomar forma, com o desenvolvimento de “novas
atitudes e saberes” assim como a necessidade do “saber”, do “ser” e

do “saber-estar” na profissdo docente com este tipo de criancas.

%% SANCHES

(1995, p.111).
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Assim, SANCHES (1995) refere que a interdisciplinariedade, a
perspectiva tedrico-prética e a investigacdo pedagodgica bem como o
seu desenvolvimento sdo de salientar nestes novos principios, assim
como o facto de a formacdo ser orientada para uma formacéo continua

e numa perspectiva de integracdo plena das criancas deficientes.

h) A partir de 1976, com a duragdo de 3 anos lectivos, 0s cursos passam

a desenvolver-se em &reas de especializagdo por opcéo.

i) Na totalidade foram realizados pelo IAACF 37 cursos de
especializacdo, tendo sido 33 com a duragdo de um ano lectivo, e 4

com a duracgéo de trés anos.

J) Na totalidade dos cursos foram especializados cerca de 640

professores.

2.2. CASA PIA DE LISBOA

A Real Casa Pia de Lisboa, fundada em 1780 por Pina Manique, com
caracteristicas iminentemente pedagogicas, que ainda hoje apresenta, entregou-se no
inicio apenas a recolha de criangas abandonadas, criancas essas cujos pais nao as
podiam sustentar. E, ainda, a organizacdo de casos correccionais para ambos 0S Sexos.

Na segunda metade do Séc. XX esta instituicdo comecou tambem a preocupar-se
com criangas que apresentavam problemas auditivos, pelo que organizou a formacao
dos seus agentes de ensino, através do Instituto Jacob Rodrigues Pereira. Foi
responsavel por varios cursos de especializacdo na Deficiéncia Auditiva, entre 1952 e
1984, embora nédo tivessem ocorrido de uma forma continua, visto que, entre 1964 e
1981, estes ndo se realizaram, por razdes que nao cabe explicar neste contexto.

A caréncia de professores especializados na area auditiva tornava-se, nesta
época, por demais evidente, pois, apesar do IAACF se preocupar com a formacédo de
professores, s6 a partir de 1976 cria cursos nesta area, com o Curso de Especializacao
para Profissionais de Educacdo com as op¢bes de Dificuldades de Aprendizagem,
Deficiéncia Visual e Deficiéncia Auditiva. Assim, foi emitido o Decreto-Lei N°39.787,
de 26 de Agosto de 1954, que legitimou os cursos que se realizaram na Casa Pia de
Lisboa onde, no artigo 329°, ponto 2° refere que «Na falta de cursos oficiais de
preparacdo para o magistério ou outras funces ligadas a educacdo e ensino de
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criangas de qualquer das modalidades abrangidas pela ac¢do da Casa Pia, poderad a
Provedoria organizar para esse fim cursos proprios ou estagios com a colaboracéo de
pessoal dos seus servigos ou estranho...».

Neste contexto, e tendo como filosofia o decreto referido, sai legislagcdo que cria
0s cursos nesta Instituicdo. O Despacho do Subsecretario de Estado da Assisténcia
Social de 19 de Novembro de 1952% cria e aprova o regulamento do «Curso de
Especializagdo de Professores para o Ensino de Surdos-Mudos»

A frequéncia do curso requeria que os candidatos apresentassem o diploma com
0 Exame de Estado para o Magistério Priméario, com uma classifica¢do nao inferior a 15
valores, ndo apresentassem idade superior a 28 anos e com aprovagao num exame
medico e num exame de admisséo ao curso (art. 21°).

Quanto ao nimero de vagas o regulamento apenas referia que, posteriormente,
seriam fixadas.

A duragdo do curso era de dois anos lectivos, sendo o 1° ano constituido por
«aulas teoricas e praticas das cadeiras que fazem parte do plano de estudos e pela
formacao pratica e técnica na observacéo e ensino de criancas deficientes da audicéo e
da fala»(art. 3°), isto €, apresentava trés periodos distintos ao longo do ano: periodo

teorico, periodo pratico e periodo técnico. Resumidamente diremos que 0 periodo
tedrico correspondia a frequéncia das aulas teoricas e préaticas das cadeiras do plano de
estudos; no periodo pratico iniciavam-se os trabalhos de observacéo e ensino com 0s

alunos das classes do Instituto Jacob Rodrigues Pereira e o0 periodo técnico assentava na

aquisicdo das técnicas especificas de observacdo e treino para recuperacao pedagogica
das criancas surdas (art. 31°, 32° e 33°).

O 2° ano era destinado a «estagios de observacdo e ensino das mesmas
criancas» (art. 3°). O curso apresentava ainda um «Exame de Estado» que constituia a
habilitacdo legal para o exercicio do magistério especial de criancas surdas e outros
deficientes da audicdo e da fala «em estabelecimentos oficiais dependentes do
Subsecretariado de Estado da Assisténcia Social» (art. 4°).

O plano de estudos do curso em causa apresentava as seguintes matérias:
1) Psicologia e Principios de Educacdo de Criangas com Defeitos de

Audicao;

2) Didéctica da Leitura da Fala, do Treino Auditivo e do Ensino da Fala

e da Linguagem;

% Embora com alteracdes determinadas por Despacho de 16 de Novembro de

1954.
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3) Educacdo Sensorial e Ritmo;

4) Técnica Psicoldgica;

5) Técnica Audiométrica e Auxiliares de Audicéo;

6) Acustica;

7) Fonética;

8) Anatomia, Fisiologia e Higiene dos Aparelhos Auditivos e Fonador;
9) Historia da Educacdo dos Surdos-Mudos;

10) Ano de Estégio (em classes, observacao e investigacdo).

Da andlise curricular realizada pelo Grupo de Trabalho coordenado por Maria
Inés Sim-Sim®, sobre o do plano de estudos, apesar de este ser um curso plurianual,
salienta-se que toda a informac&o/formacéo se centrava exclusivamente em abordagens
psicopedagogicas especificas para a deficiéncia a que se destinava, e ainda se refere que
0 tipo de prética pedagogica correspondia a uma prética integrada e ao ano de estagio,
isto €, para alem do ano de estdgio, existiam, simultaneamente com a componente
escolar, momentos de pratica integrada (exemplo disto é o periodo pratico do 1° ano do
Ccurso).

O periodo de realizacdo deste curso vai desde 1952 a 1956, com 2 cursos e 19
professores especializados”’. Também aqui a predominancia dos candidatos era
feminina (84%) e a habilitacdo, maioritariamente, a do curso do Magistério Primario
(89%).

No entanto este curso, através de outro despacho do Ministro da Salde e da
Assisténcia®®, sofreu algumas modificagdes. Uma delas teve a ver com a designacéo do
curso que passa agora a chamar-se «Curso de Especializacdo de Professores para o
Ensino de Surdos e outros Deficientes da Audicédo e da Fala», também a funcionar
no Instituto Jacob Rodrigues Pereira da Casa Pia de Lisboa.

As condicbes de acesso modificaram-se quanto a classificacdo pedida, passando
de 14 para 13 valores, ao limite de idade, que passou de 28 para 30 anos, e ainda na
extingdo do exame de admissdo.

% Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto

222/MEC/85, pp.l1l2 e 15.

°7 Ibidem.

% 0 Despacho de 20 de Julho de 1961, aprovou novo regulamento que
revogou o anterior em alguns pontos.
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A necessidade de apresentarem o diploma com o Exame de Estado para o
Magistério Primério, assim como terem de ser aprovados num exame médico, manteve-
se.

A duracdo do curso passou apenas para um ano lectivo, mas o plano de estudos
anterior ndao sofreu alteracfes, sendo também constituido por trés periodos: o tedrico, o
prético e o técnico. Deixou assim de existir 0 2° ano que correspondia ao estagio. O
exame de estado, no final do curso, permaneceu, embora fosse realizado «um ano apés
a conclusdo do curso, durante o més de Julho» (art. 54°, ponto Unico). Na prética, isto
quer dizer que o curso tinha a duracdo de dois anos lectivos, pois o diploma sé se
obtinha apds o «exame de estado».

Também aqui podemos afirmar que toda a informacdo/formacdo se centrava
exclusivamente em abordagens psicopedagdgicas especificas para a deficiéncia a que se
destinava, e que o tipo de préatica pedagdgica correspondia a uma pratica integrada, isto
é, que surge simultaneamente com a componente escolar decorrida durante o ano
(exemplo disso é o periodo pratico curso)®.

O periodo de realizagdo do curso é de 1961/63, com 1 curso e 13 professores
especializados'®. A grande maioria dos candidatos era feminina (92%) e a habilitacio
exclusivamente o Magistério Primario (100%).

Entre 1962 e 1982 ndo sdo realizados cursos, tendo a Casa Pia de Lisboa, através
do Instituto Jacob Rodrigues Pereira, elaborado um novo projecto para a formagdo de
professores e educadores de criancas portadoras de deficiéncia auditiva criado atraves
do Despacho Ministerial N°127*"*, com a denominacdo de «Curso de Especializacéo
para Professores e Educadores de Criancas Deficientes Auditivas».

No regulamento do curso de especializacdo € apresentada uma nota justificativa
onde sdo referenciadas as raz6es do interregno de 20 anos de formagéo e a necessidade
de criar este curso, razdes essas que passaremos a citar'%%:

«1-O Instituto Jacob Rodrigues Pereira (l.J.R.P.) organizou no
passado recente e com base no regulamento Geral da Casa Pia de
Lisboa, varios cursos de especializacdo de professores para o ensino

de criancas com deficiéncias da audicao e da fala.

% Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto

222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, p.13.

100 TpHidem.

101 pe 24 de Junho de 1982, do Ministério dos Assuntos Sociais.

102 Ministério dos Assuntos Sociais, CASA PIA DE LISBOA, Instituto
Jacob Rodrigues Pereira, Regulamento do Curso de Especializacdo para
Professores e Educadores de Criancas Deficientes Auditivas (1982).



2-Muitos dos professores especializados mantém-se ainda no
Instituto, alguns ja& com mais de 30 anos de servigo. Outros foram
para estabelecimentos ou servicos dispersos pelo Pais e pelas Regides
Autonomas da Madeira e dos Acores. Foi o Instituto Jacob Rodrigues
Pereira (1.J.R..P.), durante muito tempo, a Unica escola autorizada a
preparar professores para estas criangas. Entretanto, esta
incumbéncia é atribuida ao Centro de Formacao e Aperfeicoamento
de Pessoal (C.F.A.P) do entdo Ministério da Saude e da Assisténcia,
onde se realizaram dois cursos mas com a colaboragdo activa do
I.J.R..P., dada a sua experiéncia neste campo. Posteriormente esta
missdo foi confiada ao Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira

(I.A.A.C.F.), dependente do Ministério da Educacéo.

3-Este Instituto (I.LA.A.C.F.), por razdes que ndo nos compete
analisar, ndo tem dado resposta as necessidades do Pais e ndo se cré
que, s6 por si e nas condicGes actuais, venha a da-la. Como
consequéncia desta limitacdo temos a falta de professores

especializados unanimemente reconhecida.

4-0 Instituto Jacob Rodrigues Pereira tem recorrido a acumulacdes
(sempre autorizadas caso a caso como a Lei determina) para nao
fechar as aulas e para ndo mandar criancas para casa, 0 que nos
parecia grave num Pais onde as criancas deficientes sdo muitas e as

escolas sdo poucas.

5-Acontece, porém, que o regime de acumulacfes € um regime de
excepcao e que muitos professores estao a rejeita-lo pelo desgaste que
provoca. Por outro lado, grande parte dos professores encontra-se a

beira da reforma.

6-Todas estas circunstancias nos levaram a propor a realizacdo de

um ou mais cursos de especializacdo no 1.J.R.P., & semelhanca do que

71
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ja se fez no passado, esperando-se que aos professores aqui
especializados sejam dados os mesmos direitos e as mesmas garantias

que aos formados pelo I.A.A.C.F.

7-A duracdo do Curso sera de dois anos pelas seguintes razbes: a)- a
urgente necessidade de novos professores; b)- a circunsténcia de ser
ministrado num estabelecimento de ensino de deficientes, o que
permite aos futuros docentes um contacto diario com a realidade; c)-
a possibilidade de darmos toda a matéria nos dois anos propostos.»

Este novo curso apresentava algumas novidades no que diz respeito ao “curso de
base”'® dos candidatos, pois foi alargado a professores de Iniciacdo Musical, Educacio
Fisica e/ou Expressdo Corporal, com habilitacdo propria e com estagio.

Assim as condicOes de acesso eram as seguintes: serem Educadores de Infancia,
Professores do Ensino Basico, professores de Iniciacdo Musical, de Educacdo Fisica
e/ou Expressdo Corporal desde que possuam habilitacbes proprias e com estagio, terem
uma classificacdo ndo inferior a 14 valores no curso de base e serem portadores de pelo
menos 2 anos de docéncia nas respectivas funcdes. A idade ndo deveria ultrapassar 0s
30 anos.

Se o0s candidatos ja tivessem trabalhado com deficientes poderiam ser
dispensados de alguns dos requisitos, apos apreciagdo do respectivo curriculum.

O curso tinha a duracgéo de dois anos lectivos, sendo o 1° ano organizado em trés
periodos, em que cada um deles correspondia a objectivos diferentes. Pretendia-se que
este ano fosse para «além de uma fase inicial propedéutica que dara aos alunos

conhecimentos basicos indispensaveis a compreensdo das matérias especificas, é
essencialmente um ano de aprendizagem e formacdo tedrico-pratica de intervencao,
com caracteristicas correspondentes as das diversas areas de especializacdo» (V,
ponto 2 do regulamento).

O 2° ano era destinado a «um estagio profissional, seminarios, trabalhos de
grupo e elaboracdo de um trabalho de investigacdo», sendo o estagio realizado em
classes do Instituto Jacob Rodrigues Pereira (V, ponto 3 do regulamento)

O plano de estudos sofreu também algumas alteracGes em relacdo aos anteriores.
O 1° ano era entdo constituido por trés periodos distintos ao longo do ano: periodo
propedéutico, periodo tedrico e periodo pratico. Resumidamente diremos que o periodo

9% Entenda-se como “curso de base” (terminologia usada no documento) a

formacdo inicial dos candidatos.
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propedéutico tinha como objectivo sensibilizar e informar os alunos para a deficiéncia
em geral e auditiva em particular; o periodo tedrico tinha como objectivo a transmissao
de contelidos tedricos de outra natureza directa ou indirectamente relacionados com a
deficiéncia em estudo; e o periodo prético tinha como objectivo a aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos no periodo teorico.

Para uma melhor compreensdo das matérias que eram leccionadas iremos
apresenta-las por periodos.

Periodo Propedéutico:
1) Introducédo & Problematica da Educacdo da Crianca e do Adolescente
Deficiente;

2) Deficiéncia: Causas e Prevencéo;

3) Observacdo Directa de Intervencdo Pedagogica ao Nivel da Diferentes
Deficiéncias;

4) Caracterizacdo da Deficiéncia Auditiva.

Periodo Tedrico:

1) Anatomia e Fisiologia da Audicéo e Fonacao;
2) Fonetica;

3) Audiometria | e II;

4) Movimento e Ritmo;

5) Introducdo a Linguistica;

6) Evolucdo da Educacdo dos Deficientes Auditivos e Panoramica
Actual;

7) Principios Basicos de Educacdo dos Deficientes Auditivos -

Metodologia e Técnicas de Intervencao.

Periodo Prético:
1) Panordmica da Reabilitacdo da Deficiéncia Auditiva: Métodos,

Técnicas e Meios;
2) Equipamento Técnico: Tipos, Valéncias e Utilizacao;

3) Tecnicas Especiais de Intervencdo Pedagdgica: em Grupo e a Nivel

Individual;
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4) Exposicdo das Diversas Metodologias e Diferencas que as

Caracterizam.

Estagio:
1) Estéagio em classes do Instituto Jacob Rodrigues Pereira;

2) Seminarios;

3) Trabalho de Investigacdo sob a orientagdo de um professor do curso.

Da analise curricular efectuada pelo Grupo de Trabalho coordenado por Maria
Inés Sim-Sim'®, sobre o plano de estudos deste curso poderemos afirmar, como ja
aconteceu em casos anteriores, que, como a duracdo € plurianual, toda a
informagdo/formagdo, para além de apresentar componentes  curriculares
psicopedagdgicas especificas da deficiéncia a que se destinava, também viu
contemplados aspectos curriculares de formacao de base em educagdo. Ainda se refere
que o tipo de pratica pedagdgica correspondia ao ano de estagio, cuja realizagdo era
posterior & componente escolar.

O periodo de realizagdo do curso vai de 1982/1984, com 1 curso apenas, tendo
sido 24 professores especializados. A maioria dos candidatos era feminina (83%) e o
tipo de habilitacdo distribuia-se da seguinte forma: 16 possuiam o Magistério Primario,
5 eram Educadores de Infancia, 1 com frequéncia do Conservatorio e 2 sem habilitaces
conhecidas.

Pelo que nos é dado a conhecer através do engquadramento legislativo, a
formacdo especializada dos professores para esta instituicdo estava sob a alcada do
Ministério da Saude e Assisténcia e, mais tarde, do Ministério dos Assuntos Sociais
(1982), cujos cursos se realizavam em instituicdes dependentes do Subsecretariado de
Estado da Assisténcia Social e ndo do Ministério da Educacéo.

Dos cursos realizados pela Casa Pia de Lisboa (atraveés do Instituto Jacob
Rodrigues Pereira), para o ensino de criancas deficientes auditivas, podemos também
concluir alguns aspectos que nos parecem importantes:

a) Esta instituicdo especializou sempre os seus professores através de
cursos com a duracdo de dois anos lectivos, entre 1952 e 1984

(embora ndo tivessem ocorrido de uma forma continua);

104 Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho Conjunto

222/MEC/85, pp.l12 e 15.
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b) Os cursos de especializacdo tinham uma Unica area de especializag&o:
a deficiéncia auditiva, visto ser uma instituicdo vocacionada para o

ensino de criancas portadoras desta deficiéncia;

c) Foram realizados por esta instituicdo 4 cursos para 0 ensino de
criancas com deficiéncia auditiva tendo todos eles a duragéo de 2 anos

lectivo;

d) Na totalidade dos cursos foram especializados 56 professores para o
ensino de criancas com problemas de audicéo;

e) Nos cursos, verificamos que o modelo médico-pedagdgico também
aqui é o dominante, em que a accao educativa apresentava-se como
um meio de “terapia” da disfun¢do da crianga, com o objectivo de a
reduzir ou eliminar, para tornar a crianga mais produtiva e Util no
meio a que pertence. A componente educativa aparece ligada ainda a
uma vertente curativa. Segundo SANCHES (1995) da-se grande
enfoque as técnicas de recuperacdo de criangcas com problemas de

audicéo e fala;

f) Nos principios orientadores dos cursos, a perspectiva teorico-pratica e
a investigacdo pedagdgica bem como o seu desenvolvimento séo de
salientar, assim como o facto de a formacdo ser orientada para o
atendimento de criancas e/ou adolescentes que frequentavam classes

ou escolas especiais.

2.3. AACCAO DO ESTADO NA FORMACAO DE PROFESSORES

A intervencdo do Estado na formacdo de professores em Educacdo Especial
ocorre por volta do final da década de 60 através de trés Direccbes Gerais: a da
Assisténcia, a do Ensino Basico e a do Ensino Secundério.

2.3.1. Direccao Geral de Assisténcia

Como a caréncia de professores especializados nas areas sensoriais continuava a
existir, entre 1966 e 1975, a Direc¢cdo Geral de Assisténcia, dependente do Ministério da
Seguranca Social, tomou a seu cargo a incumbéncia de desenvolver 10 cursos de



76

especializacdo: 4 cursos na area da deficiéncia visual e 6 na deficiéncia auditiva. Estes
cursos foram realizados no Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de Pessoal da
Seguranga Social.

Os primeiros cursos foram criados em duas areas de especializacdo'®: na

deficiéncia auditiva com a designacdo de «Curso de Especializacdo para_Professores
e Educadores de Criancas Deficientes Auditivas» e na deficiéncia visual com a
designacdo de «Curso de Especializacdo para Professores e Educadores de
Criancas Deficientes Visuais».

O «Curso de Especializacdo para Professores e Educadores de Criancas
Deficientes Auditivas» tinha a duragdo de um ano lectivo e funcionou nos anos de
1966/67 e 1967/68. Para frequentar este curso era necessario ser Professor do
Magistério Priméario ou Educador de Infancia.

Do plano de estudos do curso constavam as seguintes matérias:
1) Aspectos Medicos e Profilacticos;

2) Aspectos Psicologicos e Avaliacéo;
3) Tecnicas Especificas da Deficiéncia Auditiva,

4) Metodologias Especificas das Aprendizagens Basicas (existe sO no
curso de 1966/67);

5) Evolucédo Historica e Legislacao;

6) Fonética;

7) Acustica;

8) Pratica Pedagogica Integrada.

Como se pode ver pelo plano de estudos do curso, a disciplina de Metodologias

Especificas das Aprendizagens Basicas desapareceu para o curso realizado em 1967/68,

0 que nos leva a crer que o numero de horas distribuidas pelas diversas matérias
aumentou em relacdo ao curso do ano anterior.

Como este era um curso anual, toda a formacdo/informacdo centrou-se
exclusivamente em abordagens psicopedagdgicas especificas para a deficiéncia auditiva
e 0 tipo de pratica pedagdgica correspondia a uma pratica integrada, isto &,

195 pespachos Ministeriais de 6 de Junho de 1966 e de 19 de Junho de

1967.
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simultaneamente com a componente escolar decorreram momentos de prética

integrada™®®.

Como ja foi referido, o periodo de realizacdo do curso vai desde 1966 a 1968
com 2 cursos e 38 professores especializados*®’, sendo 97% do sexo feminino e mais
de 50% com o curso do Magistério Primério.

O «Curso de Especializacdo para Professores e Educadores de Criancas
Deficientes Visuais» tinha também a duracdo de um ano lectivo e funcionou igualmente
nos anos de 1966/67 e 1967/68. Para frequentar este curso era igualmente necessario ser
Professor do Magistério Primario, Educador de Infancia, ou ser portador de outro curso
do Ensino Superior.

O plano de estudos do curso apresentava as seguintes matérias:
1) Aspectos Médicos e Profilacticos;

2) Principios Pedagogicos;

3) Tecnicas Especificas da Deficiéncia Visual,

4) Metodologias Especificas das Aprendizagens Basicas;
5) Evolucédo Historica e Legislacao;

6) Pratica Pedagogica Integrada.

Como este também era um curso anual, toda a formacao/informacéo centrou-se
exclusivamente em abordagens psicopedagogicas especificas para a deficiéncia visual e
0 tipo de pratica pedagdgica correspondia a uma pratica integrada, isto e,
simultaneamente com a componente escolar decorreram momentos de pratica

integrada®®.

Para este curso, o curriculo ndo apresenta grandes diferencas do anterior, mesmo
no gue concerne as matérias referentes as abordagens psicopedagogicas especificas, que
se mantém-se idénticas as que foram referenciadas para o curso de especializacdo em
deficiéncia auditiva, excepto no que diz respeito, naturalmente, as matérias de Fonética
e Acustica, que nao sendo especificas da deficiéncia visual, ndo sdo substituidas por
nenhumas outras.

1% pados recolhidos no Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo

Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, pp.12
e 13.

197 Ibidem.

1% pados recolhidos no Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo
Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, pp.1l2
e 13.
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Como ja foi referido o periodo de realizagcdo do curso vai desde 1966 a 1968,
com 2 cursos e 34 professores especializados'®®, sendo também aqui 97% do sexo
feminino e mais de 50% com o curso do Magistério Primario.

No que diz respeito a totalidade de professores especializados nas duas areas de
deficiéncia (auditiva e visual), diremos que entre 1966 e 1968 foram especializados 72
professores tendo sido:

a) Em 1966/67, especializados 19 professores;

b) Em 1967/68, especializados 53 professores.

A partir de 1969''°, os cursos foram alterados no que diz respeito ao tempo de
duragdo, que passou a ser de dois anos lectivos, mantendo as mesmas designacoes e
algumas modificagdes curriculares.

Assim, o renovado curso com a designacdo de «Curso de Especializacédo para
Professores e Educadores de Criancas Deficientes Auditivas», passou entdo a ter a
duracdo de dois anos lectivos e funcionou nos anos de 1969/71, 1970/72, 1971/73 e
1973/75. No 1° ano eram abordadas as matérias tedrico-praticas e no 2° ano decorria o
Estagio.

Para a frequéncia do curso era necessario ser portador do curso do Magistério
Primario, de Educador de Infancia, ou de outro curso do Ensino Superior.

Do plano de estudos do curso constavam as seguintes materias:
1) Psicologia

2) Aspectos Médicos e Profilacticos;

3) Principios Pedagogicos;

4) Técnicas Especificas da Deficiéncia Auditiva;

5) Metodologias Especificas das Aprendizagens Basicas;
6) Evolucdo Historica e Legislacao;

7) Fonética;

8) Acustica;

9) Pratica Pedagogica Integrada;

9% pados recolhidos no Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo

Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim.

110 0s Despachos Ministeriais de 26 de Outubro de 1969, de 14 de Julho
de 1970, de 13 de Julho de 1971 e de 4 de Agosto de 1973, criam novo
curso.
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10)Estagio.

Se compararmos este curso com o de um ano, analisado anteriormente, verifica-
se que apresenta um plano de estudos muito semelhante, embora seja introduzida uma
matéria de Psicologia que ira estar presente em todos 0s cursos subsequentes e também
0 estagio.

Sendo o curso de duracdo plurianual, a formacéao/informagéo centrou-se nas
abordagens psicopedagogicas especificas para a deficiéncia auditiva, e ainda foram
contemplados aspectos curriculares de formacao de base em educacéo. O tipo de pratica
pedagogica correspondia a uma préatica integrada e ao ano de estagio, isto €, para além
do estagio, existiram simultaneamente com a componente escolar, momentos de préatica

integrada™*.

Como ja foi referido, o periodo de realizacdo deste curso vai desde 1969 a 1975,
com 4 cursos e 53 professores especializados™'?, sendo 96% do sexo feminino e cerca de
77% portadores do curso do Magistério Primario.

Tal como aconteceu para a especializacdo em deficiéncia auditiva, também na
deficiéncia visual o renovado curso'*® com a designacéo de «Curso de Especializacéo
para Professores e Educadores de Criancas Deficientes Visuais» passou a ter a
duracédo de dois anos lectivos e funcionou nos anos de 1970/72 e 1972/74. No 1° ano
eram abordadas as matérias tedrico-praticas e no 2° ano decorria o Estagio.

Também aqui, para frequentar o curso era necessario ser portador do curso do
Magistério Primario, de Educador de Infancia ou de outro curso do Ensino Superior.

O plano de estudos do curso era o seguinte:
1)  Psicologia da Crianca e do Adolescente;

2)  Psicopedagogia Geral,

3)  Técnicas da Escola Moderna (s para o curso de 1972/74);

4)  Drama Educativo (s6 para o curso de 1972/74);

5)  Aspectos Médicos e Profilacticos;

6)  Aspectos Psicoldgicos e Avaliacdo (s6 para o curso de 1972/74);

7)  Principios Pedagogicos;

1 pados recolhidos no Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo

Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, pp.12
e 15.

12 Ibhidem.

113 Renovado pelos Despachos Ministeriais de 16 de Junho de 1970 e de
12 de Setembro de 1972.
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8)  Técnicas Especificas da Deficiéncia Visual,

9) Metodologias Especificas das Aprendizagens Bésicas;

10) Evolucdo Histdrica e Legislacdo (s6 para o curso de 1972/74);
11) Integracéo;

12) Prética Pedagogica Integrada;

13) Estagio.

Como se pode ver, no plano de estudos do curso de 1972/74 surgiram novas
disciplinas, vindo trazer um aumento na carga horéria total.

Se compararmos este curso com o de um ano, analisado anteriormente, verifica-
se que apresenta um plano de estudos ja com alteragdes significativas, dado que pela
primeira vez € integrada uma disciplina sobre Integracdo, matérias ligadas a Psicologia
e Pedagogia e 0 estagio.

Como o curso apresentava uma duracdo plurianual, a formacéo/informagao
centrou-se nas abordagens psicopedagogicas especificas para a deficiéncia visual e
foram contemplados aspectos curriculares de formacgéo de base em educacéo. O tipo de
pratica pedagogica correspondia a uma pratica integrada e ao ano de estagio, isto €, para
aléem do estagio existiram, simultaneamente com a componente escolar, momentos de

pratica integrada®**.

Como ja foi referido o periodo de realizagdo deste curso vai desde 1970 a 1974
com 2 cursos e 66 professores especializados'*®, sendo a totalidade dos candidatos do
sexo feminino, em que mais de 50% tinham como habilitacdo o curso do Magistério
Primério.

No que diz respeito a totalidade de professores especializados nas duas areas de
deficiéncia (auditiva e visual) nos cursos plurianuais, diremos que entre 1969 e 1975
foram especializados 119 professores, tendo sido:

a) Em 1969/71, especializados 14 professores (neste periodo apenas na

deficiéncia auditiva);
b) Em 1970/72, especializados 42 professores;

c) Em 1971/73, especializados 13 professores (neste periodo apenas na

deficiéncia auditiva);

1% pados recolhidos no Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo

Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, pp.12
e 15.
15 Ibidem.
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d) Em 1972/74, especializados 34 professores (neste periodo apenas na

deficiéncia visual);

e) Em 1973/75, especializados 16 professores (neste periodo apenas na

deficiéncia auditiva).

Da andlise realizada, concluimos que os cursos realizados pela Direccdo-Geral
de Assisténcia - Seguranca Social também apresentam alguns aspectos que nos parecem
importantes e que passamos a referenciar:

a) A Direccdo-Geral de Assisténcia, especializou professores de 1966 a

1975, nas areas da deficiéncia visual e auditiva.

b) Os cursos de especializacdo comegaram por ser de duracdo anual
(1966 a 1968), passando a partir de 1969 a plurianual (2 anos

lectivos).

c) Nos primeiros cursos, com duragdo anual, o modelo médico continua
a imperar sobre o pedagbgico e o maior enfoque, como refere
SANCHES (1995) «é dado as Técnicas especificas, segundo a linha

médico-reabilitativa, de fundamento behaviorista»'®,

A accao
educativa era um meio de “terapia” da disfun¢do da crianga, com o
objectivo de a reduzir ou eliminar, para tornar a crianga mais
produtiva e util no meio a que pertence. A componente educativa

aparece ligada ainda a uma vertente curativa e reabilitativa.

d) Nos cursos plurianuais, a introducéo da pedagogia € uma realidade e a
necessidade de se saber “como se ensina” comega a ganhar cada vez
mais forma. Neste contexto o enfoque pedagdgico sobrepde o médico
e «tem de certo a ver com a divulgacao da teoria de aprendizagem de
Brunner»'’. Nos principios orientadores dos cursos, a perspectiva
tedrico-pratica e a investigacdo pedagdgica, bem como 0 seu
desenvolvimento, sdo de salientar, assim como o facto de a formacéo
ser orientada para o atendimento de criangas e/ou adolescentes que

frequentavam classes ou escolas especiais.

11 SANCHES (1995, p.60).
17 Ibidem, p.61.
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e) Foram realizados por esta Direccdo 10 cursos para 0 ensino de

criangas com deficiéncia auditiva e visual.

f) Na totalidade dos cursos foram especializados 191 professores para o

ensino de criangas com problemas de audicéo e viséo.

2.3.2. Direcgdo-Geral do Ensino Basico

O Ministério da Educacdo Nacional, através da Direccdo-Geral do Ensino Bésico
- Divisdo do Ensino Especial (tendo-se ja focado o seu aparecimento), desenvolveu
cursos de especializacdo para o ensino de criangas deficientes visuais, auditivas e
motoras, numa perspectiva de integracao.

Mais uma vez é contemplada a area da deficiéncia motora, em que o Ministério da
Educacdo desenvolve esforcos no sentido de formar professores para esta area tdo
carenciada. Esta formacao especializada tinha como objectivo preparar professores para
«exercerem uma compensacao educativa a criangas deficientes sensoriais ou motores,
integradas em classes normais»*%.

Assim, por Despacho Ministerial de 19 de Janeiro de 1974,, foi criado 0 «Curso
de Especializacdo no Ensino de Criangas Deficientes Visuais, Auditivas e
Motoras».

Apesar do curso estar fundamentalmente dirigido para o ensino de criangas
integradas em classes normais, «dada a falta de professores especializados nestes
sectores, previu-se que alguns dos que frequentam o curso, pudessem, eventualmente,
vir a exercer o ensino em classes destinadas a criancas cegas, surdas ou deficientes
motoras de alguns estabelecimentos particulares ou oficiais (dependentes da Direc¢ao-
Geral de Assisténcia)».'**

O curso teve a duracdo de dois anos lectivos, sendo o 1° ano destinado a
formacdo teorico-pratica e 0 2° ano ao estagio. Para frequentar o curso, 0s candidatos
tinham que possuir o curso do Magistério Primario, ou outro curso do Ensino Superior.

O plano de estudos apresentava um tronco comum de formacéo e um periodo de
especializacdo (visual, auditiva ou motora).

Para o0 Tronco Comum (aspectos curriculares de formacdo de base em
educacdo) as disciplinas eram as seguintes:

1)  Pedagogia e Ciéncias da Educacéo;

118 Regulamento do curso através do Despacho Ministerial de 19 de

Janeiro de 1974.
1% pespacho Ministerial de 19 de Janeiro de 1974.
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3)
4)
5)
6)
7)

8)
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Expresséo Livre;

Drama Educativo;

Problemas Gerais de Aprendizagem;
Psicologia Genética;

Psicologia Social e Dindmica de Grupo;
Estudos de Caso;

Nocéo de Genética, Embriologia e Neurologia.

Neste primeiro bloco as areas curriculares eram comuns as trés areas de
especializacdo, assim como a distribui¢do horaria.

Para o Periodo de Especializacdo (abordagens psicopedagogicas especificas
para cada uma das areas de deficiéncia) as disciplinas eram as seguintes:

1)  Aspectos Médicos e Profilacticos;

2)  Aspectos Psicoldgicos e Avaliacéo;

3)  Principios Pedagogicos;

4)  Tecnicas Especificas;

5)  Metodologias Especificas de Aprendizagens Basicas;
6) Evolucéo Histdrica e Legislacéo;

7)  Integracéo;

8) Reabilitacao;

9) Pratica Pedagogica Integrada;

10) Estagio.

Neste segundo bloco as matérias curriculares eram as mesmas para as trés areas

de deficiéncia (embora sendo especificas para cada uma delas), estando a diferenca na
distribuicdo horaria das mesmas. Assim, para a Deficiéncia Motora com um total de 147
horas de carga especifica, para a Deficiéncia Auditiva um total de 204 horas e para a
Deficiéncia Visual 277 horas. Quanto a pratica pedagdgica integrada e ao estagio a
carga horaria era igual para as trés areas*?.

120

Dados recolhidos do Relatdério do Grupo de Trabalho nomeado pelo

Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim.
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De acordo com andlises efectuadas nos outros cursos, também este centra a sua
formacdo/informacdo em aspectos curriculares de formagéo de base em educacgéo e nas
abordagens psicopedagdgicas especificas para a deficiéncia auditiva, visual e motora. O
tipo de pratica pedagogica correspondia a uma prética integrada que decorria durante a
componente escolar e a um ano de estégio.

O periodo de realizagdo deste curso vai de 1973/75, com 1 curso apenas (embora
em trés areas de especializacdo), tendo sido especializados no total 57 docentes. Destes,
23 professores especializaram-se na Deficiéncia Visual, 14 na Deficiéncia Auditiva e 20
na Deficiéncia Motora. Do total, a maioria (82%) tinha o Magistério Primario e a
percentagem (95%) de elementos do sexo feminino ultrapassava em grande escala os
elementos do sexo masculino.

Os cursos realizados pela Direc¢do-Geral do Ensino Basico - Divisdo do Ensino
Especial também apresentam alguns aspectos importantes que passamos a referenciar:
a) A Direcgdo-Geral do Ensino Baésico, especializou os professores

através de cursos com a duracdo de 2 anos lectivos entre 1973 e 1975.

b) Os cursos de especializacdo desenvolviam-se nas éareas de

especializacdo de deficiéncia visual, auditiva e motora, por opcao.

c) Nestes cursos novas areas curriculares surgem, sendo o maior enfoque
para a componente pedagogico - educativa, pretendendo dar ao curso
uma dinamica diferente da que tinha sido praticada até entdo. Neste
contexto SANCHES (1995) afirma que «a perspectiva cognitivista
substitui a behaviorista e, 0 modelo clinico de intervencdo comeca a

dar lugar a um modelo de intervengdo pedagdgico-terapéutico.»".

d) A componente educativa aparece ligada a uma vertente pedagdgica,
através de matérias como Pedagogia e Ciéncias da Educacéo,
Psicologia Genética, Psicologia Social e Dinamica de Grupo e ainda

Estudo de Caso, Drama Educativo e Expressao Livre.

e) Foi realizada por esta Direccdo 1 curso (embora em trés areas de
especializacdo) para o ensino de criangas com deficiéncia auditiva,

visual e motora.

f) Foram especializados nas trés areas 57 professores.

121 SANCHES (1995, p.62).
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2.3.3. Direcgdo-Geral do Ensino Secundario

O Ministério da Educacdo Nacional, também aqui, através da Direccdo-Geral do
Ensino Secundario - Divisdo do Ensino Especial, desenvolveu cursos de especializacao
para 0 ensino de criangas deficientes visuais, igualmente numa perspectiva de
integracdo. Esta formacéo especializada tinha como objectivo preparar professores para
«exercerem uma compensacao educativa a criancas deficientes sensoriais, integradas

em classes normais»'%2.

Por Despacho Ministerial de 24 de Setembro de 1974, foi criado o «Curso de
Especializacio para Professores de Deficientes Visuais».

Tal como o curso anterior, também teve a duracdo de dois anos lectivos, tendo
sido 0 1° ano destinado a formacdo tedrico-pratica e 0 2° ano ao estagio. Para o
frequentar, os candidatos tinham que possuir o curso do Magistério Primario, ou outro
do Ensino Superior.

No plano de estudos do curso, quanto aos aspectos curriculares de formacéo de base
em educacdo, as disciplinas eram as seguintes:

1)  Psicopedagogia;

2)  Psicologia Genética;

3)  Dinamica de Grupo;

4)  Introducdo a Sociologia;
5)  Psicossociologia;

6)  Métodos de Trabalho;

7)  Neurofisiologia.

Quanto as abordagens psicopedagdgicas especificas para a deficiéncia visual as
disciplinas eram as seguintes:
1)  Aspectos Médicos e Profilacticos;

2)  Aspectos Psicoldgicos e Avaliacéo;
3)  Principios Pedagogicos;
4)  Técnicas Especificas;

5) Didactica Especial,

122 Regulamento do curso através do Despacho Ministerial de 24 de

Setembro de 1974.
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6) Legislacéo;
7)  Integracéo;
8) Reabilitacéo;

9) Estégio.

Neste segundo bloco as matérias curriculares eram parcialmente as mesmas do
curso criado pela Direccdo Geral do Ensino Basico, encontrando-se a diferenca na
substituicdo da Metodologia Especial por Didactica Especial.

De acordo com analises efectuadas nos outros cursos, também este centrou a sua
formacdo/informacéo em aspectos curriculares de formacdo de base em educacao e nas
abordagens psicopedagdgicas especificas para a deficiéncia visual. O tipo de pratica
pedagogica correspondia a um ano de estagio, apds a componente escolar.

O periodo de realizacdo deste curso € de 1974/76, com 1 curso apenas, tendo
sido especializados 18 docentes. Destes, a maioria (83%) eram do sexo feminino e todos
eram licenciados.

Embora a Direc¢do-Geral do Ensino Secundario - Divisdo do Ensino Especial
apenas tivesse realizado um curso, é de salientar o0s seguintes aspectos:

a) A Direccdo-Geral do Ensino Secundario, especializou os professores
através de um curso com a duracdo de dois anos lectivos entre 1974 e
1976.

b) O curso de especializacdo desenvolveu-se apenas numa éarea: a

deficiéncia visual.

c) Neste curso, tal como nos realizados pela Direccdo focada
anteriormente, o maior enfoque situa-se na componente pedagogico-
educativa. Neste contexto, podemos referenciar que a afirmacdo de
SANCHES (1995) relativa a analise dos cursos anteriores, se aplica
também para este, ou seja que «a perspectiva cognitivista substitui a
behaviorista e, 0 modelo clinico de intervencdo comeca a dar lugar a

um modelo de intervencdo pedagégico-terapéutico.»'?*,

d) Foi realizada por esta Direccdo apenas 1 curso para o0 ensino de

criancas com deficiéncia visual.

123 SANCHES (1995, p.62).



87

e) Foram especializados 18 professores.

24. SINTESE DA CARACTERIZACAO DOS CURSOS DE
PROFESSORES PARA O MAGISTERIO ESPECIAL

Tendo como base, a andlise efectuada nos pontos anteriores e 0s dados
recolhidos através do Relatério do Grupo de Trabalho nomeado pelo Despacho
Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim, iremos elaborar uma
sintese que nos permita observar, com mais clareza, a caracterizagdo dos cursos de
especializacdo de professores para o ensino de criancas portadoras dos diversos tipos de
deficiéncias. Assim operacionalizaremos esta sintese em torno de trés pontos:

1) As condigdes de acesso dos candidatos aos cursos.
2) As caracteristicas da especializacao.

3) Titularidade para o exercicio da docéncia em Educacdo Especial.

1) As condicbes de acesso dos candidatos aos curso:

As condicOes de admissao dos candidatos aos diversos cursos de especializacéo
aqui abordados, centram-se principalmente em trés factores: a formacdo de base dos
mesmos, a idade e a experiéncia de docéncia.

No que diz respeito a Formacdo de Base dos candidatos no momento de
admissdo dos cursos poderemos referenciar que, desde o inicio da criacdo dos mesmos,
o Titulo de Magistério Primario foi sempre o mais solicitado, e, em seguida, ser
Educador de Infancia. Durante muitos anos a formagdo especializada era
fundamentalmente dirigida a Professores do Ensino Primario e a Educadores de
Infancia. No que diz respeito a outros graus de ensino, s6 por volta da década de 70 é
que os cursos admitem professores dos ensinos preparatério e secundario*.

Quanto a Idade minima necessaria para se ingressar nos cursos, esta situava-se
entre 0s 22 e os 35 anos, dependendo da instituicdo em que o curso era desenrolado,
deixando de se fazer referéncia a este facto a partir da década de 70.

?4condicdes de acesso do Curso de Especializacdo de Profissionais de
Educacdo do IAACF por ex.

125 Esta designacdo era a utilizada na altura e actualmente corresponde
ao 2° e 3° Ciclos do Ensino Béasico e Ensino Secundéario.
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A Experiéncia da Docéncia ndo comegou por ser um factor importante, talvez
devido ao facto de quase ndo existirem professores especializados, mas a partir de finais
de 60", passou a ser necessério ter pelo menos um ano de exercicio docente aumentado
posteriormente até dois anos*?’.

2) As caracteristicas da especializagao:

Qualquer das instituicdes que promoveu cursos de especializagcdo optou pela
formacéo diferenciada na base da deficiéncia. As grandes &reas de especializagdo foram:
a Deficiéncia Intelectual (foram incluidas aqui as especializagdes para o0 ensino de
Anormais, Criangas Inadaptadas, Dificuldades de Aprendizagem e Funcionamento
Intelectual Deficitario), a Deficiéncia Visual, a Deficiéncia Auditiva e a Deficiéncia
Motora.

De entre estas a Casa Pia de Lisboa e a Direc¢do-Geral do Ensino Secundario
apenas especializaram professores para uma area de deficiéncia, respectivamente a
auditiva e a visual. No caso das outras instituicfes a oferta recaiu em diferentes opcoes
de especializacdo como seja:

- 0 Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira, que ofereceu especializacdo nas
quatro areas de deficiéncia, embora até 1976 a oferta tenha apenas sido na deficiéncia
intelectual;

- a Direccdo-Geral da Assisténcia, que ofereceu cursos nas areas de deficiéncia
auditiva e visual,

- a Direccdo-Geral do Ensino Basico, que ofereceu cursos em trés areas de
especializacdo: auditiva, visual e motora.

Pela analise dos planos de estudo, verificou-se a existéncia de cursos anuais, e a
partir da década de 70 de cursos plurianuais (dois anos lectivos). Como ja foi referido
anteriormente nos cursos de duracdo anual as matérias dos planos de estudo visavam
exclusivamente as abordagens psicopedagdgicas especificas relativas a deficiéncia a que
se destinavam e a pratica pedagogica era integrada, isto é, decorria simultaneamente
com a componente escolar.

Com a passagem dos cursos a plurianuais (dois anos) foi introduzida uma
formacdo de base em educacdo, seguida de matérias curriculares especificas relativas a
area de especializacdo na deficiéncia em causa. Segundo SIM-SIM (1985) a introducéo
deste complemento de formagdo «pode ser interpretado ndo s6 como a abertura de

126 condic¢des de acesso do Curso de Especializacdo de Professores de
Criancas Inadaptadas do IAACF por ex.
2T Actualmente situa-se entre os 3 e os 5 anos de exercicio docente.
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novos horizontes em educacdo, mas também como a constatacdo da existéncia de

lacunas na formacao inicial dos professores em especializacdo»'?,

Outro dos aspectos inovadores nos cursos plurianuais foi o facto de se ter
introduzido um estagio que, normalmente, era efectuado no 2° ano, para além de existir
a prética pedagdgica integrada.

Pela anélise dos planos de estudo, verificamos que ndo nos parece claro que 0s
niveis de ensino fossem contemplados nas unidades curriculares, isto €, os professores
provenientes de diferentes graus de ensino frequentavam todos 0S mesmos cursos.

Assim, SIM-SIM (1985) refere que «a especializacdo obtida visava
exclusivamente uma deficiéncia especifica, sendo a docéncia para determinado grau de
ensino apenas uma condig&o de acesso...».

3) Titularidade para exercicio da docéncia em Educagdo Especial:

As caracteristicas inerentes a formacdo de professores especializados em
Educacdo Especial tem sofrido algumas alteracdes que se prendem com as evolugoes
sentidas com a prépria concepcdo de Educacdo Especial. No entanto, a partir da
legislacdo da criacdo dos cursos, aqui analisada, podemos referenciar, através de SIM-
SIM (1985), os titulos obtidos para a docéncia em Educacdo Especial:

«a)Magistério de Criancas Anormais (Instituto Antonio Aurélio da Costa
Ferreira), de Criancas Inadaptadas (Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira) e
Criancas e Adolescentes Deficientes Auditivos e Visuais (Casa Pia de Lisboa e
Direccdo-Geral de Assisténcia).

Qualquer destes cursos tinham como objectivo a formacgao de profissionais para
o atendimento de criancas e/ou adolescentes que frequentavam classes ou escolas
especiais.

b)Apoio pedagdgico compensatorio a criangas e jovens deficientes integrados
(Direccdes Gerais do Ensino Basico e Secundario).

A perspectiva de formacdo destes docentes visava, com a propria legislacéo
indica, o ensino de criancgas e jovens integrados em classes de ensino regular.

c)Actividades educativas com criancas e adolescentes deficientes (Instituto
Anténio Aurélio da Costa Ferreira, cursos regidos pelo despacho 108/81).

128 Relatério do Grupo de Trabalho, coordenado por Maria Iné&s Sim-Sim

(1985, p. 17).
129 Tbidem, p.24.
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Os cursos em questdo, para além de uma sensibilizacdo a todas as areas de
deficiéncia e a especializagdo numa delas, procuravam alargar o ambito do ensino
propriamente dito e abranger outras actividades educativas, como é o caso dos
programas das Unidades de Orientacdo Educativa»™*°.

Em resumo, podemos afirmar que os professores formados por estes cursos tém
como perfil comum o facto de serem professores de um determinado grau de ensino,
especializados numa determinada area de deficiéncia: intelectual, auditiva, visual ou
motora.

Para concluir, é importante fazer referéncia a alguma informagéo quantitativa no
que diz respeito ao nimero de cursos, ao nimero de professores especializados: na
totalidade, por deficiéncia e por instituicdo, de 1942 a 1985. A partir das referéncias de
SIM-SIM (1985) apresentamos 0s seguintes dados quantitativos:

Numero de cursos efectuados entre 1942 e 1985: 53 cursos de especializacéo
ministrados por cinco instituicdes, com a seguinte distribuigéo:

1) Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira (de 1942 a 1985): 37

cursos.

2) Casa Pia de Lisboa (de 1952 a 1963 e de 1982 a 1984): 4 cursos.
3) Direccao-Geral de Assisténcia (de 1966 a 1975): 10 cursos.
4) Direccao-Geral do Ensino Basico (de 1973 a 1975): 1 curso.

5) Direccdo-Geral do Ensino Secundario (de 1974 a 1976): 1 curso.

Total de professores especializados: 962 professores.

Total de professores especializados por deficiéncia:

1) Deficiéncia Intelectual: 517 professores.
2) Deficiéncia Auditiva: 221 professores.
3) Deficiéncia Visual: 171 professores.

4) Deficiéncia Motora: 53 professores.

Total de professores especializados por instituicdo:

1) Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira: 640 professores.

2) Casa Pia de Lisboa: 56 professores.

130 Relatério do Grupo de Trabalho, coordenado por Maria Inés Sim-Sim

(1985, p.25).
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3) Direccao-Geral de Assisténcia: 191 professores.
4) Direcgdo-Geral do Ensino Bésico: 57 professores.

5) Direcgdo-Geral do Ensino Secundario: 18 professores.

3. FORMACAO ESPECIALIZADA: MARCOS HISTORICOS

Tendo em atencdo os aspectos focados nos pontos anteriores, pretendemos aqui
resumir a evolucdo histérica da formacdo de professores especializada em Educacéao
Especial entre 1942 e 1985. A necessidade da formagdo pautou-se sem ddvida pela
crescente criacdo de instituicdes escolares para as criangas portadoras de deficiéncias,
mas também na evolucdo da profissdo docente. Progressivamente o Estado foi
substituindo a igreja neste capitulo e a reforcar esta afirmacédo podemo-nos centrar nas
palavras de NOVOA™! quando afirma que «o professorado constituiu-se em profisséo
gracas a intervencdo e ao enquadramento do Estado, que veio substituir a igreja como
instituicdo tutelar do ensino». A consolidacdo e a promog¢do de uma profissdo passa
concerteza por um alongamento da formacao e por uma qualificacdo académica mais
exigente'®?
Ditadura, que se dao renovacOes importantes na formacao de professores para o ensino
de criancas deficientes.

, € € precisamente durante o periodo “mais negro” do professorado, durante

No periodo a que nos referimos, podem-se considerar trés fases (até 1985),
distintas ao longo do tempo, j& que cada uma foi um marco importante na evolucao
histdrica desta formacéo.

Na primeira fase:

e (ue se inicia por volta de 1940, e vai até aos anos 60, 0 Ministério da
Educacdo tomou a seu cargo (por via indirecta) as primeiras medidas
formativas em relacdo aos professores de criancas chamadas
«anormais» e «inadaptadas», tendo responsabilizado por esta ac¢do o

Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira®,

Este Instituto teve um papel muito importante (como ja foi salientado
anteriormente) na evolucdo da Educacdo Especial, ndo sé ao nivel do atendimento de
criancas, mas também na formacdo de professores especializados.

131 NOVOA (1991, pp.521).
132 NOVOA (1991, p.521)
133 BENARD DA COSTA (1988).
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Em 26 de Dezembro de 1941, pelo Decreto-Lei n°31.801, foi criado o «Curso de
Preparagdo de Professores e outros Agentes de Ensino de Anormais», tendo sido
organizado sé um ano depois pelo Decreto-Lei n°32.607, de 30 de Dezembro, que
estabelece as condicdes de frequéncia e obtencdo da carta de curso «que constitui titulo
indispensavel para o exercicio do ensino de anormais nos estabelecimentos do Estado».

Para se poder frequentar este curso de especializacdo era necessario que 0S
professores fossem diplomados por qualquer universidade portuguesa ou tivessem
obtido o curso do Magistério Primario numa das escolas do pais. Até esta data apenas
12 professores diplomados frequentaram estes cursos, sendo a maioria constituida por
professores do Magistério Primario.

O curso tinha a duracdo de um ano lectivo com uma forte componente pratica,
sendo constituido por duas unidades de ensino: Psicologia de Anormais e Pedagogia.

Em 1964, atraves do Decreto-Lei N°45.832, de 25 de Julho, o curso sofre uma
reestruturacdo ao nivel das unidades de ensino, alargando-as e modificando-as, e da sua
designacdo, passando este a chamar-se «Curso de Especializacdo de Professores de
Criancas Inadaptadas».

Apesar de todo este esforco o Instituto ndo conseguia responder a todas as
criancas com problemas, ficando de fora aquelas cujas necessidades eram do foro
motor, sensorial ou mental profundo.

Na sequéncia deste facto € que emerge a fase seguinte:

A segunda fase:

e (ue se estende até meados dos anos 70, e é marcada pela intervengédo
directa da Direccao-Geral de Assisténcia Social que vai estender a sua
accdo a algumas destas criancas, assumindo a especializacdo de
professores para alunos deficientes visuais e auditivos, através do

Centro de Preparagdo de Pessoal da mesma Direccdo Geral™**,

Podemos constatar que se verifica uma dualidade de entidades formadoras: por
um lado o Ministério da Educacdo e por outro o da Assisténcia Social, pois a ac¢do do
Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira continua a ser de vital importancia na
formacdo de professores.

A terceira fase :

¢ Inicia-se por volta de 1973/74, marcada por situacdes relevantes.

134 BENARD DA COSTA (1981, 1988).
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A primeira passa pela reestruturagdo do Ministério da Educacdo, em 1973, data
em que é publicada a Lei Organica das Direcgdes-Gerais do Ensino Bésico e
Secundério, em que, na primeira, é criada uma «Divisdo do Ensino Especial» e, na
segunda, uma «Divisdo de Ensino Especial e Profissional». A estas Divisdes, entre
outras funcGes, coube o papel de especializar professores.

A Divisdo do Ensino Especial da Direccdo-Geral do Ensino Basico organizou
cursos de especializagédo para criangas deficientes visuais, auditivas € motoras nos anos
lectivos de 1973/74 e 1974/75, e a Divisdo da Direccdo-Geral do Ensino Secundario um
curso para professores de criancas deficientes visuais nos anos lectivos de 1974/75 e
1975/76;

A seguinte passa pela reorganizacdo dos cursos de especializacdo do Instituto
Antonio Aurélio da Costa Ferreira em funcdo deste novo contexto. Durante um ano o
curso do Instituto € suspenso a fim de ser reestruturado. Para tal um grupo
Interministerial foi formado para pensar numa reestruturacdo unificada dos cursos de
especializacdo (existiam também os das DivisGes do Ensino Especial).

Assim, a 5 de Janeiro de 1977, por Despacho do Secretario de Estado do Ensino
Superior, recomecaram as actividades de formacao neste Instituto e em Abril do mesmo
ano iniciou-se um novo Curso com a designacédo de «Curso de Formacéo de Professores
do Ensino Especial».

O novo curso sofre modificacdes ao nivel do plano de estudos e da duracéo,
passando para trés anos. Os professores que podem frequentar o Curso tém que ser
profissionalizados, independentemente do grau de ensino, e possuir pelo menos dois
anos de experiéncia pedagogica.

Pelo Despacho Normativo n°108/81, de 4 de Abril, sdo definidos o conjunto de
objectivos, estrutura curricular e plano de estudos do Curso de Formacéo de Professores
do Ensino Especial. A criacdo deste curso estende-se a Regido Autonoma da Madeira
pelo Despacho N°59/Regido Autonoma da Madeira e Ministério da Educacao/83, de 27
de Abril de 1983.

O curso tinha como objectivo formar professores do Ensino Especial a fim de
exercerem a sua actividade «junto de criancas e adolescentes que, no ambito da
educacdo infantil e dos ensinos basico e secundario, tém dificuldades na utilizacdo dos
meios correntes de ensino-aprendizagem, devido a:

- funcionamento intelectual deficitario, por causas diversas;
- deficiéncias sensoriais (visual e auditiva);

- deficiéncia motora».
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A duragdo do curso é de trés anos, sendo os dois primeiros repartidos em quatro
semestres com caracter tedrico-pratico e o ultimo ano de estagio fora do Instituto.

E com esta organizacdo que o Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira
formou professores até a integracdo do curso na Escola Superior de Educacdo de
Lisboa, em 1986. Esta transicdo ja estava prevista pelo Despacho Normativo n°108/81
de 4 de Abril, onde ficaram definidos uma série de aspectos relacionados com a
organizacdo deste curso e onde foi referenciado que «...0 funcionamento, a titulo
provisorio, se processard no Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira até a
integracé@o do Curso na Escola Superior de Educacéo de Lisboax.

Com a criacdo do Ensino Superior Politécnico (Decreto-Lei n°513-T/79, de 26 de
Dezembro), e nele inseridas as Escolas Superiores de Educacdo da rede publica, a estas
foi conferida, para além de outras, a funcdo de especializar professores para a Educacéao
Especial.

O artigo 16° da Lei referida, ratificado, com alteracoes, pela Lei n°29/80 de 28 de
Julho, determina que nas Escolas Superiores de Educacdo de Lisboa e Porto sejam
ministrados cursos de especializacdo no dominio do Ensino Especial. Assim, entramos
naquela que se pode considerar a ultima fase, que corresponde a actualidade, mas que
ndo cabe aqui desenvolver pois serd objecto de analise na segunda parte da investigacao.
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CAPITULOI

INTEGRACAO ESCOLARE
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

1. INTRODUCAO

A educacdo de criangas com necessidades educativas especiais tem sido palco de
profundas renovacgdes ao longo dos ultimos 25 anos. A partir da década de 70 as
mudancas no contexto da Educacdo Especial dimensionaram-se no sentido de uma
progressiva integracdo escolar daquelas criancas na escola regular.

No presente capitulo pretende-se realcar o alcance e o mérito da integracao
escolar destas criangas no campo educativo, assim como analisar de forma critica o
sistema actual da educacdo no contexto da integracdo/inclusdo. Pretendemos, também,
salientar o papel e a importancia do Estado Portugués na educacdo das criangas com
necessidades educativas especiais, bem como analisar, de forma critica, o papel da
legislacdo portuguesa na mudanca da politica educativa em relacdo a
integracdo/inclusdo destas criancas nas escolas do ensino regular.

2. DESENVOLVIMENTO DA INTEGRACAO ESCOLAR

2.1. PRINCIPIOS CONCEPTUAIS DA INTEGRACAO

Na maioria dos paises desenvolvidos a educacdo das criancas deficientes foi,
durante muitos anos, caracterizada por praticas segregativas tradicionais, realizadas em
instituicbes ou centros de Ensino Especial, cujas origens se encontram nas raizes
historicas da propria Educacdo Especial.

No entanto, a partir dos anos 60/70, vdo emergindo movimentos de critica e
contestacdo a este tipo de préaticas educativas tradicionais, caracteristicas da educacdo
das criancas deficientes. As origens das contestacbes a este modelo assentam,
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fundamentalmente, em aspectos ideoldgicos, sociais, psicolégicos e, porque ndo,
educativo-pedagdgicos, tais como:

- A crise mundial que a educacdo em geral atravessa. Segundo COOMBS
(1986)'* esta crise é caracterizada, fundamentalmente, por: a)uma explosdo
demografica: a populacdo escolar duplica em quase 10 anos devido ao facto da
populagdo mundial aumentar em cerca de 40% durante os anos 50-70; b)um aumento do
custo de ensino: devido ao aumento da populacdo escolar aumentaram também as
verbas nacionais para este efeito; c)uma baixa qualidade de ensino: provocado pelo
aumento do nimeros de alunos e 0 aumento dos custos, pois as instituicbes parecem nao
estar em consonancia com a realidade que se lhes apresenta.

- As criticas ideoldgicas ao sistema de Educacdo Especial, que assentam,
essencialmente, nas classes homogéneas e, consequentemente, nas classes especiais com
uma escolarizacdo segregada. Os estudos educacionais efectuados (KIRK, 1964;
CALHOUN & ELLIOT, 1977; SEMMEL, 1979), procuraram comparar a eficacia da
educacdo imediata em regime integrado e ndo integrado, sendo que as conclusbes
apontam para que as criangas deficientes, em regime segregado, ndo atingem melhores
resultados do que aquelas que estdo integradas em classes regulares. Tal facto traz a
publico os resultados negativos advindos das praticas segregativas;

- A validade da classificacdo médica e psicologica em termos educativos. Esta
etiquetagem € fortemente criticada pela sua expectativa negativa e segregadora da
crianga, em virtude de o “déficit” se explicar apenas através dos factores inatos que
perduram no tempo. No relatério LILLY (1970)*%, é referido que tentar definir crianca
deficiente ndo é o melhor caminho a seguir, mas que € importante desenvolver
“envolvimentos diferenciados na aula” (meios, estratégias de ensino), de forma a que se
possa responder as necessidades educativas das criancas. O meio educativo é aqui
realcado como um factor importante para a crianca desenvolver as suas capacidades de
uma forma adequada;

- Os movimentos de criticas e contestacdo, dos proprios profissionais de
Educacdo Especial e dos investigadores em educacdo, em relagdo as praticas educativas
segregadoras. PARRILLA (1996)**” chamou-lhe «La Educaciéon Especial contra la
Educacion Especial»;

- Os movimentos a favor da defesa da igualdade de direitos e de oportunidades
vao aumentando e alargam a sua accao a area da deficiéncia e das praticas segregativas,

135 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE, M. (1999).
3¢ cit. por RODRIGUES (1986).
137 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.105).
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empreendendo, assim, uma luta social contra situagdes de injustica, discriminacdo e de
segregacéo, social e educativa, em que vivem as pessoas consideradas deficientes.

- Os movimentos iniciados pelos pais dos deficientes e por eles proprios, que
actuam como grupos de pressao;

- As primeiras experiéncias positivas de integracdo praticadas por alguns paises
nos finais dos anos 60;

- As novas medidas legislativas e politicas dos diversos governos vao surgindo
numa resposta as pressdes sentidas e, como refere RUIVO (1986/87/88),«a integracéo
deixa pois de ser uma opc¢ao, para passar a ser um mandato legal»™%.

Estes movimentos, ocorridos em diversos paises europeus e nos Estados Unidos,
vao permitir uma viragem marcante na educagéo das criancgas deficientes, uma vez que
se acentua a abolicdo das praticas educativas segregativas e a necessidade cada vez mais
premente da educacédo destas criangcas em meios 0 menos restritivos possiveis.

A sensibilizacdo a esta nova forma de educacdo emerge, fundamentalmente, da
formulacéo e difusdo do principio da Normalizacdo que tem a sua origem no Norte da
Europa (nos paises escandinavos) e se estende, progressivamente, aos Estados Unidos,
Canada e, mais tarde, aos paises europeus. Deste conceito deriva o principio da
Sectorizagdo e o da Integracdo, principios essenciais para o desenvolvimento futuro da
Educacdo em geral, e da Educacdo Especial, em particular.

Novos modelos de préatica educativa, novas formulacbes tedricas, disposicdes
legais emitidas e novas experiéncias integradoras sdo algumas das repercussdes do
principio da Normalizacdo, ndo esquecendo que o contexto socio-econdémico, politico e
cultural de cada pais condiciona «la naturaleza de la opcion por um modelo educativo
integrador tomada por uno u outro pais»*®.

Podemos afirmar que, historicamente, o impulso e o desenvolvimento da
Educacio Especial assenta no principio da Normalizacéo e, tal como referem JIMENEZ
MARTINEZ & VILA SUNE (1999):

«existe ... un consenso global ... , en sefialar al principio de
normalizacién como la base y fundamento tedrico-ideoldgico de la
integracion educativa. ... Ademas, durante su desarrollo conceptual y
practico, consolida, social y educativamente, los principios de

normalizacién, sectorizacién integracion, los cuales van a

138 RUIVO (1986/87/88, p.13).
139 JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE 1999, p.108).
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convertirse en conceptos esenciales en la reconsideracion educativa

de los Ultimos decenios.»*,

Principio da Normalizacgéo

Bank-Mikkelsen, em 1959, foi quem primeiro formulou o principio da
Normalizagéo, tendo sido posteriormente enriquecido por Bengt Nirge, em 1969, e por
Wlof Wolfensberger, em 1972.

Mikkelsen definiu o principio da Normalizacdo aplicado a pessoa com
deficiéncia mental, onde realcava a possibilidade de se poder levar uma vida tdo normal
quanto possivel. Sendo Mikkelsen director dos servicos para deficientes mentais na
Dinamarca, o principio foi nesse ano introduzido na legislacdo dinamarquesa. Em 1978
0 conceito é clarificado pelo autor, referindo que Normalizacdo ndo significa tornar o
deficiente “normal”, mas sim criar-lhe condi¢cdes de vida tdo semelhantes quanto
possivel as dos seus pares da sociedade em que se encontra inserido, para que a

diferenca entre este e o “normal” seja cada vez menor.

Bengt Nirge, Director Executivo da Associacdo Sueca para Criangas Deficientes,
apresenta, em 1969, uma definicdo mais sistematica que vem enriquecer a anterior, na
medida em que enfatiza ndo s6 o produto, mas também o processo, isto €, 0S meios e 0S
métodos para se conseguirem os objectivos. Nirge define o principio da Normalizacdo
como sendo:

«hacer accesible a los deficientes mentales las pautas y condiciones
de vida diarias que sean el maximo de proximas posible a las pautas y
141

normas del cuerpo principal de la sociedad.»
Para Nirge ndo é o deficiente que temos que normalizar, mas sim 0 seu
envolvimento, o que significa que as pessoas com deficiéncia fazem parte da vida diaria
das demais:
«a) realizar las actividades usuales de cada dia como las personas
normales. Es decir, levantarse, asearse y vestirse cuando lo hacen los
demas ...vivir en un clima familiar; b) realizar las actividades usuales

durante la semana como las personas normales. Es decir, levar una

140 JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE 1999, p.108).
141 WOLFENSBERGER (1986, p.13).



vida en hogar, asistir a una escuela o lugar de trabajo, disponer de
dias de descanso y tiempo libre; c¢) realizar las actividades usuales
durante el afio como las personas normales. Igual que las demaés
personas, los deficientes deben realizar las actividades segun las
estaciones (trabajo, vacaciones estivales, etc.); d) tener experiencias
normales de acuerdo con cada ciclo vital (infancia, juventud, edad
adulta y vejez); e) posibilidad de escoger entre varias opciones para
organizar su vida; f) tener relaciones con personas del otro sexo; Q)
poder disponer de medios econémicos como el promedio de las

personas; e h) vivir en una casa normal, en un vecindario normal»**.

100

Para Nirge, este principio representa uma reciproca vantagem, quer para o

deficiente, quer para a sociedade: para o deficiente porque é posto ao seu alcance uma
forma de vida e condicGes de existéncia quotidiana tdo normais quanto possiveis; e para
a sociedade porque se Ihe oferece a oportunidade de conhecer e respeitar os deficientes
mentais na vida quotidiana, reduzindo os mitos e temores que, noutras épocas, levaram
a excluir estas pessoas (Nirge, 1976 citado por SANCHEZ ASIN, 1996).

O principio da Normalizacéo foi-se estendendo pela Europa e America do Norte.

Em 1972 o canadiense Wolf Wolfensberger publica o primeiro livro sobre o principio
da Normalizacdo, reformulando a sua definicdo como sendo:

«...la utilizacion de medios culturalmente normativos (familiares,
técnicas valoradas, instrumentos, métodos) para permitir que las
condiciones de vida de una persona (ingresos, vivienda, servicios de
salude, etc.) sean al menos tan buenas como las de un ciudadano
medio, y mejorar y dar soporte en la mayor medida posible a su
conducta (habilidades, competencias, etc), apariencia (vestido,
higiene, etc), experiencias (adaptacion sentimientos, etc), estatus y

reputacion (etiquetas, actitudes de los demas, etc.).»™*.

O principio da Normalizacdo ndo se circunscreve apenas a deficiéncia mental,

com no caso das definicdes de Mikkelsen e Nirge. Pode e deve aplicar-se a todas as

142 GRAU RUBIO (1994, PP.16-17).

143

WOLFENSBERGER (1986, p.15).
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pessoas afectadas por outro tipo de deficiéncias, grupos minoritarios, marginalizados
ou, por outras palavras, grupos de risco social. A este propdsito BAUTISTA JIMENEZ
(1993) realga o facto de, ao se analisar a definicdo de Wolfensberger, o principio da
Normalizagdo poder ser aplicado facilmente e de uma forma generalizada a outros
grupos de deficientes.

O principio da Normalizacdo ndo pretende, de maneira alguma, a negacdo da
deficiéncia: ela existe, € concreta, € real, mas a pessoa deficiente deve ter 0s mesmos
direitos e obrigagdes que os outros membros da sociedade, como tal deve proporcionar-
se-lhe 0s meios necessarios (sociais, culturais, educativos, etc.) para que possa
desenvolver ao maximo as suas potencialidades intelectuais, fisicas e sociais.

A aplicagdo destes objectivos s6 é possivel através do direito de acesso a
servicos e condicOes de vida adequadas as suas caracteristicas e em meios 0 menos
restritivos possiveis, sendo portanto necessario que o0s servicos de que o deficiente
depende

«se han de sectorizar de manera que la persona discapacitada no
tenga que verse obligada a hacer uso de servicios paralelos que estan

geograficamente distantes del entorno donde se vive, sino que hagan

el mismo uso de los servicios de los ciudadanos de su misma area»**.

Principio da Sectorizacao

O principio da Sectorizacdo é um principio derivado do da Normalizacdo e que
estd relacionado com a descentralizacdo dos servicos, de forma a que as necessidades
das pessoas portadoras de deficiéncia sejam atendidas no local em que vivem e ndo em
locais segregados. Tem a ver com a aplicacdo da normalizacdo aos servigos de apoio ao
deficiente, tal como refere ORTIZ GONZALEZ (1989):

«la nueva conceptualizacion de la Educacion Especial es
normalizante, integradora, flexible, orientada a apoyar a la persona
con problemas alli donde estd sin segregarla ni marginarla,
empujandola hacia un estilo de vida en la que encuentre su autonomia

personal y su integracion social»'*.

144 SANCHEZ ASIN (1996, P.55).
145 ORTIZ GONZALEZ (1989, p.13).
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Nesta perspectiva GARCIA SANCHEZ (1990) fala-nos da “conversion” (citado
por Bodgan y Biklen em GARCIA SANCHEZ, 1990) de servigos, entendida como a
transicdo ordenada do sistema institucional de servicos de apoio ao deficiente a outro
sistema mais virado para a comunidade, em que deverdo ocorrer transformacdes em
alguns aspectos, tais como: 0s recursos humanos, as disponibilidades fisicas existentes,
as ideologias institucionais, as atitudes e os modelos de organizacao

Sendo a Normalizacdo o principio mais importante nas mudangas ocorridas na
educacdo das criancas deficientes, o principio da Sectorizacdo é tdo sO aquele que
permite operacionalizar o anterior. Para o individuo deficiente ter uma vida tdo normal
quanto possivel, e num meio 0 menos restritivo possivel, torna-se imprescindivel que os
servicos Ihe sejam prestados no meio em que este vive e desenvolve a sua vida, de
forma a que receba uma atencdo que permita desenvolver a0 maximo as suas
potencialidades e capacidades no seu meio envolvente.

Em virtude da diversificacdo de situacOes solicitadas a estes servigos, também
diversificadas serdo as suas funcdes, pelo que a pluralidade dessas funcgdes acarreta
consigo uma pluralidade de profissionais.

Os servigos irdo desempenhar funcGes de prevencdo, deteccdo precoce,
diagnostico e avaliacdo de necessidades, assim como servicos de apoio educativo e de
avaliacdo sistematica dos resultados. Para o desempenho de todas estas fungdes torna-se
necessaria a criacdo de equipas multiprofissionais com papéis bem definidos a fim de
que os objectivos da normalizacdo sejam operacionalizados. CABADA ALVAREZ
(1988) vai mais longe ao referir que as equipas s&0 mesmo:

«el unico instrumento adecuado capaz de aportar la solucion
satisfactoria a los problemas que la coordinacion de los servicios
diversos (prevencion, deteccion, valoracion, tratamiento vy

seguimiento) impone por areas de poblacion o zonas geograficas»'*°.

O mesmo autor é ainda da opinido que as equipas multiprofissionais sdo o
suporte do principio da normalizacdo e a actuacdo sectorial das mesmas, a eficacia da
Educacéo Especial.

Principio da Integracéo

A aplicacdo do principio da Normalizacdo no campo educativo denomina-se de
Integracdo Escolar (ORTIZ GONZALEZ, 1989).

146 CABADA ALVAREZ (1988, p.22).
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Normalizacdo e Integracdo sdo dois principios estritamente ligados, embora nem
sempre 0s seus autores tenham exactamente a mesma perspectiva sobre o assunto:
enquanto para Mikkelsen a integracdo é o método para se conseguir atingir o objectivo
da normalizacdo, para Wolfensberger a integracéo social € o resultado da normalizacéo.
J& Nirge considera a integracdo como um objectivo multidimensional com varios niveis
(Sanz del Rio, 1985; Wolfensberger, 1986, citados por GARCIA GARCIA, 1988).

Apesar dos aparentes desacordos conceptuais, um aspecto € de realcar: na
integracao, seja ela social ou educativa tem que se estabelecer relacdes reciprocas, isto
¢, os “integrados” e os “integradores” devem formar uma parte activa na dindmica
social ou escolar do meio em que se inserem. Se a pessoa “diferente” vive, estuda, se
diverte ou trabalha, s6 e exclusivamente com outras pessoas “diferentes”, ¢ impossivel
que aprenda a conviver em sociedade e, vice-versa, a sociedade ndo aprende a conviver
com esta, ndo aceita essa pessoa como mais um membro, com todos os direitos e
deveres.

Para que a normalizacdo seja conseguida € necessario que a pessoa “diferente”
conviva, estude, trabalhe ou se divirta com os outros membros da sociedade em que se
encontra inserida, e € através da integracdo, com todos as suas vantagens e
desvantagens, que podera consegui-lo. E evidente que muitas mudancas terdo que
ocorrer ao nivel das mentalidades, da sociedade, do sistema educativo, da producdo
legislativa, das praticas educativas, da organizacdo de servigos, entre outras. Mas,
apesar das controvérsias, parece-nos que a Integracdo ¢ o método utilizado para atingir o
fim - a Normalizacéo-, quer no campo educativo, quer no campo social.

Integracdo e Normalizacdo s6 podem desenvolver-se numa sociedade em
permanente inovacdo, tanto na sua estrutura e organiza¢do, como nas suas atitudes
perante as pessoas portadoras de deficiéncia, de forma a que as mesmas possam ter
direito a igualdade de oportunidades. Igualdade de oportunidades ndo significa que estas
sejam realmente iguais, mas sim, como refere CABADA ALVAREZ (1988):

«actuaciones diferentes de oportunidades que tiendam a hacer real la
igualdad. La igualdad formal no se establece al principio, sino que

resulta que la igualdad es verdadera al final»'*’.

147 CABADA ALVAREZ (1988, p.14).
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2.2. INTEGRACAO ESCOLAR: UM NOVO MODELO DE POLITICA
EDUCATIVA

Como foi referido anteriormente, a aplicagdo do principio da Normalizagdo no
campo educativo designa-se por Integracdo Escolar.

O conceito de integracdo € um conceito complexo e diversificado, pois pode
esconder, ou revelar, aspectos muito diferentes, visto que oculta modelos anteriores de
praticas educativas segregativas. JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999),
afirmam que a diversidade conceptual, e na nossa opinido, a evolucdo do principio da
Integracdo Escolar, tém a ver com os distintos contextos e realidades sdcio-geograficas;
0s objectivos prioritarios que se pretendem atingir com a integracdo; e ainda com as
interpretacOes e opinides dos diferentes investigadores nesta area.

Através destas perspectivas podemos fazer uma viagem no tempo e observar o
percurso evolutivo do desenvolvimento da integragdo escolar. Percurso este que foi
abandonando, a pouco e pouco, um pratica educativa mais tradicional (com principios,
valores, respostas curriculares e organizacionais, unicas, fechadas e por vezes
inflexiveis), onde a integracdo escolar se fazia apenas pela partilha do mesmo espaco
fisico, para uma pratica educativa em que a intervencdo pedagogica passa a ser 0 meio
por exceléncia para operacionalizar a integracao, e a escola o eixo central em torno do
qual gira a integracdo escolar em que poderdo ser educadas todas as criangas, sem
excepcao.

De seguida iremos apresentar algumas defini¢Ges e interpretacdes do conceito
de integracéo escolar de distintos autores, onde se pretende demonstrar o dinamismo e
evolucdo que este principio tem sofrido ao longo dos tempos. Relembramos que a
diversidade conceptual deste principio, assim como a sua evolucéo, é também fruto dos
distintos contextos e realidades socio-geograficas em que o mesmo se desenvolveu e,
ainda, dos objectivos prioritarios que se pretendem atingir com a integracdo,
perspectivas que abordaremos posteriormente.

2.2.1. DefinicGes e Interpretacfes do Conceito de Integracéo Escolar

Assinalemos, entdo, algumas definices e interpretacbes do conceito de
Integracao Escolar:

BIRCH (1974) entende a integracao escolar:
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«Como la unificacion de la escuela ordinaria y especial con la
pretension de ofrecer los servicios adecuados a las necesidades de
aprendizaje del alumnado»**.

KAUFMAN (1975) define a integracdo no ambito escolar (mainstreaming*®)

como aquela que faz referéncia a:
«(...) la integracion temporal, instructiva y social de un grupo
seleccionado de nifios excepcionales con sus compafieros normales,
basada en la planificacion educativa y un proceso programador
evolutivo e individualmente determinado. Esta integracion requerira
una clasificacion de responsabilidades entre el personal educativo
regular y especial y el personal administrativo, instructivo vy
auxiliar»™°.
O COUNCIL FOR EXCEPTIONAL CHILDREN (1975) ao definir integracéo
escolar faz referéncia sobretudo ao que “ela ¢” e ao que “ela ndo ¢&”:
«Asi, la integracion “eS”: a) Proporcionar a cada nifio el tipo de
educacion mas apropiado en el entorno menos restrictivo; b) Atender
a las necesidades educativas especiales de los nifios, en vez de a las
etiquetas clinicas o diagnosticas; ¢) Buscar alternativas capaces de
ayudar a los profesores ordinarios a satisfacer las necesidades de sus
alumnos; d) Unificar las técnicas y las estrategias de la educacion
especial y ordinaria, de manera que todos los nifios puedan tener las
mismas oportunidades educativas. Sin embargo, la integracion “no

es”: a) La vuelta indiscriminada de todos los nifios de clases

48 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.122); ILLAN ROMEU &
ARNAIZ SANCHEZ (1996, p.29); BAUTISTA (1993, p.31); GARCIA GARCIA
(1988, p.73).

4% Nos Estados Unidos utiliza-se o termo “mainstreaming”, que parece
ser o equivalente ao termo integracgéo escolar, no sentido de facilitar
uma educacgédo especial de alta qualidade a criancas deficientes quando
integradas na classe regular, independentemente do tempo que 1l&
permanecam. Este termo é centrado sobretudo na integracdo escolar, ndo
se aplicando num sentido mais amplo de integracdo social.

130 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.122); SANCHEZ ASIN
(1996, p.65); BAUTISTA (1993, p.31).
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especiales a clases ordinarias; b) Permitir que los nifios con
necesidades especiales, permanezcan en una aula ordinaria sin los
servicios de apoyo necesarios; c¢) Ignorar la necesidad que presentan
algunos nifios de seguir un programa mas especializado, del que se
les puede ofrecer dentro de un programa de educacion ordinaria»™®.
A NATIONAL ASSOCIATION OF RETARDED CITIZENS-NARC- (1979) a
respeito da integracdo refere que:
«La integracion es una filosofia o principio de ofrecimiento de
servicios educativos que se pone en practica, mediante la provesion
de una variedad de alternativas instructivas y de clases, que son
apropiadas al plan educativo, para cada alumno, permitiendo la
maxima integracion instructiva, temporal y social entre alumnos
152

deficientes y no deficientes durante la jornada escolar normal»

WANG (1981) define integracdo no ambito educativo (mainstreaming) como:

«(...) el término mainstreaming se usa aqui para significar una
integracion de nifios normales y excepcionales en un emplazamiento
escolar, cuando todos los nifios comparten los mismos recursos y
oportunidades para aprender sobre la base del tiempo completox»**.

HEGARTY Y POCKLINGTON (1981) apontam a integracdo com sendo:

«(...) un proceso donde la educacion que se ofrece en las escuelas
normales se hace mas diferenciada y estd dirigida a solucionar un
abanico mas amplio de necesidades del alumno»™>*.
HEGARTY, HODGSON, e CLUNIES-ROSS (1988) ndo deixam de nos lembrar
que:
«(...) la integracion exige una reforma educativa. Las Escuelas

ordinarias han de “ampliarse”, hacerse mas vastas, de forma que

131 cit. por ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996, pp.29-30).
132 cit. por BAUTISTA (1993, p.31).

153 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.123).

134 Ibidem.
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sean capaces de atender a una gama de necesidades educativas méas
grande que la anterior (la escuela ordinaria tradicional) y de
garantizar que los alumnos com necesidades especiales obtengan
beneficios de hallarse en un entorno general»**°,
LOPEZ MELERO (1993) descreve-nos a sua interpretacio de integragdo como
estando ligada ao:
«(...) movimiento integrador desde la reforma, la exigencia de
responder y tomar decisiones a nivel curricular (...) va dar lugar a
cambios en la dinamica y en el clima del aula; pero ademas, el
curriculum escolar tienen que contemplar una serie de caracteristicas
que aseguran un nuevo modo de estar (vivir) en el aula y, como
consecuencia logica de todo ello, que redefiniran la manera de
concebir el espacio escolar y el entramando de relaciones en los
colegios (sistemas de poder, canales de informacion - comunicacion,
jerarquizacion...)»™®.

PUIGDELLIVOL (1998) aponta para o facto de que:

«El principio de integracion deberia contribuir a hacer posible la
atencion de todos los nifios y nifias en su entorno mas proximo, pero
ello siempre que se garantice su evolucion hacia formas de
interaccion con el entorno progresivamente mas integradas»*>’.

Apesar das interpretacGes e definicdes sobre o conceito de integracdo escolar
serem diversas, podemos encontrar pontos comuns: a educacdo das criancas deve ser
sempre realizada num meio 0 menos restritivo possivel, bem como, e sem ddvida
alguma, apontam para a integracdo escolar como um processo que pretende reunir
alunos com e sem necessidades educativas especiais no mesmo contexto educativo,
onde as necessidades educativas sdo satisfeitas através de diversas modalidades
institucionais e organizacionais e onde a intervencdo educativa esta de acordo com as
caracteristicas do proprio aluno.

15 Ccit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, pp.123-124).
156 Tbidem, p.124).
7T cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.124).
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Da andlise das interpretacGes e definigdes expostas, as mais actuais demonstram,
claramente, a implicagédo e transformacdo da instituicdo escolar e do seu envolvimento,
assim como da necessidade urgente de uma unificagdo entre o sistema de educagéo
geral e o de educacdo especial, ficando para tras a integracdo vista como um mero
contacto fisico, ou em que apenas se da énfase a programas e planificagcdes educativas
de acordo com as necessidades educativas especiais.

Integracdo escolar é mais do que isso, ela abrange a sociedade em geral, 0
envolvimento social, escolar e familiar em que a crianca esta inserida, o contexto
educativo e a prépria crianca, numa perspectiva de ser activo e participante com um
projecto de vida que ndo € elaborado para si, mas consigo e para Seu apoio.

2.2.2. Integracdo Escolar: Diferentes Contextos e Realidades Socio-
Geograficas

Para ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996), ao falar-se de integragao,
sera conveniente considerar-se 0 seu caracter dindmico e processual e, a0 mesmo tempo,
diverso e contextualizado. Dinamico e processual, dado que de uma forma lenta e
progressiva se tem posto em marcha 0s pressupostos em que se baseia a integracao,
modelando-se e enriquecendo-se no seu contacto com a realidade pratica das escolas.
Diverso e contextualizado, porque, hoje em dia, ndo é possivel falar de integragdo sem
se ter em conta a diversidade de contextos sociais, politicos, econémicos e educativos
em que a integracgéo se desenvolveu, resultando dai diversas perspectivas da mesma.

No que respeita a variedade de perspectivas em torno da integracdo escolar em
funcdo dos distintos contextos e realidades socio-geograficas (como foi referido
anteriormente), elas sdo variadas, o que implica falar de diferentes politicas
integradoras.

A Integracdo tem-se desenrolado em paises muito diferentes, em contextos
educativos e socio-politicos distintos e de acordo com diferentes modelos de integracéo,
pelo que, «la historia reciente y la situacion sociopolitica en la que se inserta el
discurso integrador, va a determinar que se favorezcan determinadas lineas de
actuacion frente a otras, e incluso que se utilice la integracion como catalizadora de

propuestas de reforma mas amplias» como refere GARCIA PASTOR (1995)*%.

De acordo com as correntes pedagogicas dos diferentes paises, 0os modelos
através dos quais se tem desenrolado a Integracdo Escolar sdo, segundo MONEREO
(1988), os seguintes:

158 GARCIA PASTOR (1995, p.76).



- Modelo Comportamental, cujas bases assentam na teoria psicolégica
designada de conduta, recorre a sistemas instrutivos individualizados,
utiliza técnicas de modificacdo de conduta e aplica as novas tecnologias

ao servico do ensino programado;

- Modelo Cognitivo, baseado nas teorias psicolégicas designadas de
cognitivas, recorre as teorias de Piaget, as de processamento de

informacdo e as de Bandura;

- Modelo Humanista, influenciado pela Pedagogia, baseado nos
movimentos de renovacao pedagdgica, como os da Escola Nova, e o de
autogestdo educativa. Pretende-se a individualizagdo do ensino, para que
este responda aos interesses e caracteristicas das criangas, bem como a
aprendizagem activa e por descoberta, e, ainda, que o professor tenha um
papel de animador e facilitador da aprendizagem;

- Modelo Médico-Assistencial, influenciado pela Medicina, que foca a
sectorizacdo de servicos, accdes de prevencdo, a interdisciplinariedade, a
aplicacdo de técnicas de reabilitacdo e tratamento em regime

ambulatorio.

109

E também através de MONEREO (1985)*° que referimos os diferentes

contextos e realidades socio-geograficas em trés tendéncias mais ou menos identificadas
com trés zonas geograficas:

«a) el ambito anglosajén (E.E.U.U., Canada, Gran Bretafia, Australia

y Nueva Zelanda); (o sublinhado é nosso)

b) el ambito escandinavo (Dinamarca, Suecia, Noruega, Islandia y

Filandia); (o sublinhado é nosso)

c) el ambito latino (Italia, Espafia, Francia, ademas de otros paises

que adoptan un modelo parecido a Francia, como Bélgica, Suiza Y

160

Holanda)»". (o sublinhado é nosso)

aspectos comuns mais significativos em relacéo a estes trés contextos geograficos:

1% cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.117).

160

Portugal inclui-se na &rea geografica de admbito latino.

No seguimento desta perspectiva, JIMENEZ (1996)'®* faz referéncia aos



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

- 0s principios da Normalizacao e da Sectorizacdo s&o no seu essencial

comuns;
- 580 sectores de atencdo os contextos educativo, sanitério e laboral;

- 0s modelos de integragcdo mostram diferengas, sendo os de conduta
(Comportamental), cognitivo e humanista caracteristicos dos paises
anglo-saxdnicos e latinos e 0 modelo médico-assistencial dos paises

escandinavos, o que traduz préaticas educativas diferentes;

- a organizacdo dos servigos estrutura-se em trés niveis: a)- ao nivel de
sectorial, através de centros de recursos de aprendizagem, para 0S
paises anglo-saxdnicos, e através de equipas multiprofissionais
sectorizadas nos paises latinos e escandinavos; b)- ao nivel da escola
(ou centro), com aulas de recursos ou de apoio e “asesoriamento

consultivo”; ¢)- ao nivel da aula com adaptacdes curriculares;

- 0 curriculo desenvolve-se através de programas educativos
individualizados (IEP)**? no ambito anglo-saxénico, de programas de
desenvolvimento individual (PDI) no ambito latino e de programas de

reabilitacdo individualizados no ambito escandinavo;

- as funcdes e responsabilidades do pessoal sdo definidas em relacéo
com os distintos sistemas de instrugdo: “maestro consultor” (anglo-
saxonico), médico-reabilitador, fisioterapéuta, “logopeda
(escandinavos) e professor de apoio, “tutor” e equipa

multiprofissional (latinos);

- em relagdo as escolas especiais (“‘centros especificos”) detectam-se
as seguintes tendéncias: abolicdo das mesmas (Italia e Noruega),
eliminacdo gradual (E.E.U.U., Canada e Gra Bretanha), e ainda
aqueles que mantém um sistema dual, em que a crianca frequenta
aulas especificas e a combinacdo aulas especifica - aulas regulares

(Franca, algumas Comunidades Auténomas de Espanha e Portugal).
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GARCIA PASTOR (1995) apresenta outra referéncia dos distintos contextos e

realidades socio-geogréaficas que relacionaremos com a anterior. O autor refere que, no

61 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.117-118).

162

Em Portugal designa-se de PEI (Plano Educativo Individual).
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que concerne ao desenvolvimento da integracdo escolar, existem paises em que esse
desenvolvimento se centra na educagcdo como premissa fundamental para a integracao
social e, noutros paises, se centra numa politica de integracdo social mais ampla, sendo
a integracdo escolar consequéncia deste facto desenvolvendo-se a par com outras
estratégias de integragdo, em outros servigos que apoiam o sistema educativo.

Assim, GARCIA PASTOR (1995)*%* aponta também para trés zonas geograficas
distintas, de acordo com as diferentes politicas integradoras: (o sublinhado é nosso)

«1)- Paises con Sistemas de Educacion General y Especial fuertemente

establecidos». Nestes paises a implementacdo da integracdo escolar esta
a ser feita muito lentamente, em virtude da falta de flexibilidade dos dois
sistemas no que respeita, quer a organizacao do sistema escolar geral,
quer do sistema especial. A organizacdo da educacdo destes paises esta
dividida em dois sistemas - o da educacdo regular e o da educacéo
especial. Neste caso encontram-se a maioria dos paises europeus,

nomeadamente Espanha e Portugal;

«2)- Paises que han desarrollado una legislacion especifica para

organizar el desarrollo de la Integracién» As Leis e suas

regulamentacdes tém nestes paises o papel principal para o
desenvolvimento da integracéo, isto €, atraves delas é que vai sendo posta
em marcha uma politica de governo a diferentes niveis para que a
integracdo chegue a pratica educativa. Neste caso encontram-se 0S

Estados Unidos, o Reino Unido, o Canada e outros;

«3)-_Paises com una politica integradora no especificamente educativax.

Aqui a integracdo escolar aparece com resultado de uma politica
integradora social mais ampla. A legislacdo é mais abrangente, virada
para uma vertente mais social de forma a que as mudancas realizadas
tomem em consideracdo a integracdo destas pessoas e as modificacBes
necessarias para tal. Neste caso encontramos paises como a Dinamarca,

Noruega e Italia.

Ao compararmos a perspectiva de GARCIA PASTOR (1995) com a de
MONEREO (1985), citada anteriormente, verificamos que ndo se denotam grandes

163 GARCIA PASTOR (1995, pp.77-86).
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diferencas de conteudo. Embora Garcia Pastor ndo coloque a Italia na mesma
perspectiva que Monereo, podemos relacionar os dois pontos de vista da seguinte
maneira:

MONERO (1985) GARCIA PASTOR (1995)

El ambito anglosajon: E.E.U.U.,|Paises que han desarrollado una
Canadd, Gran Bretafia, Australia y|legislacion especifica para organizar el
Nueva Zelanda. desarrollo de la Integracion

El ambito escandinavo: Dinamarca, | Paises con una politica integradora no
Suecia, Noruega, Islandia y Finlandia |especificamente educativa

El ambito latino: Italia, Espafia,|Paises con Sistemas de Educacion
Portugal, Francia, ademéas de otros|General y Especial fuertemente
paises que adoptan un modelo |establecidos

parecido a Francia, como Bélgica,
Suiza Y Holanda

2.2.3. Integracao Escolar: Prioridades e Objectivos

No que diz respeito aos objectivos prioritarios que se pretendem atingir com a
integracdo escolar, estes sdo reveladores de uma variedade de perspectivas do conceito e
da evolugdo do principio da Integracdo. PARRILLA (1992)'** foca trés niveis em que
se pretende centrar a integracao escolar.

O primeiro designa-se de «centrado en el emplazamiento del alumnado» em
que a preocupacdo basica da integracdo escolar é que exista um continuum de servi¢os
que possa dar resposta as necessidades educativas das criancas, aceitando-se em casos
extremos a pratica educativa segregativa em escolas de ensino especial.

O Ensino Especial ndo esta directamente relacionado com o ensino em escolas
especiais. E, pois, possivel desenvolver programas educativos especiais nas escolas do
ensino regular e estabelecer situac@es intermédias de organizacdo da educacdo para
estas criancas, de forma a que se definam diferentes patamares no processo de
integracdo. A Cascata de Servicos de Reynolds de 1962 e de Deno de 1970 sdo um
exemplo do que acabamos de referenciar.

184 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.118).
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A integracdo escolar pode ser realizada segundo diversas formas*®®:
e Integracdo Fisica, em que a prética educativa é levada a cabo em

classes especiais, ou nucleos especiais que ocupam 0 mesmo espaco
arquitecténico de uma estrutura regular de ensino, mas onde é
praticamente inexistente a interac¢do entre os alunos ditos “normais” e

os alunos “diferentes”;

e Integracdo Funcional, em que os diferentes alunos ocupam 0 mesmo

espaco arquitecténico, em salas distintas, mas a interaccao entre eles é
realizada em periodos mais ou menos longos, como seja, em algumas
actividades do grupo escolar com objectivos educativos comuns, na

utilizagdo simultanea dos recursos e das instalagoes;

e Integracdo Social, em que a crianga com deficiéncia participa
efectivamente no grupo escolar a todos os niveis, mantendo-se uma
pratica educativa Unica, interaccdes significativas com 0s seus
colegas, solidariedade, mediacéo e aceitacdo dos outros membros do
grupo, e tendo o sentimento de pertenca ao grupo — eis a Unica forma

de verdadeira integracdo, segundo alguns autores.

A este nivel a que se centra a integracdo escolar, é valorizada a integracéo fisica,
pois parte-se da ideia que o mero contacto fisico pode produzir efeitos académicos e
sociais benéficos no aluno. E dada maior relevancia as modificacdes produzidas na
escola pela entrada das criancas, a sua aceitacdo fisica no contexto escolar, do que ao
papel do professor e ao desenvolvimento da accéo educativa.

O segundo, de «centrado en proyectos de intervencion sectorial»: a integracéo
aparece como se tratasse de uma accdo que afecta unicamente o aluno integrado e em

que a intervencao ¢ centrada no “déficit” do aluno.

As decisdes sobre as praticas educativas adequadas tinham como critério basico
a classificacdo, a categorizacdo e etiquetagem do aluno. A planificacéo,
desenvolvimento e avaliacdo de programas em fun¢ao do “déficit” do aluno (os planos
educativos individualizados), a educacdo num meio 0 menos restritivo possivel, a
dimenséo social, 0s apoios educativos, sdo alguns dos aspectos ter em conta.

Os professores tém responsabilidade no processo de integracdo, assim como no
desenvolvimento da ac¢do educativa, pelo que a sua formacdo tem de se adaptar a estas

165 SODER (cit. por BAUTISTA, 1993); ORTIZ GONZALEZ (1989); LEITAO
(1984) .
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novas func@es. O aluno integrado € a figura central do processo de integragdo, com um
papel essencialmente passivo (assim como os elementos do contexto escolar) encarado
como objecto de um sistema e, raramente, como um sujeito. Nesta situacdo a integracao
ndo é vista como uma mudanca global de todo o sistema educativo, mas sim, e apenas,
naquela situagdo concreta.

O terceiro, «centrado en la institucién»: a integracdo vista sobre esta
perspectiva é fortemente inovadora «y el que més resistencias encuentra para ser una
realidad»*%, visto que as respostas para o processo de integracdo se vao buscar & escola,
de forma a que se permita encontrar uma educagdo adequada para todos e para cada um
dos alunos, num Unico contexto educativo.

Perspectiva-se na unificacdo dos dois sistemas existentes - o da educacao regular
e 0 da educacgéo especial - com todas as modificacdes resultantes deste processo que
nem sempre sdo faceis de aceitar e de operacionalizar. Nesta perspectiva a escola passa
a ser vista como uma escola compreensiva, onde se incluem todos os alunos, sem
excepgdo, em que a accdo educativa se centra na individualidade do aluno, na sua
pessoa como sujeito e com um papel activo, em que os professores fazem parte do
processo de mudanca da escola e do seu proprio papel nesta.

A escola deve mudar, transformar-se, quer na sua organizacao, quer na forma
como se relacionam e compreendem as inUmeras diferencas que caracterizam o
universo dos seus alunos.

E inquestionavel a profunda evolucdo que o principio da Integracdo Escolar
sofreu. O mundo estd em mudanca, em novas direccbes e, como refere LOPEZ
MELERO (1990), a Integracdo Escolar tem exercido um papel motor de mudanga nas
politicas educativas:

«La integracion escolar ha pasado de ser una idea confusa y etérea -
acaso una aspiracion difusa o tal vez, para los mas piadosos, una
mera necesidad de “consciencia” - a todo un movimento social que
va a desembocar en una escuela como movimiento de innovacion
educativa. Movimiento que origina comportamientos nuevos Yy

modifica actitudes en los mas “atrincherados” de los profesionales,

quizas porque les cuestiona o les pone de manifiesto en su que hacer

166 PORRAS (1998, cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE, 1999, p.120).
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diario y en su papel en la escuela principios, normas y valores

obsoletos...» %7,

2.3. FORCAS E TENDENCIAS ESTRUTURANTES

Por volta dos anos 60/70, apesar do crescimento consideravel das estruturas de
educacdo especial verificado em muitos paises desenvolvidos, continuavam a existir
ainda muitas criancas que ficavam a margem da escolaridade obrigatoria, ou eram
obrigadas a frequentar escolas do ensino especial. Esta pratica educativa segregativa
sofre inUmeras contestacdes e 0 sucesso alcangado pelas experiéncias de integracdo em
escolas do ensino regular vem exercer uma forte pressdo para que as autoridades
educativas chamem a si a responsabilidade de garantirem a educagdo as criangas
portadoras de deficiéncias, de acordo com as suas necessidades.

Para fazer face a pressao sentida, nos ultimos anos, e em varios paises, tém sido
desenvolvidos alguns trabalhos e emitidas novas medidas legislativas e politicas que sdo
marcos importantes de todo 0 movimento integrativo e que tém influenciado as préticas
educativas com criancas portadoras de deficiéncias de forma a colmatar as suas
necessidades e a fomentar a igualdade de oportunidades.

Salientemos dois importantes documentos de que iremos, de seguida, realcar os
pontos mais inovadores e marcantes: a PUBLIC LAW 94-142, de 1975, emitida nos
Estados Unidos; e 0 WARNOCK REPORT, de 1978, saido no Reino Unido.

RUIVO (1986/87/88) refere que a legislagdo americana (P.L. 94-142, 1975) e
inglesa (Warnock Report, 1978), no seu entender “duas revolucdes silenciosas”, sdo
aquelas que vieram alterar radicalmente a maneira de pensar no dominio da Educacao
Especial. Os dois textos encerram em si mudancas significativas, quer nas praticas
educativas, quer na concepc¢do. Assim, eles assentam nos principios basicos de que:

a) 0s pais tém um papel importantissimo na educacdo dos seus filhos,
pelo que a sua intervencdo deve ser sempre solicitada, sem que
nenhuma medida educativa dos filhos seja tomada sem que eles

participem;

b) toda a crianca deve ter um Plano de Ensino Individualizado;

17 cit. por JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.125).
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C) a situagdo educacional da crianca deve ser sempre primordialmente
procurada num meio escolar o menos restritivo possivel, propondo,

sempre que desejavel, a integracdo escolar com as outras criancas;

d) sendo a crianca colocada num programa de ensino especial, a sua
avaliacdo deve ter sempre o consentimento e a colaboragdo dos pais.

PUBLIC LAW 94-142

Apb6s uma forte movimentacdo por parte de grupos de pais que defendiam o
acesso e a melhoria da qualidade de ensino e de vida dos seus filhos portadores de
deficiéncia, os Estados Unidos da América viram-se a bracos com a necessidade de
fazer cumprir os principios dos direitos humanos, estabelecidos na Constituicdo
Americana, através do poder judicial. Assim, a tendéncia de um ensino realizado nas
escolas de ensino regular para estas criangas culminou com a publicacdo da célebre
Public Law 94-172 com a designagdo “The Education for Hall Handicapped Children
Act”, aprovada pelo Congresso dos Estados Unidos da América em 1975.

TILLEMANS (1983) aponta esta lei como aquela que mudou profundamente nos
EUA a educacdo especial e a educacdo regular, dado que foi uma «legislacdo
obrigatoria que forca as autoridades escolares a organizar uma educacao apropriada
para todas as criancas entre 0s 3 e 0s 21 anos», no fundo uma medida planeada para
«obrigar as escolas a fazer o que o plblico, o governo e o poder judicial queriam»*°,

visto que se pretendia demonstrar que a “paciéncia” das pessoas tinha chegado ao fim.

Também CORREIA (1997), citando Goodman em 1976, designa a lei de
“bombastica” ja que “provavelmente sera conhecida como a de maior impacto na
historia da educacao”. O mesmo autor, através de Ballard e Zettel (1977), afirma que a
lei foi concebida para satisfazer quatro objectivos principais:

«- garantir que os servicos de educacdo especial sejam colocados a

disposicao de todas as criancas que deles necessitem;

- assegurar que as decisdes sobre a prestacdo de servicos sejam

tomadas de maneira justa e adequada;

168 TILLEMANS (1983, p.105).
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- estabelecer uma administragdo transparente e procedimentos e
requisitos de auditoria para a educagdo especial em todos 0s niveis

de Governo; e

- disponibilizar fundos federais para auxiliar os Estados.»®°.

A Public Law 94-142 ndo pretende a integracdo de todas as criangas com

J4

deficiéncia, mas parte do principio de que o “ambiente 0 menos restritivo possivel” € o
objectivo principal para a generalidade das criancas. Pretendia-se que todas as criangas
tivessem a garantia de uma educacdo em escolas do ensino regular e sem encargos para
a familia. A Lei Americana defende, assim, o direito da educacdo apropriada a cada
crianga com qualquer tipo de necessidades, promovendo a igualdade de oportunidades
educacionais.

Com base em TILLEMANS (1983), os autores RUIVO (1986/87/88) e
CORREIA (1997) salientam que as principais componentes da Lei assentam
fundamentalmente:

- no direito a uma educacdo publica gratuita e adequada as necessidades
educativas especiais de cada crianca, de tal forma que é a escola que tem

a iniciativa de detectar as criangas com necessidades;

- na garantia de um processo adequado em todas as fases do processo
educativo, como sejam a identificacdo, a colocacdo e a avaliacdo da

crianga com necessidades educativas especiais;

- no direito a uma avaliacdo justa, ndo discriminatoria, o que implica a
existéncia de instrumentos apropriados, isto é, administrados na lingua

materna da crianca e culturalmente inseridos no seu mundo;

- no direito dos pais apelarem a autoridade judicial quando as
recomendacdes da Lei ndo forem observadas, o que permite aos pais,
como representantes da crianca, a inspecc¢do detalhada de todos os

documentos, testes, registos e observagoes;

- na elaboracdo de Planos Educativos Individualizados (PEI) obrigatérios
para todas as criancas que necessitam de um programa especial. Eles

devem ser apresentados por escrito, especificando, detalhadamente, as

16 CORREIA (1997, p.21).
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necessidades educativas, revistos anualmente, e redigidos conjuntamente

por professores, pais e 6rgaos de gestao da escola;

- no direito & inclusdo escolar num meio 0 menos restritivo possivel, pois
é aquele que mais se parece com 0 meio normal e a0 mesmo tempo pode
satisfazer uma vasta gama de necessidades educativas. Na maxima

medida possivel a crianga deve ser educada junto das criangas normais;

- na formacdo de professores e outros técnicos, através de programas
obrigatorios destinados a professores do ensino regular, de educacgdo
especial e gestores das escolas, principalmente para aqueles que néo
possuiam formacdo suficiente para receber criangas com necessidades

educativas especiais;

- no desenvolvimento de materiais adequados para obviar as necessidades

educativas das criancas;

- no envolvimento dos pais em todo o processo educativo da crianca

COMo Seus representantes.

A Public Law 94-142 foi, assim, uma lei que veio revolucionar praticas
educativas tradicionais que assentavam em modelos clinicos, para pratica educativas
que assentam em modelos pedagdgico-educativos, e cujo objectivo € proporcionar um
ensino adequado as necessidades educativas da crianca, de forma a melhorar a sua
aprendizagem.

De uma escola de “exclusdo” das criangas com problemas, pretende-se agora
uma escola de “inclusdao”, onde se procura a forma mais apropriada de incluir estas
criancas, oferecendo-lhes servigos diferenciados e adequados as suas necessidades
educativas. Poderemos afirmar que, com esta lei, a igualdade de oportunidades de
acesso a educacao das criangas americanas com necessidades educativas especiais €, na
actualidade, um direito fundamental.

Em 1990, o Congresso Americano faz algumas modificaces a Public Law 94-
142, alterando-lhe o nome para “Individuals With Disabilities Education Act”(IDEA) e
acrescentando-lhe mais algumas componentes essenciais, tais como: envolver as escolas
activamente na transicdo do aluno com necessidades educativas especiais para a vida

adulta; e substituir o termo “handicap” por “disability”.
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WARNOCK REPORT

Com o objectivo de se proceder & analise da situacdo da Educagdo Especial em
Inglaterra 0 Departamento de Educacédo e Ciéncia britdnico encomendou um estudo ao
“Warnock Commitee of Enquiry into the Education of Handicapped Children and
Young People” cujo relatério foi publicado em 1978 e ficou conhecido por Warnock
Repport.

O Comité de Investigacdo iniciou os estudos em 1974 e pretendia analisar as
praticas de ensino utilizadas com as criancas e jovens com deficiéncias fisicas e mentais
em Inglaterra, Escocia e Pais de Gales, tendo em atencéo os aspectos médicos das suas
necessidades e 0s meios conducentes a sua preparagdo para entrar no mundo do
trabalho; estimar o uso mais eficaz dos recursos para tais fins; e efectuar
recomendagdes. Os resultados do estudo imprimem uma nova filosofia no dominio da
Educacédo Especial e sdo determinantes na evolugdo do movimento integrativo.

Citando GASPAR & PEREIRA (1997) o comité iniciou o seu estudo partindo
de:

«uma analise muito rigorosa sobre as praticas de ensino utilizadas
em diferentes categorias de deficiéncia e comparando com 0S
problemas de aprendizagem existentes nas escolas de ensino regular e
as estratégias utilizadas para ajudar os alunos a supera-los, os
investigadores chegam a conclusdo que apenas nos casos de
deficiéncia grave, com incidéncia reduzida, se encontram desvios
significativos nos objectivos pedagdgicos prosseguidos.»*’.

Identificam, entdo, uma série de problemas de aprendizagem que sdo comuns
tanto as criancas ditas normais, que frequentam as escolas regulares, como as criangas
deficientes envolvidas em programas de educacao especial.

WARNOCK (1990), que presidiu ao Comité de investigacdo, refere que o
Comité considerou que, ao longo de todo o periodo escolar, uma em cada cinco criancas
pode apresentar, em algum momento, necessidades educativas que implicam a
organizacdo de um processo de ensino aprendizagem adequado. N&o significa isto que,
uma em cada cinco criancas seja considerada deficiente no sentido tradicional do termo,
mas sim, que com ajuda adequada, os problemas educativos poderdo ser obviados e ndo
passardo de temporais e que, sem esta ajuda, estes se podem agravar tornando-se em
permanentes experiéncias de fracasso.

170 GASPAR & PEREIRA (1997, p.299).
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O Comité designou de “crianca com necessidades educativas especiais” toda
aquela que necessita destas ajudas. As necessidades educativas especiais podem adoptar
diversas formas: a necessidade da utilizacdo de meios especiais de acesso ao curriculo,
através de material especial ou técnicas especiais, ou pode ser necessaria uma
modificacdo do curriculo ou, ainda, a necessidade de dar atengdo particular ao clima
emocional da sala de aula, ou a estrutura social da mesma.

A autora salienta, ainda, que a forma que adopta uma necessidade educativa de
uma crianga, pode nada ter a ver com a natureza da deficiéncia de que ela é portadora e,
como tal, o Comité recomenda a abolicdo da classificacdo por categorias, visto que a
base para a tomada de decisdo acerca das praticas educativas para esta crianca nao deve
ser a simples designacdo da deficiéncia, mas sim uma descricdo pormenorizada das
necessidades especiais.

No seguimento desta recomendacdo, o Comité aponta, também, para a
elaboragdo de um perfil detalhado da crianga com necessidades educativas especiais,
para que as autoridades educativas locais possam tomar as medidas necessarias a
satisfacdo das necessidades da crianca.

Salientaremos, de seguida, as principais caracteristicas do estudo levado a cabo
pelo Comité de investigacdo sobre a educacdo das criancas e jovens deficientes, cujo
relatorio consta do documento designado de Warnock Repport:

- A educacéo é considerada um bem a que todos tém direito.
- Nenhuma crianca € considerada ineducavel.

- Os fins da educacdo, sdo 0s mesmos para todas as criancas,
independentemente das vantagens ou desvantagens das diferentes
criancas. Estes fins sdo, em primeiro lugar, ampliar o conhecimento que a
crianca tem do mundo em que vive e, em segundo lugar, proporcionar a
sua independéncia e auto-suficiéncia, de acordo com as suas capacidades
e potencialidades, para que esteja apto para 0 mundo do trabalho e para o

controlo da sua prépria vida.

- A Educacdo Especial consiste na satisfacdo das necessidades educativas
especiais das criancas, com o objectivo de se atingirem os fins da

educacdo referidos.

- Sendo os fins da educacdo comuns a todas as criancas, as necessidades
educativas também o sdo, visto que se definem como o que a crianca

necessita, individualmente, para ter sucesso educativo.
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- Néo existirdo dois grupos de alunos, os alunos deficientes, que recebem
Educacdo Especial, e alunos ndo deficientes, que recebem educagéo,
propde-se, sim, um modelo conceptual, no &mbito da Educacdo Especial,
em que a deficiéncia passa a ser encarada como um “continuo” de
necessidades educativas especiais, que vai desde a ajuda temporal a

adaptacao permanente, ou a longo prazo, do curriculo normal.

- Estabelece-se, de uma vez por todas, a ideia de que a préatica educativa
especial, onde quer que se realize, tem um caracter adicional ou
suplementar, e ndo um carécter alternativo, ou paralelo (como acontecia

no passado).

- Recomenda-se o abandono da classificacdo legal dos alunos deficientes,
abolindo-se, assim, as caracteristicas diagnosticas enraizadas no modelo

clinico tradicional.

- Recomenda-se a que utilizagdo do termo “dificuldades de
aprendizagem”, embora numa concep¢do mais ampla, possa descrever
criangas que necessitam de ajuda especial, de caracter leve ou severo,
temporario ou permanente. O termo “inadaptado” reserva-se as criangas
que apresentem, essencialmente, dificuldades emocionais ou de

comportamento.

- Propde-se uma nova metodologia de identificacdo e avaliacdo das
criangas com necessidades educativas especiais, exigindo-se um sistema
de registo detalhado das necessidades educativas dos alunos que carecem

de préticas educativas especiais.

- Propde-se uma atribuicdo de deveres, até entdo ndo verificado, as
autoridades educativas locais, no que respeita a educacdo das criancas

com necessidades educativas especiais.

- Propde-se que os pais tenham um papel mais activo na educagdo dos
filhos com necessidades educativas especiais, quer na avaliacdo, quer nas
decisdes e, ainda, na operacionalizacdo das medidas preventivas para as

suas criangas.

Muitos foram os temas tratados neste estudo, no entanto, e para terminar, iremos
focar os considerados pelo Comité enquanto de maior prioridade, quer pela urgéncia da
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sua implementacdo, quer pelo facto de serem o0s mais carenciados de atencdo nas
politicas educativas dos diversos paises:

a)

b)

- Um novo programa de formacdo de professores, quer na formacao

inicial, quer na formacao continua. O Comité recomenda que todos 0s

cursos de formacdo inicial de professores tenham uma componente de
educacgdo especial, com possibilidades de opg¢des para aqueles que
pretendam uma especializacdo posterior e que seja permitido aos
professores em exercicio uma ampla variedade de cursos com a
duracdo de um ano a tempo completo ou o equivalente a tempo
parcial, com qualificacdo oficialmente reconhecida. Esta prioridade
sera objecto de estudo mais aprofundado, no ponto da tese referente a
Formacdo de Professores face a criangas com necessidades educativas

especiais.

- A educacao de criancas com necessidades educativas especiais para

criancas com idade inferior a 5 anos. O Comité recomenda o aumento

do namero de escolas maternais, ndo apenas para criangas com
necessidades educativas especiais, como para todas as criangas e,
excepcionalmente, algumas unidades ou classes maternais com
caracter mais especial para criangas com dificuldades muito graves.
Deste modo, € conviccdo do Comité que a maioria das criangas com
necessidades educativas especiais podem iniciar a sua educacdo junto

das outras criancas com a mesma idade e na escola de ensino regular.

- A educacdo e ampliacdo das oportunidades para jovens com

necessidades educativas especiais com mais de 16 anos. O Comité

recomenda, a titulo de exemplo, que sera preciso incentivar a
educacdo pds-secundaria a estes jovens, pelo que as instituices de
educacdo superior devem tornar publicas as suas politicas de admisséo
de estudantes deficientes e procurarem atender as suas necessidades,
fundamentalmente aquelas que advém para a orientacdo profissional.
Ainda nesta linha, incentivar a criacdo de cursos profissionais
especiais, ou educacao para a atitude social e a independéncia, cursos

a nivel regional, ou incluidos em planos mais latos.
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Este novo modo de entendimento da integragdo escolar dos alunos com
dificuldades, cujo objectivo é centralizar a intervencdo na escola, local onde deve existir
um vasto conjunto de recursos educativos disponiveis, foi adoptado em Inglaterra no
Education Act, de 1981, e tem sido a referéncia de base de orientacdo das politicas
educativas sobre educacao especial na Comunidade Europeia, influenciando as politicas
de integracdo dos diversos paises.

Mais detalhadamente, no ponto em que abordaremos a integracdo Escolar em
Portugal, focaremos também as implicagdes deste documento na politica educativa
portuguesa.

2.4. EVOLUCAO E CLARIFICACAO DE CONCEITOS: DA CRIANCA
DEFICIENTE A CRIANGCA COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Confrontado com um mundo a que tem de se ajustar, 0 Homem tenta, por todos
0s meios, adaptar-se a novas realidades e, convenhamos que, no campo da educacgéo, 0s
processos e 0s procedimentos ndo sao diferentes.

Sendo assim, as escolas tém que encontrar formas de educar com sucesso todos

0s seus alunos, quer sejam eles portadores de deficiéncias, ou ndo, quer pertencam a
minorias étnicas, linguisticas, ou culturais, ou oriundos de grupos desfavorecidos, ou,
ainda, marginais. A realidade descrita por RODRIGUES (1995) € que:

«estamos a caminhar de um conceito de escola integrativa (isto é,

aquela que consegue fazer um esforco de pessoas, equipamentos

materiais e curriculos, para que integrar seja um passo diferente),

para o conceito de escola inclusiva. A escola inclusiva ndo tem como

norma abdicar para integrar alunos com NEE... é uma escola

multicultural, diversificada que oferece multiplas respostas, uma

escola onde ser diferente é um enriquecimento, uma oportunidade de

aprendizagem e uma forma de mostrar que somos mais pessoas por

H H 171
sermos mais diferentes»

No entanto, para se chegar a esta situagdo, muitos foram os caminhos “tortuosos”
por que passou a educacdo destas criangcas. A Educacdo Especial tem sofrido rapidas
mudancas nos ultimos vinte e cinco anos, por influéncia de modificacdes sentidas no

171 RODRIGUES (1995, p.545)
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campo da filosofia social, das teorias de aprendizagem e também da evolugdo
tecnoldgica.

Os novos conceitos sobre as causa do comportamento humano, as determinantes
do desenvolvimento, as definigdes de “normalidade” e “desvio”, fazem parte da
transformacdo da filosofia social que confere & Educacdo Especial uma nova
importéancia e optimismo (SMITH & NEISWORTH, 1975).

Historicamente, as ideias assentavam, sobretudo, no facto de as capacidades e o
desenvolvimento humano serem quase exclusivamente regulados internamente e pré-
determinados. O desenvolvimento individual era tido como inevitavel e concebia-se
como resultado de um plano bioldgico controlador.

No que respeita a deficiéncia, prevalecia uma filosofia fatalista, donde resultava
também um pensamento fatalista, encarando a Educacdo Especial e as suas terapias com
0 objectivo de apenas assegurar a melhoria, prevencdo ou tratamento de condigcdes
inatas, desfavoraveis ao desenvolvimento.

Ao encarar-se 0 desenvolvimento humano normal como um processo que resulta
da construcdo continua de interacgdes entre o individuo e o ambiente, desenvolve-se
uma nova filosofia, que podemos designar de “interaccionista”. Esta nova filosofia
trouxe enormes implicacdes na Educacdo Especial, visto que a deficiéncia deixa de ser
vista como uma fatalidade do destino, centrada exclusivamente no individuo, para se
passar a pensar que, afinal, as deficiéncias (intelectuais, emocionais, sensoriais, sociais
ou fisicas) ndo resultavam exclusivamente de uma constituicdo deficiente, mas sim do
produto de variaveis constitucionais, em interaccdo com variaveis ambientais (SMITH
& NEISWORTH, 1975).

Com estas novas teorias a Educacdo Especial rejeita o papel de apenas cuidar,
manter ou mesmo apoiar os deficientes na sua adaptacdo, para dar maior importancia a
prevencdo e a correccdo, de forma a que os problemas resultantes das diferentes
deficiéncias possam ser modificados, reduzidos ou compensados, tendo como objectivo
a passagem por uma série de etapas que conduzam a normalizacé&o.

Entretanto, os progressos alcancados pelas teorias de aprendizagem e pela
evolucdo tecnoldgica contribuiram para uma filosofia cada vez mais optimista da
Educacéo Especial.

Gerou-se um largo movimento tendente a uma maior objectividade e
pragmatismo na area do ensino-aprendizagem, com o aperfeicoamento dos principios da
aprendizagem e a demonstracdo simultanea de que os problemas de aprendizagem e
adaptacdo podiam ser previstos e controlados (SMITH & NEISWORTH, 1975).
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Na sequéncia destes contributos, criaram-se novas técnicas que facilitaram o
desenvolvimento das capacidades da crianga deficiente, bem como assim, novos
processos de avaliagdo médica e psicolégica, que vieram facilitar o rigor da
determinagéo das necessidades de ensino das mesmas.

As préticas de ensino tornaram-se mais eficazes e rentaveis, e 0 equipamento,
devido a evolucao tecnolégica, foi modificando e tornando real toda a revolucéo sentida
na Educacéo Especial.

No entanto, os aspecto ligados a terminologia e conceitos, principalmente da
classificagdo das criancas deficientes, tém sido alvo de frequentes e amplos debates,
criando mesmo algum conflito no campo da Educacéo Especial.

Por volta dos anos 50 tinham-se identificado doze categorias de criangas
deficientes: os deficientes mentais treinaveis, os deficientes mentais educéaveis, 0s
individuos com problemas emocionais, os desadaptados sociais, os deficientes da fala,
0s surdos, os hipoacusticos, os cegos, os ambliopes, os deficientes motores, 0s doentes
cronicos e os super-dotados (SMITH & NEISWORTH, 1975).

Os autores referidos salientam que estas classificacbes baseavam-se,
exclusivamente, em causas intra-individuais, como se sO0 a disfuncionalidade fosse
importante, assente fundamentalmente em critérios médicos. Dai que, dependendo do
diagnéstico, a crianga era “inserida” numa das categorias, a partir das quais se
adaptavam técnicas e matérias de ensino “especiais”’, que servissem as necessidades de
cada uma das categorias, chegando-se mesmo a elaborar “psicologias”, métodos e
técnicas diferenciadas e descritivas, exclusivamente para cada categoria.

Este esquema de classificacdo manteve-se durante muito tempo, tendo sido posto
em causa, por ser um sistema inadequado e assente em bases incorrectas, como veremos
mais adiante.

As politicas de integracdo implementadas em paises como a Dinamarca, Itélia,
Suécia e Reino Unido vieram trazer mudangas fundamentais no modo de pensar, que
segundo EVANS (1995) referem:

«em primeiro lugar a ideia de que a inteligéncia de todas as criancas
pode ser progressivamente melhorada através da educacdo, em
segundo lugar a perspectiva de que as escolas poderiam fornecer

efectivamente as criancas um largo conjunto de capacidades»*"2.

172 EVANS (1995, p.73)
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Este novo modo de pensar levou ao desenvolvimento de tendéncias que

procuravam realcar quais as necessidades educativas que estas criangas apresentavam e,
como foca RODRIGUES (1991):

«cuja satisfacdo era essencial para que pudessem atingir o maximo
das suas capacidades, quer nos dominios directamente afectados pela
deficiéncia quer pelos ndo directamente afectados, mas que mesmo

assim apresentavam problemas»'’*,

O mesmo autor chama, ainda, a atencdo para o facto de, nesta mudanga, se

identificar o contributo de uma vasta gama de constatagdes, realizadas em torno das
praticas educativas em Educacdo Especial, e que punham em causa a classificacdo das
criangas por categorias.

levantadas:

e As categorias sdo educacionalmente irrelevantes: uma caracterizagdo

baseada apenas na deficiéncia, ou em condicionalismos gerais da
crianca, nao fornece informacdes pertinentes, em termos de educacao,
isto €, ndo transmite ao professor nenhum indicador especifico sobre

as necessidades educacionais da crianca.

Os agrupamentos por categorias sobrepdem-se; as criancas nio se

enquadram em categorias Unicas: a maioria das criangas tém

problemas multiplos, pelo que se torna impossivel tentar enquadrar
uma crianga apenas numa categoria, desencadeando atrasos na ajuda

de que a crianca necessita.

As categorias rotulam as criancas como ‘“‘deficientes”, fazendo

concluir gque a causa da deficiéncia a nivel educativo ou de

desenvolvimento estd unicamente na prdpria criangca: neste aspecto

ndo se teve em conta que os problemas da crianca sdo o produto da
interaccdo da pessoa com o ambiente, isto é, a deficiéncia ndo reside
SO na pessoa, mas na simbiose entre estas duas componentes, que se
relacionam entre si, por vezes de uma forma imperfeita. Rotular as

criancgas cria expectativas negativas e esteredtipos.

173

RODRIGUES (1991, p.42).

SMITTH & NEISWORTH (1975) sumariam 0s pontos basicos das constatagdes
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e As estratégias e recursos educativos utilizados em Educacdo Especial

ndo sdo especificos de uma determinada categoria: os bons métodos e

materiais utilizados na intervencdo séo, de uma forma geral, eficazes
com todas as criancas e aplicam-se a todas elas, pelo que s6 devem
variar tendo em atencdo as diferencas individuais da crianga e nao

categorias de deficiéncia.

e Uma formacéo de professores, baseada em categorias, resulta numa
categorizacdo e sobreposicdo ao longo do trabalho do curso e cria
barreiras dentro da profissdo: os programas de formagdo por
“especialidade”, encorajam disputas entre profissionais no que diz
respeito ao diagndstico, por terem de classificar a crianca para uma
determinada categoria, apesar de terem de lidar com problemas

comuns de desenvolvimento e educacao.

e Os padrdes de financiamento da Educacdo Especial contribuem para

que a abordagem categorizada perpetue: os programas de formacéo

em Educacdo Especial hesitam em afastar-se do sistema de categorias
pois temem perder o financiamento, visto que, por vezes, esse

financiamento recai mais sobre uma ou outra categoria de deficiéncia.

Como ja foi referido noutro ponto, na década de 60-70, um novo conceito
aparece - NORMALIZACAO - em que se discute a igualdade de oportunidades e o
direito de os individuos portadores de deficiéncia participarem na sociedade, pondo em
destague os seus direitos, deveres e privilégios.

Nao se pretende com este conceito tornar o “deficiente normal”, mas sim criar-
Ihe condicdes de vida, tdo semelhantes quanto possivel a dos outros cidad&os, para que

0 fosso entre este ¢ 0 “normal” seja substancialmente reduzido.

O conceito de Normalizacdo vem, uma vez mais, e em termos educativos, por em
causa um sistema classificacdo por categorias das criancas portadoras de deficiéncia, ja
por si considerado absoleto.

Em 1978, com a publicagdo do Warnock Report, da-se uma ‘“revolucao
silenciosa” no campo da Educagdo Especial, que veio alterar radicalmente a maneira de
pensar quanto as politicas, praticas e conceitos em educacao neste dominio.

E a partir da publicacdo do Warnock Report que o conceito de NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAS toma forma e conteudo.
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Uma das recomendacbes mais importante deste Relatorio sobre a educacéo das
criangas portadoras de deficiéncia, foi a de abandonar a classificagdo por categorias das
criancas deficientes, salientando que:

«ndo podemos caracterizar a natureza da necessidade especifica de
educacdo de uma crianga directamente a partir da especificacdo da
sua categoria de deficiéncia... e que a tarefa principal na educagao
especial da crianca era a de identificar as necessidades especificas de
educacédo»'’.

Este novo conceito implica uma reconceptualizacdo das categorias, isto é, a
passagem em termos educativos de “crianca deficiente” para “aluno com necessidades
educativas especiais”. A este proposito CARMEN ORTIZ (1994), refere que:

“Alguno pueden tener necesidades especiales transitorias como los
nifios con transtornos del aprendizaje y problemas de la conducta,
que precisaran de una ayuda temporal. Otros pueden tener
necesidades permanentes, como los deficientes mentales, motdricos o
sensoriales: sordos y ciegos que requeriran una atencion
continuada»'™.

O LIBRO BLANCO PARA LA REFORMA DEL SISTEMA EDUCATIVO
(1989), no seu capitulo X foca o conceito de necessidades educativas especiais referindo
que:

«partiendo de la premisa de que todos los alumnos precisan a lo largo
de su escolaridad diversas ayudas pedagodgicas de tipo personal,
técnico o material, con el objeto de asegurar el logro de los fines
generales de la educacién, las necesidades educativas especiales se
predican de aquellos alumnos que, ademds y de forma
complementaria, puedan precisar otro tipo de ayudas menos usuales.
Decir que un determinado alumno presenta necesidades educativas

especiales es una forma de decir que para el logro de los fines de la

Y WEDELL (1983, p.19).
175 CARMEN ORTIZ (1994, p.17).
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servicios»’®.
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O Warnock Report (1978) refere trés tipos de categorias de necessidades

educativas especiais que “agrupam”, de uma maneira geral, os tipos de ajuda
educacional especifica que podem necessitar as criangas cujas incapacidades geram

“necessidades especificas de educagdo™:

a)

b)

“a necessidade de se encontrarem meios especificos de acesso ao
curriculum”: este tipo de necessidades aponta para a utilizagdo de
equipamentos especiais, facilidades, modificacdo do espaco fisico ou
técnicas de ensino especiais para que criancas com incapacidades

sensoriais e motoras possam ter acesso ao curriculum;

“a necessidade de lhe ser facultado um curriculum especial ou
modificado™: as criangas com graves problemas de aprendizagem
necessitam, por vezes, de um ensino especifico para aprender aquilo
que as criancas ditas normais alcangam sem ajuda especifica ou,
ainda, de que o seu curriculum seja dividido em fases mais pequenas,

para que os objectivos de ensino sejam alcancados eficazmente;

“A necessidade de dar especial atencédo a estrutura social e ao clima
emocional no qual a educacéo decorre”: esta necessidade preocupa-
se, essencialmente, com os ambientes menos “stressantes” possiveis,
de forma a que a crianca ndo se sinta pressionada e emocionalmente

vulneravel, para que a aprendizagem seja eficaz.

Este novo conceito procura desvalorizar a perspectiva da categoria por
deficiéncias e valorizar a resposta as necessidades educativas especificas que a crianca

apresenta, sejam elas necessidades educativas temporarias (as que exigem modificacdes
parciais do curriculo geral, adaptando-o as caracteristicas do aluno, num determinado
momento do seu percurso escolar), ou permanentes (as que exigem adaptacOes

curriculares generalizadas, adaptadas as caracteristicas do aluno e que se mantém para

177

todo o percurso escolar)"".

RUIVO (1986/87/89) refere, a este propdsito, que se propde:

176 Citado por RAFAEL BAUTISTA (1993, p.12).
177 CORREIA (1997).
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«um modelo conceptual no ambito da educagéo especial, implicando
que a deficiéncia passe a ser encarada como um “continuo” de
necessidades especificas de educacdo, abolindo-se assim as

caracteristicas  diagnosticas enraizadas no modelo médico-

tradicional»*®,

Toda esta evolucao terminoldgica e conceptual implicou mudancgas nas politicas
e préticas educacionais e, como tal, na filosofia da integracéo escolar.

Cria-se um sentimento forte a favor da integracdo, em que todas as criancas
possam realizar a sua educacdo num meio 0 menos restritivo possivel, passa a
contemplar-se também alunos com problemas de aprendizagem, emocionais e de
comportamento; novas metodologias de identificacdo e avaliagdo das criangas com
necessidades educativas especiais surgem, exigindo-se a descricdo detalhada dessas
necessidades; presta-se maior atencdo as familias destas criancas; o trabalho de
intervencdo educativa surge cada vez mais centrado em equipas multiprofissionais, de
forma a que o apoio seja eficaz; detecta-se o aparecimento de uma “escola para todos”,
em que se passa a fazer um esfor¢o de recursos humanos, materiais, equipamentos e

curriculos para ser integrada uma crianca “diferente”.

Daqui resulta, como referem RUIZ & GINE (1986), uma escola “atenta a todo
aquello que es preciso (posible) proporcionar al alumno para favorecer su desenrollo
personal, basicamente en y a partir del ambito escolar””®. Passa-se a integrar a
Educacdo Especial na Educacdo em geral, deixando, portanto, de ser uma educacdo a
parte para passar a estar integrada no Sistema de Educacdo Nacional de qualquer pais.

A integracdo escolar foi para a maioria dos paises palco de importantes
revolugdes “educativas” e tornou-se mesmo o principal ponto da politica de Educacéo
Especial.

Na sequéncia da evolucdo conceptual e terminolégica, em Espanha, por

exemplo, foram renomeados alguns institutos, a fim de se dar resposta ao hovo modelo

de Educacéo Especial, como por exemplo™®°:

e a “Escuela Nacional de Anormales” (criada em 1925) que passou a
designar-se, em 1967, de “Instituto Nacional de Pedagogia
Terapéutica” e que hoje ¢ o “Centro de Recursos para la Educacion

Especial”, como centro fundamental de apoio a integracao;

178 BAIRRAO RUIVO (1986/87/88, p.5).
179 RUIZ & GINE (1986, p.32).
180 Dados retirados de CARMEN ORTIZ (1994).
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e o “Patronato Nacional de Educacion para la Infancia Anormal”
(fundado em 1935) que em 1955 passou a ”Patronato Nacional de
Educacion Especial”, em 1978 amplia o seu campo de actuagdo e
passa a denominar-se “Real Patronato de Prevencion y Atencion a
Deficientes” e, em 1986, finalmente com a designacdo actual “Real
Patronato de Prevencién y Atencion de las personas com
Minusvalia”, cuja actuagdo se centra na pessoa € nas suas
necessidades educativas especiais e ndo na deficiéncia de que a pessoa

é portadora;

e a criagdo, em 1978, do “Instituto Nacional de Educacion Especial”
vem trazer novas perspectivas a Educacdo Especial neste pais no que
se refere a marcos legais, visto que “emprende las tareas de elaborar
el Plan Nacional de Educacion Especial y el Plan Nacional de
Prevencion de la Subnormalidade. Su primera actuacion fue la
elaboracion de un Plan Marco, el Plan Nacional de Educacion
Especial, que itro pais la nueva filosofia de la Normalizacién™'®".

Ainda este ano tem igualmente lugar a criacdo do “Instituto Nacional

de Servicios Sociales” que hoje atende criangas portadoras de

deficiéncias, terceira idade e marginalizados;

e outros centros que atendiam, exclusivamente, um tipo de deficiéncia
(caso dos cegos) passaram a ser Centros de Recursos para apoio ao
ensino dito normal e especial em matéria de deficiéncia visual, como é
o caso do “Centro de Recursos educativos Antonio Vicente Mosquete
de la ONCE”.

Portugal também foi palco de profundas alteracGes conceptuais e terminoldgicas,
cabendo neste ponto referenciar aquelas que se foram fazendo sentir na producao
legislativa. Assim, podemos determinar trés fases:

- A primeira, que inclui toda a legislacdo produzida até a Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués, utiliza como terminologia base a “crianca deficiente”,
“deficiente”; “crianga portadora de deficiéncia”, fazendo sempre clara referéncia ao
tipo de deficiéncia: fisica, motora, organica, mental, inadaptados, sensoriais, intelectual
e outras.

81 CARMEN ORTIZ (1994, p.16).



132

- A segunda, com a legislacdo produzida desde a Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués - Decreto-Lei N°46/86, de 14 de Outubro, até ao Decreto-Lei
N°319/91, de 23 de Agosto, que estabelece o regime educativo especial aplicavel as
criangas com necessidades educativas especiais. Se em 1978 a expressdo “crian¢as com
necessidades educativas especiais” passou a substituir a de “crianca deficiente”, na
legislagdo portuguesa sé em 1986 se d& os primeiros indicios desta transformagédo, com
a Lei de Bases do Sistema Educativo onde é claramente referenciado, no seu artigo 7°,
alinea j:

«Assegurar as criancas com necessidades educativas especificas,
devidas, designadamente a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades».

Mais a frente, no artigo 17°, n°1, é novamente reforcado este aspecto, focando-se
que:

«a educacdo especial visa a recuperacdo e integracdo socio-
educativas dos individuos com necessidades educativas especificas
devidas a deficiéncias fisicas e mentais».

E de realcar que, pese embora toda a filosofia da expressdo necessidades
educativas especiais, esta lei s6 contempla as necessidades de dois tipos de criancgas: as
que apresentam problemas fisicos e mentais. Durante este periodo a terminologia e os
conceitos utilizados na legislacdo portuguesa flutuavam entre as expressoes
“necessidades educativas especiais”, “necessidades educativas especificas”, mas
fazendo referéncia também ao tipo de deficiéncias que originavam estas necessidades,
todas elas agora contempladas, sem esquecer as dificuldades de aprendizagem.

- A terceira, desde a publicacdo do Decreto-Lei N°319/91, até aos tempos
actuais. Este Decreto inclui, definitivamente, o conceito de “crian¢a com necessidades
educativas especiais” na legislagdo portuguesa, na producdo cientifica e,
principalmente, nas mentalidades. A evolucdo dos conceitos relacionados com a
Educacdo Especial foi contemplada no decreto, considerando este como o marco de
mudanca de conceitos, passando-se, assim, a citar o que € referido, no seu preambulo,
sobre estas modificaces:

«A substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada em

decisoes de foro médico, pelo conceito de “necessidades educativas
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especiais”, baseado em critérios pedagdgicos; A crescente
responsabilizacéo da escola regular pelos problemas dos alunos com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem; A abertura da escola a
alunos com necessidades educativas especiais, numa perspectiva de
“escola para todos”; Um mais explicito reconhecimento do papel dos
pais na orienta¢do educativa dos seus filhos; A consagracgéo, por fim,
de um conjunto de medidas cuja aplicacdo deve ser ponderada de
acordo com o principio de que a educacdo dos alunos com
necessidades educativas especiais deve processar-se N0 meio 0 menos
restritivo possivel, pelo que cada uma das medidas s6 deve ser
adoptada quando se revele indispensavel para atingir os objectivos
educacionais definidos»*%.

Até aos nossos dias esta terminologia legislativa tem sido constante, denotando-
se, desde a Declaracdo de Salamanca, datada de 1994, a tendéncia para a inclusdo de
novos conceitos “Escola Inclusiva...Educacdo Inclusiva...Inclusdo”, ao qual faremos
referéncia no ponto que se segue.

2.5. ESCOLA PARA TODOS-O PERCURSO NECESSARIO

Progressiva e lentamente o principio da integracdo foi-se introduzindo na
comunidade educativa, bem como na politica educativa de cada pais, assim como foi
sofrendo alteracfes de conceito e de préaticas educativas, a medida que se desenvolveu e
consolidou.

Os documentos referidos no ponto 2.3., a Public Law de 1975 e o Warnock
Repport de 1978, sdo o caminho para uma nova concep¢do de escola, aquela em que
todas as criangas tém as mesmas oportunidades para desenvolver a0 maximo as suas
potencialidades e onde ser diferente é factor de aprendizagem para toda a escola, visto
que «funciona como um estimulo que promove estratégias destinadas a criar um
ambiente educativo mais rico para todos»*® e ndo motivo de exclusdo da mesma.

182 Decreto-Lei N°319/91 de 23 de Agosto (pp.4390).
183 AINSCOW ((1997. p.14).
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As evolugBes sentidas apontam para um percurso que se tornou necessario:
ESCOLA PARA TODOS.

Os direitos a educacdo, a igualdade de oportunidades, assim como o de participar
na sociedade sdo inquestionaveis, pelo que a escola tem de se adaptar a todas as
criancas, sem excepcao, para responder as necessidades de TODOS os alunos. Estes e
outros aspectos sao referenciados na Declara¢do de Salamanca de 1994.

Em Junho de 1994, foi realizada em Salamanca a “Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade” (World Conference on
Special Needs Education: Access and Quality) organizada pelo Governo de Espanha,
contando com a colaboracdo da UNESCO, onde estavam representados 92 governos e
25 organizacdes internacionais.

A conferéncia tinha como objectivo promover a “Educagdo para Todos”,
analisando as mudancas fundamentais de politica necessarias «para desenvolver a
abordagem da educacdo inclusiva, nomeadamente, capacitando as escolas para

atender todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades educativas especiais»*®*.

A conferéncia adoptou a DECLARACAO DE SALAMANCA sobre os
Principios, Politica e Pratica na area das Necessidades Educativas Especiais, assim
como um Enquadramento da Ac¢do. O espirito destes documentos € o de promover a
igualdade de oportunidades, bem como o direito a educacao a todas as criangas, como
podemos ler na referida Declaragéo, pag. iii:

«estes documentos estdo inspirados pelo principio da incluséo e pelo
reconhecimento da necessidade de actuar com o objectivo de
conseguir “escolas para todos” - instituicbes que incluam todas as
pessoas, aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam
as necessidades individuais. Como tal constituem uma importante
contribuicdo ao programa que visa a Educacdo para Todos e a

criacdo de escolas com maior eficacia educativa».

A Declaracdo de Salamanca aponta para a escola regular, como sendo o meio
mais eficaz de «combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacdo para todos;» e,
ainda, em que os custos da educacdo se revelam mais equilibrados, visto que a escola

184 peclaracdo de Salamanca (1994, p.iii)
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regular, ao proporcionar uma educacdo adequada a maioria das criancas com eficacia,
fa-lo «<numa ptima relacéo custo-qualidade, de todo os sistema educativo»'®.

O principio orientador do Enquadramento de Accédo desta conferéncia é o de que
as escolas devem receber todas as criancas, independentemente das suas condicOes
fisicas, mentais, sensoriais, sociais, linguisticas, emocionais, ou outras. O que equivale a
dizer que, nesta perspectiva, terdo de ser incluidas: criancas com deficiéncia;
sobredotadas; bem como crian¢as de rua; criangas que sdo vitimas de trabalho infantil
ou de maus tratos; criancas de populacGes remotas ou némadas; criancas de minorias
linguisticas, éticas ou culturais; e ainda criangas de areas ou grupos desfavorecidos ou
marginais.

Neste contexto a expressdo “Crianc¢as com Necessidades Educativas Especiais”
refere-se a todas as criancas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou
dificuldades escolares.

Assim sendo, o maior desafio que se coloca a escola regular, numa perspectiva
de escola inclusiva, é o de «ser capaz de desenvolver uma pedagogia centrada nas
criangas, susceptivel de as educar a todas com sucesso, incluindo as que apresentam
graves incapacidades»*®®.

Estas escolas sdo a base de construcdo duma sociedade orientada para as pessoas,
respeitando, quer as diferencas, quer a dignidade de todos os seres humanos. LOPEZ
MELERO (1997) aponta esta sociedade como uma sociedade multicultural em que se
pratica uma educacao intercultural, uma cultura de diversidade, de forma a melhorar os
modelos da Educacdo Geral, ja que as mudancas a realizar ndo sdo apenas estruturais
pois requerem alteracdes profundas no sistema educativo, nas politicas e também na
relacdo entre as pessoas.

Para ORTIZ GONZALEZ (1997) a ideia de educacéo especial integrada tende a
desaparecer para dar lugar a uma escola integradora, uma escola para todos, onde a
educacdo ¢ rica, flexivel e ampla de modo a que se possa «dar cobertura a todas las
individualidades y se vea apoyada por todas las fuerzas familiares, escolares, politicas
y sociales: en definitiva, una educacion inclusiva»®’.

O que significa, entdo, “Escola Inclusiva”, “Educacdo Inclusiva”, ou mesmo
“Inclusdao”? Vérios conceitos, ou apenas diferentes termos utilizados para o mesmo
conceito?

Se nos for permitido, e em nossa opinido, entendemos que “escola inclusiva” diz

respeito a uma nova concep¢do do meio onde se processa a educacdo; que “educacio

185 peclaracdo de Salamanca (1994, p.ix)

Declaracdo de Salamanca (1994, p.6)
87 ORTIZ GONZALEZ (1997, p 395)
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inclusiva” é um processo de inovagdo educativa; e que “inclusdo” respeita a um novo
principio (paradigma?). Acrescentemos que nos parece que estes conceitos fazem parte
de um movimento recente e crescente, que assenta num principio fundamental: todos os
alunos devem aprender juntos, independentemente das suas dificuldades e diferencas,
encontrando nas escolas regulares a resposta a todas as suas necessidades educativas,
COM SUCessO.

CORREIA (1997) ao falar do principio da Inclusdo, lembra que a sua raiz esteve
na origem de um movimento americano designado de “Regular Education Initiative”
(REI) (Iniciativa da Educacdo Regular ou Iniciativa Global de educagéo), preconizado
por Madeleine WILL em 1986.

A Secretéria de Estado para a Educacdo Especial do Departamento de Educacéo
dos EUA fazia um discurso que apelava para uma mudanga radical no que dizia respeito
ao atendimento das criangcas com necessidades educativas especiais, em que WILL
(1986) defendia a:

«adaptacao da classe regular por forma a tornar possivel ao aluno a
aprendizagem nesse ambiente» e desafiava a quem de direito a
«encontrar formas de atender o maior nimero de alunos na classe
regular, encorajando os servicos de educacdo especial e outros
servicos especializados a associarem-se ao ensino regular»'®,

Pretendia-se, assim, uma corresponsabilidade por parte dos servigos de educacéo
especial e do ensino regular, no sentido de ambos responderem eficazmente as
necessidades educativas do aluno, ou seja, propunha-se a unificacdo do sistema dual de
educacdo - o sistema do ensino regular e o da educacéo especial.

Também William e Susan STAINBACK (1989) apontavam criticas ao sistema
dual de educacdo, salientando a sua injustica e ineficacia e realcavam a necessidade da
fusdo dos dois sistemas em um s0, significando isto «la incorporacion, a un solo
sistema, del conjunto de recursos y servicios... de ambos tipos de educacién»,'® cuja
estrutura responda as necessidades préprias de cada aluno.

Como ja referimos, através de CORREIA (1997), o movimento REI d& lugar ao
principio da Inclusédo, despoletado a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos (World Conference on Education for All: Meeting Basic Learning Needs), que
teve lugar em Jometien, Tailandia, em 1990, e que comecou a merecer especial atencao

88 cit. por CORREIA (1997, p.32)
189 STAINBACK & STAINBACK (1989, p.27).
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ap6s a Conferéncia Mundial realizada em Salamanca, Espanha, sobre necessidades
educativas especiais, em 1994.

O conceito de Inclusdo é um conceito que ultrapassa o principio fundamental de
que os alunos com necessidades educativas especiais devem ser educados no sistema
regular de ensino, conjuntamente com 0s seus pares sem necessidades educativas.

Para vérios autores (NISBET, 1992; KUKIC, 1993; PUTNAM, 1993) Inclusdo
significa que todas as criangas, incluindo aquelas com necessidades educativas
especiais, mesmo as mais severas, devem ser atendidas nas classes regulares com o
apoio dos servicos de educacdo especial, na escola da sua area de residéncia, num Unico
sistema educativo e com uma rede de apoio.

Deparamo-nos, entdo, com um movimento que tem como objectivo a
reestruturacdo das escolas do ensino regular, com vista ao atendimento eficaz das
criangcas que necessitam de apoios educativos e de servigos especiais, e das que nao
necessitam, de forma a que a todos os alunos sejam dadas respostas eficazes as suas
necessidades educativas.

Esta orientagdo inclusiva € um dos pilares da Declaracdo de Salamanca (1994),
onde é focada a necessidade de as escolas regulares se tornarem escolas inclusivas, isto
é , onde se procurem meios eficazes destinados a fomentar a educacdo para todos,
reorganizando-se estas sob o ponto de vista cultural e estrutural, de forma a apoiar tais
esforcos, tornando-se escolas para a comunidade.

Para ARNAIZ SANCHEZ (1996), as escolas inclusivas também podem ser
designadas de “escolas compreensivas”, ou “escolas eficazes”, onde ¢ necessario a
procura constante de novas estratégias para se educar com maior eficacia todos os
alunos, o mais humanamente possivel, respeitando incapacidades, culturas, linguas ou
religibes diferentes. As escolas inclusivas sdo, assim, escolas que realcam o sentido da
comunidade, na medida em que se pretende que todos os alunos tenham o sentimento de
pertenca e de aceitacdo, em que cada crianca, incluindo aquela com problemas graves,
seja considerada como um membro importante, valioso, com um papel a desempenhar,
gue apoie 0s seus pares e seja apoiada por eles e por outros membros da comunidade
escolar, a0 mesmo tempo que as suas necessidades educativas sejam satisfeitas.

Na perspectiva do mesmo autor:

«el modelo de cambio que propician las escuelas inclusivas,
constituye un proceso de innovacion educativa, puesto que pretende la
reconstruccion de la escuela desde un enfoque institucional-

transformador. Desde esta perspectiva, se podrian buscar propuestas
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de trabajo que dieran respuesta a la heterogeneidad de los alumnos
escolarizados en ella.»'%.

Estamos assim perante uma nova concepcao de educacdo: a Educacdo Inclusiva.
Para muitos este novo modelo de educagdo é uma evolucdo da educacédo integrada, no
entanto RODRIGUES (1998) € mais objectivo ao referir que a educacdo inclusiva é
uma ruptura, um corte, com os valores da escola tradicional.

3. INTEGRACAO ESCOLAR EM PORTUGAL, UMA NOVA POLITICA EM
EDUCACAO: TRES MARCOS NUMA HISTORIA

No capitulo | da primeira parte desta investigacdo procuramos abordar a
problematica da educacéo do deficiente em Portugal, desde as suas origens até a década
de 70. Pretendemos, agora, neste ponto, abordar a integracdo escolar em Portugal, desde
esses idos anos 70, até aos anos 90.

Para tal € fundamental salientar o papel e a importancia da intervencéo do Estado
Portugués na educacéo das criangas com necessidades educativas especiais, bem como o
da legislacdo portuguesa na mudanca da politica educativa, de forma a responder a
integracdo/inclusdo destas criancas nas escolas do ensino regular.

Muitas tém sido as referéncias de varios investigadores portugueses sobre a
necessidade e importancia do Ministério da Educacéo tomar a seu cargo a educacgdo das
criancas deficientes. Bastante se reflectiu em diversos Encontros de Educacao Especial
sobre esta matéria. Ai se destacaram nomes como os de Ana Maria Benard da Costa,
Joaquim Bairrdo Ruivo, Sério Niza, Vitor da Fonseca, entre outros, autores que tém
contribuido significativamente para toda esta evolucdo, através da sua participacdo em
congressos, conferéncias, debates, ou na elaboracdo de artigos sobre a problematica em
causa, pelo que claramente influenciaram tomadas de decisdo de politica educativa,
nomeadamente nos servicos e grupos de trabalho do Ministério da Educacdo a que
pertenceram.

Designadamente, aquando do balango do Il Encontro de Educacéo Especial, em
Junho de 1985, Ana Maria Benard da Costa chamava a tencdo para a necessidade de
uma legislacdo que assegurasse 0s direitos educativos das criancas deficientes; a
definicdo de uma clara politica educativa a nivel nacional; a organizacdo de servicos a
nivel central, regional e local; a cuidada coordenacdo das acgdes entre 0S varios

190 ARNAIZ SANCHEZ (1996. p.26).
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departamentos ministeriais, e entre estes e a iniciativa privada, e ainda a defini¢do de
uma politica de formacdo, quer de docentes, quer de técnicos.

A educacdo das criangas deficientes foi, durante muitos anos, caracterizada por
praticas segregativas tradicionais realizadas em escolas ou centros do Ensino Especial,
cujas origens se encontram nas raizes histdricas da Educacdo Especial. No entanto, estas
praticas tém vindo a ser substituidas pela educacdo das criangas deficientes em meios o
menos restritivos possiveis, orientando-se a ac¢do educativa no sentido de construir uma
politica educativa cada vez mais integradora.

O conjunto de razdes que influenciaram a integracdo em Portugal parece emergir
dos seguintes factos:
e Os movimentos de critica e contestacdo as praticas segregativas em

diversos paises europeus e Estados Unidos;

e Influéncias internacionais: Estados Unidos com a Public-Law 94/142

de 1975 e Inglaterra com a publicacdo do Warnock Report em 1978;

e Influéncias internas, com a publicacdo, nos ultimos anos, de diplomas
legais fundamentais para uma nova politica educativa (e.g., Lei de

Bases do Sistema Educativo);

Para além destes aspectos, Portugal foi palco de profundas alteracGes na década
de 70, época em que ocorreram algumas mudancas importantes na vida econémica,
social e politica, nomeadamente o fim de 46 anos de ditadura, com a revolucéo de 25 de
Abril de 1974. Tendo em atencdo este quadro, a evolucdo da integracdo escolar em
Portugal pode ser analisada em funcgéo de trés marcos legislativos internos que alteraram
profundamente a politica educativa da educacdo de criancas com necessidades
educativas especiais: a Lei N°5/73, conhecida como “Reforma Veiga Simao”; a Lei
N°46/86, Lei de Bases do Sistema Educativo; e o Decreto-Lei N°319/91, que estabelece
o0 regime educativo especial aplicavel aos alunos com necessidades educativas especiais
nas escolas do ensino regular.

Iremos entdo partir para esta analise, tendo em atencdo trés periodos na
renovacdo da politica educativa para criangas com necessidades educativas especiais:
e O primeiro periodo, que se inicia com a proposta da Lei N°5/73-

“Reforma Veiga Simao”;

e O segundo periodo, marcado pela publicacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE)-Lei N°46/86;
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e O terceiro periodo, que é caracterizado pelo enquadramento legal do
regime educativo especial para os alunos com necessidades educativas
especiais nas estruturas regulares de ensino, influenciado pela
publicacdo do Decreto-Lei N°319/91.

Com a Reforma de Ensino de 1973', que alarga o periodo da escolaridade
obrigatdria para os 8 anos e a torna extensiva as criancas inadaptadas, deficientes e
precoces, 0 Ministério da Educacdo toma a seu cargo a educacdo das criangas e jovens
deficientes. Estavam criadas as bases para se iniciar um processo de transformacéo e
modernizacdo da Educagdo Especial em Portugal, como poderemos constatar no ponto
que de seguida desenvolveremos.

3.1. O MOVIMENTO DE INTEGRACAO ESCOLAR EM PORTUGAL: DA
REFORMA VEIGA SIMAO A LEI DE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO

Como nos outros paises, também a educacdo das criancas deficientes em
Portugal foi durante muitos anos caracterizada por praticas segregativas tradicionais
realizada em instituicdes do Ensino Especial que foram acompanhando a evolugédo da
Educacdo Especial. Esta evolucdo relaciona-se com aspectos ligados a modificacdo dos
conceitos relativos ao deficiente, a evolucdo das ideias sobre a escolaridade,
nomeadamente a organizacdo da estrutura escolar, o caracter de obrigatoriedade da
mesma, 0 modo de funcionamento, bem como com aspectos relacionados com a vida
econdmica, politica e social do pais.

Na década de 60 a cultura da populacdo portuguesa apresentava indicadores
proximos dos paises subdesenvolvidos. Assim, a populacdo com mais de 7 anos, e que
ndo frequentava qualquer grau de ensino, apresentava «estas desoladoras
evidéncias»'¥:

- 36% da populacdo era analfabeta;

- 28% nado apresentava escolarizacdo especifica, isto €, sabiam ler sem

grau de ensino;
- 32% tinham frequentado a ensino primario;

- 3,14% tinham frequentado o ensino secundario;

191 Decreto-lei N°5/73 de 25 de Julho (Reforma Veiga Simdo). A reforma
ndo foi totalmente aplicada (devido as transformacgdes politicas
ocorridas com o 25 de Abril).

192 FERNANDES (1973, p.23)
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- € 50 0,74% possuia um diploma de ensino superior.

Para FERNANDES (1973) a esmagadora maioria (96%) da populacéo
portuguesa situava-se entre os analfabetos, os que sabiam ler, mas ndo tinham grau de
ensino e 0s gque possuiam o ensino primario.

Estes nameros indicam, claramente, a situacdo educativa no nosso pais no
periodo da ditadura, bem como do desinteresse que 0 governo manifestava em resolver
0 problema do analfabetismo, assim como o de elevar a cultura dos cidaddos. Outros
dados séo claros e evidentes desta situagdo, como por exemplo o facto de:

- as escolas na sua maioria serem unitarias, e cuja média de professores,

por escola, em 1971, ser de 1,6;
- as taxas de reprovacdo serem elevadas;

- a quase total inexisténcia de escolas especiais: cerca de 100.000
criancas inadaptadas ou deficientes ndo tinham nenhum atendimento
médico-pedagdgico;

- a quase total inexisténcia de escolas de formacédo profissional para os

chamados quadros intermédios;

- os professores terem deficiente preparacdo e desenvolverem a sua
actividade profissional em condicGes econdmicas tdo precérias que a
maioria dos professores diplomados procurava outro tipo de emprego que

possibilitasse a sua sobrevivéncia,;

- Portugal dedicar 4,5% do seu orcamento a educacdo e 45% a guerra

colonial.

Portugal, nesta época, em termos sociais, ndo era uma sociedade plural, antes
pelo contrario. Mesmo assim, e apesar do seu passado colonial, Portugal mateve-se
socialmente “homogéneo” em termos etno-culturais, tal como refere BARRETO (1996):

«as sete partidas do mundo, os descobrimentos maritimos, o império e
a emigracdo constante ndo tinham criado, no continente
metropolitano, uma sociedade plural. A diversidade étnica, cultural e

religiosa ndo eram visiveis na sociedade e na populacédo



142

metropolitanas. A auséncia de tradi¢cbes democréaticas ou igualitarias
reforcava o caracter fechado da sociedade»'%*.

Os factores que mais contribuiram para que a sociedade portuguesa se tornasse

“homogénea” prenderam-se com:

«uma revolucdo industrial sempre incompleta, uma agricultura fragil,
um persistente analfabetismo e uma religido centralizada e de
Estado»'*,

Apesar de parecer que Portugal nada evoluiu em termos sociais até a década de
60, tal ndo é verdade. O facto é que a sua evolucdo foi lenta e pouco perceptivel. A
partir desta altura denotou-se uma aceleracdo acentuada na inddstria, nos servicos, na
escolarizagdo, na cobertura nacional de servicos e empresas e na modificacdo da
estrutura demografica.

Na opinido de BARRETO (1996), «Portugal fez, em vinte ou trinta anos, o que,
noutros paises, tinha demorado cinquenta ou sessenta»'® n&o tendo ficado a par dos
seus paises vizinhos europeus em termos econdmicos, mas em questdes sociais,
culturais e demograficas parece-se hoje com eles. Assim, tal como noutros paises (mas a
ritmo mais acelerado e mais tarde), BARRETO & PRETO (1996) afirmam que a
industrializacdo bem como a terciarizacdo sofreram um forte impulso; diminuiu
significativamente a populacdo rural e agricola; aumentou consideravelmente a
migracdo do campo para a cidade; o produto interno cresceu a taxas nunca antes vistas e
ainda diminuiram as taxas de natalidade e de mortalidade infantil.

A educacdo foi também um sector de grandes mudancas. Até esta década,
Portugal ndo conseguiu de forma alguma ultrapassar o analfabetismo persistente e
oferecer instrucdo satisfatéria a sua populacdo. O crescimento da classe média, bem
como as suas aspiracdes sociais e culturais vém exercer forte pressdo sobre o sistema
educativo. BARRETO & PRETO (1996) sdo categdricos ao afirmar que:

«a pressdao demografica e social sobre o incipiente sistema educativo
é fortissima, a ponto de levar, ja no final de sessenta, a uma reforma
educativa, nos ensinos primario, secundario e superior, tendente a

integrar toda a gente», classificada por estes como a primeira

reviravolta da educacdo em que «esta aberto o caminho para, dentro

193 BARRETO (1996, pp.9%4).
9% Ibidem.
195 BARRETO (1996, p.97).
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by

de uma dezena de anos, fazer admitir a escola a totalidade dos
jovens»'®,

Os anos 70 sdo ricos em acontecimentos que vém coroar estas mudancas
iniciadas na década anterior: em Abril de 1974, um golpe de Estado vem pér fim a 46
anos de ditadura (onde a falta de liberdade politica e a guerra em Africa foram o lema)
conduzindo o pais a um Estado democratico; a revolugdo social, caracterizada pela
nacionalizagdo das grandes empresas e dos principais sectores da economia, bem como
a expropriacdo de areas agricolas no Alentejo; e a candidatura de Portugal a
Comunidade Econdmica Europeia (BARRETO & PRETO, 1996).

Note-se que a revolucdo de Abril de 74 ndo foi responsavel pelo inicio das
profundas mudancas sociais referidas, mas sim o aprofundar e consolidar daquilo que ja
se vinha sentindo e neste &mbito BARRETO & PRETO (1996) apontam claramente que
em alguns dominios

«aquilo a que se assistiu foi, em certo sentido, um aprofundamento,
um alargamento ou uma expansao do que se vinha manifestando ou
processando ...mas de nenhum se dira que s6 comecou depois daquela
data ... O que se pretende sublinhar € que as mudangas sociais e
econdmicas relevantes antecederam a revolucdo de 1974 e tém
origem, com redobrada energia na década de sessenta. A tal ponto
que ajudam a explicar a eclosdo de uma revolucdo politica»*®”.

O periodo que medeia entre 1974 e 1985 ¢ referido pelos autores como de
“transicd0”, pois a instabilidade politica caracteriza a época. E a procura da
“normalizacdo” da democracia em todos os dominios, da necessidade de estabelecer
novas regras da vida em comunidade e da necessidade de médo de obra especializada
“para ndo dizer qualificada” que ndo era satisfeita por uma populagdo com niveis
culturais e de instrucdo bastante baixos.

As mudancas no sector educativo também se iniciaram antes da revolucao
(Reforma Veiga Simdo é uma manifestacdo evidente disso), continuando a sua
consolidacdo nas décadas a seguir, estando actualmente assegurada a cobertura integral
da populacdo jovem pelo sistema de ensino, bem como a expansdo rapida do ensino
secundario e superior ser uma realidade. Estas renovac@es foram consequéncia de um
aumento acentuado da classes médias e suas pressdes.

196 BARRETO & PRETO (1996, p.17).
197 BARRETO & PRETO (1996, pp.18-19).
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A democratizac¢do do ensino € uma realidade, resultado de um esforgo notério do
Estado na concretizagcdo de algumas medidas «(...)nas suas vertentes do acesso a
educacdo, dos contetdos educativos, da estrutura escolar, dos apoios educativos, da
gestdo do sistema e da valorizacdo dos agentes educativos(...)» salienta TEODORO
(1994)%,

No entanto € importante analisar a evolugdo da igualdade de oportunidades para
todas as criangas no sistema educativo, principalmente para aquelas que séo portadoras
de deficiéncias.

Como foi referido no Capitulo I, em Portugal, nos anos 60, a oferta na area da
educacédo de criancas e jovens deficientes era muito restrita. O Ministério da Educacgéo
limitava-se a manter as chamadas “classes especiais” nas escolas do ensino regular,
criadas nos anos 40 e organizadas em funcdo das categorias de deficiéncias. A
seguranca social completava este quadro, embora com escassas estruturas.

Perante este estado de coisas 0s pais sentiram a necessidade de intervirem
comunitariamente para que aos seus filhos fossem dadas mais e melhores ofertas de
atendimento educativo e foi assim, como € citado pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE, 1999), que «face a insuficiente resposta das instituicbes oficiais, se assistiu,
nesta década a um movimento de organizacédo dos pais, que esta na base da criacéo de
varias instituicGes sociais e mecanismos de apoio a instituicdes particulares sem fins
lucrativos, no ambito do Ministério da Seguranca Social»'*°, organizados por
categorias de deficiéncia e que proliferaram durante a década de 70, e ainda parte da de
80.

Referindo ainda o CNE (1999), em 1978/79 o niumero de escolas especiais era de
132, com atendimento a mais de 8.000 alunos e, em 1982/83, ja existiam cerca de 152
escolas especiais a atender perto de 10.500 alunos, o que denota um investimento
financeiro do Estado na educacdo destas criangas, mas em estruturas segregadas,
embora ja se apontasse claramente para a integracdo escolar destes alunos nas estruturas
regulares de ensino, como iremos salientar.

Ainda em plena ditadura, em que predominava uma ideologia que, como refere
TEODORO (1976), pretendia responder as necessidades da nova politica de
industrializacdo tentando-se tornar realidade a expansdo da escolaridade obrigatoria,
assiste-se nos anos 70 a renovacgdes educativas, com a Reforma de Ensino de 1973,
através da Lei N°5/73 «que visava alterar profundamente a estrutura e o ambito do
ensino basico extensivo as criancas inadaptadas, deficientes e precoces»*™.

18 TEODORO (1994, p.124).
199 parecer N°3/99, de 17 de Fevereiro, pp.2378.
209 SNR - Presidéncia do Conselho de Ministros (1983).



145

Em 6 de Janeiro de 1971, o Ministro da Educacgéo, Veiga Simdo, apresentou um
projecto de reforma do sistema educativo para ser levado a discussao publica (note-se
que pela primeira vez, desde ha muitas décadas, que tal facto ndo se verificava), embora
a censura tivesse actuado sobre um certo nimero de depoimentos. Em 25 de Julho de
1973 a Lei, conhecida como Reforma Veiga Siméo, era decretada e promulgada no
Diério do Governo.

Esta Lei aprovava as bases a que devia obedecer a reforma do sistema educativo.
Varios sdo os aspectos inovadores da reforma (FERNANDES, 1973):
e a preparacdo de todos os cidaddos para participarem na vida activa
como elementos activos do progresso do Pais;

a obrigacdo do Estado em assegurar a todos os cidaddos 0 acesso a
educagdo e cultura, independentemente de outra distingdo que néo
fosse a resultante do mérito e da capacidade do individuo;

e a introducdo dos conceitos de educacdo pré-escolar (ndo
compreendida na escolaridade obrigatdria) e educacdo permanente
(previam-se modalidades de ensino de adultos na escolaridade béasica)
na esfera educativa, através da implementacdo de um conjunto

diversificado de medidas e de instituicoes;

e a inscricdo obrigatdria na “instru¢ao primaria” para todas as criangas

que fizessem os seis anos de idade até 31 de Outubro;

e a duracdo de quatro anos para 0 chamado ensino preparatorio,
ministrado em escolas preparatorias e através de postos de recepcédo de

telescola (ensino televisivo);

e a polivaléncia do ensino secundario, permitindo diversas
possibilidades de ingresso no trabalho ou de seguimento de estudos

superiores;

e a criacdo das Escolas do Magistério Priméario e de Educadoras de
Infancia (para a formacao inicial e permanente dos agentes educativos
destes niveis), dos Institutos Superiores de Educacdo Especial (para
formarem os professores de criancas deficientes ou inadaptadas), dos
Institutos de Instrutores de Educacdo Fisica e das Escolas Superiores

de Educacdo Fisica e Desportos (ambas para formarem pessoal
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docente de Educacdo Fisica), das Escolas Normais Superiores
(preparavam para a docéncia no ensino preparatdrio) e dos Institutos
de Ciéncias da Educagdo das Universidades (destinados a fazerem a
formacdo complementar requerida para o exercicio de funcgdes

docentes no ensino secundario).

No que respeita directamente a educacdo das criancas e jovens deficientes, a
reforma, para aléem de proclamar na Base Il a «efectiva obrigatoriedade de uma
educacdo basica generalizada como pressuposto indispensavel da observancia do
principio fundamental da igualdade de oportunidades para todos», também nas suas
Bases VI e VII, a proposito da Estrutura do Sistema Educativo, referia que o ensino
basico era obrigatério (ponto 2, Base VI) e que o ensino primario se tornava extensivel
as criangas deficientes ou inadaptadas, embora podendo estas ser encaminhadas para
classes especiais ou estabelecimentos de educacdo especial.

A primeira matricula no ensino primario teria que ser realizada para todas as
criangas nas escolas publicas e so6 durante o primeiro periodo da classe inicial é que se
fazia o encaminhamento, tal como € referido no ponto 4 da Base VII:

«0 primeiro periodo da classe inicial sera consagrado a observagao
global das criancas, de modo a encaminhar as que disso necessitem
para classes de transicdo ou para classes ou estabelecimentos de
educacdo especial destinados a criancas deficientes ou a
inadaptadas».

Da leitura do documento, outro aspecto evidencia a preocupacao da necessidade
de uma restruturacdo da educacdo prestada as criancas deficientes: a formacdo de
professores adequada ao ensino destas criancas. A reforma previa a criacao de Institutos
Superiores de Educacdo Especial com a funcdo de formarem os professores de criancas
deficientes ou inadaptadas.

A necessidade deste projecto de reforma teve como base uma série de
transformacgdes econdmicas e sociais que levaram a necessidade da reconversdao do
sistema escolar tdo pesado quanto ineficaz. O aumento da qualificacdo da méo de obra,
bem como, a natural evolucdo cultural e social do pais levaram a uma democratizacdo
inevitavel da escola.

Apesar da reforma ndo ter sido totalmente aplicada, em virtude das
transformacdes politicas ocorridas com o 25 de Abril de 1974, pode-se dizer que
estavam lancados os dados para se «iniciar um processo de transformagdo e
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modernizacdo da Educacdo Especial em Portugal»®®!, sendo entdo publicada a Lei

Organica®® que criou, dentro do Ministério da Educacéo, as Direccdes Gerais do Ensino
Bésico e Secundario. Na primeira foi criada uma “Divisdo de Ensino Especial” e, na
segunda, uma “Divisdo de Ensino Especial e Profissional” as quais «era cometida a

o : 9 . . 203
organizagdo das estruturas educativas para ‘“deficientes ou inadaptados”»"".

Estas divisbes orientaram a sua ac¢do para a planificacdo das actividades,
rastreio das criancas deficientes, especializacdo de professores e para a organizagao de
estruturas regionais com capacidade para desenvolverem o ensino integrado de criancas
e jovens portadores de deficiéncia auditiva, visual e motora.

Na continuidade desta acg¢do foram criadas as Equipas de Ensino Especial (EEE)
para apoiar 0s alunos com problemas sensoriais e motores (em 79/80 extensivel a
mentais ligeiros e com problemas emocionais) cujo objectivo era a integragdo familiar,
escolar e social desta populacéo.

A implementacg&o destas equipas conseguiu-se em 1975/76 e eram compostas por
professores de diversos niveis de ensino, utilizando como modalidades do apoio escolar:
a sala de apoio; o nucleo de apoio a deficiéncia auditiva; o apoio itinerante; a sala de
apoio permanente; o apoio dentro da sala de aula e ao professor da classe.

Em 1978/79 existiam 22 equipas que atendiam 1.100 alunos integrados e, em
1982/83, ja poderiamos encontrar 29 equipas de educacdo especial a apoiar 3.323
criangas integradas, atraves dos seus 448 docentes (CNE, 1999). Alias, conviria frisar
que a criacdo destas equipas terd sido um dos aspectos mais importantes na politica
educativa nacional, no que respeita ao atendimento das criancas deficientes nas escolas
regulares.

A Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, «uma das poucas
Constituices do mundo em cujo texto explicitamente se consagram os direitos dos
deficientes e as obrigacdes do Estado para com eles»”®, nos seus artigos 73° e 74°
consagra o0 «direito ao ensino e a igualdade de oportunidades garantido pelo Estado a
todos os cidadaos» e no que respeita ao deficiente o artigo 71° estabelece os plenos
direitos e deveres destes cidadaos, assim como atribui ao Estado a responsabilidade de
operacionalizar uma politica nacional de prevencdo, tratamento, reabilitacdo e
integracdo dos deficientes, entre outros aspectos que venham efectivar os seus direitos.

Como consequéncia dos principios constitucionais, e, apds véarias propostas
enviadas, a quem de direito, sobre as necessidades das criancas deficientes educadas nas

201 SNR - Presidéncia do Conselho de Ministros (1983, p.13).

292 pecreto-Lei N°45/73 de 12 de Fevereiro.

203 BENARD DA COSTA (1981, p.314).

20 Carta para os Anos 80 - Nota Preambular & edicio portuguesa.
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escolas do ensino regular, saiu um instrumento legal, em Maio de 1977, que
contemplava muitas das aspirag0es sentidas. O Decreto-Lei N°174/77 foi o diploma que
passou a definir o regime escolar dos alunos portadores de deficiéncias desde que
integrados no sistema de ensino publico, nos ensinos preparat6rio e secundario. Sendo
que, mais tarde, o Decreto-Lei N°88 de 1 de Abril de 1985 estendeu esse apoio tambem
aos alunos dos ensinos primario e superior.

Um documento necessario, mas ndo suficiente, pois sé abrangia as criangas
portadoras de deficiéncias fisicas ou psiquicas, ficando de fora outras deficiéncias.

O regime especial abrangia aspectos relativos a matricula, dispensa e tipo de
frequéncia e avaliagdo de conhecimentos (artigo 1°). Os alunos portadores destas
deficiéncias, devidamente comprovadas, podiam efectuar a primeira matricula na escola
publica com idade superior a legal, no maximo até trés anos (artigo 2°) e o
estabelecimento de ensino solicitava um servigo de apoio especializado do Ministério da
Educacdo que elaborava um relatorio, afim de especificar as condigcdes especiais que 0
aluno podia usufruir (artigo 3°).

As condicOes especiais assentavam na dispensa parcial ou total da frequéncia de
uma ou Vvarias disciplinas, no processo evolutivo destes alunos e, ainda, na possibilidade
dos alunos frequentarem os cursos dos varios graus de ensino em regime de disciplinas
(artigos 4° e 5°).

Dois anos depois, na sequéncia deste decreto-lei, € publicado o Despacho
N°59/79, de Julho, que vem operacionalizar o regime educativo especial por ele
decretado. Pretende-se com esse documento definir critérios para a admissdo de alunos
portadores de deficiéncias fisicas ou intelectuais, garantir 0os meios humanos
necessarios, e criar estruturas que possibilitem apoio pedagogico individual. Veremos,
entdo, de seguida, quais 0s aspectos contemplados e como foram operacionalizados:

- a deficiéncia do aluno tinha que ser comprovada no acto da matricula,
através de um relatorio da Direccdo Geral de Apoio Médico, ou de um

médico assistente;

- aos alunos deficientes podiam ser atribuidas aulas suplementares nas
disciplinas em que apresentavam mais dificuldades, bem como o

respectivo apoio individualizado;

- as aulas suplementares ndo podiam abranger mais de trés disciplinas por
aluno e, em cada uma delas, ndo mais de duas horas semanais, existindo,
no entanto, a possibilidade de ultrapassar estes limites mediante

autorizacao superior, sempre que tal se justificasse;
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- 0 apoio suplementar, em conjunto, s6 podia ser prestado até um

maximo de quatro alunos e com a mesma categoria de deficiéncia;

- 0s professores que leccionavam estas aulas podiam ser: professor da
turma a que o aluno pertencia, caso estivesse motivado para tal; professor
com experiéncia de ensino no dominio da deficiéncia em causa; professor
efectivo ou profissionalizado; e professor portador de habilitacdo prépria

com experiéncia na matéria e com disponibilidade para tal;

- na organizagdo das turmas devia-se ter em conta a ndo inclusio de mais
de quatro alunos com idéntica deficiéncia na mesma turma, n&o

ultrapassando em vinte o nimero total de alunos dessa turma.

Para os alunos com deficiéncia auditiva ligeira, média ou profunda o despacho
consagrava que estes ficavam sujeitos ao regime educativo especial de integracéo,
consoante as dificuldades reveladas e o seu grau de desenvolvimento intelectual,
fixando-se, para o efeito, o seguinte:

e aintegracdo plena em todas as actividades;
e a frequéncia facultativa das disciplinas de Lingua Estrangeira;

e a integracdo plena em Educacao Fisica e nas actividades de natureza
pratica e artistica, e em classes especiais nas disciplinas de caracter

abstracto, apoiados por um “professor de apoio”.

Foi ainda em 1979 que a Assembleia da Republica aprovou a chamada “Lei da
Educacdo Especial” - Lei N°66/79, de 4 de Outubro, com 21 artigos, e que criava 0
Instituto de Educacdo Especial «na dependéncia do Ministério da Educacdo e
Investigagéo Cientifica» (artigo 8°).

Esta lei surgiu na sequéncia da evolugcdo da Educacdo Especial, que decorreu de
acordo com o contexto politico, econémico e social da época. Podemos salientar, como
exemplo dessas evolucdes, as experiéncias de integracdo nas estruturas regulares de
ensino, possibilitadas pela Reforma de 1973, as transformacGes sociais e politicas
surgidas apos o 25 de Abril de 1974, e, ainda, a tomada de consciéncia da necessidade
de alteracdes no sector da Educacdo Especial.

A Lei definia «os principios orientadores da educacdo especial, quer nos
objectivos que deve prosseguir, quer na organizacao estrutural que lhe deve servir de
suporte»®® e integrava nos objectivos da Educacio em geral os que eram definidos para

295 SNR - Presidéncia do Conselho de Ministros (1983, p.17).
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a Educacdo Especial. Vérios sdo os aspectos inovadores desta lei. No entanto
salientamos o facto desta «privilegiar o principio da integracdo das criancas deficientes
no sistema regular de ensino, sempre que possivel»*®®, criancas estas portadoras de
deficiéncias fisicas, motoras, sensoriais, organicas e intelectuais (artigo 2°), cujo apoio
era dado pelos servicos de educacdo especial, bem como as criangas e jovens com
dificuldades de aprendizagem, ou com problemas de comportamento (artigo 6°, ponto
3).

A organizagdo central das actividades de educagdo especial centrava-se no
Instituto de Educacdo Especial e tinha como principal objectivo a «direccéo e
coordenacdo de todos 0s servicos que se destinam a educacdo de criancas e jovens
deficientes» (artigo 8° ponto 3); a organizacdo regional centrava-se nos Centros de
Educacdo Especial (CEE) que integravam «um ou mais servigos ou estabelecimentos de
educacdo e ensino para criancas e jovens deficientes e exercem a sua ac¢ao em areas a
determinar, caso a caso, por despacho ministerial» (artigo 11°).

Como a lei remetia para regulamentacdes subsequentes (artigos 18°, 19° e 20°)
para a concretizacdo destes principios, bem como para a organizacdo da Educacao
Especial, e como tal ndo se verificou, tornou-a «completamente ineficaz». Refira-se
mesmo que no 11 Encontro (1985) sobre educacao especial esta foi, precisamente, uma
das questdes abordadas, dada a incompreensdo por todos sentida face a auséncia de
resposta aos diversos relatorios que foram elaborados no sentido a que se procedesse a
regulamentacéo desta lei.

Ainda como consequéncia dos principios constitucionais e na necessidade de
assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria relativamente a todas as criancas,
0 Decreto-Lei N°538/79, de 31 de Dezembro determinava que «0 ensino basico é
universal, obrigatdrio e gratuito» para os primeiros seis anos de escolaridade, sendo a
idade escolar fixada entre os 6 e 0s 14 anos.

No respeitante as criancas deficientes este Decreto-Lei estabelecia que «o Estado
assegurara o cumprimento da escolaridade obrigatdria as criancas que carecam de
ensino especial, para o que promovera uma cuidada despistagem dessas criancas,
expandira o ensino béasico especial e 0 apoio as respectivas escolas e intensificara a
formacdo dos correspondentes docentes e pessoal técnico». Mas, a0 mesmo tempo,
referia que as “criangas com incapacidade comprovada” podiam ser dispensadas da
matricula, ou da frequéncia até ao final da escolaridade obrigatoria, denotando-se que
nem sempre a legislacdo traduz a realidade de um pais, demonstrando «fortes

contradig®es avancos e recuos ...»*"".

296 SNR - Presidéncia do Conselho de Ministros (1983, p.17).
207 BATIRRAO RUIVO (Coord., 1998, p.58).
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Em virtude das medidas legislativas anteriores sobre esta matéria ndo conterem
em si a eficdcia que se desejaria, em 1984, o Decreto-Lei N°301/84 pretendia
aperfeicoar e inovar alguma legislacdo, com vista ao cumprimento integral da
escolaridade obrigatoria.

Mais uma vez se verifica que o contetdo do diploma referente ao cumprimento
da escolaridade obrigatéria para criancas deficientes deixa muito a desejar, pois
continua a conter normas que, de uma forma ou de outra, dispensavam estes alunos do
seu cumprimento, como seja «o dever da escolaridade s6 cessa em caso de
incapacidade mental ou fisica do aluno, reconhecida pelas autoridades sanitaria e
escolar da zona» (artigo 6°, ponto 1).

BENARD DA COSTA (1985) ¢ mesmo da opinido que esta medida legislativa
se pode considerar um retrocesso “de extrema gravidade”, dado que as criangas
deficientes podem ser rejeitadas do programa escolar normal sem que lhes seja proposta
qualquer alternativa. Trata-se, pois, de um diploma altamente contestado e discutido por
todos aqueles que investigam e lutam pelo direito a igualdade de oportunidades.

SO na decada de 90 é que se ira dar o salto qualitativo ao ser publicado o
Decreto-Lei N°35/90, em que nenhuma crianca, independentemente do grau ou tipo de
deficiéncia, estara isenta do cumprimento da escolaridade obrigatoria, existindo para ela
sempre um recurso alternativo.

Para além da emissdo de documentos legais a promoverem a integracdo escolar
das criancas deficientes nas estruturas regulares de ensino, o Estado produziu outros
documentos na sequéncia da Constituicdo Republica, que merecem aqui destaque.
Referimo-nos ao Decreto-Lei N°346/77, de 20 de Agosto, que instituiu o Secretariado
Nacional de Reabilitacdo, adiante designado de SNR, e ao Decreto-Lei N°355/82, de 6
de Setembro, que tragou as linhas da sua reestruturacao.

A Constituicdo da Republica consagrou como obrigacdo do Estado a realizagédo
de uma politica nacional de prevencdo, tratamento, reabilitacdo e reintegracdo dos
deficientes, o que implicava um processo complexo e global assente na continuidade e
interligacdo das accGes que envolve e que, entre si, se complementam. Neste sentido, e
como vem citado no preambulo do Decreto-Lei N°346/77:

«0 | Governo Constitucional reconheceu que a reabilitacdo dos
deficientes de qualquer natureza s6 podera ser efectivada através de
um organismo de composicdo pluridepartamental que planifique,

coordene e articule as ac¢des médicas, educativas, de formacdo

profissional e de trabalho, de equipamentos e segurancas sociais e
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outras, a cargo dos servicos a que for cometida a execugdo dos
programas previamente definidos».

Para dar resposta foi entdo criado o Secretariado Nacional de Reabilitagdo, na
Presidéncia do Conselho de Ministros, cujo objectivo se prende com o facto de ser o
instrumento que o Governo tem para a implementacdo de uma:

«politica nacional de habilitacdo, reabilitacdo e integracao social dos
deficientes, assente na planificacdo e coordenacdo das accbes que
concorrem neste dominio» (artigo 3°).

A expressdo “reabilitacdo de deficientes” compreende ndao s6 a prevengdo, o
tratamento médico, a preparacdo profissional e a integracdo social do deficiente, mas
também a sua educacéo, tal como é referido no artigo 4° do decreto. As atribui¢fes do
SNR ligam-se fundamentalmente a:

- Consciencializar a sociedade sobre a reabilitacdo dos deficientes;

- Recolher informacdo sobre o estado das coisas a nivel nacional no

que respeita a reabilitacdo dos deficientes;

- Estudar e propor as medidas necessarias para a implementagédo de

uma politica nacional de reabilitacdo de deficientes,

- Coordenar as actividades dos diversos organismos relacionados

com a reabilitacdo de deficientes;

- Articular os diversos servicos, bem como fomentar a cooperacao

entre eles para uma boa implementacao da politica de reabilitacdo,;

- Incentivar o desenvolvimento da investigacdo cientifica e técnica

no dominio da reabilitacdo de deficientes;

- Coordenar e promover o desenvolvimento de relacbes de

cooperacao internacional no dominio da reabilitacdo de deficientes.

Quando, na década 1980 (Decreto-Lei N°355/82), se reestruturou o SNR, ndo se
pretendia fazer uma revisdo profunda do diploma de base, mas tdo s6 o de proporcionar
ao SNR “meios estruturais mais completos” de forma a operacionalizar com mais
eficacia as suas atribuigdes sobretudo no que respeita & «coordenacdo das politicas
sectoriais prosseguidas no dominio da reabilitacdo e reintegracdo social dos
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deficientes»?®®, permitindo a instituicdes, departamentos ou associacdes interessadas
uma participacdo mais alargada e articulada. Assim, no seu artigo 5°, € referido, a este
proposito, que:

«a accdo do Secretariado no exercicio da suas atribuicdes de
coordenacdo visa assegurar a coeréncia e articulacdo das politicas,
dos programas e das medidas adoptados nos diversos departamentos
governativos que intervém na reabilitacdo de deficientes.»

As novas atribuicdes do SNR prendem-se com a possibilidade do Secretariado
passar a poder propor ao Primeiro-Ministro medidas legislativas, bem como emitir
pareceres sobre projectos de diplomas legais e medidas que se relacionem com 0s seus
objectivos ou atribuicoes e, ainda, propor medidas de criacdo e fomento de instituicoes
particulares de e para deficientes (artigo 4°). Refira-se, todavia, que na pratica ndo se
tornaram visiveis os efeitos da accdo desta coordenacdo nos diversos departamentos
governativos.

Como desde os meados dos anos 70 se tinham vindo a publicar importantes
documentos internacionais sobre integracdo escolar de criancas com problemas nas
estruturas regulares de ensino, a sua influéncia foi notéria no plano legislativo
portugués.

Dois destes documentos (ja analisados anteriormente), foram, e sdo, contributos
fundamentais na integracdo das criancas com necessidades especiais nas escolas
regulares de ensino, nomeadamente o Public-Law 94-142 de 1975 (Estados Unidos)e
Warnock Repport de 1978 (Reino Unido) cujas publicacdes vém influenciar fortemente
a politica de educacdo destas criancas.

O primeiro, tem como linha de forga o “meio 0 menos restritivo possivel” para a
educacdo destas criangas, defendendo o direito da educacdo apropriada a cada crianga
com qualquer tipo de necessidade e promovendo a igualdade de oportunidades; o
segundo, edifica um novo conceito em educagdo especial, o conceito de “crianca com
necessidades educativas especiais”, em que o enfoque médico nas deficiéncia é
substituido por um enfoque na aprendizagem escolar de um curriculo ou de um
programa, em que a intervencdo passa a ser centrada na crianca concreta, naquilo que
ela é como ser humano, e ndo na sua deficiéncia.

A legislacdo portuguesa sofreu influéncias destes dois documentos, quer ao nivel
de terminologia e conceitos (como ja referimos anteriormente), quer ao nivel de
filosofia e concepcdes. Durante esta fase que analisamos alguns avancos ja foram

2% preambulo do Decreto-Lei N°355/82 de 6 de Setembro, p.2632.
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notorios, mas € fundamentalmente na Lei de Bases do Sistema Educativo, e documentos
legais posteriores, que se reflectem notoriamente essas influéncias.

A publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei N°46/86, de 14 de
Outubro, vem estabelecer as grandes metas para a Educacdo e constitui um factor que
sera decisivo para o futuro da Educacdo Especial, na medida em que cria as condicGes
de enquadramento das politicas integradoras, como veremos em seguida.

3.2. REFORMA EDUCATIVA E INTEGRACAO ESCOLAR: A LEI DE
BASES DO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES

Na sequéncia de todas as mudancas internas e externas e do movimento
integrativo dos varios paises europeus e dos Estados Unidos, a Educagdo Especial, em
Portugal, tem sofrido evolucbes cujos principios norteadores estdo consignados em
numerosas resolucdes de organismos internacionais, como por exemplo: Nacoes
Unidas, UNESCO, OCDE, CEE, e também em diplomas legais que tém sido publicados
nos ultimos anos, incrementando uma larga evolugdo no campo da integracéo.

Todos estes principios apontam para um maior direito do deficiente a educacéo,
a igualdade de oportunidades e de participacdo na sociedade, enquanto cidaddo de pleno
direito.

O direito a educacdo esta contemplado na Declaragéo dos Direitos do Homem e
na Declaracdo dos Direitos da Crianca e implica que seja garantido a todas as criancas
portadoras de deficiéncia 0 acesso ao ensino, e que 0 mesmo seja gratuito ao nivel da
escolaridade obrigatoria.

O direito a igualdade de oportunidades implica que para cada crianca seja
proporcionado um atendimento individualizado que responda as suas caracteristicas e
necessidades educativas.

O direito de participar na sociedade traduz-se no direito da crianca portadora de
deficiéncia viver no seio da sua familia e na respectiva comunidade, sem deixar de
poder usufruir das respostas educativas de que necessita. Como tal, a crian¢a, ou jovem,
com deficiéncia, e em idade escolar, deve, sempre que possivel, realizar a sua educacéo
na escola regular, em contacto com o0s seus pares, sendo adoptado o recurso a medidas
mais restritivas s6 depois de esgotadas todas as possibilidades de frequentar a escola
regular.

Este direito emerge do principio da Normalizacdo, que ja em 1969 foi definido
por NIRGE e que mais tarde MIKKELSEN (1978) clarificou, referindo que a
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Normalizagdo nédo significa tornar o deficiente «normal», mas sim o de lhe criar
condicdes de vida tdo semelhantes quanto possivel as dos seus pares da sociedade em
que se encontra inserido, para que a diferenca entre este e 0 «normal» seja cada vez
menor.

No entanto, apesar das intencdes legislativas, a integracdo escolar do deficiente
tem percorrido um caminho com muitos escolhos. Em Portugal, a lei que faltava para
consagrar o direito a Educacdo a todas as criangas, incluindo as portadoras de
deficiéncia, foi aquela a que se chamou Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) -
Lei N°46/86 de 14 de Outubro, que no plano técnico e politico ndo introduz grandes
rupturas na estrutura do sistema de ensino mas sim no plano de principios, salienta
TEODORO (1994).

O autor refere que no plano de principios a Lei de Bases:

«consagrou as grandes vertentes humanistas subjacentes a melhor
tradicho do pensamento pedagdgico portugués, a reflexdo
internacional sobre a democratizacao dos processos educativos e aos
valores progressivos da Constituicdo da Republica»®®°.

Nos estudos feitos, no ambito dos trabalhos preparatérios da reforma do sistema
educativo, alguns aspectos essenciais foram reflectidos. Por exemplo, pretendia-se que o
Sistema Educativo apetrechasse:

«cada um para que possa ser, para que possa escolher, para que
possa agir, para que possa amar e, sobretudo, e mais importante que
tudo, recebé-lo-a na sua afirmacdo original de personalidade,
respeita-lo-a nas opcdes que fizer, aceitar-lhe-a as acgbes que
empreender. Num mundo em constante e rapida transformacdo, é
fundamental apetrechar a juventude com os instrumentos com que
havera de defrontar, manusear e dominar o futuro, no papel que a
cada um couber nesse futuro. Consciente de que o conhecimento e
destreza sdo apenas parte do que se lhes deseja proporcionar e de que
a finalidade fundamental da educacéo é a de lograr o crescimento de

cada um na harmonia que lhe é propria (...) o Sistema Educativo

209 TEODORO (1994. P.137).
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oferecer-lhe-a os meios de desenvolvimento permanente e maximo
dessa harmonia.»**°

Este estudo explicava também o que significava isto, referindo que o ser humano
ao ser um Ser global, necessita de respostas e apoios diversificados no tempo e com
qualidade, de que lhe enaltecam as suas capacidades, que proporcionem condi¢cdes
Optimas «do exercicio e da usufruicdo da Liberdade que lhe pertence e da Igualdade
que é, gratificA-lo com o fruto do uso do direito que tem a Educagdo por mais
aparentemente tragica ou sem par que se possa mostrar a sua peculiaridade(...)»*', e

apetrecha-lo para exercer os seus direitos de cidadania.

A Lei de Bases estabeleceu entdo uma nova organizagdo do sistema educativo
(capitulo 1), determinou os apoios e complementos educativos necessarios a promogao
do sucesso escolar (capitulo 111), deliberou sobre os principios gerais da formacéo de
educadores e professores (capitulo 1V), estabeleceu sobre a organizacdo dos recursos
materiais (capitulo V), deliberou sobre os principios da administragdo do sistema
educativo (capitulo V1), apontou os meios de desenvolvimento e avaliagdo do sistema
educativo (capitulo V1), e realgou o papel do ensino particular e cooperativo (capitulo
VIII) e ainda apontou as disposicOes finais e transitorias relativas a implementacao e
aplicacdo da lei (capitulo IX).

No seu artigo 2° a lei é bastante clara quando refere que «todos os portugueses
tém direito a educacdo e a cultura, nos termos da Constituicdo da Republica» e ainda
que «é da especial responsabilidade do Estado promover a democratiza¢do do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolares», 0 que abrange, efectivamente, a educacdo das criancas com
necessidades educativas especiais

Nos objectivos do ensino basico é notoria, também, a preocupacdo em garantir o
direito a educacdo a estas criancas, como se pode constatar pela redac¢éo da alinea j) do
artigo 7°:

«assegurar as criancas com necessidades educativas especificas,
devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢bes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas

capacidades».

210 cosTA (1995, 13)
211 CcOSTA (1995, p.13).



157

A Educacdo Especial aparece no sistema de ensino como uma modalidade
especial de educacdo escolar, fazendo parte integrante da mesma, e que se rege por
disposicOes especiais.

Ao tratarmos da Educacgéo Especial, em particular, a lei aponta para os seguintes
aspectos:

No dmbito e objectivos da Educacdo Especial (artigo 17°) a lei define o que se
pretende com esta modalidade referindo que «visa a recuperacao e integracdo socio-
educativas dos individuos com necessidades educativas especificas devidas a
deficiéncias fisicas e mentais» (ponto 1); define as actividades que integra «actividades
dirigidas aos educandos e accles dirigidas as familias, aos educadores e as
comunidades» (ponto 2); e ainda define, dentro dos objectivos do sistema educativo em
geral, aqueles que assumem particular relevo na Educacdo Especial, tais como:

«a) O desenvolvimento das potencialidades fisicas e intelectuais; b) A
ajuda na aquisigcdo da estabilidade emocional; ¢) O desenvolvimento
das possibilidades de comunicacdo; d) A reducdo das limitacOes
provocadas pela deficiéncia; e) O apoio na insercao familiar, escolar
e social de criancas e jovens deficientes; f) o desenvolvimento da
independéncia a todos 0s niveis em que Se possa processar; g) a
preparacdo para uma adequada formacdo profissional e integracéo
na vida activa» (ponto 3).

No ambito da organizacdo da Educacéo Especial, a redac¢édo do artigo 18° da-nos
os indicadores necessarios para concordarmos com BENARD DA COSTA (1991)
quando salienta que:

«se consagra pela primeira vez no nosso pais uma orientacdo da
politica educativa visando a populacdo deficiente e esta orientacéo
aponta de forma inequivoca para trés direccBes fundamentais: o
direito das criancas deficientes a uma educacdo adequada as suas
necessidades especificas; a op¢do por uma educacdo integrada nas

estruturas regulares de ensino sempre que possivel; a tutela
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pedagdgica do Ministério da Educacd@o sobre todas as modalidades
de educacao especial do foro oficial, privado ou cooperativo»**2.

O articulado da lei reflecte uma orientacdo no sentido de assegurar o direito a
educacdo a todos os alunos ao recomendar a integracdo dos alunos deficientes nas
estruturas do ensino regular.

No ambito do local onde se vai processar o atendimento, também o artigo 18°
aponta claramente para modelos diversificados de integracdo em «...estabelecimentos
regulares de ensino...», tendo sempre em atencdo as necessidades de cada crianga e com
0 apoio de profissionais especializados. No entanto, o articulado da lei ndo deixa de
contemplar o atendimento das criangas com problemas mais severos, «...quando
comprovadamente 0 exijam o0 tipo e o grau de deficiéncia..» em instituicOes
especificas.

No ambito de como se vai processar 0 atendimento, o ponto 4 do mesmo artigo
contempla a necessidade de estas criangas terem «...curriculos e programas
devidamente adaptados...assim como formas de avaliagdo adequadas...» a categoria de
deficiéncia e dificuldades especificas.

No ambito dos apoios e complementos educativos, 0s artigos 24° e 25° apontam
para apoios na promocao do sucesso escolar e apoios a alunos com necessidades
escolares especificas, aplicados, prioritariamente, na escolaridade bésica. Para 0s
primeiros a lei pretende estabelecer e desenvolver «...actividades e medidas de apoio e
complementos educativos visando contribuir para a igualdade de oportunidades de
acesso e sucesso escolar», e, para 0s segundos, pretende assegurar, nos
estabelecimentos do ensino basico, «...actividades de acompanhamento e complemento
pedagogicos, de modo positivamente diferenciado...» de acordo com as necessidades
escolares especificas.

No admbito da responsabilidade sobre a educacdo especial para deficientes, ao
Estado é incumbida a promocéo e o desenvolvimento deste tipo de educacéo (artigo 18°,
ponto 5), podendo as iniciativas neste campo pertencerem ao poder local, regional ou
local, ou ainda através de outras «entidades colectivas, designadamente associacdes de
pais e de moradores, organizacOes civicas e confessionais, organizac@es sindicais e de
empresa e instituicdes de solidariedade social.» (ponto 6); bem como a
responsabilidade de promover ac¢bes de esclarecimento, prevencdo e tratamento
precoce da deficiéncia a nivel nacional (ponto 8). Ao Ministério da Educacdo,
responsavel pela coordenacdo da politica educativa, a lei refere claramente a sua cota de
responsabilidade na educacdo das criancas deficientes, ao expressar que lhe compete

212 BENARD DA COSTA (1991, p.2).
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«definir as normas gerais da educacdo especial, nomeadamente nos seus aspectos
pedagdgicos e técnicos e apoiar e fiscalizar o seu cumprimento e aplicacéo.» (ponto 7).

E finalmente no &mbito dos recursos humanos, o artigo 33°, referente a
qualificacdo para outras funcdes educativas, estabelece as condigdes para qualificacdo
da docéncia em Educacéo Especial para os educadores de infancia e os professores do
ensino basico e secundario, como sendo: «com préatica de educacdo ou de ensino
regular ou especial que obtenham aproveitamento em cursos especialmente
vocacionados para o efeito realizados em escolas superiores que disponham de
recursos proprios nesse dominio» (ponto 1). Para o exercicio das actividades de apoio
educativo, os professores séo qualificados para esta fun¢do desde que tenham formagéo
superior adequada (ponto 3).

Aquando da realizacdo do IV Encontro Nacional de Educagdo Especial
(1989)?**, Benard da Costa fazia referéncia & importancia desta Lei, mas relembrava que
a publicacdo de uma medida legal ndo implica, necessariamente, a sua execu¢do, como
foi 0 caso da Lei da Educacdo Especial, Lei 66/79, que nunca foi regulamentada. Na sua
opinido, e a curto prazo, seria indispensavel que fossem tomadas trés medidas
fundamentais:

- alteracdo ao Decreto-Lei da escolaridade obrigatoria (301/84), de modo
a que todas as criancas fossem abrangidas pela escolaridade obrigatoria.

A alteracdo decorre com a publicacdo do Decreto-Lei 35/90;

- medidas que demonstrassem a prioridade estabelecida para o ensino
integrado. Uma dessa medidas foi a publicacdo do regime educativo

especial, Decreto-Lei 319/91;

- medidas que activassem a funcédo da tutela pedagdgica do Ministério da
Educacdo em relacdo as escolas de ensino especial. Medidas tomadas
através de diversos documentos legais, como o Despacho Conjunto
NC°8/SERE/DEAM/91. Na sequéncia da publicacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo varios documentos legais foram elaborados com o
objectivo de operacionalizar os principios da lei. Dai que procedamos, de
seguida, a referéncia dos documentos mais significativos no campo das
necessidades educativas especiais. Sendo que todos eles contém
indicadores de mudanca que irdo facilitar a integracdo de alunos com

necessidades educativas especiais.

213 0 Livro de actas deste Encontro Nacional saiu em Maio de 1991.
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Com a publicagdo da Lei de Bases verificaram-se profundas alteracdes no
sistema administrativo da educacdo em Portugal e nas estruturas de funcionamento que
comportavam o ensino integrado. O Decreto-Lei N°3/87, de 3 de Janeiro estabeleceu a
fusdo das DireccBes Gerais de ensino Basico e Secundario num 4rgdo central Gnico - a
Direccdo Geral do Ensino Basico e Secundario (DGEBS). Simultaneamente, foram
criadas as Direc¢des Regionais de Educacdo, a quem foram cometidas varias fungdes,
de entre elas orientar as estruturas de educacdo especial. Esta regionalizacdo dos
servicos do Ministério da Educacdo foi uma aspiragdo proclamada por todos os que
trabalhavam no ensino integrado.

Como refere BENARD DA COSTA (1991) esta medida vira a ter consequéncias
decisivas no desenvolvimento da educacao especial visto que:

«- permitird uma maior comunicacdo e interac¢cdo entre a escola

regular e os recursos de apoio;
- aproximara os orgaos de decisao dos servicos directos locais;

- tornaré mais diversificada a partilha de responsabilidades»?**.

Acaba, assim, a responsabilidade central por este sector, responsabilidade essa
que era desprovida de qualquer poder de decisdo onde os problemas se arrastavam
indefinidamente, e inicia-se uma nova etapa onde as dificuldades que afectam as
criancas deficientes, e que sdo directamente sentidas pelos professores, poderdo ser
resolvidas a nivel distrital, ou regional, através de diferentes servigos.

O Decreto-Lei N°243/87, de 15 de Junho, estabelece medidas a fim de facilitar o
cumprimento da escolaridade obrigatdria por parte dos alunos deficientes. A experiéncia
vem, nesta altura, mostrar a necessidade de «eliminar as dificuldades que se tém
colocado aos alunos com necessidades educativas, habilitando-os a escolaridade

obrigatdria com base no principio da integragdo social»**°.

Outros decretos®*® ja tinham sido emitidos sobre esta matéria, no entanto este
pretende reforcar os aspectos ligados aos alunos deficientes. Assim, o Estado pretende
assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatéria destas criangas, seguindo “0
principio da normalizacdo para a integracdo social”, através da (artigo 1°, ponto 6):

- promocao de uma cuidada despistagem;

- expansdo do Ensino Especial,

214 BENARD DA COSTA (1991, p.3).
215 preambulo do Decreto-Lei N°243/87 (p.2315).
21® Decretos-Lei N°538/79 e N°301/84.
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- apoio as escolas que integram estas criangas;

- formacéo do pessoal docente e pessoal técnico.

Apesar de todo este esforco, e como ndo podia deixar de constar, é
salvaguardada a hip6tese do sistema ndo incluir as criancas com problemas mais
severos, estando para elas contemplada a possibilidade de cessar o dever da
escolaridade quando “se verificar incapacidade comprovada”, através da “dispensa da
frequéncia total do ensino obrigatorio e a dispensa das habilitacfes” (artigo 6°), sem
que Ihe seja proposto qualquer recurso alternativo

Aos alunos que se encontrem nesta situagdo, no fim da considerada idade da
escolaridade obrigatdria, a Direccdo Geral do Ensino Béasico emitira o correspondente
certificado «para efeitos de acesso ao mercado de trabalho e formagéo profissional»,
desde que os mesmos tenham «frequentado o ensino especial oficial, particular ou
cooperativo, com regularidade, em idade de escolaridade obrigatoria, sem o
conseguirem fazer com aproveitamento» (artigo 12°).

No entanto, ndo era sO a questdo do cumprimento da escolaridade obrigatoria que
preocupava o0 Estado, mas também a questdo da falta de sucesso escolar. Assim, em
virtude dos indices elevadissimos de insucesso escolar que se estavam a verificar nesta
altura em todos os niveis de ensino, e em particular no 1° ciclo do ensino basico, bem
como o facto de que ndo basta garantir o acesso a educagdo, mas, fundamentalmente,
promover o sucesso educativo nos diferentes niveis de escolaridade (como decorre da
Lei de Bases do Sistema Educativo), o Conselho de Ministros, reunido em 10 de
Dezembro de 1987 resolveu aprovar um Programa Interministerial de Promoc¢do do
Sucesso Escolar (PIPSE), emitido a 21 de Janeiro de 1988, e cujos objectivos se
centraram em:

«Melhorar a qualidade da educacdo e a eficiéncia do ensino,
promovendo, de modo generalizado, o sucesso educativo de criancas
e jovens do ensino basico, dando prioridade ao 1° ciclo deste ensino
(ensino primario). Pretende-se, assim, reforcar a accdo e 0S meios
educativos em zonas onde as taxas de insucesso escolar sdo levadas.
O Programa visa reduzir, de forma significativa, 0 insucesso e
melhorar globalmente a qualidade da educacdo ministrada nos

estabelecimentos de ensino onde se vai implementar»®*’.

217 PRESIDENCIA DO CONSELHO DE MINISTROS - Resolucdo - Diario da
Republica-II Série, N°17, de 21 de Janeiro de 1988 (p.537).
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A preocupagédo do combate ao insucesso escolar, centrada no 1° ciclo do ensino
béasico, tem a sua justificagdo assente nas repercussdes que as aprendizagens realizadas
neste nivel de ensino podem ter no percurso escolar e social do futuro do aluno,
revelando-se decisivas nesta fase de desenvolvimento educacional da crianca.

O programa, que visava reforcar a accdo e meios educativos em ‘“zonas
prioritarias de intervencdo caracterizadas por indices muito elevados de insucesso”
seria para aplicar em trés etapas: a primeira, a aplicar em 60 concelhos de Portugal
continental; a segunda, em mais 78 concelhos; e a terceira, nos restantes concelhos de
Portugal continental. Segundo a Resolugdo pretendia-se com este programa definir
acgdes prioritéarias, disponibilizando os meios adequados para tal, com especial
incidéncia sobre:

e 0s reforgos dos cuidados de alimentagéo;

e a prestacdo dos cuidados de saude, de prevencéo e diagndstico;
e 0 alargamento da cobertura da educacéo pré-escolar;

e 0 fortalecimento da educacéo especial;

e 0 apoio a familias carenciadas;

e um sistema de transporte escolar de forma a beneficiar zonas mais

carenciadas;
e 0 fornecimento de materiais escolares;
e 0 apoio pedagdgico e didactico;
e a iniciacdo profissional ou pré-profissionalizante;

e a organizacdo de actividades e de ocupacdo de tempos livres e de

desporto escolar.

Pretendia-se, ainda, o lancamento de campanhas de sensibilizacdo e de
mobilizacdo de outros sectores ndo educacionais, tais como: autarquias locais,
instituicbes de solidariedade social, fundacdes, empresas, e outras entidades, publicas
ou privadas.

No que respeita ao fortalecimento da educacao especial, o programa referia-se
aos deficientes visuais, motores e mentais, no sentido de se ampliar as accbes de
diagnostico destes deficientes, bem como o seu posterior acompanhamento
especializado em todo o 1° ciclo do ensino basico, numa taxa de aumento dos 10% nas
duas primeiras etapas.
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Para além da implementacdo do PIPSE no combate ao insucesso escolar, outros
documentos foram emitidos com o objectivo de criar condi¢Bes favoraveis a eliminagéo
deste flagelo no sistema educativo portugués. O Decreto-Lei N°35/88, de 4 de Fevereiro
possibilitou a criagdo de um quadro distrital de professores do ensino primario e
educadores de infancia mais estavel e de uma melhor racionalizacdo dos recursos
humanos disponiveis. Através deste documento foi dada as escolas, entre outras, a
possibilidade da criacdo de lugares de professores para além quadro, destinados a
«possibilitar o apoio a alunos portadores de deficiéncia e ou com dificuldades de
aprendizagem» (artigo 4°, ponto 9, alinea a).

Por vezes as medidas legislativas vém dificultar mais do que facilitar, sendo
vejamos: como para os professores colocados ao abrigo deste decreto ndo foi previsto
qualquer tipo de ligacdo funcional as Equipas de Ensino Especial, € como, por outro
lado, na maioria dos concelhos do nosso pais se assistiu a uma auséncia de coordenacao
das intervencdes entre os professores do PIPSE e os professores do ensino especial, 0
quadro tornou-se de tal modo critico, devido a sobreposicdo de actuacdes, que tiveram
de ser tomadas medidas adicionais e urgentes para solucionar as situacfes entretanto
criadas.

O Despacho N°19/SERE/88, (com Rectificacdo de 7 de Julho) vem, também,
operacionalizar o combate ao insucesso escolar, através da regulamentacdo do modelo
de apoio pedagogico acrescido para o0 2° e 3° ciclos, ja utilizado e reconhecidamente
positivo, mas que necessitava de algumas alteracdes e, sobretudo, a sua extensao aos
alunos portadores de deficiéncias fisicas ou intelectuais. Segundo este despacho, 0 apoio
pedagdgico acrescido realizava-se em grupo ou individualmente (ponto 3) aos alunos
mais carenciados e para os alunos deficientes definidos como «portadores de
deficiéncia fisica ou intelectual devidamente comprovada...» (ponto 3, a)) de forma a
respeitar as necessidades e os diferentes ritmos de aprendizagem.

Do PIPSE (programa de promocéao do sucesso escolar) salientamos a referéncia
feita a “zonas prioritarias de intervencéo caracterizadas por indices muito elevados de
insucesso”, reforgando o facto de que o meio social em que a escola esta inserida pode
condicionar negativamente a atitude dos alunos face ao processo ensino-aprendizagem.

Quando tal acontece a escola ndo deve ficar indiferente, deve dispor de
condicdes que Ihe permita reagir eficazmente contra tais adversidades, de forma a que
se diluam as assimetrias sociais, as incapacidades operacionais e proporcione, ou
motive, 0 processo de ensino-aprendizagem.

Por estas raz6es, o Ministério da Educacdo sentiu a necessidade de regulamentar
acerca das escolas inseridas nestas zonas, as chamadas “escolas de intervencao
prioritaria” através do Despacho N°119/ME/88 de 15 de Julho, que as define como:
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«a) As situadas em zonas degradadas ou em localidades cujo
isolamento dificulta a fixacdo de professores; b) As frequentadas por
namero significativo de criancas com dificuldades de aprendizagem,
inadaptadas ou portadoras de deficiéncia; c) Nas que se verifique um
insucesso escolar sistemético; d) Nas abrangidas pelo programa de
promocé&o do sucesso escola» (ponto 1).

Gostariamos de salientar que as escolas frequentadas por deficientes em nimero
elevado aparecem aqui contempladas e, mais a frente, (pontos 8 e 9) o despacho salienta
que estas poderdo ser apoiadas por técnicos das equipas de ensino especial integrado e,
ainda, afectar-lhes docentes além quadro para o apoio a estes alunos (como referimos no
decreto 35/88).

Apesar de todas as medidas legais emitidas no combate ao insucesso escolar, este
ndo deixar de se manifestar, mantendo-se em niveis superiores aos desejados. Em nossa
modesta opinido o insucesso ndo se resolve com medidas legislativas pontuais, mas sim
com aquelas que levam a uma mudanca profunda de atitudes do professor, a uma
mudanca profunda na organizacdo da estrutura escolar, numa escola flexivel,
multicultural, que respeite a diversidade, e onde o curriculo se va construindo de acordo
com os ritmos de aprendizagem e as necessidades educativas, especiais ou nao, através
da utilizacdo de uma pedagogia diferenciada.

Por sua vez, o Despacho Conjunto N°36/SEAM/SERE/88 de 17 de Agosto, surge
na tentativa de «estabilizar organizativamente a experiéncia acumulada pelas equipas
de ensino especial integrado...» (implementadas em 75/76) de forma a contemplar a
reforma do sistema educativo, no sentido da educacdo especial se organizar,
preferencialmente, segundo modelos diversificados de integracdo em estabelecimentos
regulares de ensino.

O despacho regulamentava o funcionamento das Equipas, passando agora a
designarem-se de Equipas de Educacdo Especial (EEE), antes designadas de Equipas de
Ensino Especial, sob a alcada do Ministério da Educacgdo, e como servi¢os de educacao
especial a nivel local. Trata-se, na verdade, do reconhecimento legal das mesmas, dado
que tiveram finalmente a sua existéncia reconhecida.

No ambito da sua composicado e area de intervencdo (pontos 1 e 2), as EEE eram
constituidas por educadores de infancia e professores dos diferentes niveis de ensino
ndo superior, de preferéncia com especializacdo ou experiéncia em educacao especial.
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No documento previa-se também a integracdo, sempre que necessaria, de
psicdlogos e terapeutas, bem como de auxiliares de educacéo. A sede das EEE era local,
sendo a sua &rea de intervencdo uma determinada area geogréfica, geralmente de um
concelho, podendo existir, sempre, que a situagdo o exigisse, mais de uma EEE por
concelho, ou mais de um concelho apoiado pela mesma equipa.

Os objectivo das EEE, como servigos locais, centravam-se no despiste, na
observacdo e no encaminhamento de criangas e jovens com necessidades educativas
“decorrentes de problemas fisicos ou psiquicos”, desenvolvendo o atendimento directo
a estes alunos. Cabia as equipas: proceder a avaliacBes psicopedagdgicas a estas
criancas; elaborar os planos educativos individuais; planear programas de intervencao,
executa-los e avalid-los; promover a participacdo activa dos docentes do ensino regular,
assim como dos pais, na elaboracdo, execucdo e avaliacdo dos programas individuais;
apoiar os docentes colocados nos lugares criados para possibilitar o apoio a alunos
portadores de deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem, entre outras (ponto 3).

Cada EEE constituia-se como um servico vocacionado para o atendimento, ou o
apoio, de todas as «criangas e jovens até ao final do ensino secundario ou até aos 18
anos de idade que revelem necessidades especificas decorrentes de problemas
sensoriais, motores, cognitivos e ou emocionais» (ponto 4)

As modalidades de atendimento que estas equipas desenvolviam, para dar as
resposta educativas desejadas, centravam-se em modelos diversificados, tais como: sala
de apoio permanente, seguindo, ou ndo, os programas regulares de ensino; sala de apoio
temporario, em pequenos grupos, ou individualmente; e o apoio educativo a criangas,
prestado no domicilio, nos jardins de infancia, ou nas escolas do ensino regular (ponto
4).

Pelos dados apresentados pelo Ministério da Educacdo - Departamento da
Educacdo Basica (1993)*® e pelo Conselho Nacional de Educacéo (1999)%*°, podemos
ver que, no inicio das suas actividades, a caracterizacdo da populacdo atendida pelas
Equipas de Educacdo Especial se centrava, fundamentalmente, no atendimento aos
alunos com deficiéncias fisicas e sensoriais, passando, depois, a abranger outro tipo de
problemas, como a deficiéncia mental e os problemas especificos de aprendizagem, um
caminho de todo idéntico ao que se tem passado na generalidade dos paises ocidentais.

Tal facto justifica-se pela introducdo em Portugal dos novos conceitos e
concepcbes em Educacdo Especial, oriundos do Public-Law 94-142 e o Warnock
Repport, como por exemplo, a introducdo do conceito de necessidades educativas

218 PEREIRA (1993).
219 parecer N°3/99, de 17 de Fevereiro.
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especiais, em detrimento do conceito de deficiéncia A evolucdo sentida foi notéria em
termos quantitativos:

- em 1982 o nimero de Equipas de Educacdo Especial era de 29, com 448
docentes a apoiarem 3.323 alunos integrados e ja se encontravam distribuidas por todas
as regides do pais;

- em 1987, o numero de equipas passa para 56, com 657 docentes a atender cerca
de 6.500 alunos;

- e em 1992 contava ja com 233 equipas e 2.519 docentes, para atender 27.354
alunos integrados. Estas equipas estdo implantadas em todo o pais e a sua distribuicdo
ndo é equitativa. Vejamos entdo de acordo com as Direccdes Regionais de Educacao
como as equipas se encontram distribuidas:

e 74 equipas, 712 docentes na Direc¢do Regional de Educacéo do Norte

para apoiar 7.850 alunos integrados;

e 56 equipas, 635 docentes na Direccdo Regional de Educacdo do

Centro para apoiar 5.922 alunos;

e 69 equipas, 869 docentes na Direccdo Regional de Educacdo de

Lisboa e Vale do Tejo para apoiar 10.483 alunos;

e 22 equipas, 212 docentes na Direccdo Regional de Educacdo do

Alentejo para apoiar 1.947 alunos;

e e 12 equipas, 91 docentes na Direccdo Regional de Educacdo do

Algarve para apoiar 1.152 alunos.

S0 o Norte, o Centro e a zona de Lisboa comportam 173 equipas, ficando a zona
sul do pais menos coberta por estas estruturas de ensino integrado. Denotam-se
assimetrias regionais no atendimento as necessidades educativas especiais, assimetrias
essas justificadas aparentemente pelo nimero de alunos com necessidades educativas
especiais a serem atendidos na escola regular. Paradoxalmente, cerca de 8.000 alunos
com necessidades educativas especiais encontram-se em lista de espera (isto é ndo tém
apoio na escola regular).

Por sua vez, nas escolas especiais, a frequéncia do numero de alunos nédo
apresenta valores de evolucdo tdo significativos. Se em 1982, 10.500 alunos
frequentavam as 152 escolas especiais existentes, 10 anos depois apenas cerca de mais
1.000 alunos ingressaram nas 199 escolas especiais.
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Estas equipas funcionaram até 1997, dando lugar & estrutura dos apoios
educativos prevista pelo Despacho 105/97, que analisaremos posteriormente.

A obrigatoriedade escolar (alargada a um periodo de nove anos), bem como o
insucesso escolar, no inicio da década de 90, continuavam, ainda, a preocupar 0 governo
portugués, principalmente no que dizia respeito a criangas portadoras de “deficiéncias
fisicas e mentais”, pelo que as medidas a tomar vieram a ser legisladas pelo Decreto-Lei
N°35/90 de 25 de Janeiro.

Embebido no principio da “Escolaridade para Todos”, o presente decreto vai,
entdo, alargar o principio da escolaridade obrigatdria e sua gratuitidade, considerada
para 0 ensino basico, a todas as instituicbes de ensino, como seja «aos estabelecimentos
dependentes de instituicGes publicas, privadas ou cooperativas de educagdo especial»
e, ainda, reforcar em todo o sistema o apoio social, escolar, médico e alimentar «aos
alunos e as familias ... de modo a promover as condicOes fisicas e ambientais mais
favoraveis ao pleno desenvolvimento dos educandos»®%.

Pela primeira vez nédo se verifica a dispensa da escolaridade obrigatéria para as
criancas portadoras de deficiéncias, como constatdmos anteriormente, sempre que se
legislou sobre esta matéria.

Estas criancas passaram a estar sujeitas ao cumprimento da escolaridade
obrigatoria, ndo podendo ser isentos da sua frequéncia, processando-se esta em
estabelecimentos do ensino oficial, particular ou cooperativo.

A inovacdo sentida assentava no local onde as criancas podiam frequentar a
escolaridade obrigatdria, visto que, até esta altura, apenas estava contemplada a escola
do ensino regular. Sendo que, a partir deste decreto, a sua frequéncia se alargava a
instituicdes especificas de educacdo especial «quando comprovadamente o exijam o tipo
e o grau de deficiéncia do aluno» (artigo 2°, ponto 3).

Nesta mesma linha, o Ministério da Educacdo procedeu a implementacdo de uma
série de modalidades de apoio as instituicdes de educacdo especial sem fins lucrativos,
para que o cumprimento da escolaridade obrigatéria dos alunos com necessidades
educativas especiais ndo ficasse comprometido, como seja a colocacdo de professores
em regime especial e a concessdo de subsidios para suporte da totalidade dos encargos
relativos aos vencimentos dos técnicos de educacdo especial, excepto 0s encargos com a
Seguranca Social?*.

No decreto regulamentavam-se, também, os apoios e complementos educativos
(artigos 6°, 7° e 8°) nos seus aspectos administrativos, designadamente no que dizia

220 preambulo do Decreto-Lei N°35/90.
221 Despacho Conjunto N°8/SERE/SEAM/91 de 17 de Abril.
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respeito as suas prioridades por niveis de educacdo e ensino (devia ter em conta a
especificidade da ac¢do educativa, 0s grupos etérios e a organizacdo da rede nacional),
niveis de comparticipacdo (0 acesso era gratuito ou comparticipado) e referenciais de
aplicacdo, ficando ainda muito aquém daquilo que os professores desejavam ver
legislado, o que s6 mais tarde (Despacho 105/97) se veio a concretizar.

O apoio psicoldgico e orientacdo foi, também, uma das inovagdes do decreto,
tendo sido regulamentado ainda nesta fase através do Decreto-Lei N°190/91 de 17 de
Maio, onde o Ministério da Educacdo procedeu a criacdo dos Servicos de Orientacao e
Psicologia, estrutura ja prevista no artigo 26° da Lei de Bases do Sistema Educativo.

As suas funcdes centram-se em acompanhar o aluno ao longo de todo o seu
percurso escolar, ajudando-o nas dificuldades sentidas durante o processo de ensino
aprendizagem, bem como contribuir para a identificacdo dos seus interesses e aptiddes,
facilitar o desenvolvimento do aluno como pessoa e na construgcdo do seu proprio
projecto de vida.

Estes servicos foram criados como unidades especializadas de apoio educativo
integradas na rede escolar, com um modelo de intervencdo dominantemente
psicopedagdgico nos niveis da educacéo pre-escolar, 1° e 2° ciclos, e no 3°ciclo e ensino
secundario de orientacéo escolar e profissional.

Os Servicos de Psicologia e Orientacdo, de acordo com o artigo 2° ponto 2 do
respectivo diploma, «actuam em estreita articulagdo com os outros servigos de apoio
educativo referidos no capitulo 1l da Lei de Bases do Sistema Educativo,
designadamente os de apoio a alunos com necessidades escolares especificas...», pelo
que constituem um factor de inovacdo que contribui, decisivamente, para a
operacionalizacdo da igualdade de oportunidades de forma a proporcionarem os meios e
condicdes necessarias ao desenvolvimento pessoal e social destas criancas.

Aos outros servicos de apoio educativo o diploma referia-se aos de educacédo
especial, assegurando, assim, a colaboracdo dos Servicos de Psicologia e Orientagcdo na
deteccdo e avaliacdo de alunos com necessidades especiais, no estudo da intervencao
adequada, na elaboracdo dos planos educativos individuais, no encaminhamento e,
ainda, na prestacao do apoio psicopedagogico mais adequado.

Para a actuacdo destes servicos existia uma equipa técnica constituida por:
psicologos; docentes habilitados com cursos de especializacdo adequados para a
educacéo pré-escolar, 1° ¢ 2° ciclos (designados de “especialistas de apoio educativo”);
docentes habilitados com o curso de especializacdo em orientacao escolar e profissional
para 0 3° ciclo e ensino secundario (designados de “conselheiros de educacdo™); e
técnicos de servico social.
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Em suma, com a Lei 35/90:
e ¢ assegurada a Educacdo para Todos incluindo as criangas com
necessidades educativas especiais;

e ¢ assegurada a gratuitidade da escolaridade;
e aescolaridade obrigatoria passa a ser de 9 anos;

e estabelecem-se apoios sociais e escolares, nomeadamente ao nivel da

alimentacéo, de alojamento, de financiamento e de transporte.

Sendo as Equipas de Educacdo Especial uma peca fundamental na concretizagédo
da “Escola para Todos” , a emissdo do Despacho NC°5/SERE/91 de 3 de Abril,
pretendia definir as actividades lectivas, e ndo lectivas, desenvolvidas pelos docentes
colocados nas Equipas de Educacédo Especial.

De acordo com o ponto 1, as tarefas lectivas integravam todas as actividades de
apoio pedagogico, entendo-se este como «o desenvolvimento e acompanhamento de um
plano educativo individual (PEI) que integre um conjunto de medidas de caracter
pedagogico, social e familiar visando o sucesso educativo e a integracdo social da
crianga», e podendo ser directo (actuacdo directa com a criangca com necessidades
educativas especiais), ou indirecto (intervencdo junto do professor do ensino regular
bem como junto da familia do aluno).

De acordo com o ponto 3, as actividades ndo lectivas prendiam-se com a
participacdo em reunides no estabelecimento de ensino das criangas que apoia, com a
equipa a que pertence e, ainda, na elaboracdo e preparacdo de materiais especificos
destinados as actividades dos alunos.

N&o queriamos terminar esta fase, por nds estabelecida, sem fazermos referéncia
a dois documentos legais que demonstram bem o imperativo nacional no que concerne
aos direitos das pessoas com deficiéncia.

Sdo eles a publicacdo da Lei de Bases da Prevencdo e da Reabilitacdo e
Integracdo das Pessoas com Deficiéncia, Lei N°9/89 de 2 de Maio, e a Convencéo sobre
os Direitos da Crianca, realizada em Nova lorque, no dia 20 de Novembro de 1989, mas
que foi publicada no Diario da Republica-I Série, no dia 12 de Setembro de 1990, e, dai,
a sua referéncia neste contexto. A importancia destes documentos ressalta dos seguintes
aspectos:

- Quanto a Lei de Bases de Reabilitacdo, ela foi aprovada por unanimidade e
resultou da vontade politica de se instituir em Portugal um quadro legal dos principios
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norteadores da politica nacional de reabilitagdo. Segundo o Secretariado Nacional de
Reabilitacdo (1995):
«impunha-se condensar, sistematizar e explicitar principios e direitos
constitucionalmente consagrados, tragando o quadro legal dentro do
qual cabe ao Governo proceder aos desenvolvimentos legislativos e
operacionais adequados»®%.

Neste contexto, a lei apresenta como objectivos principais promover e garantir 0s
direitos declarados pela Constituicdo Portuguesa no dominio da prevencdo da
deficiéncia, da reabilitacdo, do tratamento e da igualdade de oportunidades destas
pessoas, estando impregnada dos seguintes principios:

«universalidade, globalidade, integracéo, coordenacéo, participacgao,

informacao, solidariedade e equiparacgéo de oportunidades»®?.

Para alem destes vectores, a Lei de Bases definia também os conceitos de pessoa
com deficiéncia (artigo 2°), o conceito de reabilitacdo (artigo 3°), a identificacdo das
diversas fases do processo de reabilitacdo (artigos 5° ao 15°) e determinava a
responsabilidade do Estado nesta matéria (artigos 16° ao 27°).

O organismo que coordenava todas estas ac¢Oes, no ambito da Lei de Bases da
Reabilitacdo, era, e ainda 0 é, o Secretariado Nacional de Reabilitacdo ao qual, como ¢
referido no documento de que extraimos estas referéncias:

«compete a planificacdo e coordenacdo geral da politica nacional de
reabilitacdo, em consonancia com os principios instituidos nesta Lei e
em articulac@o com os sistemas sectoriais da Administracdo Publica e
com as organizacfes ndo Governamentais mais representativas das
pessoas com deficiéncia e suas familias»?*.

No entanto nem sempre é visivel esta coordenacao entre a Administracdo Publica
e as organizacdes ndo governamentais.

- Quanto a Convencdo dos Direitos da Crianca, apresenta um artigo, o 23°,
exclusivamente dedicado a crianca mental e fisicamente deficiente. Os Estados
membros que participaram na convencdo acordaram e reconheceram a estas criangas 0s
seguintes direitos, bem como as responsabilidades que dai advém:

222 gecretariado Nacional de Reabilitacdo (1995, p.3).
223 gsecretariado Nacional de Reabilitacdo (1995, p.3).
224 gsecretariado Nacional de Reabilitacdo (1995, p.4).
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e 0 direito pleno e total a uma vida decente em condigdes que garanta a
sua dignidade e favoreca a sua autonomia e participacdo na vida activa
da comunidade;

e 0 direito de beneficiarem de cuidados especiais e assegurarem, dentro
das medidas dos recursos disponiveis de cada pais, a assisténcia a
crianca e aqueles que a tenham a seu cargo de acordo com as suas
necessidades;

e 0 direito a uma assisténcia gratuita, sempre que tal seja possivel, de
forma a que a crianga deficiente tenha efectivo acesso a educacdo, a
formacdo, aos cuidados de salde, a reabilitacdo, a preparacdo para a
vida profissional e a actividades de lazer, de maneira a que se processe
uma integracdo social tdo plena e completa quanto a que se deseja

para estas criancas/jovens;

e para que a cooperacao internacional seja uma realidade, os Estado
Partes devem promover a troca de informacdes pertinentes no que
respeita aos cuidados preventivos de saude, de tratamento médico,
psicoldgico e funcional das criancas deficientes, bem como a difuséo e
acessibilidade a informacdes relativas a metodos de reabilitacdo e
servicos de formacdo profissional, para que os diversos Estados
possam melhorar as suas capacidades, qualificacdes e alargar a sua

experiéncia nestes dominios.

Fruto da evolucéo sentida, a educacao da crianca com deficiéncia passa, entdo, a
ser organizada, preferencialmente, em escolas do ensino regular, sem dispensa da
frequéncia dos nove anos de escolaridade obrigatdria, segundo modelos diversificados
de integracdo, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo.

De forma a se permitir operacionalizar estes aspectos, as estruturas educativas
existentes em Portugal, nesta fase, com vista ao atendimento de criangas e jovens com
deficiéncia, na escolaridade obrigatoria, sdo de dois tipos:

- Equipas de Educacdo Especial, cuja accdo se desenvolve junto das
escolas publicas regulares, apoiando alunos nelas integrados: o chamado

ensino integrado, sob a responsabilidade do Ministério da Educacéo.
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- Escolas especiais e estabelecimentos de ensino particular ou

cooperativo de iniciativa ptblica ou privada®: o chamado ensino n&o

integrado, sob a responsabilidade do Ministério do Emprego e da

Seguranca Social e do Ministério da Educacéo.

Como se pode constatar, a educacdo das criancas deficientes encontra-se sob a
responsabilidade de dois Ministérios: o da Educacdo e o do Emprego e da Seguranca
Social.

No plano dos principios legais as competéncias sao distintas e ndo se sobrepdem,
mas antes se completam. Actualmente continua a verificar-se esta dualidade de
responsabilidades que, por vezes, se reflecte negativamente no tipo e qualidade de
ensino que é prestado, sendo uma das orientacdes prioritarias no desenvolvimento das
politicas sectoriais, a inteira responsabilidade do Ministério da Educacdo pela
“Educacao Especial’(CNE, 1999).

Através de dados apresentados pelo Departamento da Educacdo Basica do
Ministério da Educacéo (1993)%%°, podemos constatar que, em 1982, a percentagem de
atendimento das escolas de ensino especial era de 79%, e no ensino integrado de 21%, e
gue 0s numeros se inverteram 10 anos depois, manifestando-se, claramente, uma
evolucdo da implementacdo do ensino integrado: 71% dos alunos com necessidades
educativas especiais sdo, em 1992, atendidos nas escolas do ensino regular pelas EEE, e
29% pelas escolas de ensino especial.

Apesar destes dados serem optimistas, no ano lectivo de 1992/93 existiam ainda
cerca de 8.000 alunos com necessidades educativas especiais nas escolas do ensino
regular sem apoio das equipas(alunos em lista de espera). A justificacdo para tal facto
deve-se, em primeiro lugar, a falta de docentes, e, em segundo lugar, a falta de
professores com formacéo especializada.

Pensamos que a percentagem de criancas integradas apresenta, ja nesta altura,
uma evolucdo significativa, passando-se 0 mesmo no que se refere a modelos de
intervencao. Sendo repare-se:

- gquando se iniciaram as primeiras experiéncias, por volta de 1944, no Instituto
Antdnio Aurélio da Costa Ferreira com as «classes especiais»;

223 Cooperativas e associacles de pais sem fins lucrativos; colégios de
educacdo especial com fins lucrativos e estabelecimentos oficiais do
Ministério da Solidariedade e Seguranca Social (IPSS).

2 PERETIRA (1993).
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- quando, por volta de 1960, sob a orientacdo da Direccdo Geral de Assisténcia,
pela primeira vez foram apoiados alunos com deficiéncia que frequentavam a escola
regular e se criaram as «salas de apoio»;

- quando, por volta de 1976, séo criadas as «Equipas de Ensino Especial» com o
objectivo de facilitar a «integracao familiar, social e escolar das criangas e jovens com
deficiéncia»; o atendimento educativo aos alunos integrados era, essencialmente,
centrado na deficiéncia da crianga, isto €, pretendia-se que a presenca da crianca na
classe regular perturbasse 0 menos possivel a organizacdo e o desenvolvimento do
processo educativo das outras criangas. Quer isto dizer que as criangas portadoras de
deficiéncias tinham que apresentar capacidades para acompanhar o chamado curriculo
normal, o que significava que nem todas podiam estar na escola regular.

Toda esta producdo legislativa ocorre durante um periodo politico, social e
economico mais estavel que o anterior. Se o periodo entre 1976 e 1985 foi considerado
por BARRETO & PRETO (1996) de transicdo em virtude da instabilidade politica
sentida no pais que afectou todas as outras vertentes (economica e social), 0s mesmos
autores afirmam que a estabilidade politica s6 € conseguida a partir de 1985,
acompanhada de uma nova confianga economica e da integracdo de Portugal na
Comunidade Europeia.

A conjungdo destes factores vai permitir que se consiga uma ‘“razoavel
recuperacdo economica”, bem como uma implementagdo vasta de um programa de
obras publicas e de investimentos em infra-estruturas para 0 necessario
desenvolvimento do pais. Durante os proximos dez anos as consequéncias Sao
inevitaveis:

«Por um lado, um novo ambiente econdmico e empresarial, novas
associacfes com capitais estrangeiros, estabelecimento de circuitos
de distribuicdo multinacionais, novos produtos, um importante
programa de construcdo de obras publicas e a criacdo de novos
habitos econdémicos. Por outro lado, enormes pressdes exercidas
sobre as empresas portuguesas, tanto as agricolas como as
industriais, crescimento do desemprego e marginalizacdo de certos

sectores produtivos»?*’.

Neste periodo denota-se uma consolidacdo das mudancas anteriores, ocorridas a
partir da década de 60. Social e politicamente o Estado é unitario, como refere

227 BARRETO & PRETO (1996, pp.22-23).



174

BARRETO (1996), a democracia politica esta fundada e as instituicdes politicas bem
como o regime, reconhecem e integram os principios da igualdade entre cidaddos. Nao
temos, portanto, davidas de que:

«a igualdade estatutaria e de condi¢cBes entre cidaddos esté
garantida. A Constitui¢do, em conjugacao com as grandes “cartas”
de direitos humanos (Declaragdo Universal dos Direitos do Homem,
1948 e a Convencdo Europeia dos Direitos do Homem, 1950),
assegura, protege e garante os direitos dos cidadaos, estabelecendo a
sua igualdade de condicdo e direito. Tais direitos e garantias
transparecem hoje na maior parte da legislacdo portuguesa»®%.

Parece que as desigualdades existentes séo tdo somente de caracter social e néo
juridico.

O sistema educativo, actualmente, cobre na totalidade a populagédo jovem, tendo-
se verificado uma expanséo rapida do ensino secundario e do ensino superior.

Em 1994, o numero total de alunos a frequentar os diversos graus de ensino era
de 2.229.000, contrastando com cerca de um milhdo da década de 60. Nos primeiros
seis anos da escolaridade obrigatéria a frequéncia é de quase 100%; no ensino
secundario a frequéncia quadruplicou em trinta anos, evoluindo de 107.000, em 1960,
para mais de 435.000, em 1994; no ensino superior o aumento foi exponencial,
passando de 24.000 alunos, em 1960 para mais de 270.000, em 1994%%.

Apesar desta evolucdo ser bastante significativa, o analfabetismo nao foi
completamente irradiado e continua a ocupar o primeiro lugar nas taxas da Europa,
valores na casa dos 10%, embora se manifeste apenas na idade adulta. Os graus de
instrucdo e formacdo escolar ainda se manifestam baixos: a partir de dados de 1990,
66% da populacdo activa portuguesa tem instrucdo limitada a quatro anos de
escolaridade primaria ou inferior, e s apenas 7% frequentaram, ou completaram, um

curso superior®®.

O namero de docentes acompanhou a evolucdo sentida no sistema educativo e,
como afirma BARRETO & PRETO, (1996) «em certo sentido, aumentou mais do que o
nimero de alunos, traduzindo tal facto uma evolucdo marcada dos métodos de
ensino»®*'. Em 1960, o nimero de docentes de todos os niveis de ensino (pGblico e

228 BARRETO (1996, P.263).

22% pados recolhidos em BARRETO 6 PRETO (1996).
2307pidem.

231 BARRETO & PRETO (1996, p.38).
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privado) rondava os 50.000, enquanto em 1994 saltou para mais de 180.000 docentes. A
despesa publica com a educagdo, em percentagem do Produto, também conhece
melhores dias: em 1960 despendia-se cerca de 1,5% enquanto em 1992 passa para 5,5%,
e «0 orcamento publico para a educacdo transformou-se na principal rubrica da
despesa do Estado (com excepgdo da divida publica )» como nos afirma BARRETO &
PRETO (1996)%*,

A integracdo europeia de Portugal da-se em 1986, factor que contribuiu,
significativamente, para a consolida¢do do Estado democratico. A economia portuguesa
conheceu melhores dias, e no plano cultural, universitario, cientifico e técnico os
resultados sdo também prometedores.

A circulacdo de professores e estudantes entre 0s paises europeus € uma
realidade, bem como a participacdo em projectos e programas cientificos e tecnolégicos
da comunidade europeia. BARRETO (1996) refere que a integragdo europeia promove
o “universalismo” e a livre escolha pelo que:

«novos habitos, culturas diferentes, circulacdo de informacéo, debate
contraditério, alargamento das areas de escrutinio e comparacao
mais estimulante sdo inegaveis vantagens para as proprias
actividades cientificas e culturais, mas também contribuem para a
formac&o de uma cultura democratica»®*>,

Como refere TEODORO (1994), todos os sectores da vida nacional foram
confrontados com a necessidade de dar resposta a este desafio, «tornado um verdadeiro
motor exdgeno do desenvolvimento do pais»®*.

Na Educacéo, a Comunidade Europeia tem tido um papel importante no dominio
das necessidades educativas especiais, fundamentalmente no sentido da integracao
escolar, ja que, através das suas recomendacoes, tem influenciado a politica educativa
portuguesa. A titulo de exemplo, deixamos aqui registadas algumas das mais
importantes:

- em 1981, o Conselho, através da Resolucdo (81/C347), relativa a integracao
social dos deficientes, promove claramente a integracao escolar das criangas deficientes.
Desde esta época, como refere o Relatério da Comissdao das Comunidades Europeias, «0
Conselho e os Ministros da Educacdo recomendam aos Estados-Membros a admissao

232 BARRETO & PRETO (1996, p.39).
233 BARRETO (1996, p.238).
234 TEODORO (1994, p.91).
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dos alunos deficientes nos sistemas de ensino regular ao mesmo tempo que reconhecem
o papel importante do ensino especializado»*;

- 4 de Junho de 1984 o Conselho e os Ministros da Educagdo elaboram
conclusbes relativas a integracdo escolar de alunos deficientes, com o objectivo de
«promover no ambito dos sistemas educativos nacionais, um conjunto de medidas
destinadas a promover uma melhor integracdo escolar dos alunos deficientes»®*®. A
contribuicdo de Portugal nesta matéria comeca a fazer-se sentir a partir de 1987 (na
sequéncia da adesdo a Comunidade Europeia em Janeiro de 1986), quando é elaborado
um documento de trabalho sobre integracdo escolar com as contribui¢cbes nacionais.
Este trabalho serviu de base as conclusdes (87/C211/01) do Conselho de Ministros da
Educacdo, reunido a 14 de Maio de 1987, sobre um «programa de colaboragdo
europeia para a integracdo escolar das criancas deficientes»?*’ de que Portugal j& faz
parte;

- a Resolucdo (90/C162/02) do Conselho e dos Ministros da Educacéo, reunidos
a 31 de Maio de 1990, relativa «a integracdo das criancas e jovens deficientes no
sistema de ensino regular», em que se pretende intensificar as medidas tendentes a
integracdo, vem completar a evolucdo das Resolucdes e Conclusdes da Unido Europeia,

mais significativas nesta matéria®*.

A Lei de Bases do Sistema Educativo reflecte as preocupacbes da Comunidade
Europeia, como ja tivemos oportunidade de descrever. A promog¢édo do respeito pelas
diferencas individuais sdo contempladas, de forma a garantir a todos uma igualdade de
oportunidades no seu pleno desenvolvimento e eliminar medidas discriminatorias, no
sentido de respeitar a singularidade e especificidade de cada aluno para melhor
desenvolver as suas capacidades e aptiddes.

BARRETO (1996) é mesmo da opinido que novos principios devem emergir no
sistema educativo, tais como:
«Em primeiro lugar a “desintegra¢do” do sistema educativo,
permitindo a diversidade, a diferenca e a emulacdo. Segundo,
recentrar as preocupacdes na escola, em cada escola e ndo mais no
sistema. Terceiro, fazer das comunidades locais, designadamente a
comunidade autarquica, o0 principio de organizacdo e de

responsabilidade da escola. Quarto, descentralizar, para as escolas e

2% Comissido das Comunidades Europeias - SEC (1992, p.6).

23¢ Ibidem.
237 Ibidem.
2% Comiss&do das Comunidades Europeias - SEC (1992, p.6).
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para as autarquias, as responsabilidades e os meios, eliminando, em

grande parte, a autoridade educativa central»**.

Em nossa opinido parece ser, numa perspectiva desta envergadura, que se torna
possivel em Portugal operacionalizar a escola inclusiva e a inclusdo das criangcas com
necessidades educativas especiais nas nossas escolas.

O direito a educacdo para todos estd constitucionalmente consagrado e
legalmente protegido, a obrigatoriedade e a gratuitidade da educacdo estdo
implementadas e asseguradas. Entdo, o0 que necessitamos séo escolas de qualidade que
promovam os talentos de cada um, escolas multiculturais, onde cada aluno encontre as
respostas adequadas as suas necessidades, uma escola que VALENTIM (1997) define
«CcOmMoO um espago de encontro de culturas, reivindicando a defesa da diversidade

. . . 24
cultural, mais do que uma igualdade homogeneizante e “monocultural”» 0

Sobre a nova escola do futuro HERNANDEZ DIAZ (1999) refere que tem de ser
uma escola:

«mais diversificada e menos massificada, mais sensivel as diferencas
de género, raca e cultura, mais integradora desde o ponto de vista
social ou das diferencas e limitagdes fisicas das criangas e

adolescentes.»?**

E neste enquadramento que se podera desenvolver a escola inclusiva, conceito
que surge a partir da Declaracdo de Salamanca (1994), mas que até as primeiras
tentativas da sua implementacdo Portugal ainda vai ser palco de producéo legislativa
importante no dominio da integracdo escolar das crian¢as com necessidades educativas
especiais, como veremos na fase seguinte.

3.3. UMA NOVA POLITICA EM NECESSIDADES EDUCATIVAS
ESPECIAIS: O DECRETO LEI 319/91 RUMO A UMA ESCOLA INCLUSIVA

O contexto politico, econdmico e social em que se desenvolve a fase de uma
nova politica em necessidades educativas especiais ndo é muito diferente daquele em
que se desenvolveu a anterior.

239 BARRETO (1996, p.270).
280 yALENTIM (1997, p.85).
241 HERNANDEZ DIAZ (1999, p.72).
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O pais encontra-se estdvel em termos politicos, a democracia parece ser
inabalavel, a economia regula-se pelas directrizes da Comunidade Europeia, com
algumas dificuldades, como as financeiras, provenientes do Estado-Providéncia, visto
que cresceram os beneficiarios de toda a espécie, aumentaram os valores reais das
prestacdes e ndo se verificou um aumento proporcional de contribuigdes e subscritores.

A modernizacdo da sociedade portuguesa foi profunda, fundamentalmente no
que diz respeito a aproximacdo dos padrGes de crescimento e dos modelos de
organizacdo social dos paises mais avancados da Europa, estando bem patente o
aumento das expectativas e das aspira¢des dos cidadaos.

Do ponto de vista das expectativas, na opinido de BARRETO (1996), nada
parece distinguir um cidaddo portugués de qualquer outro de um pais mais
desenvolvido, mas acontece que:

«0S recursos materiais, as capacidades econdmicas e empresariais, a
produtividade, as competéncias tecnologicas e cientificas e a
experiéncia competitiva sdo muito inferiores a quase totalidade dos
paises ocidentais com os quais Portugal mantém as mais estreitas
relacBes»>*.

O cidadéo portugués assimila a cultura, mentalidade, comportamentos, ambicGes
e expectativas da Europa, no entanto existem campos em que essa assimilacdo € mais
lenta, como por exemplo no caso das actividades criativas, na capacidade econémica, na
formacdo técnica em virtude da falta de capacidade econdmica, técnica, cientifica,
experiéncia organizacional ou empresarial. Nas préximas décadas Portugal vai ter que
se debater com este desafio.

A evolucdo da educacdo € uma das expectativas dos portugueses. Nesta altura o
sistema educativo cobre a totalidade da populacdo jovem. A “Escola para Todos”
tornou-se visivel no discurso da politica educativa. A escolaridade obrigatoria é uma
realidade, bem como a gratuitidade, o direito a educacdo e a igualdade de
oportunidades, mesmo para as criancas que sdo portadoras de deficiéncias, embora
muitas delas ainda permanegcam em escolas especiais.

E no inicio dos anos 90 que a politica educativa se torna mais clara e explicita
quanto a responsabilidade da escola regular face a educacdo das criancas com
necessidades educativas especiais, com a emissdo de importantes diplomas legais.

282 BARRETO (1996, p.109).
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O processo de reforma educativa, em geral, e da educacdo especial, em
particular, iniciado pela Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986, é caracterizado
por uma vasta publicacdo de diplomas legais, onde se vao operacionalizar os principios
gerais por ela contemplados. Partimos do principio que as reformas introduzidas no
sistema educativo afectam, de forma decisiva, a educagdo especial, ja que a educagdo
das criancas deficientes se processa, essencialmente, nas estruturas regulares de ensino.

BENARD DA COSTA (1991) refere, claramente, que os documentos em
discussdo relativos aos novos modelos de gestdo da escola, a criagdo de areas
pedagogicas concelhias e de centros de recurso, ao processo de avaliacdo dos alunos, a
formacdo continua dos professores, ao estatuto da carreira docente, e aos novos planos
curriculares, contém «elementos de mudanga que irédo facilitar a integragéo de alunos
com necessidades educativas especiais»**.

A introducdo de medidas a aplicar, de acordo com as necessidades educativas
especiais de cada crianca, a definicdo de condigdes para a exclusdo de uma crianca do
sistema regular de ensino e, ainda, a substituicdo da classificacdo em diferentes
categorias (baseadas em critérios médicos) pelo conceito de criangas com necessidades
educativas especiais (baseado em critérios pedagdgicos), sdo alguns dos aspectos
contemplados pelo enquadramento legal do regime educativo especial para alunos com
necessidades educativas especiais nas estruturas regulares de ensino - Decreto-Lei
N°319/91 de 23 de Agosto.

O preambulo do decreto sintetiza, de forma objectiva e clara, a necessidade de se
proceder a uma revisdo legislativa em matéria de integracdo, ainda mais quando o
presente decreto esta muito influenciado pelos documentos americano (Public-Law 94-
142) e inglés (Warnock Repport):

«a evolucdo dos conceitos relacionados com a educacéo especial que
se tem processado na generalidade dos paises, as profundas
transformacbes verificadas no sistema educativo portugués
decorrentes da publicacdo da LBSE, as recomendacdes relativas ao
acesso dos alunos deficientes ao sistema regular de ensino emanadas

de organismos internacionais a que Portugal estd vinculado, e

finalmente a experiéncia acumulada durante estes anos, levam a

243 BENARD DA COSTA (1991, P.3).
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considerar os diplomas vigentes ultrapassados e de alcance
limitado»***.
No presente diploma foram consagrados 0s pressupostos em que assenta a
politica da reforma para a educacao especial, que sdo de seguida enunciados:
«- A substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada
em decisoes de foro médico, pelo conceito de “alunos com
necessidades  educativas  especiais”, baseado em  critérios

pedagdgicos;

- A crescente responsabilizacdo da escola regular pelos problemas

dos alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem;

- A abertura da escola a alunos com “necessidades educativas

especiais”’, numa perspectiva de “escola para todos”;

- Um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na orientacdo

educativa dos seus filhos;

- A consagracao, por fim, de um conjunto de medidas cuja aplicacdo
deve ser ponderada de acordo com o principio de que a educacéo dos
alunos com necessidades educativas especiais deve processar-se no
meio menos restritivo possivel, pelo que cada uma das medidas so
deve ser adoptada quando se revele indispensavel para atingir os
objectivos educacionais definidos»**

O Decreto-Lei aponta numa perspectiva da “Escola para Todos”, em que se
pretende assegurar a estas criancas a frequéncia da escola regular e nortear os principios
da sua integracdo. Os principios apontam para:

- «adequacdo das medidas a aplicar as necessidades educativas
individuais, o que pressupde um conhecimento tdo completo quanto
possivel da situacdo de cada aluno no seu contexto escolar e socio-

familiar;

244 Decreto-Lei N°319/91, de 23 de Agosto (p.4390).
2% Decreto-Lei N°319/91, de 23 de Agosto (p.4390).
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- participacdo dos pais no desenvolvimento de todo o processo
educativo, seja no contexto da avaliagdo, seja no contexto da

realizacdo dos planos e programas educativos;

- responsabilizacdo da escola regular - ou seja de todos os
profissionais nela envolvidos - pela orientacdo global da intervencéo

junto destes alunos;

- diversificacdo das medidas a tomar para cada caso, de modo a
possibilitar uma planificacdo educativa individualizada e flexivel que

torne viavel a maxima adequacéo a cada situacao;

- utilizacdo de professores de educacdo especial como recurso da
escola, no que diz respeito aos alunos com necessidades educativas

especiais;

- abertura da escola ao meio, de modo a possibilitar a utilizagdo dos
servicos de seguranca social, de satide ou outros» .

As medidas consignadas no Decreto-Lei N°319/91, baseiam, para além dos
principios da Lei de Bases do Sistema Educativo, fundamentalmente em dois
documentos: a Declaracdo Mundial sobre a Educacéo para Todos, de 9 de Marco de
1990, que aponta para a necessidade de se tomarem medidas no sentido de se assegurar
o direito a igualdade de oportunidades de acesso a educacdo a todas as criancas,
independentemente da deficiéncia que apresentam; e na Resolucdo 90/C162/02, de 31
de Maio de 1990, dos Ministros dos paises da Comunidade Europeia, relativa a
integracdo das criancas e jovens com deficiéncias no sistema de ensino regular.

Assim os grandes objectivos do Decreto no ambito da reforma educativa
prendem-se com:
e a necessidade de fomentar a igualdade de oportunidades a todas as
criangas e jovens portadores de deficiéncias, em que a escola regular
se deve modificar no sentido de ser uma escola mais abrangente, mais
individualizada, mais capaz de atender de forma personalizada um

maior nimero de alunos;

2%¢ A Educacdo de Criancas e Jjovens com Necessidades Educativas

Especiais, p.14, In: Guia de Leitura do Decreto Lei 319/91.
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e a necessidade de intervencdes especificas adequadas nas escolas
regulares, de forma a responder adequadamente as necessidades
educativas especiais, pretendendo-se que este tipo de alunos
encontrem na escola uma vasta gama de respostas e de recursos que

correspondam a sua problematica especifica.

A adequacdo dos métodos de ensino, dos meios pedagdgicos e dos proprios
curriculos, bem como a adequacdo dos recursos materiais e humanos e a adequacgdo dos
espacos educativos, sdo algumas das intervencGes necessarias para que a grande
mudanca introduzida por este decreto se concretize: a passagem de uma perspectiva de
intervencdo, totalmente centrada na crianga, para uma perspectiva centrada na escola e
na sala de aula.

A intervencdo centrada na escola € uma intervencdo centrado no processo
educativo, em todos 0s seus intervenientes, com a responsabilidade da escola por todos
0s seus alunos; dai que tenha que se adequar as necessidades especificas de cada um.

Em suma, o Decreto-Lei N°319/91 estabelece o regime educativo especial para
os alunos com necessidades educativas especiais que frequentam os estabelecimentos de
ensino publicos ndo superiores. O regime educativo especial consiste «na adaptacao
das condigdes em que se processa 0 ensino-aprendizagem» (artigo 2°, ponto 1) destes
alunos e traduz-se nas seguintes medidas (artigo 2°, ponto 2):

e equipamentos especiais de compensagao;

e adaptacOes materiais;

e adaptacdes curriculares;

e condicOes especiais de matricula;

e condicOes especiais de frequéncia;

e condicOes especiais de avaliacao;

e adequacdo na organizacao de classes ou turma;
e apoio pedagdgico acrescido;

e ensino especial.

Os pontos mais relevantes do Decreto prendem-se com 0s seguintes aspectos:
- a possibilidade de integracdo de alunos com problemas do foro

intelectual, inserida nas medidas do Regime Educativo Especial, o
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“Ensino Especial”, que consiste num conjunto de procedimentos que
visam o atendimento educativo de alunos que necessitam de: um
curriculo escolar préprio; aprendizagem de técnicas especificas que lhes
permitam o acesso ao curriculo normal; aprendizagem sistematizada de
competéncias que promovam a sua autonomia e integracao pessoal; e um

curriculo alternativo (artigos 2°,i) e 11°);

- a responsabilizacdo da escola e dos respectivos 6rgdos de Direcgdo,
Administragdo e Gestdo pelo atendimento educativo dos alunos com
necessidades educativas especiais, dado que a competéncia para a
aplicacdo do regime educativo especial é destes drgaos (artigo 13°);

- a individualizacdo da intervengdo educativa, atraves do Plano e do

Programa Educativo Individual (artigos 15° e 16°);

- a necessidade do trabalho em equipa, com diversos intervenientes,

assegurando sempre o papel dos pais (artigo 18°).

Na prética a aplicacdo desta legislacdo ndo tem sido imediata e depende muito
das atitudes dos intervenientes no processo de integracdo, dos recursos humanos,
materiais e econémicos, que, por um motivo ou outro, vio criando alguns obstaculos. E
necessario empenho ao nivel do poder politico, central e local, ao nivel da comunidade
escolar e educativa, no sentido de valorizar a dimensao pessoal e social, para aléem da
vertente académica, para que se promovam mudancgas significativas em todo este
processo.

Refira-se que toda esta problematica se encontra bem patente nos resultados de
um estudo realizado pelo Conselho Nacional de Educacdo (1998), coordenado por
Joaquim Bairrdo Ruivo, e em que a organizacdo dos inquéritos teve por base 0s
contetdos do Decreto-Lei 319/91.

Apesar da existéncia de uma legislacdo especifica, como o 319/91, e pese
embora a Lei de Bases do Sistema Educativo proclamar a igualdade de oportunidades,
no final do século XX ainda continuamos a sentir alguns dos problemas que ja deviam
estar ultrapassados.

Assim, no que diz respeito aos meios técnicos e recursos materiais de apoio a
integracdo dos alunos, a maioria das escolas continua ainda a debater-se com a falta de
equipamento necessario ao atendimento das criancas com graves deficiéncias sensoriais,
ou motoras, bem como com a auséncia de espacos educativos apropriados as
necessidades educativas especiais e, ainda, na eliminacdo de barreiras arquitectonicas.
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Quantos aos recursos humanos de apoio a integracao, e apesar da constituicao de
equipas de educacdo especial do Ministério da Educagdo como estrutura, por
exceléncia, de apoio ao ensino integrado, ainda se verifica a existéncia de escolas (92
indicadas no estudo) onde permanecem alunos com necessidades educativas especiais
que ndo beneficiam de qualquer forma de apoio por parte dessas equipas. No entanto,
salientamos que onde ocorre esse apoio, o ratio professor/aluno é bastante favoravel a
integracdo. Parece, entdo, que existe uma deficiente distribui¢do dos recursos existentes,
talvez causada pela assimetria ao nivel da colocacdo dos professores e pela constante
mobilidade anual dos docentes de apoio (BAIRRAO, 1998).

Os Servicos de Psicologia e Orientagdao (SPO) apenas “funcionam no diploma”,
dado que é praticamente irrelevante o papel deste servi¢co no apoio a integracdo, assim
como de qualquer outro servigo exterior ao sistema educativo que acompanhe a crianga
com necessidades educativas especiais fora da escola. A dimens&o interdisciplinar fica
assim claramente comprometida.

No que respeita a aplicacdo das medidas do Regime Educativo Especial previstas
no 319/91, parecem existir algumas caréncias no que diz respeito aos equipamentos
especiais de compensacdo, principalmente para os portadores de deficiéncia auditiva,
como sejam o0s auxiliares acusticos e o equipamento informatico adaptado. No que
concerne as medidas que se relacionam com a organizagdo curricular, com a
constituicdo das turmas e com as modalidades de reforco pedagdgico, o grupo de
trabalho chegou a concluséo de que, de uma forma ou outra, as escolas véo recorrendo
aquilo que o decreto regulamenta, embora de um modo pouco consistente, e com
auséncia de um modelo conceptual que suporte a tomada de decisdes.

As conclusdes mais pertinentes referem que, na maior parte dos casos, nao
parece existir relacdo entre o tipo de curriculo e o tipo de necessidades educativas
especiais; que o recurso a turma reduzida é o procedimento utilizado pela maioria das
escolas; e que o apoio de intervencdo directa ao aluno é o mais utilizado, em detrimento
do apoio feito ao professor da classe regular, assim como o apoio fora da sala de aula
continua a ter uma expressdo bastante significativa, mesmo quando a tendéncia actual é
a de se privilegiar o apoio dentro da sala de aula, enquanto pratica mais aconselhada
para a maioria dos alunos com necessidades educativas especiais.

O mesmo relatdrio refere, ainda, que nas condicGes especiais de avaliacdo
(previstas no 319/91), a generalidade das escolas utiliza mais a adaptacdo do tipo de
prova, ou do instrumento de avaliacdo, sendo a avaliacdo especializada raramente
utilizada, bem como a avaliacéo interdisciplinar.

Apesar de no decreto dominar uma perspectiva integradora, existe uma medida
que nos parece altamente segregadora, e que se reporta ao facto de as criancas, cujas
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deficiéncias o justifiguem, poderem ser encaminhadas para instituicbes do ensino
especial. A este proposito, o grupo de trabalho chegou a concluséo de que o nimero de
criancas que ainda é encaminhado para estas instituicdes se afigura bastante elevado:
cerca de 2,5 em cada 100 alunos com necessidades educativas especiais. SO para 0 3°
ciclo é que tal ndo se verifica, justificado pelo facto de ndo existir este nivel de ensino
nestas instituicoes.

Quanto a participacdo dos pais no processo educativo dos seus filhos (uma das
vertentes inovadoras do 319/91), a maioria das escolas analisadas no estudo indica que
0s pais participam no processo de sinalizagdo das necessidades educativas especiais dos
seus filhos, na decisdo sobre as medidas de apoio a adoptar e na avaliagédo do grau de
cumprimento e da eficicia destas medidas.

Com a publicacdo do 3319/91, muitas das responsabilidades que cabiam as
Equipas de Educacdo Especial passam a ser da responsabilidade das escolas que estes
alunos frequentam. Cabe, portanto, as escolas organizarem-se para melhor responder as
necessidades educativas especificas dos alunos, e se, para algumas escolas estas novas
funcdes sao rapidas e faceis de assimilar, devido ao seu passado rico em “integragdes”
de criancas deficientes, para outras o processo € muito mais lento, onde sera necessario
realizar um grande esforco para as suas novas fungdes.

CORREIA (1997) é da opinido que o apoio técnico deficitario, o numero
reduzido de professores especializados em Educacao Especial, bem como a insuficiente
formacdo do professor do ensino regular para responder com eficacia as necessidades
educativas da crianga, constituem factores limitativos de todo este processo.

Para além destes aspectos, consideramos que o longo passado, caracterizado
pelas praticas segregativas, bem como a existéncia das actuais estruturas de ensino
especial fora da escola regular, com a atribuicéo de subsidios que fomentam este tipo de
praticas, sdo também factores limitativos a integracéo.

As condicbes e os procedimentos necessarios a aplicacdo do regime educativo
especial foram, posteriormente regulamentados pelo Despacho 173/ME/91, de 23 de
Outubro, no que respeita ao ensino basico e secundario da rede pablica, onde se define
que as medidas do regime educativo especial se aplicam a todos os alunos com
necessidades educativas especiais «optando-se pelas medidas mais integradoras e
menos restritivas de forma a que as condicGes de frequéncia se aproximem das
existentes no regime educativo comumy.

Regulamenta-se, particularmente, as medidas que dizem respeito a Planos
Individuais e Programas Educativos, o adiamento da inscricdio na escolaridade
obrigatoria para alunos com atraso de desenvolvimento global, ou a antecipagéo para 0s
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mais precoces, e esclarece, ainda, sobre as competéncias dos varios 6rgdos, bem com
dos prazos para o desenvolvimento do processo.

A Portaria N°611/ME/93, de 29 de Junho, vem também regulamentar a aplicacéo
do regime educativo especial no ensino pré-escolar da rede publica do Ministério da
Educacéo.

Entre despachos, decretos-lei e portarias, o desenho legislativo vai-se
desenvolvendo no sentido da aplicacdo do regime educativo especial proclamado pelo
319/91, no combate ao insucesso escolar e, ainda, na definicdo de medidas necessarias
para o cumprimento da escolaridade obrigatéria, embora nem sempre a legislacdo
consiga alterar as praticas que teimam em manter-se tradicionais e rotineiras, ao
contrério daquilo que é urgente e necessario modificar: préticas que apontam para uma
diversificacdo de estratégias, um ensino diversificado, ou uma pedagogia diferenciada.

Mais do que a taxa de analfabetismo (que reduziu drasticamente desde 0s anos
60, embora continue a ser a mais alta da Europa), 0 combate ao insucesso escolar tem
sido uma das preocupacfes do Estado portugués, como ja tivemos oportunidade de
salientar. Nesta altura este flagelo ndo deixa de continuar pelo que o Ministério da
Educacdo se tem preocupado em elaborar medidas que promovam o tdo desejado
sucesso. O Despacho 178-A/ME/93 é um exemplo, ja que tem como objectivo:
«clarificar o conceito de apoio pedagogico, enunciar as modalidades
e as estratégias de apoio aos alunos, precisar os poderes e as
responsabilidades dos drgdos da escola e da administracdo do
sistema educativo e afectar 0s recursos e 0S meios necessarios e

possiveis para uma educacdo de qualidade»®*’.

O presente despacho aplica-se a alunos do ensino basico que necessitam de apoio
pedagdgico, com vista ao sucesso escolar. O apoio pedagdgico é aqui definido como
sendo:

«0 conjunto de estratégias e actividades concebidas e realizadas na
escola no ambito curricular e extracurricular, incluindo aquelas que
sao desenvolvidas no seu exterior, que contribuam para que os alunos

adquiram o0s conhecimentos e as competéncias e desenvolvam as

247 preambulo do Despacho 178-A/ME/93 (p.8104-(6)).
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capacidades, atitudes e valores consagrados nos curriculos em vigor»
(ponto 6).

O conceito abrange todas as criangas, tendo em conta as necessidades dos alunos,
e refere-se claramente a programas de apoio a alunos portadores de deficiéncias. As
modalidades e estratégias de apoio pedagdgico podem ser as seguintes:

«a) O ensino diferenciado, no interior da sala de aula, integrando o

mesmo curriculo;
b) O grupo de nivel de caracter temporario;

c) Os diferentes modos de organizacdo da gestdo de espagos e

tempos lectivos;

d)  Os curriculos alternativos; (o sublinhado é nosso)

e)  Assalas de estudo dirigido (...);

f)  Os programas especificos elaborados pelo professor da area da
disciplinar (2° ciclo) ou da disciplina (3° ciclo);
g) Programas interdisciplinares (no 2° e 3° ciclo. (...);

h)  Os programas alternativos (...);

i)  Os programas de entre ajuda de alunos do mesmo ou de

diferentes niveis de ensino;

j)  Os programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo,

orientacdo e aconselhamento do aluno;
k)  Os programas especificos de ocupacao de tempos livres (...);

)  Os programas de compensacao e actualiza¢do no inicio do ano
escolar (...).» (ponto 8).

Na sequéncia das medidas que se tém vindo adoptar no sentido da introducédo de
mecanismos de apoio as populacdes mais carenciadas, importa continuar a desenvolver
esforcos tendentes a criacdo, nas escolas, de condicGes geradoras de sucesso escolar e
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educativo dos seus alunos, com vista a atingir o objectivo fundamental de promover a
igualdade do acesso e do sucesso educativo.

Nesta perspectiva é também emitido o Despacho 147-B/ME/96 sobre os
“Territérios Educativos de Interven¢do Prioritaria”. O territério educativo de
intervengdo prioritaria € composto por um conjunto de escolas onde se ajustam «as
condicdes especiais de oferta educativa aos projectos das comunidades integrando os
trés ciclos do ensino basico e outras vertentes e intervencbes educativas,
designadamente a educacdo pré-escolar, a educacdo de adultos, a iniciacdo
profissional, a educacédo especial, bem como 0s servigos de psicologia e orientagdo, de
accdo social e de salde» (o sublinhado é nosso)**® e nos quais de desenvolvem
projectos que visam a melhoria da qualidade educativa e a promoc¢éo da inovagéo.

Contrapde-se, assim, o conceito de escola-organizagdo, ao conceito de escola-
edificio, como é referido no predmbulo do despacho. Com esta nova organizacao
pretendem-se atingir os seguintes objectivos:

«- A melhoria do ambiente educativo e da qualidade das

aprendizagens dos alunos;

- Uma visdo integrada e articulada da escolaridade obrigatoria que
favoreca a aproximagdo dos seus varios ciclos, bem como da

educacao pré-escolar;
- A criagao de condicdes que favorecam a ligacao escola-vida activa;

- A progressiva coordenacdo das politicas educativas e a articulacdo
da vivéncia das escolas de uma determinada area geogréafica.»**

Na perspectiva de uma Escola para Todos, vai-se promovendo o respeito pelas
diferencas, ritmos e percursos individuais. Esta ideia vai ser alterada e ampliada a partir
de 1994, com a Declaracdo de Salamanca, de onde surge um novo conceito, o de Escola
Inclusiva, na qual cada aluno é atendido como um caso e onde toda a comunidade
escolar é responsabilizada.

A propdsito do documento, refere o Parecer N°3/99 do Conselho Nacional de
Educacdo que este:

2% preambulo do Despacho 147-B/ME/96 (p.10719).
2% preambulo do Despacho 147-B/ME/96 (p.10719).
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«acolhe as novas concepgbes sobre a educagdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, expressa a opc¢do pela escola
inclusiva e traca as orientacdes necessarias para a acc¢ao, a nivel
nacional e a nivel internacional, com vista a implementacdo de uma
escola para todos»**°.

A declaracdo reforca o papel das escolas na educacdo destas criangas, ao
acentuar a necessidade das escolas se ajustarem a todas as criangas, independentemente
das suas condices fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Cada crianca tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades que Ihes sdo préprias, pelo que os
sistemas educativos devem ser planeados de acordo com esta diversidade de situagdes.
A este proposito pode ler-se na declaracdo de Salamanca:

«para que a possibilidade de sucesso nas escolas regulares se possa
concretizar estas devem adequar-se as criancas e jovens com
necessidades educativas especiais, atraves de uma pedagogia neles

centrada e capaz de ir ao encontro dessas necessidades».

Trata-se de reestruturar as escolas para atender a todas as criangas ou, como
aconselha a Declaracao, de se efectuar uma profunda reforma do ensino regular.

Em resposta a necessidade de mudanca de atitudes e de praticas numa escola em
mudanca, é publicado em Portugal o Despacho Conjunto N°105/97, de 1 de Julho, por
forma a dar cumprimento as recomendacbes da referida Declaracdo de Salamanca,
numa perspectiva mais abrangente de Escola Inclusiva. E assim iniciado um processo de
mudanca significativo no que respeita a forma de conceptualizar e de organizar o apoio
educativo para criangas com necessidades educativas especiais, que se fundamenta no
seguinte conjunto de principios orientadores:

«- Centrar nas escolas as intervencdes diversificadas necessarias

para o sucesso educativo de todas as criancas e jovens;

- Assegurar, de modo articulado e flexivel, os apoios indispensaveis

ao desenvolvimento de uma escola de qualidade para todos;

250 parecer N°3/99 (p.2378).
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- Perspectivar uma solugéo simultaneamente adequada as condigdes e
possibilidades actuais, mas orientada também para uma evolucéo
gradual para novas e mais amplas respostas»?>".

Criar condigdes que facilitem a “diversificagdo das praticas pedagdgicas”,
garantir uma eficaz gestdo dos recursos especializados, bem como dar uma clara
prioridade a colocacdo de pessoal docente nas escolas, sdo alguns dos aspectos
referenciados. Embora se pretenda criar as condigfes facilitadoras do desenvolvimento
da actuacdo dos apoios educativos em dominios diversificados, nesta despacho
pretende-se, acima de tudo, o desenvolvimento de respostas no dominio da
diferenciacdo pedagdgica e da educacao especial.

De entre as mudangas na organizacdo e prestacdo de apoio as criangas com
necessidades educativas especiais, resultantes da aplicacdo do despacho, salientam-se a
colocagdo dos professores de apoio nas escolas, bem como a criacdo de uma nova
estrutura, as Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos (ECAE).

O Despacho define, claramente, o que se deve entender por “Docente de apoio”:
«0 docente que tem como funcéo prestar apoio educativo a escola no seu conjunto, ao
professor, ao aluno e a familia, na organizacdo e gestdo dos recursos e medidas
diferenciadas a introduzir no processo ensino/aprendizagem» (ponto 3); e refere que os
docentes colocados em apoio educativo passam a integrar o corpo docente da escola
(ponto 7.2). Estes docentes sdo habilitados com formacdo especializada (ponto 9),
embora, excepcionalmente, possam nédo ser (ponto 9.2), e cujas funcdes (ponto 12) se
centram em:

1) colaborar com os 6rgdos de gestdo e de coordenacdo pedagdgica na
deteccdo das criangas com necessidades educativas especiais, bem

como na organizacgdo e implementacédo dos apoios;

2) colaborar com os mesmos 6rgdos e com 0s professores na gestéo
flexivel dos curriculos e na adequacdo dos mesmos as capacidades e

interesses dos alunos e as realidades locais;

3) colaborar no desenvolvimento das medidas previstas no Decreto-Lei
N°319/91, no ambito dos alunos com necessidades educativas

especiais;

25! preambulo do Despacho Conjunto N°105/97 (p.7544).
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4) contribuir activamente para a diversificacdo de estratégias bem como
de métodos educativos, de forma a promover o desenvolvimento e a

aprendizagem das criancas e jovens;
5) apoiar os alunos e respectivos professores;

6) participar na melhoria das condi¢cbes e do ambiente educativo da

escola, de forma a promover a qualidade e a inovacao educativa.

Recorrendo-nos de MARTINS (1998) podemos destacar algumas diferencas
entre a concepcao anterior sobre o apoio e a do Despacho Conjunto N°105:

a) 0 apoio centrado no aluno, passa agora a ser centrado na escola;

b) os alunos eram agrupados por categorias de deficiéncia, cujos
professores especialista centravam a sua intervencdo na categoria de
cada crianca e, actualmente, pretende-se que os professores foquem as
necessidades educativas de cada aluno e também do grupo/turma. A
intervencdo dos professores especialistas centra-se no processo

educativo;

c) o apoio realizado, normalmente fazia-se fora da sala de aula (salas de
apoio), com ou sem colaboracdo do professor da turma e, actualmente,
0 docente de apoio passa a ser considerado um recurso educativo da
escola, realizando o apoio dentro da sala de aula com a colaboracéo

imprescindivel do professor da turma em parceria pedagdgica;

d) a intervencdo do professor especialista ndo se estendia aos outros
alunos (os “ndo deficientes”) e, actualmente, considera-se necessario
que o docente de apoio alargue a sua intervencéo a todos os alunos da

escola que necessitam.

As novas concepcdes vao impor alteracdes ao nivel da estrutura organizativa da
escola, ao nivel da organizacdo curricular, no processo de avaliacdo dos alunos, bem
como na formacdo de professores, alteracdes que, no nosso entender, requerem uma
reforma profunda no sistema de ensino em geral e uma mudanca clara de atitudes face a
estas questdes por parte de professores, 6rgdos de gestdo, pessoal auxiliar, pais e
comunidade educativa que envolve a escola.

As equipas de Educacdo Especial sdo extintas, e em seu lugar os docentes de
apoio assumem muitas das suas fungdes, bem como as Equipas de Coordenagdo dos
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Apoios Educativos (ECAE), criadas pela respectivo despacho. As ECAE’s articulam e
orientam a prestacdo dos apoios educativos a nivel local, em torno dos seguintes eixos:

1) aarticulagdo entre as escolas da sua area de influéncia e a intervencéo
junto da comunidade, instituicdes e servicos existentes (ponto 14);

2) a colaboracdo e 0 apoio aos 6rgdos de gestdo e de coordenacdo

pedagogica das escolas (ponto 14.1);

3) a gestdo dos servicos especializados de apoio educativo afectos as
escolas da sua zona de influéncia (ponto 14.2).

A accdo das ECAE’s desenvolve-se no ambito das aprendizagens ao nivel da
idade escolar, bem como da intervencdo precoce e, ainda, na transicdo para a vida
activa, num trabalho de parceria com outras estruturas ou servicos da comunidade,
como servicos da educagéo, saude, do trabalho, da solidariedade entre outros.

O modelo organizativo das Equipas de Educacdo Especial, caracterizado por
uma intervencdo centrada no aluno com deficiéncia, onde o professor de ensino especial
dirigia o apoio ao aluno deficiente, deu lugar a um modelo mais global e abrangente,
caracterizado por uma intervencao centrada na escola, onde se acentua a necessidade de
0s docentes de apoio educativo colaborarem na melhoria das condi¢Bes de sucesso
educativo e de qualidade da escola, assumindo o apoio individual ao aluno como
caracter excepcional. Um modelo que as escolas vao assimilando, com mais ou menos
sucesso, dependendo das atitudes e da vontade colectiva, e muitas vezes individual, dos
intervenientes mais directos nestas questoes.

Os apoios educativos passam a ser parte integrante da escola, ndo sdo mais um
subsistema organizado a margem da escola.

Com o Despacho Conjunto N°105/97 e o Decreto-Lei N°319/91 assiste-se, hoje,
no nosso pais, a uma mudanca significativa relativamente a escolaridade dos alunos
com necessidades educativas especiais.

O Ministério da Educacdo toma, finalmente, a seu cargo a educacdo destas
criangas, assumindo todos os encargos com a educacdo especial, que passa a estar
“legalmente” integrada na escola regular. A escola deve dar resposta adequada a cada
crianca, de modo a obviar as suas necessidades e, como tal, deve possuir recursos
educativos para os seus diferentes alunos.

Paradoxalmente mantém-se as instituicdes de ensino especial, bem como 0s
incentivos financeiros a sua existéncia, situacdo que promove, claramente, a segregacao
de alguns alunos do sistema de ensino regular.
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Baseando-nos em dados recolhidos junto de fontes oficiais do Ministério da
Educagdo®?, quatro anos depois de ter sido publicado o Decreto-Lei 319/91, no ano
lectivo de 1995/96, o nimero de alunos integrados na escola regular situava-se nos
36.519, apoiados por 228 Equipas de Educacdo Especial, constituidas por 2.815
docentes, enquanto nas escolas de ensino especial foram atendidos cerca de 9.396
alunos.

Baseando-nos na mesma fonte, é na regido Norte do pais que o ensino integrado
tem maior expressdo, dado que € aqui que se encontram 43% dos alunos integrados, e é
na zona de Lisboa que se verifica a maior percentagem de alunos em escolas especiais,
dependentes da tutela do Ministério da Educagéo (9%).

A grande maioria dos apoios prestados pelas Equipas de Educacdo Especial
dirige-se a alunos com dificuldades de aprendizagem (46%) e com deficiéncia mental
(22.6%), encontrando-se a maioria dos alunos na faixa etaria dos 6 aos 10 anos a
frequentar o 1° ciclo do ensino béasico (58,1%). A maior parte dos docentes das equipas
eram professores do 1° ciclo do ensino basico (64%)%°.

No ano lectivo de 1997/98, j& ao abrigo do Despacho Conjunto N°105, verificou-
se que foram colocados nas escolas, por destacamento, 5.965 professores de apoio,
coordenados por 187 Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos. O nimero de
alunos com necessidades educativas especiais a frequentar o ensino regular era de
39.206, e nas escolas de ensino especial era de 2.337, o que representa j& um valor
baixo?**,

Apesar dos documentos emanados pelo Ministério da Educacdo serem orientados
no sentido da inclusdo e da expansdo das escolas do ensino especial ter cessado, ainda
se verifica uma expressdo significativa de ensino segregado, tanto mais que no Parecer
N°3/99 se salienta o facto de ndo se verificar o retorno de alunos ao ensino regular:

«é preocupante que nao se esteja a verificar o retorno ao ensino
regular de alunos que, indevidamente, ingressaram no ensino
especial, uma vez que ndo apresentam qualquer deficiéncia. (...)e é

tanto mais grave quando estes estabelecimentos representam

encargos substanciais para o Estado, que deveriam ser empregues no

252 Departamento de Educacdo Béasica.

253 pados recolhidos em BAIRRAO (Coord.) (1998). Os alunos com
Necessidades Educativas Especiais. Subsidios para o Sistema de
Educacao.

2%%  pados recolhidos no Parecer N°3/99 do Conselho Nacional de

Educacédo, de 17 de Fevereiro.
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ensino publico integrado, com vantagem para os alunos e para o
sistema educativo».

No mesmo parecer faz-se, também, alusdo a questdo da qualidade. A partir de
varios estudos realizados foram apontadas varias anomalias, detectadas no
funcionamento de diversas instituicdes. Anomalias essas relacionadas com o excesso de
lotacdo, ratios aluno/funcionario, acima dos valores recomendados, e falta de material.

Com o proposito de colmatar algumas das preocupacOes referidas, foi emitida
legislagdo no sentido de dar maior rigor na tutela daqueles estabelecimentos de ensino.
Entre Despachos e Portarias e tendo sempre como norma o principio da “Escolaridade
para Todos” implementado pelo Decreto-Lei 35/90, onde «o0s alunos com necessidades
educativas especiais resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais estdo sujeitos ao
cumprimento da escolaridade obrigatdria, ndo podendo ser isentos da sua frequéncia»,
varia documentag&o vai sendo produzida:

- 0 Despacho 232/ME/93, de 10 de Dezembro, onde é estabelecida a modalidade
de apoio do Ministério da Educacdo e o modo de organizacdo e funcionamento dos
estabelecimentos de educacdo especial com fins lucrativos, habitualmente designados
por colégios de educacéo especial;

- as Portarias N°1095/95, de 6 de Setembro, N°1102/97, de 3 de Novembro e
N°1103/97, também de 3 de Novembro, a serem aplicadas a instituicdes de educacao
especial sem fins lucrativos, como as cooperativas e associacGes de ensino especial e
estabelecimentos de ensino particular de educacdo especial tutelados pelo Ministério da
Educacdo, onde sdo definidas e regulamentadas as condic¢@es de acesso e frequéncia dos
alunos com necessidades educativas especiais que as frequentam, bem como apoios
técnicos, pedagogicos e financeiros a conceder-lhes;

- a Portaria N°1102/97, de 3 de Novembro, a aplicar a cooperativas e associacfes
de ensino especial, sem fins lucrativos.

O suporte legislativo existe, a mudanca de mentalidades lenta e gradualmente vai
emergindo, no entanto este processo de mudanca nao é facil.

As alteracbes produzidas implicam reformas profundas em todo o sistema
educativo, quer ao nivel de préticas, quer ao nivel de papéis dos seus intervenientes: 0s
pais, professores, alunos e comunidade em geral.

Os recursos humanos, materiais e técnicos ficam muitas vezes aquém do
desejado para tarefa de tdo grande envergadura. Grande parte dos professores ndo
possui formacdo adequada em necessidades educativas especiais e a formacao
especializada ndo chega para cobrir as necessidades do apoio educativo.
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No entanto, ndo podemos de deixar de nos congratular pelo facto de ser visivel o
esforco realizado na producéo legislativa no sentido de uma nova politica educativa das
criangas com necessidades educativas especiais, procurando um caminho para a
inclusdo. Desta forma a nova legislacdo constitui um salto qualitativo nesta matéria
designadamente em quatro aspectos referidos por BAIRRAO(Coord., 1999):

«i) no papel e responsabilidade que atribui & escola na educagéo de
todos os alunos; ii) na forma de conceber a educacéo dos alunos com
necessidades educativas especiais face aos alunos em geral; iii) no
reconhecimento de que as medidas de apoio se situam a nivel de
processo interactivo entre as necessidades da escola e a diversidade
das necessidades dos alunos; iiii) na organizacdo integrada e

L ® (13 » b . . 255
interactiva “dentro da escola” dos diferentes apoios educativos»“™.

255 BATIRRAO (Coord., 1998, pp.60-61).
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CAPITULO I

O IMPACTO DAS NOVAS POLITICAS EDUCATIVAS EM NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES
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1. INTRODUCAO

Com a nova politica de integracdo escolar das criancas com necessidades
educativas especiais nas escolas de ensino regular, profundas alteracbes se vao
produzindo no papel que o professor tem que desempenhar, afim de dar resposta as
necessidades de cada criancga.

Estas mudancas ndo se ddo s6 na accdo do professor da classe regular, mas
também na dos professores de apoio/professor de educacédo especial.

No presente capitulo pretende-se realcar o papel do professor face as mudancas
existentes, descrever e analisar os diferentes modelos de formacdo de professores face a
educacdo das criancas com necessidades educativas especiais, bem como analisar de
forma critica a evolucdo da politica de formacdo de professores em Educacdo Especial
organizada pelo Estado Portugués, desde a década de 80, a partir do seu enquadramento
legal.

2. INOVACOES NO PAPEL DO PROFESSOR FACE A INTEGRACAO
ESCOLAR

2.1. O PAPEL DO PROFESSOR FACE AS MUDANCAS EDUCATIVAS E
PROCESSOS DE INOVACAO

Actualmente, a integracdo da criancas com necessidades educativas especiais nas
estruturas regulares de ensino é um processo que esta em plena evolucéo.

Apesar desta franca evolucdo, a grande convic¢do para o futuro é a de se
conseguir uma “Escola para Todos”, uma escola que possa atender a todos os alunos
com necessidades educativas especiais, mesmo aqueles que apresentam necessidades
educativas severas, nas classes regulares, com o apoio dos servi¢cos de educacdo especial
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Se a partir de meados dos anos 80, estar integrado deixou de significar
«acompanhar o curriculo normal», para se passar a admitir a possibilidade de que numa
mesma escola existam atendimentos educativos diferenciados, no campo pratico, estas
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modificagdes significam profundas alteracfes no sistema de ensino, nomeadamente na
organizacdo das estratégias de intervencao do professor do ensino regular e do seu papel
na escola, entre outras.

GINE (1988) ndo deixa de realca o novo papel da escola, como uma escola mais
atenta a sua funcdo social e educativa de forma a favorecer o desenvolvimento de todos
os alunos.

A integracdo escolar € entendida como uma mudanca, uma inovagdo, que esta a
ser levada a cabo pelos sistemas educativos de varios paises.

Definem-se novas metas e aspectos gerais da escola, bem como profundas
alteracBes na organizacéo e o funcionamento da mesmas. LOPEZ MELERO (1990)%°
reforca o facto de que o processo de integracao escolar pode mesmo ser considerado um
processo de renovacao pedagdgica, dado que é um projecto global que compromete a
todos.

S80 muitos os autores que entendem que, sendo a integracdo escolar uma
renovagdo pedagogica, o professor tem um papel fundamental em todo o processo, visto
que este passara, progressivamente, a ser o principal responsavel pela integracao escolar
das criancas com necessidades educativas especiais (GARCIA PASTOR &
ORCASITAS, 1987; GARCIA PASTOR, 1987; ILLAN ROMEU, 1989, entre outros).

O processo de integracdo/inclusdo das criangas/jovens com necessidades
educativas especiais, assente num plano variado de principios, apresenta-se em pleno
desenvolvimento, pelo que se torna necessario que o sistema geral de ensino, e
particularmente os professores, revejam o seu papel, as suas responsabilidades e
competéncias neste processo. N&o existem mudancas no processo educativo se,
simultaneamente, ndo se produzir uma mudanga significativa no papel dos professores.

AINSCOW (1995) traca em trés pontos as opc¢des possiveis no papel dos
professor:
e Permanéncia dos papéis: em que o professor responde aos alunos com

dificuldades, dentro das condi¢fes educativas existentes.

e Papéis em mudanca: em que o professor responde aos alunos com
dificuldades, dentro das condicdes educativas existentes, mas

procurando sempre adaptar essas mesmas condigdes.

e Papéis em movimento: em que o professor responde aos alunos com

dificuldades, dentro das condicGes educativas existentes, através da

2°¢ Ccit por BALBAS ORTEGA (1994).
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mudanca dessas mesmas condicdes, realizada a partir do trabalho
cooperativo reflectido, donde surjam novas condigdes que facilitem a

aprendizagem de todos os alunos.

ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996) sustentam a opinido de que
qualquer processo de mudanca educativa leva, necessariamente, a um processo prévio,
ou simultaneo, de formacéo dos professores e que:

«en este sentido, las teorias actuales sobre cambio educativo nos
informan del papel que ejercen los profesores en la realizacién del
cambio en las escuelas y en sus aulas. Puede decirse que gran parte
de la credibilidad de cualquier intento de mejora y cambio educativo
esté en funcion del modo en que la misma se defina y se desarrollo
por el profesorado y, consiguientemente, su formacién.»*’.

Na opinido de HERNANDEZ DIAZ (1999), sem se ter “excelentes” professores
«a melhor das reformas, a mais original das iniciativas, a mais dotada das escolas
ficard hipotecada, condicionada e sem efeito real sobre as criancas e a sociedade. O
professor é a chave da educaco nos centros escolares»*®

Segundo CUNELLY & ELBAZ (1980)°*°, o papel do professor pode ser visto a
partir de trés perspectivas: a de um mero executor de algo que lhe é fornecido; como
implementador activo; ou, ainda, como agente curricular, isto €, um perfeito

“consumidor do curriculum”.

Os professores ndo podem ser meros receptores e executores das inovagoes
educativas imanadas pelo Ministério da Educacdo. Tém que fazer parte do processo,
como agentes decisivos nas renovacgdes pedagdgicas desejadas.

O que mais se adapta a implementacdo de novas politicas educativas € aquele
que tem um papel activo, reflexivo da sua ac¢ao, que utilize os planos curriculares como
ponto de referéncia, construindo o seu préprio plano, de acordo com as necessidades e
caracteristicas dos seus alunos, bem como das suas ideias educativas; ou seja, um
profissional que saiba actuar racionalmente, que emita juizos e tome decisdes perante
situacOes incertas e conflituosas.

Na mesma linha de pensamento LOPEZ MELERO (1996) salienta o facto de
que, perante novas politicas, o professor ndo pode desenvolver uma actividade que se

257 ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996, p.33).
2°% HERNANDEZ DIAS (1999, p.73).
259 In: BALBAS ORTEGA (1994).
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centre na mera aplicacdo das normas, principios e técnicas “supostamente” cientificas
(«modelo de racionalidad técnica-instrumento del sistema» invocando Schdn), mas
antes uma actividade que, através das praticas diarias, aprenda a construir novas
estratégias de ac¢do, novas maneiras de encarar e compreender 0s problemas e novas
formas de procura de solugdes. E necessario um professor que tenha autonomia para
«desenvolver e aperfeicoar a sua profissdo» no sentido do desenvolvimento do seu
préprio pensamento pratico.

Na perspectiva de BALBAS ORTEGA (1994) a inovacio ndo se desenrola de
uma forma linear para todas as escolas, ela esta dependente da “cultura” de cada escola,
e sO assim se compreende que a utilizacdo de materiais, bem como as formas de
actuacdo sejam tdo diversificadas. A cultura de escola influencia a operacionalizacéo de
mudancas educativas e o prdprio papel do professor é contaminado por ela, dado que a
cultura do local de trabalho tem um impacto directo sobre a forma como os professores
vém o seu desempenho e o0s seus alunos.

Cada vez mais € apontada a crescente responsabilidade do professor do ensino
regular na integracdo de criancas com necessidades educativas especiais, dai que ele
tenha que estar consciente do seu papel e da sua funcao.

HALLAHAN & KAUFFMAN (1988) afirmam que todos os professores devem
estar preparados para lidar com criangcas com problemas, pelo que se espera que
participem na sua educacéo, em qualquer das seguintes formas:

- Elaborando relatérios para avaliagdo por equipas multidisciplinares.
- Avaliando capacidades e dificuldades académicas.

- Participando nas equipas interdisciplinares.

- Participando na elaboracdo dos planos educativos individuais.

- Comunicando com os encarregados de educacao.

A colocacdo de uma crianca com necessidades educativas especiais numa sala de
aula regular implica mais do que a sua mera presenca. E necesséario que se produza
«reformacion y reorientacion» dos professores para que estes possam utilizar técnicas e
metodologias alternativas de intervencdo, que sejam capazes de perspectivar a classe
numa vertente de diversidade e ndo de homogeneidade, isto € onde se aceitam e
reconhecem as diferencas individuais (BALBAS ORTEGA, 1994).

As mudancas que o professor tem que enfrentar, numa situacdo de inovagéo
educativa, centram-se, fundamentalmente, ao nivel curricular e organizativo, o que
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afectard, concerteza, o papel que este tem de desenvolver na escola. Ao nivel da
integracdo escolar as mudancas curriculares e organizativas que se produzem tém a ver:

- A nivel curricular com a exigéncia de os professores terem de tomar constantes
decisBes para dar resposta a diversidade, por um lado, e a individualidade, por outro,
sem existirem quaisquer linhas orientadoras para tal.

0 curriculo deve ser suficientemente flexivel para poder responder as
caracteristicas individuais de cada aluno. O clima de sala de aula, bem como a sua
dindmica, modifica-se (PARRILA LATAS, 1987). A realizacdo destas tarefas implica
conhecimento dos alunos, dos distintos tipos de curriculos, dos materiais pedagdgicos
mais adequados e das diferentes estratégias a utilizar (SANCHEZ PALOMINO &
TORRES GONZALEZ, 1997).

- A_nivel organizativo, novas competéncias profissionais sdo exigidas aos
professores, como seja o trabalhar em equipa com os restantes profissionais, pais e a
propria escola. O processo de integracdo deve inserir-se numa cultura colaborativa e as
adaptac6es curriculares pressupdem um trabalho cooperativo (SANCHEZ PALOMINO
& TORRES GONZALEZ, 1997).

Os professores desenvolvem uma responsabilidade conjunta e cooperativa no
processo da sua propria pratica. Os assuntos sdo discutidos e reflectidos em conjunto,
0 que promove uma maior garantia de validade da constru¢cdo do conhecimento
profissional, bem como do éxito da integracdo (SANCHEZ PALOMINO & TORRES
GONZALEZ, 1997; LOPEZ MELERO, 1996). Como refere O’"HANLON (1996) as
praticas educativas individuais «se vem como si estuvieran informadas a través de y por
medio del curriculum y la préatica educativa de la escuela entera»®®.

LOPEZ MELERO (1996) reforca claramente a importancia do trabalho
colaborativo no éxito da integracao escolar como instrumento de renovacdo pedagdgica,
como podemos ver nas suas palavras:

«Los problemas reales que genera la integracion raramente se
pueden afrontar como empresa estrictamente personal; lo légico es
concebirlos con un trabajo de investigacion cooperativo e
interdisciplinario. Si los profesores que participan en la integracién
no sienten por si mismos esta necesidad del trabajo cooperativo y de

reflexion colectiva e indagacion sobre su propia practica profesional,

280 0"HANLON (1996, p.151).
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la integracion escolar fracasara como instrumento de renovacion
pedagégica»™*

Comungando da opinido de JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999) as
mudancas que se v@o produzindo no papel do professor sdo assumidas como
pressupostos para a viragem do mesmo, sendo elas:

«reconocimiento de la diversidad como valor; capacitacion vy
autonomia en la toma de decisiones curriculares y organizativas;
predisposicion y competencias para el trabajo colaborativo; actitud
reflexiva, critica y de compromiso social, etc.»?*?

O professor do ensino regular confrontar-se-a com criancas portadoras de
necessidades diferenciadas na sua sala de aula, o que o leva, também, a confrontar-se
com metodologias diferentes, novas préaticas, novas técnicas de trabalhos de grupo,
diferentes estratégias e ajudas especificas.

Se, tal como refere 0 WARNOCK REPORT (1978), uma em cada seis criancas
pode vir a necessitar, em qualquer altura do seu percurso escolar, de formas de
atendimento mais especifico e individualizado, poderemos melhor compreender quantas
modificagdes terdo de ocorrer na préatica educativa, levando o professor a confrontar-se
com a necessidade de alterar praticas, dominar técnicas de trabalho de grupo, prestar
ajudas especificas, utilizar novos materiais, novas estratégias de modo a responder a
cada um e a todos em conjunto.

Segundo o0 mesmo relatorio, os professores devem desenvolver uma atitude
optimista e positiva na identificacdo e ajuda das criancas com necessidades educativas
especiais, colaborar com os pais e desenvolver competéncias de trabalho colaborativo
com outros profissionais.

A DECLARACAO DE SALAMANCA (1994) realca igualmente a mudanca
inevitdvel do papel do professor perante as inovagdes sentidas com as escolas
inclusivas.

Os conhecimentos e as competéncias exigidas aos professores sao
essencialmente as relacionadas com um ensino de qualidade, isto é, a capacidade de
saberem avaliar as necessidades especiais, saber adaptar curriculos, saber utilizar a
ajuda tecnoldgica, saber utilizar métodos de ensino individualizados, capazes de

281 LOPEZ MELERO (1996, p.69).
262 JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, p.337).
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responder as caracteristicas individuais dos seus alunos, independentemente da
deficiéncia que apresentem.

A resposta educativa adequada de que necessita grande parte das criangas com
necessidades diferenciadas, reside na qualidade do processo pedagdgico, cuja
responsabilidade é do professor.

Ao falarmos do professor ndo temos destinguido, propositadamente, entre o
professor da classe regular e o professor de apoio. Tal se deve ao facto de entendermos
que, para além de ambos terem um papel importante a desempenhar na
integracdo/inclusdo das criangas com necessidades especificas, também se encontram
“complexamente” interligados. As inovagdes desencadeadas suscitaram mudancas de
papeis, muito significativas, a estes dois tipos de professores.

O professor da classe é considerado o recurso mais importantes no ensino dos
alunos com necessidades educativas especiais e 0 professor de apoio actua como um
consultor de apoio junto do professor da classe regular, sendo responsavel por ajuda-lo
a desenvolver estratégias e actividades que apoiem a integragédo/inclusdo (PORTER,
1994).

O professor de apoio realiza uma vasta gama de actividades, quer com 0s
professores da classe, quer com toda a escola, de maneira a melhorar a qualidade de
ensino e o clima de atitudes da escola perante as necessidades educativas especiais. As
funcbes destes professores envolvem planeamento e desenvolvimento de programas,
servicos de avaliacdo e de orientacdo, accdes de supervisdo, cooperagcdo, comunicacgao e
ensino directo (PORTER; 1994).

De acordo com a situacdao actual, e no ambito de uma escola integradora, o
sistema educativo necessita de profissionais qualificados, que sejam capazes de
diagnosticar a situacdo de aula, de respeitar diferentes ritmos de aprendizagem, que
sejam capazes de planificar o ensino, bem como de fazer adaptacdes curriculares e, ao
mesmo tempo, consigam encontrar o equilibrio entre as necessidades do grupo-classe e
as diferentes necessidades individuais (LOPEZ MELERO, 1996) Em suma, é necessario
um profissional competente que, como diz LOPEZ MELERO (1996) «sepa organizar y
dar vida en las aulas».

As situacBes educativas no ambito da integracdo sdo processos de grande
complexidade, e como tal de grandes conflitos internos. Para se ter novos profissionais
de ensino, que possam fazer frente aos processos gerados pela situacdo de integracéo, é
necessaria uma formacéao de professores adequada as novas solicitagdes.

Assim, o sistema deve proporcionar aos futuros professores, logo na sua
formac&o inicial, uma sensibilizacdo as necessidades educativas especiais, de forma a
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que este possa desempenhar adequadamente a multiplicidade de fungdes e de
competéncias que Ihe € pedida, para que possa proporcionar ao aluno com necessidades
educativas diferenciadas as condi¢des necessarias ao desenvolvimento maximo das suas
potencialidades e capacidades, para vir a ser membro activo da sociedade a que
pertence.

Apesar das tendéncias apontarem para uma maior responsabilidade do professor
do ensino regular pelos alunos com necessidades educativas especiais, ndo quer isto
dizer que o papel do professor especializado deixe de ter significado. Muito pelo
contrério, sdo-lhe € atribuidas funcdes diferentes, como sejam, o caso de apoiar o
professor do regular na sua intervencdo com as criangas e, ainda, contribuir para a sua
formacdo, a qual ndo termina na formacdo inicial.

LOPEZ MELERO (1996) aponta para uma formac&o mais especifica no caso do
professor que vai desempenhar funcdes de apoio, de forma a que saiba ajudar pais e
profissionais de educagéo, que saiba intervir directamente com criangas que apresentam
necessidades educativas especiais e para que saiba estabelecer modelos de investigacao
e de compreensdo da realidade destas criangas em situacéo de integracao.

22. A RENOVACAO NA FORMACAO DE PROFESSORES EM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Num passado ainda recente, as criangas com necessidades especificas realizavam
a sua educacdo em escolas de ensino especial, pelo que a educacdo segregada era uma
pratica corrente e a alternativa encontrada para uma escolaridade necessaria.

As abordagens tradicionais da educacdo especial encorajavam o professor a
encaminhar as dificuldades encontradas para especialistas que diagnosticavam,
avaliavam e prescreviam um ensino, normalmente alternativo, para o aluno com
problemas.

Um ensino centrado na deficiéncia da crianca, onde os alunos eram agrupados
por categorias de deficiéncias, cuja resposta educativa era organizada por professores
especialistas de acordo com a categoria em causa.

A intervencdo do professor do ensino regular era meramente formal e passiva,
dado que se limitava a encaminhar a crianga para um especialista. Dai que PORTER
(1994) saliente que a mensagem transmitida era a de que os professores de ensino
regular ndo seriam competentes e ndo se encontravam qualificados para garantir a
educacdo dos alunos com problemas acentuados de aprendizagem.
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A formagédo inicial, praticamente inexistente, e a formacdo de professores
especialistas, assente num modelo de categorias por deficiéncias, tendo como base uma
abordagem clinica, era 0 panorama encontrado.

A abordagem do ensino numa perspectiva de integracdo trouxe novas mudancas,
para as quais nem o professor do ensino regular, nem o professor especialista estavam
preparados.

ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996) referem que foram duas as
propostas formativas encontradas, quer para uns, quer para outros, na hora de satisfazer
as necessidades de formacdo dos professores, no sentido de dar resposta as mudancas
que acompanharam o desenvolvimento do processo de integracdo: «la denominada
como enfoque categérico o tradicional y la no categérica o polivalente»?®.

Também RODRIGUES (1994) e LOPEZ MELERO (1996) mencionam os
modelos categorial e ndo categorial implementados na formacdo de professores em
educacdo especial, como a resposta encontrada para colmatar as necessidades de
formacdo emergentes de uma primeira aproximacdo educacional aos alunos com
dificuldades.

No modelo de formacdo em categorias ou tradicional, a formacdo dos
professores orienta-se de acordo com as diferentes categorias de deficiéncia,
exclusivamente apoiado no diagnéstico médico/educativo. As disciplinas que figuravam
nos curriculos eram centradas nas deficiéncias, assumindo um caracter tecnicista da
accdo do professor.

A introducdo de conteldos tradicionais de educacdo especial no curriculo dos
professores do ensino regular, no sentido restrito das deficiéncias, foi uma realidade que
levou, necessariamente, a perpetuar a figura do especialista em educacdo especial
(ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ, 1996).

Com a publicagdo do Relatorio da Comissdo de Inquérito sobre educacdo de
criancas deficientes - WARNOCK REPORT (1978), comeca-se a divulgar, enquanto
termo alternativo a «crianca deficiente», a expressao «criangas com necessidades
educativas especiais», deixando, assim, de se rotularem estas criangas/jovens.

Sobre este aspecto RUIVO (1986/87/88) refere que o Warnock Report propde
um modelo conceptual no d&mbito da Educacdo Especial, o qual assenta no facto da
deficiéncia passar a ser encarada como um “continuo” de necessidades especificas de
educacdo, abolindo-se, de uma vez, as “caracteristicas diagnosticas”, profundamente

ligadas ao “modelo médico tradicional”.

263 ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ (1996, p.34).
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A educagdo ndo tem nada a ver com um paradigma de natureza médica, sendo
WEDELL (1983) da opinido que os “rotulos dos sindromas”, sdo uteis para a medicina,
mas revelam-se de fraca utilidade em educacdo, visto ndo fornecerem informacgdes
pertinentes ao professor sobre 0s passos a seguir na educacao dessas criangas.

No que diz respeito & intervencdo com estas criancas, 0 novel conceito traz
consigo também novas perspectivas no dmbito pedagdgico. RODRIGUES (1991),
salienta que a nova expressao, pela sua definicdo, que envolve aspectos relacionados
com a accdo pedagdgica, atende mais aquilo que a crianca € de facto e menos a um
«conjunto de ideias relativamente imutaveis e nao explicitaveis em termos de
intervencéo educativa e terapéutica»*®*.

Na opinido do mesmo autor, esta perspectiva abriu novas possibilidades a
integracéo de criangas com dificuldades nas estruturas de ensino regular, pelo facto de a
escola ter que dar resposta as necessidades educativas, que deveriam idealmente constar
do repertorio de formacdo de qualquer professor (especialista de aprendizagem) em
qualquer escola. O autor salienta, ainda, que dimensionar a “deficiéncia” em termos de
necessidades educativas especiais, € focalizar a accdo na crianga concreta e na accao
pedagdgica, tendo em consideracdo os ritmos, sequéncias e objectivos de aprendizagem
da propria crianca.

KIRSTENSEN (1987) € da opinido de que para se desenvolver a nova politica de
Educacdo Especial e da educacao de criangas com necessidades educativas especiais na
escola regular, devera ser desenvolvido e implementado um plano global que abranja
toda a formacdo no ambito do Ensino Especial, sendo de crucial importancia que todos
os educadores/professores do regular tenham conhecimentos acerca das necessidades
educativas especiais de determinadas criancas.

Como tal, é importante que na formacdo de todos os futuros
educadores/professores exista uma componente relativa ao ensino especial.

Perante novas perspectivas de integracdo, o modelo ndo categorial assume-se,
entdo, como aquele mais adequado para formar e desenvolver conhecimentos de
professores face as novas mudangas propostas.

Uma formagao assente na logica ndo categorial, promove a “descategorizagao”
da formacdo focalizando-a mais para as necessidades individuais do aluno, numa
perspectiva de reforcar as semelhancas dando competéncias e habilidades ao professor
para atender a estes alunos.

Os programas formativos ndo categoriais perspectivam a formacdo de
professores em destrezas e habilidades necessarias para trabalhar com programas de

284 RODRIGUES (1991, p.76).
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integracdo, como seja em métodos de ensino cooperativos, competéncias de
conhecimento, que vao desde conteldos e estratégias didacticas, até competéncias mais
especificas de intervencdo, como adaptacbes de curriculos, por exemplo (TORRES
GONZALEZ, 1999).

Concordamos com RODRIGUES (1994) quando refere que, para formarmos
professores que possibilitem a integracdo, a perspectiva ndo categorial € a mais
desejada, dado que reforca as semelhanca das criangas com problemas, em lugar de
realcar as diferencas.

Ultrapassados 0s anteriores conceitos que apontavam como desejavel a prévia
classificacdo dos alunos por deficiéncia e a sua colocacdo em classes ditas homogéneas,
criando a necessidade de professores com formacéo para a deficiéncia, o debate centra-
se, actualmente, na diversidade das necessidades educativas especiais e na melhor forma
de se conseguir sucesso na aprendizagem das criangas com estas necessidades.

A DECLARACAO DE SALAMANCA (1994) veio introduzir o conceito de
escola inclusiva, uma escola em que todas as criangas, sem excepg¢édo, possam realizar a
sua educacdo, onde as necessidades possam ser satisfeitas na escola do seu bairro, onde
possam desenvolver as suas capacidades e aptiddes como outro ser humano, onde a
igualdade de oportunidades seja uma realidade.

PORTER (1994) resume as principais ideias sobre a inclusdo e as mudancas
sentidas da seguinte forma:

- enquanto na perspectiva tradicional a intervencdo centrava-se no aluno com
problemas, a avaliacdo era feita por especialista e os resultados da avaliacdo eram
traduzidos em diagnosticos e respectiva prescri¢do do programa apropriado;

- na perspectiva inclusiva a intervencdo centra-se na classe, a avaliacdo nédo é a
do aluno, mas sim a das condi¢cdes de ensino/aprendizagem, cujos problemas se
resolvem de uma forma cooperativa, onde o apoio é dado na classe regular e sdo
fornecidas estratégias para os professores poderem colmatar as dificuldades encontradas
e ajudarem os seus alunos.

E posto em causa, mais uma vez, a questdo da formacéo de professores, pois em
funcdo das novas tendéncias torna-se necessario e urgente repensar como formar, para
que os futuros professores possam desempenhar, adequadamente, as novas funcdes,
perante a diversidade e a heterogeneidade de necessidades educativas

As nossas ideias vdo de encontro a LOPEZ MELERO (1996) quando salienta
que perante
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«el caracter de desigualdad y heterogeneidad delas aulas,
desigualdad no s6lo de contextos sociales, sino principalmente
desigualdad en los alumnos, es urgente la formacién de unos
profesionales con capacidad para afrontar dichas desigualdades. Por
ello, hay que evitar preparar al profesorado para una homogeneidad
que no existe en las escuelas, para un nifio hipotético o de nivel
medio, para una enseflanza homogeénea. Por el contrario, la
formacidn inicial ha de ir encaminada a comprender e interpretar el
complejo mundo de la desigualdades de los alumnos y de la
heterogeneidad de las aulas.»**®

Para enfrentar este desafio varias medidas tém vindo a ser tomadas, e varias
investigacdes tém vindo a ser realizadas em diversos &mbitos, como por exemplo nas
novas formas de organizacdo da escola. Mas, acima de tudo, tem-se procurado
desenvolver e aperfeicoar a formacdo dos professores para desempenharem o novo
papel, resultante das renovacdes pedagdgicas sentidas.

Ja em 1978 o relatorio WARNOCK, de entre as recomendacdes relativas as
necessidades educativas especiais, destacava que deveria ser incluido nos cursos de
formacdo inicial de professores um elemento relativo a Educagdo Especial, cujos
objectivos deveriam ser:

- desenvolver um conhecimento de que todos os professores, seja qual for
0 grupo etario dos seus alunos ou o seu nivel de trabalho, se devem
preocupar em ajudar as criancas que apresentam necessidades educativas

especiais;
- preparar os professores para reconhecerem sinais precoces de possiveis

necessidades educativas especiais;

- fornecer aos professores conhecimento do papel que devem
desempenhar na avaliacdo das necessidades educativas da crianca e na

execucdo de medidas especiais prescritas;

- fornecer aos professores conhecimento sobre o que é a Educacgdo

Especial juntamente com a variedade de servigos de apoio existentes;

2% LOPEZ MELERO (1996, p.62).
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- proporcionar contactos com escolas, classes e equipas de Educacéo
Especial,

- proporcionar aos professores algum conhecimento de como comunicar
eficazmente com os pais e um conhecimento da importancia da
apreciacdo das ansiedades dos pais e do encorajamento do seu

envolvimento continuo no progresso dos seu filho.

ACIMA DE TUDO, fornecer aos professores conhecimento em termos gerais de
quando e onde se deve dirigir para a ajuda especializada.

A forte tendéncia, neste ambito, incide numa formacdo, quer inicial quer
permanente, que tenha por base as necessidades emergentes da pratica, uma formacéo
mais centrada na escola, na investigacdo-accdo, na pratica reflexiva, no
desenvolvimento organizativo da escola. A escola é entendida como local de resolucdo
dos problemas e os professores como praticos reflexivos, sendo as estratégias a utilizar
aquelas que promovam processos de formagdo num clima de cooperacdo e colaboracao
entre profissionais (ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ, 1996; LOPEZ
MELERO, 1996; JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE, 1999).

Neste sentido, e de acordo com a escola da diversidade, caracteristica dos anos
90, o trabalho cooperativo e interdisciplinar surge como um eixo fundamental na
formacéo profissional (LOPEZ MELERO, 1996), dado que pode contribuir para romper
com a tradicional distribuicdo individual das responsabilidades, conhecimentos e
funcBes entre os diferentes profissionais da escola (JIMENEZ MARTINEZ & VILA
SUNE, 1999).

LOPEZ MELERO (1996) realca a importancia das necessidades emergentes da
pratica, na formacdo dos profissionais. Para ele, os curriculos de formacgdo de
professores devem proporcionar um conhecimento mais completo e profundo possivel
dos processos de integracdo, quer na sua dimensdo tedrica (“aspectos
psicopedagogicos™), quer pratica (através do pensamento dos professores que no dia a
dia estdo a vivenciar a “integracdo-ac¢do)”, bem como de uma adequada “informacao-
formacao” das caracteristicas mais comuns das pessoas com deficiéncia e dos diferentes
métodos e procedimentos didacticos para a adaptacdo do ensino as diferentes
caracteristicas cognitivas, de forma a promover ao maximo o desenvolvimento pessoal
de cada um.

JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999) sdo da opinido que a formacéo
dos professores deve ser compreendida a partir da relacdo dialéctica entre teoria e
pratica, promovendo a reflexdo, a investigacdo e a critica na pratica educativa e no
contexto em que esta se insere, em suma
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«...a formacion para el desarrollo del profesorado en educacion
reclama un modelo tedrico-practico que le capacite para saber
planificar, actuar y reflexionar sobre su propia préactica y, a la vez,
para desarrollar procesos de analisis criticos acerca de las tensiones
y contradicciones entre la ideologia social y politica de la educacion
en la diversidad y la préactica escolar y social de discriminacion de las
H 266
personas diferentes»

A formacao inicial do professor deve ser s6 0 comego de um processo formativo
que se prolonga ao longo de toda a vida profissional, e por formacdo inicial referimo-
nos aquela que é ministrada ao futuro professor da classe regular.

Se a formacao de professores for entendida como um ‘“continuo”, poderemos
considera-la como um processo composto por varias fases, ou niveis, claramente
diferenciados pelos seus objectivos e contetidos curriculares, mas claramente idénticos

nos seus principios éticos, didacticos e pedagdgicos (MARCELO, 1995)%".

Apesar de ser sO 0 inicio de um processo, a sua importancia decorre do facto de
ser nesta fase da formacdo que os futuros professores deverdo ser eficazmente
preparados para desempenharem as suas funcfes imediatas e para desenvolverem ideias
e valores que mais tarde favorecam os processos de inovacdo e mudanca (BALBAS
ORTEGA, 1994).

A atitude perante a integracdo, € um dos aspectos a ter em conta nesta fase da
formacdo. A formagdo deve “equipar” o professor com uma maior qualidade,
compreensdo e formacdo pratica antes de ele comecar a desenvolver a sua préatica
docente.

KEARNEY & DURAND (1992) citam varios autores (DILEO & MELOY,
1990; LEYSER & LESSEN, 1985; STONE & BROWN, 1987) que afirmam poderem
as atitudes favoraveis para com a integracdo ser aumentadas, na formacdo inicial de
professores, simplesmente fornecendo informacdo sobre criancas com dificuldades, isto
é, apenas através de uma disciplina.

O futuro professor necessita de uma formacdo que Ihe permita fazer frente a
muitas e variadas situacdes, muito orientada para a pratica de forma a proporcionar-lhe
0s instrumentos e as atitudes necessarias para responder a inovacdo e renovacao
educativa (BALBAS ORTEGA, 1994).

266 JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, 344).
267 citado por TORRES GONZALEZ (1999, p.237).
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A combinacdo da teoria (informagdo teodrica) com a experiéncia pratica com
criancas com necessidades educativas especiais parece ser a formula mais adequada
para este nivel de formag&o.

BOVAIR (1989) chama a atencdo para o facto de que, estando a integracdo
fortemente implementada, os educadores/professores que estdo actualmente a ser
formados necessitam de um nivel mais alargado de conhecimento especializado que 0s
anteriores.

A sua opinido valoriza especialmente a componente pratica na formacao inicial
do educador/professor, através de um estdgio na escola especial que oferece uma
oportunidade intensiva de contacto com criancas que estdo a ter dificuldades,
aumentando a acuidade do profissional. O autor sublinha que o aluno/estagiario, ao
trabalhar ao lado de professores numa escola especial, pode aperceber-se das subtilezas
de trabalhar diariamente com este tipo de alunos, por vezes coisas que ndo podem ser
aprendidas de outra forma que néo esta.

Ainda a este proposito LOPEZ MELERO (1996) realga a importancia do “saber”

e do “saber fazer” na formagdo dos futuros professores, como podemos reter das suas
palavras:

«Esta formacion inicial requiere el desarrollo de un tipo de

conocimiento profesional muy peculiar, porque asi lo demanda la

escuela integradora; es un conocimiento complejo no sélo de saber,

sino, principalmente, de saber hacer. Es una formacion mezcla de

teoria y practica, con grandes dosis de técnica y de arte. Todo ello le

ha de proporcionar un conocimiento en accion, lo que supone una

formacion que, partiendo del analisis de la practica, le permita definir

los problemas complejos de las situaciones de integracion y, a partir

de ellos, sepa elaborar procedimientos de planificacion, de

intervencion y de reflexion sobre la propia accion.»*®®

A formacdo inicial deve ser baseada mais na capacidade de saber produzir do
que saber aplicar conhecimentos (PARRILLA, 1987) e que seja capaz de levar os
professores a adquirirem uma atitude reflexiva sobre o seu ensino (TORRES
GONZALEZ, 1999).

2%% LOPEZ MELERO (1996, p.65).
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Conjuntamente com os conhecimentos académicos e cientificos necessarios a
uma formacdo inicial para atender as mdaltiplas diferencas das criangas, é também
necessario capacitar os futuros professores da classe regular para saberem observar e
reflectir sobre a sua accao e a dos seus colegas (auto avaliacédo e reflexdo cooperativa),
para saberem avaliar criticamente a sua propria actuacdo e o processo educativo e,
ainda, para trabalhar em equipa e investigarem (JIMENEZ MARTINEZ & VILA
SUNE, 1999).

Nesta perspectiva IMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999) referem que
no curriculo de formacdo inicial de qualquer futuro professor devem ser contempladas
estratégias para que:

- 0 estudante tenha um papel activo na sua aprendizagem;

- a construcdo do conhecimento profissional parta das representagcdes dos
proprios estudantes sobre a sua profisséo, através de um processo gradual
que gire em torno da experiéncia, da interaccdo teoria-pratica, da reflexao
e da critica justificada;

- a aprendizagem e conhecimento das capacidades profissionais dos
futuros professores se articule em torno das situacdes problematicas e dos
desafios emergentes da pratica, que permitam produzir compreensdo
significativa e, ao mesmo tempo, levar ao encontro de solucdes

plausiveis para os problemas de ensino encontrados

Quanto aos conhecimentos a ter em conta na formacdo inicial, LEON
GUERRERO (1991) realizou um trabalho de sintese de revisdo da literatura e
investigacOes sobre este assunto, apresentando uma listagem conhecimentos, a saber:

a) Conhecimentos sobre a natureza da integracdo: conceitos,

terminologia, legislacdo, investigacfes mais relevantes e modalidades.

b) Conhecimentos especificos dos meios e sistemas de apoio:
familiarizacdo com as obrigacdes e responsabilidades dos diferentes

sistemas de apoio existentes.

c) Conhecimentos sobre as atitudes: as que dizem respeito aos préprios
professores, ao aluno integrado, aos pais, a sociedade, bem como

saber implementar mudancas de atitudes



213

d) Conhecimentos sobre a natureza do aluno com necessidades
educativas especiais: isto é as caracteristicas mais importantes das

diferentes deficiéncias.

e) Conhecimentos sobre o ambiente de aprendizagem: planificar e
alterar o ambiente fisico da sala de aula.

f) Conhecimento para valorizar as necessidades do aluno:
familiarizacdo com leis, areas de responsabilidades, formas de registo,
bem como de interpretacdo e relacdo de resultados.

g) Conhecimentos sobre objectivos, elaboracdo de programas
educativos individualizados e estratégias para seleccionar, modificar e

desenvolver materiais curriculares.

h) Conhecimentos sobre orientacéo e estratégias instrutivas: orientacao
do processo ensino-aprendizagem, planificacdo de actividades
individuais e em grupo fomentando a interaccdo com o aluno com

necessidades educativas especiais.

i) Conhecimentos sobre a avaliagdo do aluno com necessidades
educativas especiais: familiarizacdo com estratégias de avaliacdo e

habilidades para interpretacdo da informacéo recolhida.

j) Conhecimentos sobre planificagdo e administracdo: tem a ver com o
conhecimento das dimensdes organizacdo e contexto que determinam

a implementacdo de uma integracédo de qualidade.

k) Comunicacdo: habilidades para estabelecer relagdes com as pessoas
envolvidas no processo integrativo, como sejam 0S pais, outros

profissionais, a sociedade em geral e os préprios alunos em particular.

Seria, no entanto, aconselhavel que os contetdos curriculares relacionados com
estes aspectos ndo se concentrassem em uma ou mais disciplinas do curriculo de
formacdo dos futuros professores, de uma forma desconexada das restantes
componentes curriculares (como ocorre actualmente na maioria dos paises), mas antes
que percorressem, transversalmente, todo o curriculo de formacéo.

GARCIA GARCIA (1986) propde, de uma forma muito clara, como se poderia
conseguir esta permeabilidade de contetdos para a integracao atraves de todo curriculo:
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a) Em Teoria e Histéria da Educacdo: fazendo uma aproximacdo a
historia da educacdo especial, & histéria das instituicdes, teorias e

modelos da educacédo especial bem como a estudos comparados...

b) Em Sociologia da Educacdo: fazendo referéncia ao meio familiar,
educativo e social das pessoas com necessidades educativas especiais,
a teoria de reproducdo social da escola, ao papel das atitudes perante

estas pessoas...

c) Em Psicologia Evolutiva e da Educacédo: abordando as perturbacées e
dificuldades no desenvolvimento - aprendizagem, problemas de
adaptacéo e conduta, estilos cognitivos e de aprendizagem...

d) Em Didéactica e Organizacdo Escolar: elaboracdo, implementacdo e
avaliagdo de programas para alunos com necessidades educativas
especiais, referéncia a aspectos organizacionais da escola a da sala de
aula numa perspectiva de atender a todos os alunos num contexto

educativo integrador...

e) Nas Didacticas Especificas: abordando as dificuldades de
aprendizagem em cada uma delas, bem como o diagnostico das

dificuldades, as metodologias de intervencéo e respectiva avaliacao.

f) Na Pratica: observacdo e intervencdo em escolas que oferecam
experiéncias positivas de integracdo e em outros sectores de educacéo

em areas de populacdo marginalizada.

As tendéncias no campo da formacdo inicial apontam, pois, para formar
professores que sejam capazes de atender as multiplas necessidades dos seus alunos nas
suas salas de aula, sem colocar diferencas entre as criancas com necessidades educativas

especiais e as ditas “normais”.

O tipo de formacdo para atingir este objectivos centra-se num modelo nédo
categorial, cujos conteudos tedricos sdo imprescindiveis e necessarios, mas em que a
componente préatica tem de ser uma vertente ndo esquecida, dado que € também através
dela que o futuro professor constrdi 0 pensamento pratico e a capacidade de
compreender as situacdes complexas e ambiguas, emergentes da prética, para a tomada
de decisdes razoaveis, inteligentes e pensadas.

Apesar da formacdo inicial desempenhar um papel fundamental no que diz
respeito @ mudanca de atitudes face a integracdo e na confianca dos futuros professores
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para trabalhar com criangas com necessidades educativas especiais, isto ndo se mantém
durante toda a vida, pelo que se torna necessario continuar a incrementar o aumento de
conhecimentos e da prética reflexiva.

O aperfeicoamento dos professores em exercicio das suas fungdes é uma
necessidade para o sucesso da integracdo, em particular, e do acto educativo, em geral.

A formacgdo permanente ou continua é outra das fases do processo de
formacdo, vista como uma parte essencial da preparacdo dos professores, e como um
factor fundamental para o éxito de qualquer reforma educativa.

Segundo BALBAS ORTEGA (1994) todos os estudos e investigacdes que se tém
levado a cabo sobre a formacdo dos professores face a integracdo sdo concordantes em
apontarem que, tanto os professores do ensino regular, como os de educacéo especial
(professor de apoio), necessitam de formacdo para desempenhar as novas funcgdes
emergentes de um processo complexo como a integragéo, e que as necessidades sentidas
ndo diferem muito de um caso para outro, nem daquelas necessarias a qualquer
professor para ensinar qualquer aluno.

Para LOPEZ MELERO (1996) s6 quando a necessidade de «perfeccionamento»
surge do proprio pensamento do professor € que as instituicBes responsaveis tém que
criar estratégias para a actualizacdo e aperfeicoamento dos professores envolvidos no
processo integrativo.

O mesmo autor salienta a pratica, a reflexdo e a investigacdo sob o trabalho
diario como o ponto de partida e o eixo em torno do qual deve girar esta formacdo. Uma
formacdo que permita aos professores um conhecimento na e sobre accao:

«...partir de la practica para analizar las situaciones, definir los
problemas, elaborar procedimientos, etc. La practica asi concebida
deja de ser un procedimiento de aplicacion para convertirse en un

proceso de investigacion en la accion.»*®

Nesta perspectiva, a formacdo deve centrar-se na analise dos problemas e
dilemas decorrentes das praticas educativas no contexto da sala de aula, em particular, e
da escola, em geral, pelo que as solu¢6es encontradas, bem como as tomadas de decisdo,
deverdo emergir da reflexdo compartilhada e da investigacdo sobre as suas praticas. A
escola aparece como meio privilegiado para uma formacdo com estas caracteristicas
como é referido pelos autores IMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999):

289 LOPEZ MELERO (1996, p.68).
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«La respuesta educativa a la diversidad de necesidades especiales
introduce necesariamente cambios en la dindmica y funcionamiento
de la escuela y por supuesto en los profesionales que desarrollan su
trabajo en la misma. Los cambios ideolégicos y metodoldgicos desde
la cultura de la integracion dejan entrever una configuracion
diferente de la formacion del profesorado que pensamos que da lugar
a respuestas distintas que permitirdn al profesorado, desde una
perspectiva centrada en la escuela, desarrollar el trabajo de
identificacion de necesidades para responder a las exigencias y
demandas de los propios profesores y de los alumnos, entre los que se
incluyen aquellos que tienen necesidades educativas especiales.»?"

Quanto aos conhecimentos e as competéncias que esta formacdo requer,
recorremo-nos a BALBAS ORTEGA, (1994) que realizou um trabalho de sintese de
revisdo da literatura de numerosos autores e investigacbes sobre esta matéria,
apresentando uma listagem de uma serie de competéncias e conhecimentos
coincidentes, na sua grande maioria, nos diferentes autores. Assim, para fazer frente a
diversidade, todos os professores devem ter uma base de conhecimentos:

a) Sobre a natureza da integracdo: principios, filosofia, conceitos,

terminologia, legislacdo, modalidades, experiéncias realizadas, etc.

b) Sobre os servicos de apoio com que pode contar, como localiza-los e

ter acesso a eles.

c) Sobre as possibilidades e limitacGes gerais que apresentam as

diferentes deficiéncias.

d) Para saber reconhecer e detectar as necessidades e dificuldades que os

alunos apresentam.

e) Sobre o curriculo em geral: seleccdo de objectivos, conteudos e
actividades de acordo com as necessidades dos seus alunos; modelos e
técnicas de intervencdo variadas para poder utilizar nas distintas
situacOes; organizacdo e gestdo da aula; distintos modelos para avaliar

0 progresso dos alunos.

279 JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE (1999, pp.247-248)
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f) Sobre individualizacéo e adaptacéo do ensino.

g) Sobre comunicacdo e relagdes com os alunos, com os pais, com

outros profissionais e com a sociedade.
h) Sobre o envolvimento que rodeia a crianca.

1) Sobre valores profissionais.

O desenvolvimento profissional dos professores que trabalham no ambito da
educacdo especial e da integracdo escolar apresenta modelos formativos diferenciados e
todos eles validos. A variedade de modalidades de formacéo vai desde:

e a participacdo dos professores em cursos, seminarios, conferéncias,

debates ou jornadas;

e a formagéo por modulos, cursos de curta duragdo ou ainda oficinas de

formacdo sobre temas especificos;

e a formagdo cooperativa, através de actividades de intercambio entre

profissionais ou de colaboragéo e formacéo entre colegas;

e até a formacdo centrada na escola como meio de aprendizagem para
responder as necessidades emergentes da sua actividade quotidiana

nas escolas.

O WARNOCK REPORT (1978) salienta a necessidade de um novo programa de
formacdo e aperfeicoamento dos professores, de entre as trés prioridades apontadas.
Considera que o aperfeicoamento do professor se pode realizar através de:

e cursos breves para todos os professores implicados na educacdo de

criangas com necessidades educativas especiais;
e cursos de um ano a tempo integral ou o equivalente a tempo parcial,

e cursos adicionais de caracter mais especifico, para professores que
anseiam especializar-se na educacao especial (caso dos professores de

apoio).

A DECLARACAO DE SALAMANCA (1994), para além de salientar a
formacdo de professores, realca, também, a necessidade de organizar-se seminarios para
autoridades locais, inspectores e directores de escola. No ambito do aperfeicoamento
dos professores as indicagGes apontam para:
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e modalidades de formagdo centradas na escola através da interaccao

com os orientadores;

e cursos adicionais de formacdo especializadas em alunos com
necessidades educativas especiais, apds a formacdo inicial, com o
objectivo de que os professores sejam capazes de trabalhar em
diferentes situagcbes e possam assumir um papel relevante nos

programas de necessidades educativas especiais.

PARRILLA (1992) é da opinido de que a formacdo permanente pode ser
encarada com diferentes funcbes, dependendo das necessidades a que pretende dar
resposta:

- Enquanto especializagdo, quando dirigida a professores que se

pretendem especializar em necessidades educativas especiais.

- Enquanto actualizacdo de conhecimentos, quando dirigida a professores
que pretendem melhorara e actualizar os seus conhecimentos no

ambito dos diferentes temas da educacdo especial.

- Enquanto aprofundamento e desenvolvimento, quando dirigida a
professores de educacdo especial, de apoio e a profissionais nédo
docentes envolvidos no processo de integracdo que pretendem um

nivel superior de especializacgéo.

A necessidade de criar programas de formacdo é uma realidade assumida por
todos. Dai que comunguemos da opinido de LEON GUERRERO (1997), quando refere
que os pilares basicos dessa formagao séo:

«1. La reflexion del profesor sobre su practica como fuente

fundamental de su conocimiento.

2. La creacion y fomento de grupos de trabajo intra e intergrupo para

llevar a cabo la comunicacion de experiencias...

3. La investigacidn-accion y el desarrollo profesional cooperativo

como instrumentos para desarrollar el conocimiento practico.»*"*

271 LEON GUERRERO (1997, pp.416-417).
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Para RODRIGUES (1988), um sistema de integracéo escolar pode e deve incluir
varios niveis de formacéo de pessoal:

e um primeiro nivel, que tem por objectivo preparar todos o0s

professores para responderem as necessidades educativas especiais

que lhes venham a surgir no contexto da escola regular;

e um segundo nivel, que visa preparar professores consultores ou

especializados para apoiar os multiplos aspectos educacionais de

alunos com necessidades educativas especiais integrados;

e um terceiro nivel, que implica uma formag&o para o desenvolvimento

de projectos de inovagdo ou de investigacéo.

Estes trés niveis, se desenvolvidos em véarias modalidades de formacédo -
nomeadamente a formagdo permanente - ,podem constituir a estrutura de um sistema de
formacdo agil e adequado (RODRIGUES, 1994).

3. ENQUADRAMENTO LEGAL DA FORMACAO DE PROFESSORES EM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS EM PORTUGAL

No Capitulo Il da primeira parte do estudo fizemos referéncia as origens e
condicionantes do desenvolvimento da formacdo de professores em educacdo especial
em Portugal.

Nessa abordagem sentimos a necessidade de analisar a legislacdo emitida neste
campo, até a década de 80, (embora ndo tocando a Lei de Bases do Sistema Educativo),
dado que o percurso histérico da formacédo de professores nesta vertente se encontrava
intimamente ligado ao percurso das instituicdes que Ihe deram forma.

Como vimos anteriormente, para colmatar as necessidades de formagéo criaram-
se cursos de especializagdo em Educagdo Especial em instituicdes®’? que, normalmente,
atendiam criancas deficientes, e em alguns organismos do Estado®’®. Dos primeiros

272 Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira e Casa Pia de Lisboa,

como se pode consultar no Capitulo II da primeira parte do estudo.
273 Direccdes Gerais da Assisténcia, do Ensino Basico e do Ensino
Secundario, como é referido no Capitulo II da primeira parte do
estudo.
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cursos iniciados em 1942, até a integracdo da formagdo no ensino superior (1986)

muitos sdo os aspectos que os distanciam?”*:

- 0 numero de horas de formacdo, que oscilou entre as 300 horas (1942) e as
2235 horas (1985);

- a duracdo dos cursos que comegou por ser anual e que, na década de 70, passou
a plurianual (dois anos);

- a terminologia utilizada na denominagdo dos cursos que se vai alterando na
medida das evolucBes sentidas na prépria concep¢do da Educacdo Especial, donde a
designagao de ‘“Professores de Anormais” (anos 40/50), passa nos anos 60 a
“Professores de Criangas Inadaptadas”, nos anos 70, a “Professores de Criangas
Deficientes, no inicio dos anos 80, a “Professores do Ensino Especial” e, a partir de
1985, passa a designar-se “Professores de Educagdo Especial”;

- 0s planos de estudo, que sofreram uma clara evolugdo, comegaram por incluir
matérias que apenas visavam as abordagens psicopedagogicas especificas relativas a
deficiéncia para, mais tarde, na década de 70, incluir um complemento a formacéo de
base dos formandos, para além das matérias curriculares especificas relativas a area de
especializacdo. O perfil de saida do especialista configurava-se de acordo com a
categoria de deficiéncia, cujo destino eram as escolas especiais e 0 ensino integrado.

Até a década de 80, a formacdo de professores em Educagdo Especial era
entendida, exclusivamente, como uma especializacdo dos professores para o0
atendimento a criancas com deficiéncias, que se encontravam integradas no ensino
regular ou frequentavam as escolas de ensino especial. S6 a partir da criacdo das
Escolas Superiores de Educacdo é que a formacdo inicial passou a contemplar
conteddos neste dominio. O ano de 1986 foi aquele em que, finalmente, a formacéo de
professores neste ambito foi integrada no Ensino Superior, aspecto que salientaremos
posteriormente.

No ponto que nos propomos desenvolver nesta parte do trabalho, a nossa base de
partida sera a Lei de Bases do Sistema Educativo publicada em 1986, realcando a
importancia e o papel do Estado Portugués na evolucdo da politica de formacdo para as
necessidades educativas especiais através da analise da legislacdo emitida nesta matéria
decorrente da Lei de Bases, quer para a formacdo continua (enquanto especializacéo),
quer para a formacao inicial.

27 Dados recolhidos a partir do relatédrio do Grupo de Trabalho nomeado

pelo Despacho Conjunto 222/MEC/85, coordenado por Maria Inés Sim-Sim.
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3.1. A LEI DE BASES E A FORMACAO DE PROFESSORES FACE A
UMA POLITICA EDUCATIVA INTEGRADORA

A Lei de Bases do Sistema Educativo propde uma reforma educativa que vai
alterar profundamente a politica educativa em diversos quadrantes.

Na reforma educativa a Educacdo Especial aparece no sistema de ensino como
uma modalidade especial de educacgéo escolar, que se rege por disposicdes especiais. As
alteracbes emergentes na politica educativa das criangas com necessidades educativas
especiais ja foi tema de analise em pontos anteriores.

A formacdo de professores para este ambito é aquilo que se depara agora no
nosso horizonte, pelo que s6 faremos referéncia aos aspectos consignados na Lei para
ela.

Nos termos da Lei de Bases, a politica da formacéo de professores rege-se pelo

quadro de referéncias a seguir descrito (Campos, 1988 citado por CAMPOS, 1995):
«(i) a formagao de todos os professores realizar-se-a em instituigoes
do ensino superior e, pelo menos a dos 2° e 3° ciclos do ensino bésico
e do ensino secundario, em cursos que confiram o grau de
licenciatura; (ii) o exercicio da docéncia exige a aquisicdo de
qualificacé@o profissional especifica para o efeito, a ocorrer antes do
inicio da mesma; (iii) as necessidades da educacdo dos alunos,
expressas nos curriculos de cada nivel de ensino, é que constituem o
critério de adequacédo desta qualificacdo; (iv) os planos de formacéo
devem garantir a integracao, tanto dos aspectos relativos ao conteddo
das disciplinas de ensino e dos aspectos pedagdgicos, como das
componentes tedrica e pratica; (v) a formacao continua complementa
e actualiza a formacdo inicial, sendo assim, uma dimensdo
indispensavel da formacdo de professores; (vi) a formacdo deve
estimular praticas reflexivas e auto-aprendizagem, favorecer a
investigacdo e inovacdo em relacdo com a actividade educativa e
abrir possibilidades a mobilidade de docentes»?".

A mesma lei estrutura o ensino em:

275 cAMPOS (1995, p.9).
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- educacdo pré-escolar, dos 3 aos 6 anos (artigo 5°, ponto 3);

- ensino bésico de nove anos obrigatdrio, dividido em trés ciclos (artigos 6° e 8°):
a) 1°ciclo de quatro anos;

b) 2°ciclo de dois anos;

c) e 3°ciclo de trés anos;

- ensino secundario com trés anos (artigo 10°);

- e ensino superior dividido em superior politécnico, que concede os graus de
bacharel e licenciado, e superior universitario que concede 0s graus académicos de
bacharel, licenciado, mestre e doutor (artigos 11°, 13).

No que diz respeito a formacdo inicial, a Lei refere que a formacdo de
professores para qualquer nivel de ensino é conferida pelas universidades, enquanto o
ensino politécnico, através das suas Escolas Superiores de Educacgéo (as Unicas a fazer
formacdo de professores em todo o politécnico) confere a formagéo para leccionar na
educacgdo pré-escolar, no 1° e no 2° ciclos do ensino béasico (artigo 31°). A maior parte
dos cursos destes professores estdo a decorrer nestas escolas (14 pablicas e 12 privadas)
e as universidades com cursos de formacao de professores sdo 17, sendo 13 publicas e 4
privadas (CAMPQOS, 1995).

Actualmente por alteragdo & Lei de Bases®’®, as Escolas Superiores de Educagéo
também poderdo conferir formacdo para o 3° ciclo, formacdo essa que estd ainda
dependente de regulamentacdo governamental.

No quadro referencial da Lei de Bases, em 1989, é emitido o Ordenamento
Juridico da Formacao Inicial e Continua dos Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Béasico e Secundario®’’ que se enquadra numa politica que procura
articular, de forma sequencial e coerente a formacdo dos docentes dos niveis de ensino
ndo superior. No que respeita a estrutura curricular dos cursos de formacéo inicial era
clara a preocupacao em tentar dar resposta as necessidades emergentes pela integracéo
de criancas com necessidades educativas especiais, dado que se proclama inclusédo de
«preparacao inicial no campo da educacéo especial» (artigo 15°, ponto 2).

No que concerne a formacdo continua, a Lei de Bases reconhece que esta
formacdo é um direito de todos os professores e educadores, embora ndo um dever
como frisa PATRICIO (1994) ao referir que é uma pena que a Lei «ndo tenha
declarado um dever de todos os educadores e professores. Um professor consciente

276 Lei N°115/97, de 19 de Setembro.
277 Decreto-Lei N°344/89, de 11 de Outubro.
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considera-la-4, por si mesmo, um dever a cumprir, mas também um gosto a
saborear»®™®,

A Lei de Bases remete para as instituices responsaveis pela formacdo inicial o
encargo de assegurar a formacdo continua (artigo 35° ponto 3). Esta formacdo deve
visar 0 complemento, actualizacdo e aperfeicoamento dos conhecimentos e de
competéncias profissionais como ainda permitir a mobilidade e a progressao na carreira
(artigo 35°, ponto 2).

Mais tarde, com o Ordenamento Juridico da Formacdo de Professores, em
1989°"°, onde se definiu a politica de formacéo de professores, a formacdo continua
aparece ndo s6 como um direito mas também como um dever de todos os educadores e
professores que visava «promover a actualizacdo e aperfeicoamento da actividade
profissional, bem como a investigacdo aplicada e a divulgacdo da inovacgédo
educacional» (artigo 25%) e passa agora a ser condicdo de progressao na carreira (artigo
26°, ponto 4).

Na sequéncia da reforma educativa iniciada em 1986, é aprovado o Regime
Juridico da Formacdo Continua de Professores, em 1992?*°, com posteriores
alteracdes®®!, onde se estabelecem as finalidades da formacéo continua, os principios, 0s
objectivos, as areas sobre que deve incidir e 0s niveis que pode assumir. A Educacao
Especial € uma das areas em que se pode desenvolver a formacéo continua.

Na Lei de Bases vem também expressa a formacao para funcdes especializadas,
atraveés do artigo 33°, onde se prevé que a qualificacdo para a docéncia em Educacéo
Especial e para outras fungdes educativas (administracdo e inspeccdo escolar, animacéo
socio-cultural e educacdo de adultos) seja adquirida por educadores de infancia e
professores do ensino béasico e secundario com pratica de educacéo, através de Cursos
Superiores Especializados a desenvolver nas Escolas Superiores de Educacéo, e através
de mestrados, nas universidades.

Também o Ordenamento Juridico da Formacdo de Professores (1989), no seu
artigo 23°, salienta que a qualificacdo para a docéncia em Educacdo Especial
«representa uma especializacdo». O Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario®® (1990) refere a formacéo

278 pATRICIO (1994, p.36).

279 Decreto-Lei N°344 /89, de 11 de Outubro.

280 pecreto-Lei N°249/92, de 9 de Novembro

281 poi alterado, por ratificacdo pela Lei N°60/93, de 20 de Agosto e
pelo Decreto-Lei N°274/94, de 28 de Outubro e ainda com as alteracdes
introduzidas pelo Decreto-Lei N°207/96, de 2 de Novembro.

282 pDecreto-Lei N°139-A/90, de 28 de Abril, alterado em 1997 pelo
Decreto-Lei N°105 de 29 de Abril, na redacgédo sobre qualificacdo para
o exercicio de outras funcdes educativas.
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especializada como uma modalidade de formacdo a par da formagéo inicial e continua,
atribuindo-lhe o objectivo de qualificar os docentes para o exercicio de outras funcdes
ou actividades educativas especializadas adquiridas através de cursos de licenciatura,
cursos de estudos superiores especializados e de cursos especializados em instituices
do ensino superior, em diversas areas, nomeadamente na Educacgdo Especial.

Decorrente do que atrds foi exposto, em 1997 é legislada a formacéo
especializada através do Decreto-Lei N°95/97, de 23 de Abril, que determina o Regime
Juridico da Formacdo Especializada e, dois anos mais tarde (1999), a definicdo dos

perfis de formacéo na formacao especializada de professores nas diversas areas?.

No Regime Juridico da Formacdo Especializada foram definidas as areas de
formacdo especializada, os principios gerais e requisitos a que devem obedecer 0s
cursos, nomeadamente no dominio da organizagéo curricular.

No presente diploma a formacéo especializada significa a:

«aquisicdo de competéncias e de conhecimentos cientificos,

pedagogicos e técnicos, bem como no desenvolvimento de

capacidades e atitudes de andlise critica, de inovacdo e de

investigacdo em dominio especifico das ciéncias da educacgdo» (artigo

2°).

As areas de especializacdo consideradas sdo as seguintes (artigo 3°): a)
Educacdo Especial; b) Administracdo Escolar; ¢) Animacdo Socio-Cultural; d)
Orientacdo Educativa; e) Organizacdo e Desenvolvimento Curricular; f) Supervisao

Pedagogica e Formacdo de Formadores; g) Gestdo e animacdo da Formacéo;
Comunicacdo Educacional e Gestao da Informacao.

A formacdo na area da Educacdo Especial visa qualificar os docentes para o
exercicio de funcdes de apoio, de acompanhamento e de integracdo socio-educativa de
criancas/jovens com necessidades educativas especiais.

As competéncias a desenvolver centram-se em quatro esferas®®*:

- Competéncias de andlise critica, fornecendo aos professores conhecimentos
que lhes permita saber interpretar a escola e a organizacdo do curriculo a luz das
necessidades educativas especiais recorrendo-se dos contributos tedricos das ciéncias da
educacdo; saber fundamentar os processos de tomada de decisdes em procedimentos de

283 pDespacho Conjunto N°198/99, de 3 de Marco.
284 Despacho Conjunto N°198/99, de 3 de Marco
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investigacdo e inovacdo educacional; posicionar-se face a modelos de respostas as
necessidades educativas especiais e aos principios conceptuais que os fundamentam.

- Competéncias de intervengéo, promovendo saberes que permitam ao professor
identificar necessidades educativas especiais, limitacdes fisicas e desvantagens sociais;
aplicar técnicas de aconselhamento e de diferenciacdo pedagdgica; apoiar a utilizacdo
de estratégias e métodos educativos diversificado de forma a desenvolver as
potencialidades das criangcas e jovens; proceder a transformacdes e adaptacdes do
curriculo regular em funcdo das necessidades educativas especiais; desenvolver
programas em dareas especificas de aprendizagem ou no ambito de intervencdes
curriculares alternativas; incrementar o desenvolvimento das medidas previstas pelo
regime educativo especial®®; intervir com os pais das criancas/jovens; intervir na
melhoria da qualidade da escola no que respeita as condicdes e ambiente educativo;
dinamizar a concepgéo e o desenvolvimento de projectos educativos da escola tendo em

atencdo as caracteristicas da populacéo escolar e dos recursos locais existentes.

- Competéncias de formacéo, de supervisao e de avaliacédo, para saber apoiar ao
formacdo continua dos professores do ensino regular e cooperar na formacdo dos
professores especializados e dos orgdos de administracdo e gestdo da escola; saber
apoiar os professores do ensino regular, dentro da sala de aula, numa perspectiva de
escola para todos; saber diagnosticar as necessidades educativas especiais dos alunos
tendo como referéncia o curriculo e os padrdes de desenvolvimento social
correspondentes a idade cronologica.

- Competéncias de consultoria, que permitam ao professor apoiar 0s orgaos de
direccdo executiva e coordenacdo pedagogica da escola, e os professores na concepcao
dos projectos educativos e curriculares de forma a se enquadrarem as realidades locais e
aos interesses e capacidades dos alunos; que permitam ao professor assessorar e apoiar
os centros de formacdo das associacdes de escolas no planeamento e execucdo de
programas de formacéo.

Os cursos sdo ministrados por instituicdes do ensino superior vocacionados para
a formacdo inicial de professores, e s6 podem ser frequentados por educadores de
infancia e professores do ensino basico ou secundario profissionalizados e com, pelo
menos, cinco anos de servigo docente (artigo 4°). A formacdo especializada é titulada
por um diploma de estudos superiores especializados, por um diploma de um curso de
especializacdo de pds-licenciatura, ou certificado de cursos de especializacdo de curta
duracdo, por um diploma de conclusdo da parte curricular do mestrado na area de

285 0 regime educativo especial foi incrementado pelo Decreto-Lei
N°319/91, de 23 de Agosto, analisado no ponto 3.3 do Capitulo I da
segunda parte.
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especializacdo em causa ou, ainda, através do grau de licenciado, de mestre ou de
doutor (artigo 5°).

Actualmente, a organizacdo curricular destes cursos regem-se pelo artigo 6°
deste Decreto-Lei, o qual refere que os cursos de especializagcdo ndo podem ter uma
duracdo inferior as 250 horas repartidas por:

- uma componente de formacdo geral em Ciéncias da Educacdo, que ndo
deve ultrapassar 0s 20% da carga horéria total,

- uma componente de formacdo especifica numa das éareas de
especializacdo j& referidas anteriormente, ndo inferior a 60% da carga
horéria total;

- uma componente de formagdo orientada para a elaboracao,

desenvolvimento e avaliacdo de um projecto na area de especializacéo.
Na organizagéo dos cursos deve ser assegurado o:

«respeito pelo primado da formagdo cientifica e pedagdgica sobre a
formacdo meramente técnica ou administrativa e tomada em
consideracdo a especificidade dos niveis de ensino em que serdo
exercidas as funcgdes para que é conferida a formacéo especializada»
(artigo 6°, ponto 2).

O Ensino Superior tentou dar resposta as mudancas emergentes da Lei de Bases
do Sistema Educativo e posteriores regulamentacfes no que respeita a formacdo de
educadores e professores dos ensinos basico e secundario, criando cursos de
especializacdo, integrando nos seus cursos de formacéo inicial conteddos no ambito das
necessidades educativas especiais e desenvolvendo ac¢des de formacdo continua tendo
em vista responder aos desafios colocados pelas novas fungGes dos professores que
atendem criancas com deficiéncias.

As profundas alteracdes que se deram desde o final da década de 70 na Educacéo
Especial, reflectidas numa rapida expansdo da integracdo escolar no sistema educativo
portugués, bem como a crescente necessidade de professores capazes de responder as
novas funcdes que lhes foram atribuidas, levou, inevitavelmente, a reestruturacdo da
formacdo. Tais preocupacdes estdo bem patentes no predmbulo do Despacho Normativo
N°18/86, de 5 de Marco, que pretendia proceder a um conjunto de alteragdes na filosofia
e estrutura do curso de formacéo de professores de ensino especial do Instituto Antdnio
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Aurélio da Costa Ferreira®®®, ao salientar que objectivo da reestruturagdo pretendida
visava proporcionar aos formandos

«..uma preparacdo tedrico-pratica polivalente, progressivamente
orientada para uma intervencéo directa, quer com criancas, quer com
adultos (pais, professores e outros técnicos), bem como o
desenvolvimento no professor/educador de uma atitude cientifica de
questionamento constante que Ihe permita uma analise critica do real
pedagdgico e sua consequente reformulacdo»’.

Na evolucdo sentida, ndo podemos deixar de, mais uma vez, realcar a
importancia que a introducdo do conceito de “necessidades educativas especiais”, por
recomendacédo do Warnock Report (1978), vem trazer a integracdo escolar.

O apelo a descategorizacdo da deficiéncia e a passagem para um enfoque na
identificacdo das necessidades educativas de cada aluno, acentua a individualidade e
passam a focar-se as necessidades educativas de cada aluno, correspondendo numa
actuacdo do professor centrada no processo educativo. Da-se, assim, a primazia a
problematica do ensino/aprendizagem, gestdo cooperativa da sala de aula, pedagogia
diferenciada, entre outras, em detrimento da reeducacdo, operacionalizada por
metodologias e técnicas de compensacdo usadas para obviar uma determinada
deficiéncia.

As novas perspectivas em educacdo, que visam o desenvolvimento do ser
humano, apelando ao direito a diferenca, vieram alterar radicalmente as formas de
atendimento das criangas com necessidades educativas especiais e, consequentemente, a
preparacdo dos educadores e professores que directa ou indirectamente irdo lidar com
elas.

A escola para todos, onde o direito a diferenca pretende ser um direito real,
implica, necessariamente, a existéncia de professores capazes de responder as reais
necessidades educativas de cada aluno, em particular, e do grupo turma, em geral.

E, tal como refere SIM-SIM (1995), é neste desafio que se desenrola a formacéo
de professores, em geral, e dos professores especializados em particular.

8¢ Esta analise j& foi abordada no ponto 2.2. do capitulo II da

primeira parte do estudo.
287 preambulo do Despacho Normativo 18/86, p.542.
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3.2. DA FORMAGCAO ESPECIALIZADA A FORMACAO INICIAL

Entendemos aqui como formagdo especializada, a formagdo continua enquanto
especializacdo, quando dirigida a professores que se pretendem especializar em
necessidades educativas especiais (PARRILLA, 1992) e que, na Lei de Bases do
Sistema Educativo, é entendida como a qualificacdo para funcbes educativas especiais
(artigo 33°).

Vérias sdo hoje as Escolas Superiores de Educacao (focando aqui apenas as da
rede publica) que assumiram a tarefa da formacéo especializada em educacdo especial,
de educadores e professores dos ensinos basico e secundario, como estava previsto na
Lei de Bases.

A andlise a que iremos proceder da legislacdo sobre os diversos cursos de
especializacdo centra-se, fundamentalmente, e sempre que possivel, nos aspectos que se
seguem, tal como aconteceu na primeira parte do trabalho:

- designacéo do curso de especializagéo;
- as condigdes de acesso e de frequéncia;
- a duracgdo do curso;
- 0 numero de vagas;

- e, ainda, o plano de estudos.

Com a criagdo do Ensino Superior Politécnico®®®, e nele inseridas as Escolas
Superiores de Educacdo, a estas foi conferida, para alem de outras, a funcdo de
especializar professores para a Educacdo Especial.

O artigo 16° do Decreto-Lei anteriormente focado, ratificado, com alteragdes,
pela Lei n.° 29/80 de 28 de Julho, determina que nas Escolas Superiores de Educacéo de
Lisboa e Porto sejam ministrados cursos de especializacdo no dominio do Ensino
Especial, e que o curso da Escola Superior de Educacdo de Lisboa resulte da
«conversdo do curso de formacéo de professores de educacéo especial ministrado pelo
Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira», entidade que, desde 1942 a 1986, formou
educadores e professores para a Educacéo Especial®®’.

Dada a grande caréncia de profissionais qualificados nesta area, torna-se
necessario desenvolver planos de actuacdo que possam, a méedio prazo, minorar as
necessidades do pais. Dai que a criagdo destes cursos, tenha sido regulamentada pelas

288 pecreto-Lei N°513-T/79, de 26 de Dezembro
289 Fsta anadlise j& foi abordada no ponto 2.2. do capitulo II da
primeira parte.
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seguintes Portarias: a N°433/86, de 9 de Agosto, para a Escola Superior de Educacgdo do
Porto, e a N°441/86, de 13 de Agosto, para a Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

O curso criado na Escola Superior de Educacdo do Porto com a designacgdo de
«Curso de Educacao Especial» foi concebido de forma a:

«Proporcionar aos futuros professores/educadores em formagéo um
solido conhecimento da crianga nos seus multiplos aspectos (motor,
cognitivo, afectivo e social), ministrando formagdo que promova a
melhor base para uma identificacdo eficaz das necessidades
especificas de cada crianca, permitindo um aprofundamento dos

aspectos do desenvolvimento mais relevantes;

Fornecer aos formandos meios e técnicas de observacao e avaliacao
pedagogica que permitam o planeamento e execucdo de programas
individuais apropriados, os quais conduzirdo a maximizagdo das
potencialidades da crianca e a efectiva realizagdo dos programas
escolares.»*%

A formacdo dos professores destina-se ao acompanhamento de criangas com
necessidades educativas especiais com atendimento pedagdgico do tipo directo (a
crianca) ou indirecto (ao professor da classe regular e/ou familia); permanente,
continuo, esporadico ou transitério; ou ainda com a crianca total ou parcialmente
integrada na escola regular (artigo 2°).

Por criangas com necessidades educativas especiais, a portaria define-as como
aquelas que:
«apresentam  diferencas/défices que originam problemas de
comunicacao, visuais, motores e de cognicdo.» (artigo 3°, ponto 1)

Abrangendo ainda as:

«criangas cognitiva e artisticamente superdotadas...que requerem
uma intervencdo educativa especifica para que seja conseguido um
efectivo e total desenvolvimento do seu potencial.» (artigo 3°, ponto 2)

Os objectivos do curso centram-se em tornar o professor apto para (artigo 2°):

2°0 preambulo da Portaria N°433/86, de 9 de Agosto, p.1980.
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- proceder ao rastreio e avaliacdo das criangcas com necessidades educativas
especiais;

- elaborar e por em execugdo os programas educativos individuais, bem como
proceder a adaptacGes curriculares para estas criancgas;

- criar e explorar métodos, técnicas e materiais didacticos que facilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento das potencialidades de cada criancas;

- apoiar, estimular e incrementar a integracdo escolar e social da crianga com
problemas, e saber desempenhar o papel de eixo de ligacdo entre a familia, a escola e a
sociedade em geral;

- ser um dinamizador na melhoria da qualidade das condicGes pedagdgicas do
sistema escolar.

As condicOes de acesso, explicitas no artigo 15° referem que s6 se podem
candidatar ao curso os professores com os diplomas conferidos pelos cursos de
educador de infancia ou de magistério primario, e ainda que «possuam um minimo de
dois anos lectivos completos de servigo docente» (ponto 1).

O numero de vagas para este curso esta sujeito a fixacdo anual, por despacho do
Ministro da Educacdo, sob proposta do Instituto Politécnico do Porto mas,
normalmente, situa-se nas 30 vagas (artigo 25°). Os professores e educadores
vinculados ao Ministério da Educacéo viriam a ser dispensados de qualquer actividade
docente, sem prejuizo do vencimento nem da contagem de tempo de servigo (artigo
23°).

A duracdo do curso € de dois anos lectivos (quatro semestres), sendo trés
semestres em regime de tempo completo na Escola Superior de Educacdo e o ultimo
semestre «predominantemente de actividade profissional acompanhada» (artigo 4°).

O curso tem um tronco comum as areas de especializacdo «centrado sobre as
dificuldades de aprendizagem, a problematica das perturbacdes emocionais e de
comportamento» ao longo do primeiro ano e parte do segundo. O aluno pode optar pelas
seguintes areas de especializagdo:

«a) Problemas Auditivos e de Linguagem;
b) Problemas Visuais e Multideficiéncia;

c) Deficiéncia Mental e Problemas Motores» (artigo 4°).

Relativamente as areas curriculares, o plano de estudos apresenta um vasto leque
de &reas de formacdo geral, cerca de 20, e de formacdo especifica cerca de 8 é&reas,
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organizadas em duas componentes: tedrico-pratica (3 semestres) e estagio (Ultimo
semestre).

As unidades curriculares constantes do plano de estudo do primeiro sdo comuns
a todos os alunos, independentemente da area de especializacdo escolhida, e focam
aspectos da sociologia, do desenvolvimento e da aprendizagem, da linguistica, da
aprendizagem da leitura, escrita e célculo, das dificuldades de aprendizagem e das
perturbacdes do desenvolvimento cognitivo, bem como do comportamento; fazem uma
abordagem a “Psicologia Especial”, a “Intervengdo Psicopedagogica Precoce e Terapia
do Desenvolvimento” e a problematica da familia. Para além destes aspectos as técnicas
especiais de comunicacdo (dactilografia, bliss, braille de acordo com a é&rea de
especializacdo) ou de fonética completam as unidades curriculares para este ano.

No segundo ano, continuam ainda a existir uma série de unidades curriculares
comuns, ligadas a aspectos do desenvolvimento curricular, da comunicagdo, da
reeducagdo psicomotora e actividades ludicas. Os semindrios, a “Pratica Pedagogica
Acompanhada”, a andlise e avaliacdo da Pratica Pedagogica e o “Estudo de Casos-

Problemas”, completam os conteudos comuns.

Ainda neste ano os alunos optam por areas de especializacdo, cujas unidades
curriculares estdo de acordo com estas:

- “Problemas Auditivos” e de “Linguagem e Linguagem Gestual” para a
especializacdo em Problemas Auditivos e de Linguagem.

- Aspectos da Deficiéncia Visual e Multideficiéncia e “Técnicas Especiais de
Comunicagao (braille)” para a especializagdo em Problemas Visuais e Multideficiéncia.

- “Perturbagdes do Desenvolvimento Motor e Aprendizagem” e ‘“Técnicas
Especiais de Comunica¢ao (bliss)” para a especializagdo em Deficiéncia Mental e
Problemas Motores.

Segundo um estudo realizado por SANCHES (1995)**! sobre formagdo de
professores, onde se procedeu a analise de alguns planos de estudos, a autora salienta
que, neste curso, «as unidades curriculares ocupam um total de 88% da escolaridade
no primeiro ano» e que o restante tempo se distribui por «técnicas especiais de
comunicacgao (4%) e seminarios (8%)».

No que respeita ao segundo ano, a pratica pedagdgica acompanhada (46%) e a
area de especializacao escolhida (14%) ocupam cerca de 60% do tempo da escolaridade
e, 0 restante (40%), encontra-se dividido pelas 4 unidades curriculares tedrico-praticas
(28%) e seminarios (12%).

2°1 SANCHES (1995, p.147).
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O estégio é de apenas um semestre, e decorre separado da parte tedrica, que tal
como refere SANCHES (1995):

«sera interessante notar, que embora querendo o curso ligado a
pratica, propondo uma “articulagdo da teoria a pratica”, separa-Se a

parte teorica da parte prdtica através de um “estagio curto (I

. 292
semestre)”, em vez de ambas decorrerem simultaneamente.»

O curso criado na Escola Superior de Educacdo do Lisboa, também designado de
«Curso de Educagéo Especial», resulta da reconversdo do curso de formagéo de
professores de educacdo especial ministrado pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa,
como foi referido anteriormente. O Instituto cessa as suas fun¢ées como instituicdo de
formacdo de professores, e € nesta Escola Superior que vai agora funcionar o curso de
formacdo daquela instituicdo.

De acordo com a filosofia que, desde esta altura norteia os cursos, o plano de
estudos foi concebido de forma a obedecer:

«a perspectiva actual da educacéo especial, a qual se orienta para a
disponibilidade de servicos (apoios, equipamentos e recursos)
suplementares e ou diferentes dos normalmente existentes no sistema
educativo regular, tendo em vista o atendimento de todas as criancas
com necessidades educativas especiais, tanto quanto possivel dentro
das estruturas da escola regular»**

Na sequéncia desta abordagem educativa, o professor de Educacéo Especial deve
ser formado tendo em vista a polivaléncia de atendimento, proporcionando, ndo uma
especializacdo numa determinada deficiéncia, mas sim a capacidade de responder,
simultaneamente, aos diversos tipos de necessidades educativas especiais.

Dai que o plano de estudos também obedeca a :

«um modelo integrado, o qual assenta numa articulacdo cuidada
entre a teoria e a pratica, contemplando, simultaneamente, a

formacdo dos professores em especializacdo e a dos professores em

2%2 SANCHES (1995, p.149).
2%3 preambulo da Portaria N°441/86, de 13 de Agosto, p.2009.
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exercicio, nos locais onde a préatica pedagogica dos primeiros tera
lugar»*®*

Tal como no curso anterior, a formagdo dos professores destina-se ao
acompanhamento de criangas com necessidades educativas especiais com atendimento
pedagogico do tipo directo (a crianca), ou indirecto (ao professor da classe regular e/ou
familia); permanente, continuo, esporédico ou transitorio; ou, ainda, com a crianga total
ou parcialmente integrada na escola regular (artigo 2°).

Por criangas com necessidades educativas especiais, a portaria define-as como
aquelas que apresentam problemas de comunicagédo, visuais, motores e de cognicéo,
devido a défices, e ainda as criancas que cognitiva e artisticamente sdo superdotadas e
requerem uma intervencdo educativa especifica para que se desenvolva todo o seu
potencial (artigo 3°).

A formacgao encontra-se organizada com o objectivo de tornar o professor apto
para (artigo 2°, ponto 2):

- identificar e avaliar as criangcas com necessidades educativas especiais;

- desenvolver programas educativos individuais, bem como proceder a
adaptac0es curriculares para estas criangas;

- criar e explorar meétodos, técnicas e materiais didacticos que facilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento das potencialidades de cada criancas;

- apoiar e implementar a integracdo escolar e social da crianga com problemas, e
saber desempenhar o papel de eixo de ligacdo entre a familia, a escola e a sociedade em
geral;

- ser um dinamizador na melhoria da qualidade das condicGes pedagogicas do
sistema escolar.

As condicBGes de acesso, explicitas no artigo 16°, referem que s6 se podem
candidatar ao curso os diplomados pelos cursos de educador de infancia ou de
magistério primario, e que possuam dois anos lectivos completos de servico docente
(ponto 1). As condigcBes sdo as mesmas que para o curso do Porto, pelo que se pode
constatar que os professores dos outros niveis de ensino nao tém, nesta altura, acesso a
estes cursos.

O numero de vagas esta sujeito a fixacdo anual, por despacho do Ministro da
Educacdo, sob proposta do Instituto Politécnico do Lisboa, mas normalmente situa-se
nas 25 vagas (artigo 26°). Tal como aconteceu para o curso da Escola Superior do Porto,

2% preambulo da Portaria N°441/86, de 13 de Agosto, p.2009.
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também aqui os professores e educadores vinculados ao Ministério da Educacdo viriam
a ser dispensados de qualquer actividade docente, sem prejuizo do vencimento, nem da
contagem de tempo de servico (artigo 24°).

A duracdo do curso é de dois anos lectivos, organizado em trés grandes
componentes:

a) Formacao tedrica;
b) Formacéo pratica;

c) Projecto de Investigacdo/Inovacdo Pedagdgica.

No primeiro ano do curso predominam as areas curriculares de formacdo geral,
de forma a colmatar lacunas na formacéo de base dos formandos sendo comum a todos
os alunos e, no segundo ano, apenas existird uma grande area de Atendimento as
Necessidades Educativas Especiais, a qual integra as seguintes areas de especializacao:

«a) Problemas de Comunicacéo;
b) Problemas de Motricidade;

c) Problemas de Cognicéo» (artigo 4°)

As componentes de formacdo tedrica e pratica desenrolam-se durante os dois
anos, estando a primeira ligada as unidades curriculares de formacéo geral e especifica,
e a componente pratica ligada a unidade curricular de Observacdo e Intervencao
Educativa constante do plano de estudos que é introduzida gradualmente no plano e,
«progressivamente, orientada para a intervengdo directa» com criancas e com 0S
adultos que com elas trabalham (artigo 5°).

A componente Projecto de Investigacdo/Inovacdo Pedagdgica € vista enquanto
«um espaco curricular de integracdo da formacdo tedrica e da pratica» que se
desenrola nos dois anos, mas com objectivos proprios para cada ano curricular.(artigo
6°).

Dai que, no primeiro ano, se pretenda desenvolver «uma atitude critica da
observacdo e funcionamento do real pedagdgico através da aplicacdo de técnicas e
meios de investigacdo» para além de gerar a capacidade de programar, executar e
avaliar a pratica pedagogica. Para o segundo ano 0s objectivos desta componente
centram-se na mudanca das situacdes, ou condicGes de aprendizagem, dos alunos com
necessidades educativas especiais, seja através da capacidade de realizarem adaptacdes
curriculares ou, ainda, através de propostas inovadoras de estratégias pedagdgicas
capazes de melhorarem a qualidade da educacao destas criancas.(artigo 6°).
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Do plano de estudos do curso verificamos que, no primeiro ano, as unidades
curriculares desenvolvidas pertencem as areas cientificas da Ciéncias da Educacéo,
abordando aspectos ligados a pedagogia e sociologia; a area do Desenvolvimento e
Linguagem, com o desenvolvimento e aprendizagem, a linguistica e a aprendizagem da
leitura, escrita e calculo; e a area do Atendimento as Necessidades Educativas Especiais,
com uma abordagem a esta tematica. Para além destas a “Observagdo e Intervengdo
Educativa” e o “Projecto de Investigacao/Inovacao Pedagdgica” completam as unidades
curriculares a desenvolver no primeiro ano.

No segundo ano desenvolvem-se as unidades curriculares de especializagdo em
“Problemas de Comunicacao”, “Problemas de Motricidade” e “Problemas de Cogni¢ao”
e, ainda, duas unidades curriculares ja iniciadas no ano anterior, como seja a
“Observacao e Intervencdo Educativa” e o “Projecto de Investigagdo/Inovagao

Pedagogica”, como, alids, ja foi referido.

De acordo com o referido estudo de SANCHES (1995) sobre formacdo de
professores, a autora salienta que os conteudos de formacdo geral sdo variados e
incluem matérias em diferentes campos, mas que sdo complementares entre si, tais
como a sociologia, a pedagogia, a psicologia, a comunicacgéo, a linguagem, a leitura e a
escrita, a matematica e as necessidades educativas especiais, € que os de formacao
especifica, como podemos ver pelo plano de estudos, centram-se em trés areas
probleméticas: motricidade, cognicdo e comunicacdo, «agora encaradas de uma forma
mais abrangente e perspectivadas mais no campo educativo do que no médico»*®*.

A autora salienta, ainda, que o professor especializado aparece como um
professor de apoio, interveniente directo junto das criangas com necessidades educativas
especiais, hum espaco proprio (sala de apoio) fora da sala do ensino regular, actuando
no sentido de desenvolver capacidades que permitam a integracdo da crianga no grupo
turma «na medida do possivel».

Decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo sobre a formacgéo continua de
professores para areas especializadas, cujo objectivo é o de qualificar os docentes para o
exercicio de outras fungdes ou actividades educativas especializadas, adquiridas através
de Cursos de Estudos Superiores Especializados (CESE), entre outras, em instituicbes
do ensino superior, alguns Institutos Politécnicos conferem, através das suas Escolas
Superiores de Educacdo, Diplomas de Estudos Superiores Especializados (DESE) na
area da Educacdo Especial. S8o exemplo disso as seguintes Escolas Superiores de
Educacdo do ensino publico:

2% SANCHES (1995, p.138).
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Santarém, que confere um DESE em «Apoio Educativo a Populacdes
Especiais», regulamentado pela Portaria N°795/89, de 9 de Setembro e posteriormente
alterado pela Portaria N°391/97 de 16 de Junho.

O presente curso visa «fornecer competéncia especifica para a producdo de
trabalho educativo junto de populacbes especiais (...)», concebido este no ensino
directo junto da referida populacéo; indirecto através dos professores dessas criangas; e
de apoio a familia (artigo 2°).

Por populacdes especiais entende-se como:

«todas as criangas ou jovens que apresentem problemas de
aprendizagem devido a causas nutricionais, desfavorecimento de
cariz socio-cultural e ou diferencas linguisticas (populagdes
migrantes, bilingues ou linguisticamente diferentes da lingua de
escolarizacdo)» (artigo 2°, ponto 1).

As condicOes de acesso (artigo 5°) referem que se podem candidatar ao curso 0s
titulares de um grau de bacharel ou de licenciado e serem portadores de habilitagdo
profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar, ou nos ensinos basicos e
secundario e, ainda, que possuam trés anos lectivos completos de servico docente.

A duracéo do curso é de dois anos lectivos (quatro semestres), num total de 705
horas com unidades curriculares anuais e semestrais, todas elas de formacéo tedrico-
pratica.

Relativamente as areas curriculares, o plano de estudos apresenta quatro areas de
formacdo geral em regime anual (360 horas), a funcionar no primeiro ano, focando
aspectos da area das Ciéncias da Educacdo, como a gestdo pedagogica e sua
organizacdo, a psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento e a sociologia.

No segundo ano, funcionam unidades curriculares de formacéo geral e especifica
(255 horas), em aspectos do desenvolvimento curricular, dos problemas de
aprendizagem, da observacdo educacional, da dinamica grupal, das estratégias e
técnicas de intervencdo, e ainda dois seminarios (90 horas): um interdisciplinar, e outro
de Supervisdo de Ensino, substituido, em 1997, por Projecto de Investigacao.

Lisboa, que confere um DESE em «Educacdo Especial» regulamentado pela
Portaria N°1072/91, de 23 de Outubro, com alteracdes ao plano de estudos em 1997
através da Portaria N°1049/97, de 13 de Outubro.

Na portaria que fixa o curso ndo séo explicitados os objectivos do curso, mas
poderemos subentender que os desejados estdo de acordo com a Lei de Bases do
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Sistema Educativo, definindo como objectivo geral: «a recuperacdo e integragao socio-
educativas dos individuos com necessidades educativas especificas devidas a
deficiéncias fisicas e mentais».

As condicOes de acesso (artigo 2°) continuam a mencionar que se podem
candidatar ao curso os titulares de um grau de bacharel ou de licenciado e ter habilitacéo
profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar, ou nos ensinos basicos e
secundario. Para se candidatarem apenas necessitam possuir dois anos lectivos
completos de servigo docente.

A duracdo do curso é de dois anos lectivos, com unidades curriculares
maioritariamente anuais, com componentes de formac&o tedrico-prética e pratica.

O curso tem duas vertentes: uma para a Educacdo Pré-Escolar e Ensino Bésico
(2° ciclo) nas opgdes de «Necessidades Educativas Ligeiras, Problemas Graves de
Cognicéo, Problemas Graves de Comunicacdo, Problemas Motores Profundos e
Multideficiéncia» num total de 1320 horas; e outra para o Ensino Basico (2° e 3° ciclos)
e Ensino Secundério nas opcdes de «Problemas Auditivos e de Linguagem, Problemas
Visuais e Motores» (artigo 1°), num total de 1380 horas.

Relativamente as areas curriculares das duas vertentes do curso, o plano de
estudos apresenta uma fraca componente de formacéo geral nas Ciéncias da Educacéo, e
uma forte componente na area de formacéo especifica centrada nas opgdes.

Para as duas vertentes do curso verifica-se que o tronco comum se centra em
cinco unidades curriculares a desenvolver no primeiro ano, nomeadamente em aspectos
do desenvolvimento curricular, das dificuldades de aprendizagem, e ainda um seminario
interdisciplinar sobre educacao especial, para além da “Observacdo e Intervengdo
Pedagogica” e o desenvolvimento do “Projecto de Investigacao/Inovagao Pedagdgica”.
As duas Ultimas unidades curriculares desenvolvem-se nos dois anos do curso.

As outras unidades distribuem-se do seguinte modo: para a vertente Educacgao
Pré-Escolar e 1° Ciclo as disciplinas de Perturbacbes do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, Desenvolvimento e Perturbagdes da Linguagem, Perturbacbes nas
Aprendizagens Escolares Béasicas no 1° ano e uma disciplina a escolher entre as opcoes
ja apontadas no 2° ano; para a vertente 2° e 3° Ciclos e Ensino Secundario as
disciplinas de Desenvolvimento e Aprendizagem (1° ano), Acompanhamento
Educacional e Orientacdo Profissional, Problemas Intelectuais Ligeiros, Problemas
Emocionais e de Comportamento®® (2° ano) e, ainda, uma entre Introducdo aos

296 partir da reformulacdo do plano de estudos (Portaria N°1049/97,

de 13 de Outubro) para a vertente do curso na Educacdo Pré-Escolar e
1° Ciclo, esta unidade curricular passou a ser comum as duas vertentes
do curso
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Problemas Auditivos e de Linguagem e Introducdo aos Problemas Visuais e Motores no
1° ano, e no 2° ano entre Problemas Auditivos e de Linguagem e Problemas Visuais ou
Motores.

A mesma Escola Superior de Educagdo, em 1995, abre outro Curso de Estudos
Superiores Especializados que confere um DESE em «Educacéo e Grupos em Risco»
regulamentado pela Portaria N°554/95, de 8 de Junho, visando a aquisigéo de:

«competéncias atitudes e conhecimentos facilitadores da integragéo
escolar e social de criancas e jovens que, devido a razbes
economicas, culturais, étnicas e linguisticas, se encontram em
situacao de risco ou de exclusao» (artigo 2°).

As condicbes de acesso (artigo 3°), tal como nos outros CESEs, continua a
mencionar a titularidade de um grau de bacharel ou de licenciado e a habilitacdo
profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar, ou nos ensinos basicos e
secundario e, ainda, o facto de se poderem candidatar técnicos ou quadros dirigentes da
administracdo central ou regional da educagdo (Unico curso com esta particularidade),
desde que apresentem trés anos de actividade profissional.

A duracdo do curso também é de dois anos lectivos, num total de 1200 horas,
repartidas por 765 horas de componente teorica, 45 horas de componente pratica e 390
horas para o Projecto/dissertacéo.

O pano de estudos encontra-se estruturado em quatro areas, cada uma delas com
um tronco comum e com duas opcdes, a escolher de entre quatro possiveis, uma em
cada ano.

A Area (A), designada de Educacio nas Sociedades Modernas, apresenta um
tronco comum que abrange o Sistema Educativo Portugués, a Educacdo e
Desenvolvimento, Educacdo Multicultural e a Formacdo Pessoal e Social e ainda duas
opcdes de entre as Politicas Educativas Comparadas, Educacéo e Cidadania, Escola na
Comunidade e Escola e Comunidade Social, num total de 210 horas

Na Area (B), com a designacdo de Problematica do Desvio e da Exclusio
Social, encontramos no tronco comum a Antropologia Social e Cultural, Interaccbes
Sociais e Desenvolvimento dos Alunos, Psicossociologia do Desvio e da Exclusdo
Social, a Sécio-Linguistica e cujas op¢bes sdo o Desenvolvimento Psicossocial da
Crianca ou do Adolescente, Minorias Etnicas e Deliquéncia Infantil e Juvenil, num total
de 180 horas.



239

Na Area (C) - Dinamica das Organizacdes e Integracio Socio-Educativa o
tronco comum é composto por Sociologia do Curriculo e da Escola; Animacdo e
Liderancga de Grupos, Gestdo de Conflitos em Contexto Escolar, Projectos de Integracao
Sécio-Educativa, com as opgdes de Necessidades Educativas Especificas, Expressdes e
a Integracdo Social, Sistemas de Parceria educativa e Instancias de Atendimento de
Grupos em Risco, num total de 240 horas.

Para além das &reas descritas, o curso desenvolve um Seminério de Métodos de
Investigacdo Educativa e Orientacdo de Projectos, de 180 horas, e dedica 300 horas ao
Projecto de Investigacdo em forma de dissertacéo final.

O Porto, tal como Lisboa, confere um DESE em «Educagdo Especial»
regulamentado pela Portaria N°1074/91, de 23 de Outubro. Este curso, em quase tudo é
semelhante ao curso criado na Escola Superior de Educacdo de Lisboa, em 1991, pela
Portaria N°1072, de 23 de Outubro.

Dai que também ndo se encontrem explicitos os objectivos do curso, mas tal
como para o anterior subentendemos que o0s desejados estdo de acordo com a Lei de
Bases do Sistema Educativo, cujo objectivo geral visa «a recuperacdo e integracdo
socio-educativas dos individuos com necessidades educativas especificas devidas a
deficiéncias fisicas e mentais».

As condicdes de acesso (artigo 2°) continuam a mencionar a necessidade de os
candidatos serem portadores de um grau de bacharel ou de licenciado e ter habilitacéo
profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar, ou nos ensinos basicos e
secundario e possuirem dois anos lectivos completos de servico docente.

A duracdo do curso é de dois anos lectivos, com unidades curriculares
maioritariamente anuais, com uma componente de formacao tedrico-pratica.

Tal como o de Lisboa, também este abrange duas vertentes: uma para a
Educacdo Pré-Escolar e Ensino Basico (1° ciclo) nas opcdes de «Deficiéncia Auditiva e
Problemas de Linguagem, Deficiéncia Visual e Multideficiéncia, Deficiéncias Motoras
e Mental», num total de 1455 horas; e outra para o Ensino Basico (2° e 3° ciclos) e
Ensino Secundario, sem opcdes, designada apenas de «Educacé@o Especial» (artigo 19),
num total de 1305 horas.

Quanto as areas curriculares das duas vertentes do curso, o plano de estudos
apresenta uma componente de formacdo geral nas Ciéncias da Educacdo superior ao
curso de Lisboa e uma menor componente na area de formacao especifica.

Para as duas vertentes do curso verifica-se que existem dez unidades curriculares
gue sdo comuns e se desenvolvem em dois anos lectivos, onde sdo abordados contetidos
de sociologia, desenvolvimento curricular, metodologia de investigacdo, administracao
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escolar, informética, aspectos da crianga com necessidades educativas especiais, de
“Introducao a Educacdo Especial” e ainda um “Seminario de Acompanhamento”, o
desenvolvimento de um “Projecto/Dissertacdo” e a “Pratica Pedagogica” que sendo
semestral vai desenrolar-se no Ultimo semestre do curso.

As restantes unidades curriculares distribuem-se do seguinte modo: para a
vertente Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo a Iniciacdo e Desenvolvimento da Leitura,
Escrita e Matematica, as Dificuldades de Aprendizagem e Problemas de
Comportamento, a Linguagem e Comunicagéo desenrolam-se no 1° ano e as Expressoes
Psicoterapéuticas mais uma disciplina a escolher entre as opcles ja apontadas
desenvolvem-se no 2° ano; para a vertente 2° e 3° Ciclos e Ensino Secundario as
disciplinas de Dificuldades de Aprendizagem |, Seminario, Dindmica de Grupo e
Teécnicas Especiais de Comunicagdo | desenrolam-se no 1° ano, e as Dificuldades de
Aprendizagem 11 e as Técnicas Especiais de Comunicacdo Il no 2° ano.

No curso de Lisboa a unidade curricular de Pratica Pedagdgica ndo aparece no
plano de estudos, apenas se faz referéncia a um projecto de inovacdo pedagdgica que
pode ser entendido com um espaco curricular de integracdo da formacdo teorica e
pratica. A pratica aqui assinalada é de 180 horas, 0 que nos parece manifestamente
insuficiente, j& que deveria ocorrer simultaneamente com o desenrolar do curso, de
forma a proporcionar uma articulacéo entre a teoria e a pratica.

Coimbra, tal como as anteriores, confere um DESE em «Educacao Especial»,
regulamentado pela Portaria N°962/92, de 8 de Outubro, nas op¢des de «Dificuldades de
Aprendizagem e Problemas Graves de Motricidade e Cognicao» (artigo 1°).

Também aqui ndo se encontram explicitos os objectivos ou finalidades do curso,
pelo que, tal como para os anteriores, subentendemos que os desejados estdo de acordo
com a Lei de Bases do Sistema Educativo, ja largamente referidos para os cursos
anteriores.

As condicdes de acesso (artigo 2°) apontam as condi¢Ges necessarias para a
candidatura, mencionando que os candidatos devem ser portadores de um grau de
bacharel ou de licenciado e ter habilitacdo profissional para a docéncia na educacéo pré-
escolar e no 1° ciclo do ensino basico para além de possuirem dois anos lectivos
completos de servico docente. Ao contrario dos cursos de estudos superiores
especializados ja analisados, este apenas é aberto a educadores de infancia e a
professores dos quatro primeiros anos de escolaridade.

A duracdo do curso é de dois anos lectivos, com unidades curriculares teorico-
praticas, anuais e semestrais, num total de 1135 horas.



241

No primeiro ano do curso predominam as areas curriculares das Ciéncias da
Educacdo, da Linguagem e Aprendizagem da Leitura, Escrita e Calculo, Adaptacbes
Curriculares, Dificuldades de Aprendizagem, Introducdo a Educacdo Especial,
Introducdo a Problemética da Familia e Escola, Perturbacbes do Comportamento, de
Observacdo e Intervencdo Pedagdgica, comum a todos os alunos.

No segundo ano existirdo, ainda, algumas unidades curriculares comuns a todos
os alunos como sejam a Metodologia de Investigacdo Cientifica, a Tecnologia
Educativa na Educagdo Especial, a Observacdo e Intervencdo Pedagogica I, a
Intervencdo Pedagdgica Precoce e Terapia do Desenvolvimento, e uma area especifica,
que integra as seguintes areas de especializacao:

- Dificuldades de Aprendizagem, com enfoque nos métodos e técnicas de
avaliacdo e estratégias de intervencdo em dificuldades nas areas da leitura, escrita e
calculo.

- Problemas Graves de Motricidade e Cognicdo, com enfoque também nos
métodos e técnicas de avaliacdo nos problemas motores e de cognicéo e estratégias de
intervencdo em problemas de motricidade, comunicacdo e cognicéo.

No ultimo ano curricular, os formandos terdo que realizar um projecto de
investigacdo aplicado a opgdo em que realizaram o curso. Este projecto visa,
essencialmente, capacitar o formando a «conceber, planificar e executar uma
investigacéo aplicada e aprofundar o conhecimento da realidade profissional com que
se vai confrontar» (artigo 5°).

Ainda a salientar que a Universidade do Algarve, onde se encontra integrada a
Escola Superior de Educacdo de Faro, confere também o DESE em «Educacédo
Especial», regulamentado através da Portaria N°970/92, de 12 de Outubro, na opg¢éo de
«Dificuldades de Aprendizagem» (artigo 1°) para os professores profissionalizados do 1°
Ciclo do Ensino Basico com o grau de bacharel ou de licenciado e com dois anos de
servico docente completos (artigo 2°)

O curso desenvolve-se em dois anos lectivos a funcionar em regime semestral
(quatro semestres) com unidades curriculares de formacdo tedrico-préatica, num total de
1260 horas.

Da analise ao plano de estudos que consta da portaria de criacdo, constata-se que
em todos o0s semestres predomina uma unidade curricular designada de opg¢do, mas em
que nao se refere qual.

No primeiro semestre, do primeiro ano, predominam as unidades curriculares na
area das Ciéncias da Educacdo, tais como 0s aspectos sociologicos, de desenvolvimento
curricular, de desenvolvimento psicoldgico, de introdugdo as necessidades educativas
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especiais, e, ainda, de linguagem e comunicacao e de actividades ludicas e expressivas.
No segundo semestre desenrolam-se as unidades curriculares de Dificuldades de
Aprendizagem |, Psicologia Educacional e o Projecto de intervencdo Educativa I, que
alids vais coexistir em todos os restantes semestres do curso com uma carga horéria
significativa (11 horas por semestre (495 h)).

No segundo ano as Dificuldades de Aprendizagem, o Diagnostico Pedagdgico,
um Seminario Interdisciplinar e o Projecto j& referido completam o plano de estudos
deste curso.

Setubal, confere um DESE em «Integracdo Escolar», regulamentado através da
Portaria N°927/93, de 22 de Setembro.

Com o presente curso pretende-se formar profissionais capazes de:

«coordenar e ou integrar equipas multidisciplinares que promovam e
apoiem a educagdo dos alunos com dificuldades de aprendizagem,
deficiéncia ou outros problemas, integrados nas classes de ensino
regular da escolaridade obrigatéria» (artigo 2°).

As condicdes de acesso (artigo 5°) continuam a apontar a necessidade de o0s
candidatos serem portadores de um grau de bacharel ou de licenciado e ter habilitagdo
profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar, ou nos ensinos basicos e
secundario e possuirem trés anos lectivos completos de servico docente.

A duracdo do curso é de dois anos lectivos, com unidades curriculares de
formacao tedrica e tedrico-pratica, anuais e semestrais, num total de 660 horas.

Da anélise ao plano de estudos constante da portaria, no primeiro ano do curso as
unidades curriculares assumem uma formacdo mais geral como 0s Principios
Orientadores da Integracdo, Psicossociologia da Educacdo I, Métodos e Técnicas de
Apoio, Novas Tecnologias sobre Educacdo e Adequacdo dos Curriculos; a Investigacdo
Educacional, a Psicossociologia Il, a Organizacdo e Gestdo de Recursos Humanos, e
uma breve abordagem as Necessidades Educativas Especificas através de seminarios
completam o quadro das unidades curriculares a desenvolver no segundo ano.

Na portaria ndo se faz referéncia a qualquer tipo de préatica pedagdgica, ou de
projecto de investigacao.

Castelo Branco, confere também um DESE com a designacdo de «Educacao
Especial», regulamentado pela Portaria N°106/97, de 14 de Fevereiro. Iremos realizar
uma analise mais pormenorizada do curso, em virtude de este ser aquele que melhor

conhecemos, devido ao facto de termos estado presentes na sua criagdo e coordenacao.
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O curso conducente ao Diploma de Estudos Superiores Especializados em
Educacdo Especial visa a formagdo de agentes educativos capazes de responder as
mudancgas esperadas pela reforma educativa e dinamizar, em termos de servigos e
concepgdes psico-educacionais, o campo da Educacdo Especial. Para além disso
pretende-se, ndo s6 desenvolver competéncia para o despiste, avaliacdo, planeamento e
intervencdo educativa em criangas/jovens com necessidades educativas especiais, mas
igualmente preparar 0s agentes educativos para fungfes de concepgdo, planeamento e
intervencdo em estruturas e servicos que permitam um melhor atendimento a
criangas/jovens com necessidades educativas especialis.

As condicOes de acesso (artigo 4°) a este curso sdo praticamente as mesmas que
para todos os outros:
a) ser titular de um grau de bacharel ou de licenciado;

b) ter habilitacdo profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar,

no ensino basico ou no ensino secundario;

C) possuir uma experiéncia docente minima de trés anos completos.

O numero clausus ¢ fixado anualmente por portaria do Ministério da Educacéo.
Para o ano lectivo de 1997/1998 o numero de vagas para o curso foi de 25 (artigo 22°),
repartidas pelos seguintes contingentes (artigo 5°):
Educadores de Infancia

Professores profissionalizados do 1° ciclo
Professores profissionalizados do 2° ciclo
Professores profissionalizados do 3° ciclo e do Ensino Secundario

Professores oriundos de servicos e/ou instituicdes com as quais a Escola

Superior de Educacéo haja firmado protocolos de cooperacao.

Das saidas profissionais incluem-se os servicos do Ministério da Educacdo de
atendimento a criangas com necessidades educativas especiais (como por exemplo as
Equipas de Educacdo Especial); as Escolas de Educacdo Especial ; e ainda o
atendimento em Educacdo Especial integrada nas escolas do ensino regular.

O curso tem a duracdo de trés semestres lectivos, sendo dois semestres de parte
curricular e um para elaboracdo do Projecto de Intervencdo/Estagio, com unidades
curriculares de formacéo tedrico-pratica, num total de 900 horas. O curso teve inicio em
Outubro de 1997 e terminou em Fevereiro de 1999
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As unidades curriculares constantes do plano de estudo ndo pretendem colmatar
lacunas da formacdo de base, pelo que os conteudos a abordar se centram todos nas
necessidades educativas especiais.

Assim, no desenrolar dos dois primeiros semestres, pretendeu-se dar uma
formacdo toda ela centrada na probleméatica destas criangas, estudando o
desenvolvimento nos &mbitos do normal e do atipico; fazendo uma clara abordagem a
aspectos relacionados com as politicas e administracdo em educacdo especial, como a
importancia da legislacdo na mudanca de politica de educacgdo das criangas portadoras
de deficiéncia e a evolucdo historica entre outras; abordando as metodologias e
estratégias de intervencdo em educacdo especial e os principios de organizacdo da
intervencdo e materiais para 0 ensino destes alunos; analisando e pondo em préatica
aspectos ligados a avaliacdo psico-educacional, bem como proceder a elaboracdo de
planos e programas educativos individuais; e estudando os pressupostos e modelos de
desenvolvimento curricular em educagéo especial.

Para além das unidades curriculares referenciadas, ainda se desenrolaram trés
seminarios a saber: os Seminarios de Tecnicas Especiais de Comunicacéo | e Il através
dos quais se pretendeu atribuir formacéo especifica em temas especificos que pudessem
constituir unidades autdbnomas como foi 0 caso da Linguagem Gestual e do Braille; o
Seminario Interdisciplinar onde se pretendeu abordar temas actualizados, no @mbito da
Educacdo Especial, de forma a enriquecer a formacao dos docentes em curso tais como
a Comunicacdo e Linguagem, a Analise Social Familia/Escola/Comunidade.

A avaliacdo de conhecimentos num curso deste tipo deve constituir um processo
essencialmente formativo e que incentive o formando para a pesquisa e interpretacdo
pessoal de contetdos da area de leccionagdo da unidade curricular.

Dai que a avaliacdo de cada unidade curricular possa tomar as seguintes formas:
um pequeno trabalho de sintese bibliografica, de investigacdo ou de outro cariz; um
relatorio de trabalho de campo; um teste final escrito; apresentacdo de uma sessao
tedrico-préatica; a producdo de suportes audiovisuais, no entanto no caso de trabalhos de
grupo torna-se necessario que exista um momento de avaliacdo que permita
individualizar a prestacdo dos alunos.

Durante o terceiro semestre desenvolve-se o Projecto Interventivo/Estagio num
total de 300 h, cujos objectivos correspondem a sintese, integracdo e aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos ao longo do Curso, interligado com a realidade
escolar/profissional dos formandos.

O Projecto Interventivo pdde assumir diversas formas: um plano de
desenvolvimento; um plano de animagéo dum espaco; um plano interventivo; um estudo
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caso; a realizacdo experimental de um projecto no &mbito de uma escola ou de outras
estruturas do sistema educativo. O desenvolvimento do Projecto foi objecto de tutoria
por um professor, assumindo na sua concluséo a forma de um relatdrio individual, a ser
apreciado pelo tutor e por um professor designado para o efeito incluindo uma discusséo
publica com o formando.

Como actualmente a organizagdo curricular destes cursos rege-se pelo artigo 6°
do Decreto-Lei N°95/97 - Regime Juridico da Formacdo Especializada, ja analisado
anteriormente, o curso da Escola Superior de Educacdo de Castelo Branco foi o Gltimo
Curso de Estudos Superiores Especializados a ser criado antes da actual legislacéo, pelo
que encerramos a nossa analise neste curso.

Em jeito de conclusdo, e comparando a fase em que a formacdo especializada
passou a ser atribuida as Instituicdes de Ensino Superior, nomeadamente as Escolas
Superiores de Educacdo, e a que se realizava fundamentalmente pelo Instituto Anténio
Aurélio da Costa Ferreira num passado ainda muito recente, podemos constatar que:

- O estagio foi progressivamente abandonado, para em seu lugar aparecerem
unidades curriculares como seminarios e projectos de intervencdo ou de inovacéo, onde
se desenvolvem trabalhos de investigagdo com o objectivo de integracao a aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos, interligado com a realidade profissional ou escolar do
formando. A tdo desejada articulacdo teoria/pratica parece estar comprometida com
estas alteracOes, bem como a prética reflexiva, onde os formandos vao buscar as
situacbes problematicas emergentes da préatica, através da reflexdo e do trabalho
cooperativo, as respostas para as necessidades sentidas.

- Os planos de estudo tém progressivamente vindo a acompanhar as evolugédo do
conceito e ambito da Educacdo Especial, dado que a organizacao, estrutura e objectivos
dos cursos visando um educador/professor mais adaptado ao ensino segregado, isto é
com uma formacdo mais incidente na aprendizagem de técnicas e métodos
compensatérios para uma determinada deficiéncia, tém sofrido mudancas no sentido de
uma orientacdo cada vez mais para novas competéncias do professor no ambito da
integracdo das criangas e jovens com necessidades educativas especiais nas escolas do
ensino regular, do trabalho com outros profissionais e de uma formacdo mais
abrangente e de acordo com as novas perspectivas de educacdo que apontam para 0
desenvolvimento da crianca/jovem aceitando e valorizando o direito a diferenca.

- Estes cursos todos tém a duracdo de dois anos lectivos, dirigidos a professores
dos vérios graus de ensino, profissionalizados e com experiéncia de docéncia entre 0s
dois e os trés anos lectivos completos. De entre os cursos analisados
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- Os cursos deixaram de ser frequentados com dispensa total de servi¢co docente
para passarem a ser em regime pos-laboral. Tal situacdo sé se tornou possivel devido a
proliferacdo das Escolas Superiores de Educacdo por todo o pais, 0 que ndo acontecia
anteriormente dado que praticamente sé em Lisboa € que se realizavam estes cursos.

- O nimero de vagas para estes cursos estavam sujeitos a fixacdo anual por
despacho do Ministro da Educacdo, sob proposta dos Institutos Politécnicos, mas
normalmente encontram-se entre as 25 e as 30 vagas.

- A evolucdo do numero de professores especializados tem sido claramente
notoria, dado que a caréncia também se fazia sentir consideravelmente, se bem que
ainda ndo é considerada satisfatoria para cobrir as necessidades do pais. Como as
Equipas de Educacdo Especial, estrutura do Ministério da Educacdo que apoia as
criancas integradas nas escolas do ensino regular, tem absorvido os docentes
especializados que anualmente tém saido das Escolas Superiores de Educacdo, 0s
nameros de professores especializados que irdo ser aqui espelhados reflectem apenas

esta realidade?’.

Assim, em 1989, o numero de professores especializados afectos as Equipas de
Educagdo Especial era de 573 num universo de 1.971 docentes; em 1992 o numero de
professores especializados aumenta para 12332%® num total de 2.519, concentrando-se a
maioria (52%) na zona de Lisboa, e, destes especializados, 528 possuem formacéo
especifica. Nas escolas de ensino especial afectas ao Ministério da Educac&o®*® dos 730
professores s6 25 € que sdo especializados, valores considerados efectivamente
insuficientes. Em relacdo as escolas do ensino especial afectas ao Ministério do
Emprego e da Seguranca Social «a situacdo é menos dramatica, encontrando-se grande
parte dos seus docentes especializados»®®.

Toda esta evolucdo aponta apenas para a formacao especializada de professores
no ambito da Educacdo Especial. E 0 que se passa ao nivel da Formacéo Inicial de
professores no dominio das necessidades educativas especiais?

Neste campo a evolugdo também € grande, embora menos notoria que no caso da
formacdo especializada

As instituices do ensino publico ligadas a formacédo de professores tém vindo a
integrar nos seus cursos a problematica da Educacdo Especial, sendo pioneiro nesta

2°7 Dados recolhidos em PEREIRA (1993, PP.20-22)

2% Neste valor somamos oOs professores com formacdo especializada e
aqueles que a autora considerou como formacdo especifica «a formacdo
em técnicas especificas, designadamente braille, orientacdo e
mobilidade, lingua gestual, sistemas alternativos de comunicacdo e
intervengdo precoce» PEREIRA (1993, p.21).

2% Dados recolhidos em CORREIA (1994, p.48).

30 CORREIA (1994, p.48)
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matéria o desaparecido Instituto Nacional de Educacdo Fisica, que desde 1942
desenvolveu trabalho no ambito dos deficientes motores e fisicos (Morato (1983), cit.
por RODRIGUES, 1990) e vérias foram as teses de fim de curso realizadas neste
ambito.

Apos a reestruturacdo do curso, em 1957, foi introduzida, no 3° ano, a disciplina
de «Ginéstica de correccédo e de recuperacao».

Em 1977/78 o Instituto Superior de Educacdo Fisica (actualmente Faculdade de
Motricidade Humana) reintroduz nos curriculos dos cursos de professores de Educacdo
Fisica disciplinas do ambito da Educacdo Especial.

E a partir da década de 80, principalmente com o incremento das Escolas
Superiores de Educacdo(ESES) dos Institutos Politécnicos e dos Centros Integrados de
Formagdo de Professores (CIFOPs)®* das Universidades, que o panorama da formacéo
inicial de Educadores/Professores se altera.

A propria legislacdo acentua este aspecto, como se pode verificar no
Ordenamento Juridico da Formacéo Inicial e Continua dos Educadores de Infancia e
dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei N°344/89, de 11 de
Outubro, no n°2 do artigo 15°):

«Os cursos regulares de formacdo de educadores de infancia e de
professores dos ensinos basico e secundario devem incluir

preparacao inicial no campo da educagao especial».

A mesma preocupacdo ja tinha anteriormente sido recomendada pelo
CONSELHO NACIONAL DE REABILITACAO (1988), através do Plano Orientador
da Politica de Reabilitacao:

«Inclusdo nos curriculos de formacdo inicial de educadores e
professores das Escolas Superiores de Educacdo de uma area
disciplinar obrigatoria de ensino especial e reabilitacdo, centrada nas
véarias tipologias de necessidades educativas especiais»>*2.

Esta preocupacdo ndo aparece vinculada apenas as Escolas Superiores de
Educacdo mas, também, aos ramos educacionais das Universidades:

301 ESEs existentes: Beja, Bragancga, Castelo Branco, Coimbra, Faro,
Guarda, Leiria, Lisboa, Portalegre, Porto, Santarém, Setubal, Viana do
castelo, Vila Real e Viseu. CIFOPs: Universidade de Aveiro, do Minho,
de Evora, de Tras-os-Montes e Alto Douro.

302 CONSELHO NACIONAL DE REABILITACAO (1988, p 36).
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«Inclusdo nos curriculos dos ramos educacionais dos cursos
ministrados pelas Universidades e Institutos Universitarios de uma
disciplina orientada para a compreens&o do aluno diferente»®®,

Ja o Relatério dos Peritos da OCDE/CERI, em 1984**  referia que, atendendo
aos actuais objectivos da politica de Educacdo Especial, o ensino integrado em Portugal
tem implicacdo na formacdo de professores, apontando algumas recomendacgdes neste
campo. No que dizia respeito a formacao inicial de educadores/professores, 0s peritos
afirmavam que novos esquemas deviam ser criados para a formagéo de professores do
regular, ndo s6 ao nivel de novos programas, mas também de novas componentes do
contetdo.

Assim, todos os futuros educadores/professores necessitam de receber:
informacBes sobre principios gerais, objectivos da politica e aspectos legislativos;
informacao sobre os conceitos de deficiéncia, incapacidade e "handicap™, assim como
sobre os problemas de diferenca e normalidade, relacionados com segregacdo e
integracdo; informacdo para desenvolver toda a competéncia para criarem planos de
ensino apropriados a uma gama de alunos com diferentes capacidades e interesses
(teorias pedagdgicas e um sélido conhecimento didactico constituem um instrumento
basico de tal competéncia); informacdo para serem capazes de planear programas
educativos individuais, baseados na compreensédo das necessidades educativas especiais.

Também se dava importancia a comunicacdo e cooperacdo entre diferentes
profissionais, operacionalizadas pelo trabalho de grupo, e ainda o «trabalho pratico»,
que tem como base a necessidade dos futuros profissionais serem postos em presenca de
alunos que apresentam diferencas e de situacdes de ensino também marcadas pela
diferenca.

Estas preocupac6es surgem na sequéncia do facto de as criangas com deficiéncia
passarem a ser educadas cada vez mais nas escolas regulares, o que leva a necessidade
de capacitar o professor para responder as necessidades educativas especiais destas
criancas.

Com a publicacdo do Relatorio da Comissdo de Inquérito sobre educacdo de
criancas deficientes - Warnock Report (1978), comeca a divulgar-se, como termo
alternativo a «deficiente», a expressdo «criangas com necessidades educativas
especiais», deixando assim de se rotularem estas criancas/jovens.

303 CONSELHO NACIONAL DE REABILITACAO (1988, p 36)
304 Tn: SECRETARIADO NACIOAL DE REABILITACAO (1984).
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Este novo conceito traz consigo novas perspectivas em termos pedagdgicos, no
que diz respeito a intervengdo com este tipo de criancas, aspecto largamente referido
anteriormente.

RUIVO (1988) salienta que, actualmente, em consequéncia das mudancas
referidas, para intervir com estas criangas, nos devemos preocupar, fundamentalmente,
com 0s materiais, 0s objectivos a atingir a curto, médio e longo prazo e 0 meio em que
ocorre 0 processo educativo. Assim, podemos afirmar que os modelos actuais de
intervencdo assentam mais em tarefas, requisitos de base, condigdes das préprias
criangas e dos meios em que estas evoluem.

Em funcdo das novas tendéncias verificadas na Educacdo Especial, torna-se
necessario e urgente que futuros professores tenham uma formacdo genérica em
Educacdo Especial, de modo a que possam desempenhar adequadamente as novas
fungdes que Ihes cabem neste ambito, obedecendo a um continum de modelos
integradores e acompanhando a evolucdo do sistema educativo com estratégias de
mudanca e inovacdo (FERNANDES, 1991b).

As Escolas Superiores de Educacdo tém vindo a introduzir alteragdes nos seus
planos de estudo, a fim de dar cumprimento ao Decreto-Lei N°344/89, de 11 de
Outubro.

A partir de dois estudos:
a) FERNANDES (1991b), intitulado A Formacao Inicial e Especializada
em Necessidades Educativas Especificas nos Estabelecimentos do

Ensino Superior

b) MESQUITA & MARQUES (1992) intitulado Os Curricula em
Educacéo Especial na Formacéo Inicial de Professores - O Papel das

Escolas Superiores de Educacéo

realizados com o objectivo de verificar a situacdo acima referida, parece-nos ser
possivel tirar algumas ilagdes que ajudem a melhor visualizar a realidade do que €, no
nosso pais, a formacdo inicial de educadores/professores ministrada pelas Escolas
Superiores de Educacdo (ESEs) do ensino publico, no dominio da Educacao Especial.

Dos estudos realizados pode constatar-se que, na maioria dos cursos de formacao
inicial ministrados nas ESEs, existe uma disciplina, médulo ou seminario no ambito da
Educacéo Especial.

Segundo FERNANDES (1991b), apenas as ESEs de Santarém e Viseu ainda nao
tinham dado cumprimento a Lei. Também o Centro Integrado de Formacdo de
Professores da Madeira se encontrava na mesma situagéo.
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No entanto, no estudo efectuado por MESQUITA & MARQUES (1992), relativo
as Escolas Superiores de Educacéo, se por um lado se confirma o caso de Viseu e ndo o
de Santarém (talvez ja tivesse solucionado a questdo), por outro lado estranhamente
vem a detectar que em Coimbra no se tinha ainda aplicado o estipulado pela Lei.

Actualmente, pela leitura dos planos de estudos podemos constatar que todas as
Escolas Superiores de Educacdo apresentam uma disciplina, médulo ou seminario no
ambito da Educacéo Especial para Educadores de Infancia e Professores do 1° e 2° Ciclo
do Ensino Basico.

Quanto aos programas, do estudo realizado MESQUITA & MARQUES (1992)
verificaram que as ESEs adoptam programas com caracteristicas especificas, justificado
pelo estatuto de autonomia pedagdgica e cientifica, e que as mesmas estdo despertas
para os problemas das Necessidades Educativas Especiais.

Da analise realizada aos planos de estudos sobre a organizacdo disciplinar, os
mesmos autores constataram que existe uma certa uniformidade de critérios,
nomeadamente ao nivel do funcionamento da disciplina, modulo ou seminério visto que
a unidade curricular funciona no 3° ano dos varios cursos, geralmente em regime
semestral, embora a carga horaria seja heterogénea nos mesmos, podendo distribuir-se
entre 1 e 4 horas por semana (a maioria situa-se entre as 2 e 3 horas por semana).

As designacOes dadas as disciplinas, mddulos ou seminarios, também variam de
escola para escola, mas aquela que foi encontrada com mais frequéncia designa-se por
«Introducdo a Educacéo Especial».

Acerca das unidades curriculares abordadas, MESQUITA & MARQUES (1992),
a partir da analise de conteudos dos programas das unidades curriculares das Escolas
Superiores de Educacdo (ESEs), verificaram que as mesmas apresentam uma grande
disparidade de conteudos, reflectindo a autonomia cientifica e pedagdgica que lhes é
atribuida.

Os autores analisam 20 conteddos, e constataram que:

- as Escolas Superiores de Educacdo, na sua totalidade, optam por fornecer aos
futuros professores conhecimentos relacionados com os aspectos particulares dos
problemas mais comuns do desenvolvimento, principalmente os que tenham a ver com
as caracteristicas evolutivas e educativas das criancas com necessidades educativas
especiais;

- a quase totalidade das Escolas Superiores de Educacdo propbe contetidos que
ddo importancia a dimenséo educativa do envolvimento social, fornecendo aos futuros
educadores/professores as bases para a elaboracdo de adaptacbes curriculares mais
significativas, de acordo com as caracteristicas particulares dos alunos;
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- mais de metade das Escolas Superiores de Educagdo abordam contetdos que se
situam na andlise dos aspectos gerais do desenvolvimento do aluno/crianga com
problemas e nas consequéncias decorrentes nos campos educativo e social, bem como
valorizam a problemética da integracdo social, o conceito de Necessidades Educativas
Especiais e a evolugao histérica da Educacéo Especial.

No que se refere as Universidades pertencentes a rede publica, aos autores ndo
foi possivel realizar a mesma andlise detalhada para os programas ministrados nas
mesmas, em virtude de ndo terem obtido as informacGes solicitadas. Dai que tenham
partido para uma analise aos planos de estudos, a fim de constatarem a existéncia, ou
ndo, de disciplinas no &mbito da Educagdo Especial, apenas pela designacdo clara e
objectiva da mesma.

Assim, da consulta realizada verificaram que dos 81 cursos de formagéo inicial
de professores realizados nas Universidades, apenas 11 cursos apresentam
explicitamente nos seus planos de estudo disciplinas que s&o do ambito da Educacéo
Especial, perfazendo um total de 14 disciplinas.

Tal como nas Escolas Superiores de Educagdo, a maioria das disciplinas
funciona no 3° ano do curso e é semestral, com uma carga horaria semanal que varia
entre as 2 e as 3 horas, com designacdes bastante diversificadas.

As designacdes das unidades curriculares que se repetem com mais frequéncias
sdo «Educacédo Especial» e «Introducdo a Educacédo Especial». Importa relembrar
que no estudo sobre as Escolas Superiores de Educacao a designacdo mais frequente foi
«Introducéo a Educacdo Especial».

As referidas unidades curriculares, na sua maioria, pertencem aos planos de
estudo dos cursos de Professores do Ensino Primério e de Educadores de Infancia.

No que diz respeito aos restantes (70) cursos encontram-se unidades curriculares
relacionadas com a Psicologia, e outras com a Salde, onde, eventualmente, nos seus
programas, poderdo incluir médulos ou seminarios que abordem esta questao.

Embora todo este panorama pareca ser prometedor, as respostas ao nivel da
formacdo dos professores do ensino regular em necessidades educativas especiais
continuam a ser insuficientes, na medida em que ainda ndo se verifica a existéncia de
disciplinas do ambito da Educacdo Especial em todos os cursos de formacdo inicial de
educadores/professores, apesar da legislacdo emitida neste sentido.

Parece que, apesar das tendéncias apontarem para uma maior responsabilidade
do professor do ensino regular pelos alunos com necessidades educativas especais, nao
se estd a apostar numa politica e num plano claros ao nivel da formacdo inicial de
professores.
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De que interessa ser publicada legislagédo que regulamenta a integracdo destas
criangas na estrutura regular de ensino se depois ndo existem professores capazes de
desempenhar o seu papel?

Estamos na fase da “escola inclusiva”, conceito que aparece apds a Declaragao
de Salamanca em 1994. Que professores para pér em pratica as recomenda¢des daqui
saidas?

Face a importancia dos aspectos atras referidos, ndo gostariamos de terminar sem
apresentar algumas recomendacdes/sugestdes neste campo.

Os aspectos que aqui vao ser focados, fazem parte de um estudo efectuado no
ambito da Tese de Mestrado em Educacdo Especial realizado por MESQUITA
(1994)%%, que procurou analisar se as opinides sobre a formacéo inicial de professores
em necessidades educativas especiais, coincidiam entre professores que sao
responsaveis por essa formacdo e professores que estdo no campo de intervengdo com
criancas integradas. Assim, seria de considerar 0s seguintes aspectos:

- 0s cursos de formacéo inicial de professores devem contemplar a existéncia de
pelo menos uma disciplina em necessidades educativas especais;

- que deveria ter um regime de funcionamento preferencialmente anual e incluida
nos anos terminais dos cursos;

- que deveria ter uma carga horaria semanal entre 3 e 4 horas, 0 que pensado
numa logica de semestres, com 15 semanas de duracdo, nos da uma carga horaria entre
90 a 120 horas de formacéo sobre esta tematica (actualmente, na maioria das Escolas
Superiores de Educacdo, a carga horaria total é de 45 horas, considerada
manifestamente insuficiente);

- que deve ter caracteristicas teorico-praticas, interligando a informacéo tedrica
com as experiéncias praticas que sdo de vital importancia.

[J os conteudos a abordar devem se enquadrar nos que a seguir se descrevem:

a) Conceito de necessidades educativas especiais;

b) Aspectos gerais sobre o aluno com problemas no seu desenvolvimento

e suas consequéncias no campo educativo e social,

c) Bases para a elaboracdo de adaptacdes curriculares mais significativas

de acordo com as caracteristicas do aluno;

5 A partir deste estudo foi elaborado um documento publicado em

Revista Portuguesa de Educacdo, 7 (3), pp.55-72.
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d) Bases para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem do
aluno com necessidades educativas especiais de acordo com o seu

desenvolvimento e tipo de necessidades;

e) Estratégias educativas adequadas ao tipo de necessidades educativas

especiais;
f) Legislacdo sobre Educacéo Especial;
g) Servicos de Apoio as populacGes especiais;

h) Utilizacdo de estratégias e técnicas de acompanhamento e avaliacdo
do processo educativo em geral e do progresso do aluno em particular;

i) Caracteristicas evolutivas segundo os problemas mais frequentes e

respectivas necessidades educativas;

J) Aspectos particulares dos problemas mais comuns do

desenvolvimento;
k) Envolvimento social na dimenséo educativa;
I) Dimensdo educativa e grupal das diferencas individuais;
m) Aspectos historicos da Educacdo Especial;

n) Aspectos caracterizadores da dindmica familiar do aluno com

necessidades educativas especiais.

Para concluirmos, gostariamos de referir que, no que respeita a uma formacéo
inicial de base em educacdo especial, em Portugal existe apenas a funcionar um curso
desde 1984//85 no desaparecido Instituto Superior de Educacéo Fisica, actual Faculdade
de Motricidade Humana. Esse curso confere uma Licenciatura em «Educacao Especial e
Reabilitacdo» que ndo fornece habilitacdo profissional para a docéncia. Quem enveredar
pela docéncia terd ainda que frequentar, durante dois anos, uma profissionalizacdo, mas
ja como professor vinculado ao ensino e ao Ministério da Educacéo.

O primeiro Doutoramento em Educacdo Especial (1985), bem como o primeiro
Mestrado em Educacdo Especial (1990) estdo também ligados a Faculdade de
Motricidade Humana, que na sua estrutura tem um Departamento de Educacdo Especial
e Reabilitacao.
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CAPITULO 111

CONCLUSOES
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1. INTRODUCAO

Neste capitulo procedemos a uma reposi¢cdo dos objectivos do trabalho e
teceremos algumas conclusdes acerca do tema em questdo em torno dos objectivos
formulados.

2. REPOSICAO DO OBJECTIVO DE TRABALHO

O estudo em quest@o procurou descrever e analisar os factos mais relevantes na
historia da Educacédo Especial em Portugal no ultimo quarto de século.

Assim, pretendeu-se dar resposta as seguintes questdes:

- Com as mudancas intrinsecas e extrinsecas verificadas nos ultimos 25 anos, que
renovacdes pedagogicas se fizeram sentir no atendimento/educacdo de criangas com
necessidades educativas especiais em Portugal, tendo como discurso de fundo a
igualdade de oportunidades?

- Com as renovacOes pedagogicas sentidas, que implicacbes no ambito da
formacdo de Professores em Educacdo Especial nos ultimos 25 anos em Portugal?

Através do suporte legislativo portugués, relativo a educagdo das criancas com
necessidades educativas especiais e respectiva formacdo professores para a educacao
especial, analisamos estas duas questdes tendo em atencdo os seguintes objectivos:

e Descrever e analisar a evolucdo da politica educativa das criancas com
necessidades educativas especiais em Portugal, ap6s a década de 70,
bem como identificar os indicadores que mais determinantemente a

condicionaram.

e Analisar o papel e a importancia do Estado Portugués na educacédo das

criangas com necessidades educativas especiais.

e Analisar de forma critica o sistema actual da educacdo, no contexto da

integracdo/inclusdo, e identificar indicadores determinantes.
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e Realcar o alcance e o mérito da integracdo escolar de criangas com

necessidades educativas especiais no campo da Nova Educacéo.

e Analisar de forma critica o papel da legislacdo na mudanga da politica
educativa em relacdo a Integracdo/Inclusdo das criancas com

necessidades educativas especiais nas escolas do ensino regular.

e Descrever e analisar diferentes modelos de formagéo de Professores
face a educacéo de criangas com necessidades educativas especiais.

e Analisar de forma critica a evolucdo da politica de formacdo de
Professores em Educacdo Especial, nomeadamente a formacao
especializada organizada pelo Estado Portugués a partir da década de
70, confrontando a sua filosofia, assim como a sua estrutura
organizacional e funcional com os novos modos de accdo que reflecte

a reforma educativa.

e Contribuir para a renovacdo pedagdgica da formacdo de professores
especializados no limiar do séc. XXI, através de recomendacdes

realizadas neste ambito.

3. CONCLUSOES

Na esteira do autor MAYOR SANCHEZ (1988) entendemos iniciar as
conclusdes com uma citacdo que nos parece resumir uma parte significativa da evolucéao
do atendimento a criancas deficientes em:

«La Educacion Especial surge cuando se inicia el periodo de la
institucionalizacion especializada de los sujetos excepcionales, cosa
que ocurre a partir de finales del siglo XVIII... y de principios del
siglo XIX. A lo largo de méas de un siglo se incrementa
progresivamente la atencion a ciegos y sordomudos en residencias
especiales, y a finales de siglo se inicia en Inglaterra, Alemania y
Estados Unidos la institucionalizacion de los deficientes mentales,

extendiéndose a lo largo del primer cuarto del siglo XX a la mayor
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parte de los sujetos excepcionales. Esta era de la institucionalizacion
esté atravesada por una profunda ambigliedad respecto del fenémeno
de las diferencias individuales que implican limitaciones y
deficiencias: por un lado, se tiende a segregar a estos sujetos de la
sociedad en que viven porque se perciben como una amenaza, sin que
se reconozcan sus derechos, ni sus posibilidades para llevar una vida
“normal”; por otro lado, esa segregacion se entiende como
beneficiosa para los propios sujetos excepcionales, puesto que en la
institucion se les puede prestar atencion, asistencia, proteccion, algin
tipo de tratamiento, e, incluso, un principio de educacién»>°°.

Em Portugal, a evolucdo apontou no mesmo sentido e o atendimento a criangas
deficientes comecou por privilegiar os cegos e surdos-mudos, mais tarde as «criangas
anormais» e, muito posteriormente, as criangas com problemas fisicos, sempre em
instituicOes especializadas de iniciativa privada.

Este periodo de segregacdo é, fundamentalmente, caracterizado por uma
intervencao do tipo medico - modelo clinico em que a vertente pedagdgica se anulava
em confronto com a vertente médica. O modelo clinico assenta, essencialmente, a sua
accdo no problema da crianca, na sua deficiéncia, sem ter em conta as potencialidades a
serem desenvolvidas. Assim, as metas educativas, 0s objectivos e estratégias, surgem
intimamente relacionadas com a deficiéncia da crianca e ndo com o0 seu potencial
desenvolvimento.

Poderemos falar, sem constrangimentos, numa visdo categorial da
educacdo/atendimento, isto é: através de um modelo clinico as criangas deficientes eram
classificadas por categorias de deficiéncia (visual, auditiva, motora,...) que iriam
determinar o tipo de condicdes de educacdo/atendimento a desenvolver com cada tipo
de deficiéncia.

Estas classificagdes baseavam-se, exclusivamente, em causas intra-individuais,
como se s6 a disfuncionalidade fosse importante. Dai que, dependendo do diagndstico, a
crianga era “inserida” numa das categorias, a partir das quais se adaptavam técnicas e
matérias de ensino “especiais”, que servissem as necessidades de cada uma das
categorias, chegando-se mesmo a elaborar “psicologias”, métodos e técnicas
diferenciadas e descritivas, exclusivamente para cada categoria.

396 MAYOR SANCHEZ (1988, pp. 9-10).



258

Nesta perspectiva, as instituicdes responsaveis pelo atendimento a criangas
deficientes, estavam organizadas de acordo com a perspectiva categorial. Para cada
instituicdo, um tipo de deficiéncia. Quando as classes especiais apareceram, 0S
principios porque se regiam eram exactamente estes.

Neste contexto, as instituicbes sentiram a necessidade de formar 0s seus
professores para dar respostas as solicitacdes criadas por estas criangas. Dai que a
formacdo tenha evoluido no mesmo sentido dos objectivos das instituicdes: uma
formacdo especializada, muito centrada nas deficiéncias em causa, tendo por base a
perspectiva categorial, assente num modelo mais médico que pedagogico (EX: Instituto
Antonio Aurélio da Costa Ferreira, Casa Pia de Lisboa, Direccdo Geral de Assisténcia).

Nesta época, a intervencdo directa do Estado Portugués podia considerar-se
quase nula, pois ele apenas intervinha, indirectamente, através das instituicdes que
apoiava.

Diferentes movimentos, que ocorrem em diversos paises europeus e nos Estados
Unidos, vao permitir uma viragem marcante na educacao das criangas deficientes, uma
vez que é acentuada a abolicdo das préaticas educativas segregativas e a necessidade
cada vez mais premente da educacdo destas criangas se realizar em meios 0 menos
restritivos possiveis.

Ao longo do estudo emergem indicadores de que a politica educativa foi
evoluindo durante a década de 70, quer para a Educacdo em geral, quer para a Educacao
Especial, trazendo renovacdes neste campo. No que diz respeito a educacdo da crianca
deficiente a renovacédo sentida prende-se com o atendimento a crianga em meios menos
segregativos, menos restritivos possiveis, portanto no sentido da integracdo da crianca
com deficiéncia nas estruturas do ensino regular. Foi entdo surgindo um novo tipo de
sistema - o Sistema Integrado - com metas educativas, objectivos e estratégias mais
adequadas a uma educacao que potencialize o desenvolvimento destas crian¢as, numa
educacdo para todos, numa educacao de igualdade de oportunidades.

Surge assim a substituicdo do modelo médico-pedagdgico por um modelo
pedagdgico-educativo em que é muito mais importante conhecer a crianca em Si
propria, as suas caracteristicas e as caracteristicas do seu envolvimento, do que o
conhecimento estar s6 centrado na deficiéncia. Esta nova perspectiva é designada de
ndo-categorial e a crianca em si € o centro de toda a aprendizagem. FERNANDES
(1973) reforca este aspecto ao afirmar que:

«Uma educagdo em que o educando ndo seja 0 sujeito da propria

educacdo, uma educacdo em que o educando seja chamado a uma
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atitude exclusivamente ou predominantemente passiva, ndo merece, a
bem dizer o nome de educagdo. A uma educacdo que nao forme o
educando sob o ponto de vista do desenvolvimento das suas
capacidades fisicas, intelectuais e afectivas, que o ndo prepare, como
cidaddo e como trabalhador, para um intervengdo consciente no
destino da sociedade onde vive, ndo cabe propriamente 0 nome de
educacao.»®"’

A sensibilizacdo para esta nova forma de educacdo emerge, fundamentalmente,
do principio da Normalizacdo, que teve a sua origem no Norte da Europa, e do qual
derivam os principios da Sectorizacdo e da Integracdo, principios essenciais para o
desenvolvimento futuro da Educacao em geral, e da Educacéo Especial, em particular.

Novos modelos de préatica educativa, novas formulacfes tedricas, disposicdes
legais emitidas e novas experiéncias integradoras sdo algumas das repercussdes do
principio da Normalizacdo, sem esquecer que 0 contexto socio-econdémico, politico e
cultural de cada pais condiciona o modelo integrativo adoptado por cada pais
(JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUNE 1999).

O percurso evolutivo do desenvolvimento da integracdo escolar nos diferentes
paises onde esta foi implantada é descrito com tendo abandonado, a pouco e pouco, uma
pratica educativa mais tradicional (com principios, valores, respostas curriculares e
organizacionais, unicas, fechadas e por vezes inflexiveis), onde a integracdo escolar se
fazia apenas pela partilha do mesmo espaco fisico, para uma pratica educativa em que a
intervencdo pedagogica passa a ser 0 meio por exceléncia para operacionalizar a
integracédo, e a escola o eixo central em torno do qual gira a integracdo escolar em que
poderdo ser educadas todas as criancas, sem excepcao.

Apesar das interpretacGes e definicdes sobre o conceito de integracdo escolar
serem diversas, encontramos alguns pontos comuns que sdo de salientar:
- a educacdo das criancas deve ser sempre realizada num meio 0 menos

restritivo possivel;

- a integracdo escolar é vista como um processo que pretende reunir
alunos com e sem necessidades educativas especiais no mesmo contexto

educativo;

307 FERNANDES (1973, p. 36).
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- a integracdo escolar é vista como um processo onde as necessidades
educativas sdo satisfeitas através de diversas modalidades institucionais e
organizacionais e onde a intervencdo educativa esta de acordo com as

caracteristicas do proprio aluno.

Assim, concluimos que a integracéo escolar revela, claramente, a transformacéo
e implicagdo da instituicdo escolar e do seu envolvimento, bem como a necessidade
urgente de uma unificacdo entre o sistema de educacdo geral e o de educacao especial,
ficando para tras a integracdo vista como um mero contacto fisico.

Integracdo escolar é mais do que isso, ela abrange a sociedade em geral, 0
envolvimento social, escolar e familiar em que a crianca esta inserida, o contexto
educativo e a prépria crianca, numa perspectiva de ser activo e participante com um
projecto de vida que ndo € elaborado para si, mas consigo e para seu apoio.

Também responsaveis por estas alteracdes sdo dois marcos importantes de todo o
movimento integrativo e que tém influenciado as praticas educativas com criancgas
portadoras de deficiéncias. S&o eles : a PUBLIC LAW 94-142, de 1975, emitida nos
Estados Unidos; e 0 WARNOCK REPORT, de 1978, saido no Reino Unido.

A Lei Americana defende o direito da educacgéo apropriada a cada crianga com
qualquer tipo de necessidades num “ambiente o menos restritivo possivel”, promovendo
a igualdade de oportunidades educacionais

O relatorio Inglés, por sua vez, salienta que a forma que adopta uma necessidade
educativa de uma crianca, pode nada ter a ver com a natureza da deficiéncia de que ela é
portadora e, como tal, recomenda a abolicdo da classificacdo por categorias, visto que a
base para a tomada de decisdo acerca das praticas educativas para esta crian¢a ndo deve
ser a simples designacdo da deficiéncia, mas sim uma descricdo pormenorizada das
necessidades especiais.

E, portanto, a partir da publicacdo do Warnock Report que o conceito de
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAS toma forma e conteudo.

A evolucdo terminoldgica e conceptual resultante destes documentos implicou
mudancas nas politicas e praticas educacionais e, como tal, na filosofia da integracao
escolar.

Neste contexto, cria-se um sentimento forte a favor da integracdo, em que todas
as criancas possam realizar a sua educacdo num meio 0 menos restritivo possivel; passa
a contemplar-se também alunos com problemas de aprendizagem, emocionais e de
comportamento; novas metodologias de identificacdo e avaliagdo das criangas com
necessidades educativas especiais surgem, exigindo-se a descricdo detalhada dessas
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necessidades; presta-se maior atencdo as familias destas criancas; o trabalho de
intervencdo educativa surge cada vez mais centrado em equipas multiprofissionais, de
forma a que o apoio seja eficaz; detecta-se o aparecimento de uma “escola para todos”,
em que se passa a fazer um esfor¢o de recursos humanos, materiais, equipamentos e

curriculos para ser integrada uma crianga “diferente”.

A partir da analise realizada ao longo do estudo, podemos concluir que Portugal
também foi palco de profundas alteracdes conceptuais e terminoldgicas, cabendo aqui
referenciar aquelas que se foram fazendo sentir na producdo legislativa. Assim,
entendemos determinar trés fases:

- A primeira, que inclui toda a legislacdo produzida até a Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués, que utiliza como terminologia base a ‘“crianca
deficiente”; “deficiente”; “crianga portadora de deficiéncia”, fazendo sempre clara
referéncia ao tipo de deficiéncia: fisica, motora, organica, mental, inadaptados,
sensoriais, intelectual e outras.

- A segunda, com a legislacdo produzida desde a Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués até ao Decreto-Lei N°319/91, de 23 de Agosto, que estabelece o
regime educativo especial aplicavel as criancas com necessidades educativas especiais.
Se em 1978 a expressdo “criangas com necessidades educativas especiais” passou a
substituir a de “crianca deficiente”, na legislagdo portuguesa s6 em 1986 se dao os
primeiros indicios desta transformacéo, com a Lei de Bases do Sistema Educativo, onde
é claramente utilizado o termo “criancas com necessidades educativas especificas’;
“individuos com necessidades educativas especificas”. E de realcar que, pese embora
toda a filosofia da expressdo necessidades educativas especiais, esta lei s6 contempla as
necessidades de dois tipos de criancas: as que apresentam problemas fisicos e mentais.
Durante este periodo a terminologia e os conceitos utilizados na legislacdo portuguesa
flutuavam entre as expressdes ‘“necessidades educativas especiais”, ‘“necessidades
educativas especificas”, mas fazendo referéncia também ao tipo de deficiéncias que
originavam estas necessidades, todas elas agora contempladas, sem esquecer as
dificuldades de aprendizagem.

- A terceira, desde a publicacdo do Decreto-Lei N°319/91, até aos tempos
actuais. Este Decreto inclui, definitivamente, o conceito de “crian¢a com necessidades
educativas especiais” na legislagdo portuguesa, na producgdo cientifica e também nas
mentalidades, pelo que o consideramos como um marco historico importante na
mudanca de conceitos.

Os direitos a educacdo, a igualdade de oportunidades e o de participar na
sociedade sdo, no nosso entender, inquestionaveis e irreversiveis, pelo que a escola tem
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de se adaptar a todas as criangas, sem excep¢do, para responder as necessidades de
TODOS os alunos.

No prosseguimento desta filosofia, constatamos que a conferéncia de Salamanca,
realizada em 1994, de onde saiu a Declaragdo de Salamanca, teve um papel
preponderante, dado que a promog¢do da mesma tinha como principal objectivo
promover a “Educagdo para Todos”, analisando as mudangas fundamentais a realizar
nas politicas educativas, de forma a se desenvolver a abordagem da educacéo inclusiva,
nomeadamente, capacitando as escolas para atender todas as criangas, sobretudo as que
tém necessidades educativas especiais.

Na sequéncia da conferéncia, um novo conceito surge: o conceito de “Inclusao”,
que significa que todas as criancgas, incluindo aquelas com necessidades educativas
especiais, mesmo as mais severas, devem ser atendidas nas classes regulares com o
apoio dos servigos de educacéo especial, na escola da sua area de residéncia, num unico
sistema educativo e com uma rede de apoio (NISBET, 1992; KUKIC, 1993; PUTNAM,
1993).

Deparamo-nos, entdo, com um movimento que tem como objectivo a
reestruturacdo das escolas do ensino regular, com vista ao atendimento eficaz das
criancas que necessitam de apoios educativos e de servigcos especiais, e das que nao
necessitam, de forma a que a todos os alunos sejam dadas respostas eficazes as suas
necessidades educativas.

Para além dos aspectos internacionais que, inevitavelmente, influenciaram
Portugal na politica educativa das criancas com deficiéncia, este pais também foi palco
de profundas alteragdes internas, na década de 70, que contribuiram igualmente para as
mudancas sentidas na politica educativa.

Da anélise efectuada, concluimos que os anos 70 foram ricos em acontecimentos
importantes na vida econdmica, social e politica, nomeadamente o fim da ditadura, com
a revolucéo de 25 de Abril de 1974.

Ja na década de 80, o acontecimento social, politico e econdmico mais marcante
da vida do pais que implicou modificacbes na educacdo e consequentemente, na
educacdo especial, foi a entrada de Portugal na Comunidade Europeia, em 1986. Com a
participacdo na Comunidade Europeia abrem-se perspectivas de mudanca, de progresso
e de apoio técnico e financeiro que podem representar uma melhoria qualitativa e
quantitativa na educacdo destas criancas.

Do conjunto destes grandes movimentos de ruptura/evolucdo, podemos concluir
que a Constituicdo da Republica Portuguesa, em conjunto com as grandes “cartas” de
direitos humanos (Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, 1948 e a Convencéo
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Europeia dos Direitos do Homem, 1950), assegura, protege e garante os direitos dos
cidaddos a educacdo, a igualdade de oportunidades e de participacdo social. Tais direitos
e garantias transparecem, hoje, na maior parte da legislacdo portuguesa (BARRETO,
1996), mas que nem sempre sao levadas a pratica.

Pelas analises realizadas, parece-nos ter ficado bem vincada a importancia
atribuida pelo Estado Portugués, neste Ultimo quarto de século, a uma mudanga na
educacgdo das criangas com necessidades educativas especiais, com a presenga sempre
constante da perspectiva integradora nos diversos documentos legislativos, que sdo em
parte o reflexo das influéncias internacionais e também dos diversos grupos de pressao
(investigadores, professores, pais...) sobre o poder politico.

Tendo em atencgdo este quadro, concluimos que a evolucdo da integracdo escolar
em Portugal pode ser analisada em funcdo de trés marcos legislativos internos que
alteraram profundamente a politica educativa da educacéo de criangas com necessidades
educativas especiais: a Lei N°5/73, conhecida como “Reforma Veiga Simdo”; a Lei
N°46/86, Lei de Bases do Sistema Educativo; e o Decreto-Lei N°319/91, que estabelece
0 regime educativo especial aplicavel aos alunos com necessidades educativas especiais
nas escolas do ensino regular.

Assim com base na analise efectuada aos documentos concluimos que:

- As mudancas no sector educativo iniciaram-se antes da revolucdo do 25 de
Abril de 1974 (a Reforma Veiga Simdo é uma manifestacdo evidente disso),
continuando a sua consolidacdo nas décadas a seguir, estando actualmente assegurada a
cobertura integral da populacdo jovem pelo sistema de ensino, bem como a expansao
rapida do ensino secundario e superior ser uma realidade. Estas renovacdes foram
consequéncia de um aumento acentuado das classes médias e das suas pressdes sobre o
poder politico.

- Na década de 70 no que respeita a educacao das criancas com deficiéncia, o
Ministério da Educacdo limitava-se a manter as chamadas “classes especiais” nas
escolas do ensino regular, criadas nos anos 40 e organizadas em funcdo das categorias
de deficiéncias, e a seguranca social completava este quadro com institui¢cées de ensino
especial, embora escassas.

- Devido a insuficiente resposta das entidades oficiais, assistiu-se, nesta década,
a um movimento de organizacdo por parte dos pais na criacdo de varias instituicdes
sociais e mecanismos de apoio a instituicdes particulares sem fins lucrativos, no ambito
do Ministério da Seguranca Social, organizadas por categorias de deficiéncia e que
proliferaram durante a década de 70, e que ainda hoje se mantém.
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- A Reforma de Ensino de 1973, através da Lei N°5/73, pretendia alterar o estado
de coisas dado que o ensino primario se tornava extensivel as criancas deficientes,
precoces ou inadaptadas, embora podendo ser encaminhadas para classes especiais, ou
estabelecimentos de educacdo especial. Apesar desta reforma ndo ter sido totalmente
aplicada, em virtude das transformacgdes politicas ocorridas com o 25 de Abril de 1974,
podemos concluir que estavam langcados os dados para se iniciar um processo de
mudanca na politica da Educagdo Especial em Portugal.

- Um dos factos importantes que prevaleceram desta reforma foi a criacdo das
Equipas de Ensino Especial (EEE), estrutura do Ministério da Educacdo criada para
apoiar os alunos com problemas sensoriais € motores (em 79/80 extensivel a mentais
ligeiros e com problemas emocionais) integrados nas escolas do ensino regular, cujo
objectivo era a integragdo familiar, escolar e social desta populacdo. Finalmente, o
Ministério da Educacdo toma a seu cargo a educacdo das criancas portadoras de
deficiéncia que estdo no ensino regular.

- As equipas funcionaram até 1997, dando lugar a estrutura dos apoios
educativos prevista pelo Despacho 105/97. A evolucdo das equipas em termos
quantitativos foi bastante significativa:

a) em 1982 o nimero de Equipas de Educacdo Especial era de 29, com
448 docentes a apoiarem 3.323 alunos integrados e ja se encontravam

distribuidas por todas as regides do pais;

b) em 1987, o nimero de equipas passa para 56, com 657 docentes a

atender cerca de 6.500 alunos;

c) eem 1992 contava ja com 227 equipas e 2.519 docentes, para atender
27.354 alunos integrados, sendo as zonas do Norte, Centro e Lisboa
aquelas que mais equipas possuem (173) e as zonas do Alentejo e

Algarve apenas tém 34 equipas.

- Esta evolucdo quantitativa ndo significa que exista uma cobertura total ao
atendimento de alunos com necessidades educativas especiais integrados nas escolas
regulares. Em 92/93 existiam cerca de 8.000 alunos em lista de espera sem qualquer tipo
de apoio, justificado, fundamentalmente, pela falta de professores especializados, o que
pode significar que, em Portugal, na pratica, se ficou aquém das expectativas abertas
pela legislacao produzida
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- Em 1977°% foi definido o regime escolar dos alunos portadores de deficiéncias,
desde que integrados no sistema de ensino publico, nos ensinos preparatorio e
secundario e, mais tarde, o Decreto-Lei N°88/85 estendeu esse apoio também aos alunos
dos ensinos primario e superior.

- Com este diploma pretendia-se promover uma cuidada despistagem das
criancas, expandir o ensino basico especial e 0 apoio as respectivas escolas e, ainda,
intensificar a formacdo dos docentes e pessoal técnico para o atendimento a estas
criangas. Mas, ao mesmo tempo, referia que as “criangas com incapacidade
comprovada” podiam ser dispensadas da matricula, ou da frequéncia até ao final da
escolaridade obrigatoria, denotando-se que nem sempre a legislacdo traduz a realidade
de um pais. Por muitos foi considerado um documento necessario, mas ndo suficiente,
pois s6 abrangia as criancas portadoras de deficiéncias fisicas ou psiquicas, ficando de
fora outras deficiéncias.

- Merece aqui destacar que o cumprimento da escolaridade obrigatéria, para
criancas deficientes, deixa muito a desejar, pois a legislacdo contem normas que, de
uma forma ou de outra, dispensavam estes alunos do seu cumprimento, como seja «0
dever da escolaridade ... cessa em caso de incapacidade...»

- Constatdmos que este estado de coisas se mantem até a década de 90, momento
em que se da o salto qualitativo no problema do cumprimento da escolaridade
obrigatéria para estas criangas, ao ser publicado o Decreto-Lei N°35/90, onde se
determina que nenhuma crianca, independentemente do grau ou tipo de deficiéncia, esta
isenta do cumprimento da escolaridade obrigatoria. Embebido no principio da
“Escolaridade para Todos”, o presente decreto vai, entdo, alargar o principio da
escolaridade obrigatoria e sua gratuitidade, considerada para o ensino basico, a todas as
instituices de ensino (estabelecimentos dependentes de instituicdes publicas, privadas
ou cooperativas de educacéo especial).

- Pela primeira vez ndo se verifica a dispensa da escolaridade obrigatoria para as
criancas portadoras de deficiéncias, como constatamos anteriormente sempre que se
legislou sobre esta matéria.

A anélise efectuada ao longo do estudo leva-nos a concluir que, apesar das
intencdes legislativas, a integracdo escolar do deficiente tem percorrido um caminho
com muitos escolhos. Em Portugal, a lei que faltava para consagrar o direito a Educacao
a todas as criancas, incluindo as portadoras de deficiéncia, foi aquela a que se chamou
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei N°46/86 de 14 de Outubro, que no

3% Decreto-Lei N°174/77.



266

plano técnico e politico ndo introduziu grandes rupturas na estrutura do sistema de
ensino, mas antes no plano de principios (TEODORO, 1994).

Da analise a lei concluimos que:

- E do Estado a responsabilidade de promover a democratizagdo do ensino e de
garantir o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares, o que abrange, efectivamente, a educacdo das criangas com necessidades
educativas especiais.

- A Educacdo Especial aparece, entdo, no sistema de ensino como uma
modalidade especial de educacao escolar, fazendo parte integrante da mesma, e que se
rege por disposicOes especiais. Compartilhando da opinido de BENARD DA COSTA
(1991) e recorrendo as suas palavras, constatamos que pela primeira vez se consagra no
nosso pais:

«uma orientacdo da politica educativa visando a populacéo deficiente
e esta orientacdo aponta de forma inequivoca para trés direccdes
fundamentais: o direito das criancas deficientes a uma educacgdo
adequada as suas necessidades especificas; a opcdo por uma
educacdo integrada nas estruturas regulares de ensino sempre que
possivel; a tutela pedagogica do Ministério da Educacgdo sobre todas
as modalidades de educacdo especial do foro oficial, privado ou
cooperativo.»>*

Concluimos, ainda, que, na sequéncia da publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, varios documentos legais foram elaborados com o objectivo de
operacionalizar os principios da lei no que respeita: a educacdo destas criangas,
contendo todos eles indicadores de mudanca que facilitam a integracdo de alunos com
necessidades educativas especiais nas escolas do ensino regular; ao cumprimento da
escolaridade obrigatéria por parte de todas as criangas, situacdo que preocupava 0
Estado; e também a questdo da falta de sucesso escolar, em virtude dos indices
elevadissimos de insucesso escolar que se estavam a verificar nesta altura em todos os
niveis de ensino, em particular no 1° ciclo do ensino bésico.

O estudo que efectudmos demonstra-nos que € no inicio dos anos 90 que a
politica educativa se torna mais clara e explicita quanto a responsabilidade da escola

309 BENARD DA COSTA (1991, p.2).
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regular face a educacdo das criangas com necessidades educativas especiais, com a
publicacdo de importantes diplomas legais.

A introducdo de medidas a aplicar, de acordo com as necessidades educativas
especiais de cada crianca, a definicdo de condigdes para a exclusdo de uma crianga do
sistema regular de ensino e, ainda, a substituicdo da classificagdo em diferentes
categorias (baseadas em critérios médicos) pelo conceito de criangas com necessidades
educativas especiais (baseado em critérios pedagdgicos), sdo alguns dos aspectos
contemplados pelo enquadramento legal do regime educativo especial para alunos com
necessidades educativas especiais nas estruturas regulares de ensino - Decreto-Lei
N°319/91 de 23 de Agosto. Assim as modificacfes propostas baseiam-se nos seguintes
aspectos:

- A substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada em
decisoes de foro médico, pelo conceito de ‘“necessidades educativas

especiais”, baseado em critérios pedagdgicos. Uma substituicdo lenta e

por vezes imersa em algumas incertezas.

- A crescente responsabilizagdo da escola regular pelos problemas de
todos os alunos sem excepcao. O decreto parece-nos ser contraditorio,
dado que € preconizada uma medida que permite 0 encaminhamento das
criangas com necessidades educativas especiais, cujas deficiéncias o

justifiqguem para instituic6es do ensino especial.

- A abertura da escola a alunos com necessidades educativas especiais,
numa perspectiva de “escola para todos”. Nem sempre esta abertura ¢
real, pois se existem escolas que, ou pela sua experiéncia, ou por um
esforco adicional dos seus intervenientes ou, ainda, pela sua localizacéo,
tém as condicBes necessarias para que a integracdo Seja um Sucesso,
existem outras que se debatem com falta de recursos humanos, técnicos e
materiais. Embora a legislacdo tenha apoiado o desenvolvimento da
integracdo, na pratica a realidade é bem diferente. Os materiais por vezes
sdo escassos; a falta de professores especializados é uma realidade, bem
como a auséncia de formacdo adequada a quem estd no dia a dia das
escolas; a producdo de manuais escolares especificos e o0 acesso a
equipamento informatico com software adequado as necessidades
educativas especiais é esporadico; as barreiras arquitectonicas e a falta de

espacos educativos necessarios para obviar as necessidades educativas
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destes alunos continuam a preocupar quem esté a frente dos destinos das
escolas, devido a falta de uma politica nacional que previna estas
situacBes. A legislacdo emerge, mas as repercussdes na pratica nem

sempre sao visiveis.

- O reconhecimento do papel dos pais na orientacdo educativa dos seus
filhos. Reconhecimento este que é visivel na prética, mas que a medida
que caminhamos para ambientes sociais degradados vai perdendo

expressao.

- O reconhecimento de um conjunto de medidas cuja aplicacdo deve ser
ponderada de acordo com o principio de que a educacao dos alunos com
necessidades educativas especiais deve processar-se N0 meio 0 menos
restritivo possivel, pelo que cada uma das medidas s6 deve ser adoptada
quando se revele indispensavel para atingir os objectivos educacionais
definidos. As medidas parecem ser aplicadas no espirito da lei, embora
de um modo pouco consistente, e com auséncia de um modelo

conceptual que suporte as decisdes tomadas.

Nesta perspectiva, concluimos que a escola passa a ser vista como uma escola
compreensiva, onde se incluem todos os alunos, sem excepcdo, em que a accao
educativa se centra na individualidade do aluno, na sua pessoa como sujeito e com um
papel activo, em que os professores fazem parte do processo de mudanca da escola e do
seu préprio papel nesta, mas que nem sempre a préatica o evidencia apesar da lei apontar
indicadores claros para o processo de mudanca.

A adequacdo dos métodos de ensino, dos meios pedagogicos e dos proprios
curriculos, a adequacédo dos recursos materiais e humanos, bem como a sua equilibrada
distribuicdo, a cooperacdo interdisciplinar, a mobilizacdo de recursos humanos
devidamente especializados no apoio ao professor do ensino regular, a adequada
formacdo de professores em necessidades educativas especiais e a adequacdo dos
espacos educativos, sdo algumas das intervencfes necessarias para que a grande
mudanca introduzida por este decreto se concretize: a passagem de uma perspectiva de
intervencdo, totalmente centrada na crianca, para uma perspectiva centrada na escola e
na sala de aula.

Constatamos que, com a publicacdo deste decreto, muitas das responsabilidades
que cabiam as Equipas de Educacdo Especial passam a ser da responsabilidade das
escolas que estes alunos frequentam. Cabe, portanto, as escolas organizarem-se para
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melhor responderem as necessidades educativas especificas dos alunos, e se, para
algumas escolas, estas novas funcbes sdo rapidas e faceis de assimilar, devido ao seu
passado rico em experiéncias de integracdo de criancas deficientes, para outras o
processo € muito mais lento, onde serd necessario realizar um grande esforgco para as
suas novas funcoes.

Quatro anos depois de ter sido publicado o Decreto-Lei 319/91, constatamos que
no ano lectivo de 1995/96, o numero de alunos integrados na escola regular se situava
nos 36.519, apoiados por 228 Equipas de Educacdo Especial, constituidas por 2.815
docentes, enquanto nas escolas de ensino especial foram atendidos cerca de 9.396
alunos®®, nimero significativamente elevado para um pais que preconiza uma politica
educativa de integracdo para as criangas com necessidades educativas e especiais e que
esta a dar os primeiros passos na educacao inclusiva.

Grande parte dos apoios prestados pelas Equipas de Educacdo Especial dirigia-se
a alunos com dificuldades de aprendizagem (46%) e com deficiéncia mental (22.6%),
encontrando-se a maioria dos alunos na faixa etaria dos 6 aos 10 anos a frequentar o 1°
ciclo do ensino basico (58,1%). A maior parte (64%) dos docentes das equipas eram
professores do 1° ciclo do ensino bésico®.

Entre despachos, decretos-lei e portarias, o desenho legislativo vai-se
desenvolvendo no sentido da aplicacdo do regime educativo especial proclamado pelo
319/91, no combate ao insucesso escolar e, ainda, na definicdo de medidas necessarias
para o cumprimento da escolaridade obrigatoria.

Constatamos, ainda, que em resposta a necessidade de mudanca de atitudes e de
praticas numa escola em mudanca, é publicado em Portugal o Despacho Conjunto
N°105/97, de 1 de Julho, para dar cumprimento as recomendacBes proferidas pela
Declaragdo de Salamanca, numa perspectiva mais abrangente de Escola Inclusiva. E
assim iniciado um processo de mudanca significativo no que respeita a forma de
conceptualizar e de organizar o apoio educativo para criancas com necessidades
educativas especiais.

De entre as mudancas na organizacdo e prestacdo de apoio as criangas com
necessidades educativas especiais, resultantes da aplicacdo do despacho, salientam-se:

- a colocacdo dos professores de apoio nas escolas;

- a criacdo de uma nova estrutura, as Equipas de Coordenacdo dos
Apoios Educativos (ECAE).

310 pados do Departamento de Educacdo Basica do Ministério da Educacéo

311 Dados recolhidos em BAIRRAO (Coord.) (1998).
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Concluimos, entdo, que o modelo organizativo das Equipas de Educacdo
Especial, caracterizado por uma intervencdo centrada no aluno com deficiéncia, onde o
professor de ensino especial dirigia o apoio ao aluno deficiente, deu lugar a um modelo
mais global e abrangente, caracterizado por uma intervengdo centrada na escola, onde se
acentua a necessidade de os docentes de apoio educativo colaborarem na melhoria das
condicdes de sucesso educativo e de qualidade da escola, assumindo o apoio individual
ao aluno como caracter excepcional. Assim, 0s apoios educativos passam a ser parte
integrante da escola, ndo sdo mais um subsistema organizado a margem da escola.

No ano lectivo de 1997/98, ja ao abrigo do Despacho Conjunto N°105,
verificamos que foram colocados nas escolas, por destacamento, 5.965 professores de
apoio, coordenados por 187 Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos. O nimero
de alunos com necessidades educativas especiais a frequentar o ensino regular era de
39.206, e nas escolas de ensino especial de 2.337, 0 que representa ja um valor baixo*'2,
embora ainda ndo o desejado para levar a pratica todas as renovacOes sugeridas pela
legislacao.

Com o Despacho Conjunto N°105/97 e o Decreto-Lei N°319/91 assiste-se, hoje,
no nosso pais, a uma mudanca significativa relativamente a escolaridade dos alunos
com necessidades educativas especiais, mas longe ainda daquilo que sdo as
expectativas, 0s anseios e as necessidades de quem mais directamente esta envolvido
nesta problematica: pais e professores.

O Ministério da Educacdo toma, finalmente, a seu cargo a educacdo destas
criancas, assumindo todos os encargos com a educacdo especial, que passa a estar
“legalmente” integrada na escola regular, mas paradoxalmente coexiste com a educacao
segregada em escolas de ensino especial, estruturas estas ligadas ao ministério do
Emprego e da Seguranca Social.

Em conclusdo, a educacdo da crianca com deficiéncia passa, entdo, a ser
organizada, preferencialmente, em escolas do ensino regular, sem dispensa da
frequéncia dos nove anos de escolaridade obrigatdria, segundo modelos diversificados
de integracdo, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo.

De forma a se permitir operacionalizar estes aspectos, as estruturas educativas
existentes em Portugal, com vista ao atendimento de criancas e jovens com deficiéncia,
na escolaridade obrigatdria, sdo de dois tipos:

- Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos, cuja accdo se

desenvolve junto das escolas publicas regulares, apoiando alunos nelas

312 Dpados recolhidos no Parecer N°3/99 do Conselho Nacional de

Educacédo, de 17 de Fevereiro.
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integrados: o chamado ensino integrado, sob a responsabilidade do
Ministério da Educacao.

- Escolas especiais e estabelecimentos de ensino particular ou

cooperativo de iniciativa ptblica ou privada®*®: o chamado ensino no

integrado, sob a responsabilidade do Ministério do Emprego e da
Seguranca Social e do Ministério da Educacéo.

Como se pode constatar, as criancas deficientes encontram-se sob a
responsabilidade de dois Ministérios: o da Educacdo, e o do Emprego e da Seguranca
Social.

Através de dados oficiais do Ministério da Educacdo (1993)*** podemos

constatar que, em 1982, a percentagem de atendimento das escolas de ensino especial
era de 79%, e no ensino integrado de 21%, e que 0S nimeros se inverteram 10 anos
depois, manifestando-se, claramente, uma evolucdo da implementacdo do ensino
integrado: 71% dos alunos com necessidades educativas especiais sdo, em 1992,
atendidos nas escolas do ensino regular pelas Equipas, € 29% pelas escolas de ensino
especial, valor que se pretende ver reduzido de modo a se dar cumprimento ao que a
legislacdo preconiza.

E nas mesmas bases conceptuais em que assentou a evolugdo do
atendimento/educacdo das criancas portadoras de deficiéncias, também assentou a
evolucao no que diz respeito a formacao de professores.

A formacédo de professores dedica, a partir da década de 80, mais atencdo as
necessidades diferenciadas das criancas portadoras de deficiéncia, passando 0s cursos a
serem mais abrangentes, centrados num modelo muito mais pedagogico, em detrimento
da exclusividade do modelo clinico ou medico-pedagogico, caracteristico de muitos
cursos de especializacdo. Constatamos que a formacdo se realiza segundo o modelo
ndo-categorial que, perante as novas perspectivas de integracdo, se assume como 0 mais
adequado para formar e desenvolver conhecimentos dos professores face as novas
mudancas propostas.

De toda a analise legislativa realizada, concluimos que a preocupacdo do Estado
foi sempre a de especializar professores j& com uma formacdo de base, ndo se
verificando qualquer intervencdo junto dos cursos de formacédo inicial, até a década de
80, cujos profissionais vao ser também responsaveis pela integracdo escolar das criancas

33 Cooperativas e associacbes de pais sem fins lucrativos; colégios de
educagdo especial com fins lucrativos e estabelecimentos oficiais do
Ministério da Solidariedade e Seguranca Social (IPSS).

14 PEREIRA (1993).
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deficientes. Verificamos que, a partir da publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, e com a criacdo das Escolas Superiores de Educacdo, este panorama sofre
significativas alteracfes. SO a partir da criacdo das Escolas Superiores de Educagdo é
que a formacdo inicial passou a contemplar contetdos neste dominio.

Da andlise realizada antes da década de 80, concluimos que o Estado Portugués,
tendo em vista a reducdo das necessidades de formacéo, criou cursos de especializacdo

em Educacdo Especial em diversas instituicdes®'® que, normalmente, atendiam criancas

deficientes, e em alguns organismos do Estado®'®.

Concluimos, ainda, que até a década de 80, a formacdo de professores em
Educagdo Especial era entendida, exclusivamente, como uma especializagdo dos
professores para o atendimento a criangas com deficiéncias, que se encontravam
integradas no ensino regular, ou que frequentavam as escolas de ensino especial.

Dos primeiros cursos, iniciados em 1942, até a integracdo da formacgéo no ensino
superior (1986), constatdmos que muitos sdo 0s aspectos que os diferenciam:
- 0 numero de horas de formagéo, que oscilou entre as 300 horas (1942) e
as 2.235 horas (1985);

- a duragd@o dos cursos, que comecou por ser anual e que, na década de

70, passou a plurianual (dois anos);

- a terminologia utilizada na denominacdo dos cursos, que se vai
alterando na medida das evolugdes sentidas na propria concepcdo da
Educagao Especial, donde a designagdao de “Professores de Anormais”
(anos 40/50) passa, nos anos 60, a “Professores de Criangas
Inadaptadas™; nos anos 70, a “Professores de Criangas Deficientes”; no
inicio dos anos 80, a “Professores do Ensino Especial”; e, a partir de

1985, passa a designar-se de “Professores de Educagdo Especial”;

- 0s planos de estudo, que sofreram uma clara evolucdo, comecaram por
incluir matérias que apenas visavam as abordagens psicopedagdgicas
especificas relativas a deficiéncia para, mais tarde, na década de 70,
incluir um complemento a formacao de base dos formandos, para além
das matérias curriculares especificas relativas a area de especializacdo. O

perfil de saida do especialista configurava-se de acordo com a categoria

315 Tnstituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira e Casa Pia de Lisboa.

Direccdes Gerais da Assisténcia, do Ensino Bédsico e do Ensino
Secundario.

316
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de deficiéncia, cujo destino eram as escolas especiais e 0 ensino

integrado.

O ano de 1986 foi aquele em que, finalmente, a formagdo de professores no
ambito da educagdo especial foi integrada no Ensino Superior, através das Escolas
Superiores de Educacdo, com cursos de especializagdo e, ainda, com unidades
curriculares nos planos de estudo dos cursos de formacéo inicial dos educadores e
professores do 1° e 2° ciclos do ensino basico. Sublinhe-se, todavia, que este processo
significativo ndo veio cobrir todas as necessidades de formacdo dos docentes, pelo que,
ainda hoje, podemos detectar inimeras lacunas quanto a esta matéria.

As novas perspectivas em educagdo, que visam o desenvolvimento do ser
humano, apelando ao direito a diferenca, vieram alterar radicalmente as formas de
atendimento das criangas com necessidades educativas especiais e, consequentemente, a
preparacdo dos educadores e professores que directa ou indirectamente irdo lidar com
elas.

A escola para todos, onde o direito a diferenca pretende ser um direito real,
implica, necessariamente, a existéncia de professores capazes de responder as reais
necessidades educativas de cada aluno, em particular, e do grupo turma, em geral.

No que respeita a formacdo especializada, estabelecendo pontes de comparagéo
entre a fase actual, em que a formacéo especializada é realizada nas Instituices de
Ensino Superior, nomeadamente nas Escolas Superiores de Educacdo, e aquela em que a
formacdo se realizava fundamentalmente pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa
Ferreira num passado ainda muito recente, podemos concluir que:

- O estagio foi progressivamente abandonado, para em seu lugar
aparecerem unidades curriculares (tais como seminarios e projectos de
intervencdo ou de inovacdo) onde se desenvolvem trabalhos de
investigacio com o objectivo de integracdo e aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos, interligados com a realidade profissional ou
escolar do formando. A tdo desejada articulacdo teoria/pratica parece
estar comprometida com estas alteracdes, bem como a pratica reflexiva,
onde os formandos vao buscar as situacdes problematicas emergentes da
pratica, atraves da reflexdo e do trabalho cooperativo, as respostas para as

necessidades sentidas.

- Os planos de estudo tém, progressivamente, vindo a acompanhar a
evolucdo do conceito e ambito da Educacdo Especial, dado que a

organizagdo, estrutura e objectivos dos cursos visando um
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educador/professor mais adaptado ao ensino segregado (isto € com uma
formacdo mais incidente na aprendizagem de técnicas e métodos
compensatorios para uma determinada deficiéncia) tém sofrido
mudangas, no sentido de uma orientacdo cada vez maior para novas
competéncias do professor, no ambito da integracdo das criangas e jovens
com necessidades educativas especiais nas escolas do ensino regular, do
trabalho com outros profissionais e de uma formacdo mais abrangente e
de acordo com as novas perspectivas de educacdo que apontam para o
desenvolvimento da crianca/jovem, aceitando e valorizando o direito a

diferenca.

- Os actuais cursos tém a duragdo de dois anos lectivos, dirigidos a
professores dos varios graus de ensino, profissionalizados e com

experiéncia de docéncia, entre 0s dois e 0s trés anos lectivos completos.

- Os cursos deixaram de ser frequentados com dispensa total de servico
docente, para passarem a ser em regime pos-laboral. Tal situacdo so se
tornou possivel devido a proliferacdo das Escolas Superiores de
Educacdo por todo o pais, 0 que ndo acontecia anteriormente, dado que

praticamente s6 em Lisboa € que se realizavam estes cursos.

A evolucdo do numero de professores especializados tem sido claramente
notdria, dado que a caréncia também era consideravelmente grande, se bem que conviria
frizar ajuizar que, actualmente, ainda ndo é considerada satisfatdria para cobrir as
necessidades do pais.

Como as Equipas de Educacdo Especial, estrutura do Ministério da Educacao
que apoia as criangas integradas nas escolas do ensino regular, tém absorvido o0s
docentes especializados que anualmente saem saido das Escolas Superiores de
Educacdo, os numeros de professores especializados que irdo ser aqui espelhados

reflectem apenas esta realidade®'":

- Em 1989, o numero de professores especializados afectos as Equipas de
Educacdo Especial era de 573 num universo de 1.971 docentes.

37 Dados recolhidos em PEREIRA (1993, pp.20-22)
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- Em 1992 o ndmero de professores especializados aumenta para 1.233*!%, num
total de 2.519, concentrando-se a maioria (52%) na zona de Lisboa, e, destes
especializados, 528 possuem formacéao especifica.

Nas escolas de ensino especial, afectas ao Ministério da Educac&o®?®, dos 730
professores s6 25 é que sdo especializados, valores considerados efectivamente
insuficientes para levar a préatica todas as inovacbes sugeridas pela legislacdo. Em
relagdo as escolas do ensino especial afectas ao Ministério do Emprego e da Seguranca
Social a situacdo € menos grave, dado que grande parte dos seus docentes sdo
especializados.

No que diz respeito a formacdo inicial, Portugal s6 apresenta um curso de raiz
denominado de “Licenciatura em Educa¢ao Especial e Reabilitagdo”, a funcionar desde
1984, mas que ndo confere habilitacdo profissional para a docéncia.

Pela leitura dos planos de estudos concluimos que, actualmente, todas as Escolas
Superiores de Educacdo apresentam uma disciplina, moédulo ou seminario no ambito da
Educagdo Especial para Educadores de Infancia e Professores do 1° e 2° Ciclo do
Ensino Basico a funcionar, maioritariamente, no 3° ano dos varios cursos, geralmente
em regime semestral, embora a carga horaria varie entre 1 e 4 horas por semana (a
maioria situa-se entre as 2 e 3 horas por semana).

As designacOes dadas as disciplinas, mddulos ou seminarios, também variam de
escola para escola, mas aquela que foi encontrada com mais frequéncia designa-se por
«Introducdo a Educacéo Especial».

No que se refere as Universidades pertencentes a rede publica, e partindo de uma
analise aos planos de estudos, a fim de se constatar a existéncia, ou ndo, de disciplinas
no ambito da Educacdo Especial, apenas pela designacédo clara e objectiva da mesma,
conclui-se que:

- dos 81 cursos de formacdo inicial de professores realizados nas
Universidades, apenas 11 cursos apresentam explicitamente nos seus
planos de estudo disciplinas que sdo do ambito da Educacdo Especial,

perfazendo um total de 14 disciplinas;

- nos restantes cursos (70) encontram-se unidades curriculares

relacionadas com a Psicologia, e outras com a Salde, onde,

3% Neste valor somamos o0s professores com formacdo especializada e

aqueles que a autora considerou como formacdo especifica «a formacdo
em técnicas especificas, designadamente braille, orientacdo e
mobilidade, lingua gestual, sistemas alternativos de comunicacdo e
intervengdo precoce» PEREIRA (1993, p.21).

3% pados recolhidos em CORREIA (1994, p.48).
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eventualmente, nos seus programas, poderdo incluir mddulos ou

seminarios que abordem esta questao.

Tal como nas Escolas Superiores de Educagdo, a maioria das disciplinas
funciona no 3° ano do curso e é semestral, com uma carga horaria semanal que varia
entre as 2 e as 3 horas, com designacdes bastante diversificadas, tais como «Educacgéo
Especial» e «Introducéo a Educacdo Especial».

As referidas unidades curriculares, na sua maioria, pertencem aos planos de
estudo dos cursos de Professores do Ensino Primario e de Educadores de Infancia.

Embora todo este panorama pareca ser prometedor, as respostas ao nivel da
formacdo dos professores do ensino regular em necessidades educativas especiais
continuam a ser insuficientes, na medida em que ainda ndo se verifica a existéncia de
disciplinas do &mbito da Educacdo Especial em todos os cursos de formacéo inicial de
educadores/professores, apesar da legislacdo emitida neste sentido.

Parece que, apesar das tendéncias apontarem para uma maior responsabilidade
do professor do ensino regular pelos alunos com necessidades educativas especais, nao
se estd a apostar numa politica e num plano claros ao nivel da formacdo inicial de
professores, o que pode conduzir a uma clara contradicéo entre o que se diz (legislacao)
e 0 que se faz (quotidiano das nossas escolas).

Da analise efectuada constatamos que as tendéncias no campo da formacgao
inicial apontam, pois, para formar professores que sejam capazes de atender as multiplas
necessidades dos seus alunos nas suas salas de aula, sem colocar diferencas entre as

criangas com necessidades educativas especiais € as ditas “normais”.

O tipo de formacdo, para atingir este objectivos, centra-se num modelo ndo
categorial, cujos conteddos tedricos sdo imprescindiveis e necessarios, mas em que a
componente pratica tem de ser uma vertente ndo esquecida, dado que é também atraves
dela que o futuro professor constroi o pensamento pratico e a capacidade de
compreender as situacdes complexas e ambiguas, emergentes da prética, para a tomada
de decisdes razoaveis, inteligentes e pensadas. A pratica, a reflexdo e a investigacdo sob
o trabalho diario aparecem como o ponto de partida e o eixo em torno do qual deve girar
esta formacdo (LOPEZ MELERO, 1996).

Uma formagdo assente na logica ndo categorial, promove a “descategorizagao”
da formacdo focalizando-a mais para as necessidades individuais do aluno, numa
perspectiva de reforcar as semelhancas, dando competéncias e habilidades ao professor
para atender a estes alunos.
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Os programas formativos ndo categoriais perspectivam a formacdo de
professores em destrezas e habilidades necessarias para trabalhar com programas de
integracdo, como seja em métodos de ensino cooperativos, competéncias de
conhecimento, que vao desde conteldos e estratégias didacticas, até competéncias mais
especificas de intervencdo, como adaptacGes de curriculos, para citar apenas alguns
exemplos (TORRES GONZALEZ, 1999).

Constatdmos, ainda, que a forte tendéncia incide numa formagdo, quer inicial
quer permanente, que tenha por base as necessidades emergentes da pratica, uma
formacdo mais centrada na escola, na investigacdo-ac¢cdo, na préatica reflexiva, no
desenvolvimento organizativo da escola. A escola é entendida como local de resolucéo
dos problemas e os professores como praticos reflexivos, sendo as estratégias a utilizar
aquelas que promovam processos de formacgdo num clima de cooperacao e colaboragéo
entre profissionais (ILLAN ROMEU & ARNAIZ SANCHEZ, 1996; LOPEZ
MELERO, 1996; JIMENEZ MARTINEZ & VILA SUKE, 1999).

Apesar da publicagdo de legislagdo preconizar a “Escola para Todos”, ainda se
verificam factores que sdo um entrave ao desenvolvimento da integracdo. Do estudo,
evidenciamos os seguintes:

- A existéncia de um numero elevado de alunos com necessidades educativas
especiais nas instituicdes de ensino especial.

- As criancas deficientes continuam sob a tutela de dois ministérios: o da
Educacdo e o do Emprego e da Segurancga Social, embora a tutela pedagogica seja do
Ministério da Educacdo. Situacdo que ja se arrasta indefinidamente e ndo se vislumbra
solucéo.

- A existéncia de subsidios e de verbas que financiam estas escolas de ensino
especial, que incentivam a situacdes educativas mais restritivas, portanto fora do
contexto da escola para todos. Investimentos que deveriam ser canalizados para o
ensino regular.

- A recente legislacao (319/91) que consagra a possibilidade do encaminhamento
destas criancas para as escolas especiais.

- Os recursos humanos, materiais e técnicos que ficam muitas vezes aquém do
desejado para tarefa de tdo grande envergadura.

- O facto de grande parte dos professores ndo possuir formacdo adequada em
necessidades educativas especiais e a formacdo especializada ndo chegar para cobrir as
necessidades do apoio educativo. Auséncia de outros profissionais especializados no
trabalho de apoio a estes alunos, que pretende ser interdisciplinar e cooperativo.
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- A falta de articulacéo da propria legislacdo, que por vezes dificulta mais do que
facilita.

- A falta de medidas de fundo que promovam e incentivem a mudanca nas
praticas educativas.

De tudo o que foi dito, fica-nos a evidéncia de que a simples publicacdo de
documentos legislativos nos parece manifestamente insuficiente, tendo em vista uma
mudanca de préticas educativas, dado que elas teimam em ser rotineiras e tradicionais.
Pelo que se torna necessaria uma profunda reforma ao nivel das estruturas organizativas
das escolas, das praticas educativas, da formacdo de professores e das atitudes dos
professores, pais, Orgdos de gestdo e comunidade educativa envolvente quando
confrontados com esta problematica. No nosso pais as medidas legislativas tém sido
alvo de muitos obstaculos que limitam, mais do que o desejado, e de forma bastante
acentuada a sua intervencédo na realidade.

BERNARD DA COSTA (1994), refere mesmo que

«a legislacéo, por si s6, ndo tem constituido, neste sector, o essencial
instrumento de mudancga. De facto as medidas legais verdadeiramente
actuantes tém-se baseado em comportamentos e actuacdes que ja
tinham sido iniciadas pelos agentes educativos, pelos pais e pela
sociedade, consistindo a sua ac¢do em consagrar, apoiar e suportar
atitudes e praticas pré-existentes»®?

No entanto, dado que:

- A “Escola para Todos” se tornou visivel no discurso da politica educativa; a
escolaridade obrigatdria se revelou numa realidade, tal como a gratuitidade, o direito a
educacdo e a igualdade de oportunidades, mesmo para as criancas que sdo portadoras de
deficiéncias.

- O suporte legislativo existe, a mudanca de mentalidades lenta e gradualmente

vai emergindo, mas ndo de uma forma facil.

- As alteragbes produzidas implicam reformas profundas em todo o sistema
educativo, quer ao nivel das praticas, quer ao nivel dos papeéis dos seus intervenientes
(pais, professores, alunos e comunidade).

- A promoc¢do do respeito pelas diferencas individuais sdo contempladas, se
garantirmos a todos uma igualdade de oportunidades no seu pleno desenvolvimento e

320 BENARD DA COSTA (1994, P.64).
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eliminar medidas discriminatorias, no sentido de respeitar a singularidade e
especificidade de cada aluno para melhor desenvolver as suas capacidades e aptidoes.

Entdo, novos principios devem contaminar o sistema educativo. Dai que
BARRETO (1996) saliente que se deve comegar pela “desintegracdo” do sistema
educativo, permitindo a diversidade, a diferenca e a “emulacdo”. Em seguida,
centralizar as preocupagdes em cada escola, e ndo mais no sistema. Por fim, fazer das
comunidades locais, designadamente da autarquica, o principio de organizacdo e de
responsabilidade da escola e, ainda, descentralizar para as escolas e para as autarquias,
as responsabilidades e os meios, aumentando, em grande parte, a descentralizacdo
educativa.

E em nossa opinido, numa perspectiva desta envergadura, que se tornara
possivel, em Portugal, operacionalizar a escola inclusiva e a inclusdo das criangas com
necessidades educativas especiais.

No entanto, ndo podemos de deixar de sublinhar o facto de ser visivel o esforgo
realizado na producdo legislativa, no sentido de uma nova politica educativa das
criangcas com necessidades educativas especiais, procurando um caminho para a
inclusdo, um aumento da responsabilidade da escola na educagdo de todos os alunos,
uma diferente organizacdo dos apoios educativos e o reconhecimentos das diferentes
necessidades individuais, dentro das necessidades da escola.

Em conclusdo, ndo queriamos deixar de salientar que, nos ultimos 150 anos, a
Educacdo Especial em Portugal sofreu grande evolucdo, principalmente a partir da
inquestionavel mudanca sentida desde os anos 70. Algumas das problematicas actuais
da Educacdo Especial, assim como do seu desenvolvimento, s6 podem entender-se
partindo das analises efectuadas sobre o passado. Logo, nunca poderemos desligar a
evolucao da Educacdo Especial da Educacdo em geral. O mundo esta em mudanca - em
novas direcgoes e, tal como refere FONSECA, (1994):

«A diversidade cultural e social comeca a lancar uma nova filosofia
educacional e reabilitacional para os deficientes. Da homogeneidade
ortodoxa, a Humanidade vai aceitando uma heterogeneidade
tolerante. A semelhanca indiferenciada da lugar a semelhanca
diferenciada. A uniformidade cultural e a normalidade ideal,
verdadeiros dogmas selectivos e reprodutivos, s6 podem ter paralelo

em conceitos de inteligéncia rigidos e cristalizados. Tais conceitos

passam a se cada vez mais questionados. O futuro da Educacéo
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especial e da Reabilitacdo passa a ser a restituicdo da crianca e do
adulto as situacbes de normalizacdo, quer na escola, quer no

trabalho.»%?

No termo deste trabalho gostariamos de deixar registadas algumas
RECOMENDAGCOES que contribuam para a renovacdo pedagégica da formacdo de
professores, essencialmente da formagéo especializada:

- O modelo mais adequado a utilizar na formacgdo de professores deve
recair sobre 0 modelo ndo-categorial, dado que é aquele que respeita as
necessidades de cada ser humano, e centra as competéncias do futuro

professor no acto educativo e ndo na deficiéncia da crianga.

- Toda a formacdo deve ser realizada em instituicdes de ensino superior.
A formacdo continua e a especializada deve ser efectuada pelas

instituicOes que sdo responsaveis pela formacéo inicial dos professores.

- Toda a formagdo, inicial ou continua, deve estar estruturada de forma a
que possa responder as necessidades emergentes do dia a dia do
professor, pelo que a relacdo teoria-pratica deve ser uma constante, a fim
de promover a reflexdo, a investigacdo e a critica sobre a pratica

educativa, numa formacao centrada na escola.

- Deve haver um espaco para adequar os planos de estudos dos cursos de
especializacdo e dos de formacgdo inicial as novas perspectivas de

educacdo inclusiva.

- Nos planos de estudos dos cursos de formacao inicial seria aconselhavel
que os contetidos relacionados com as necessidades educativas especiais
percorressem, transversalmente, todo o curriculo de formacédo, em vez de

se concentrarem em uma ou mais disciplinas.

- A formacdo especializada deve ter como eixo fundamental o trabalho
cooperativo e interdisciplinar, a pratica, a reflexdo e a investigacdo-accao

sobre o trabalho diario do professor no activo.

321 FONSECA (1994, p. 34).
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- Devera contemplar-se a criagdo de programas de formagao “acelerada”
dos professores em exercicio, no &mbito da educacdo inclusiva, centrados

nas praticas diarias e nas escolas em que estes se encontram.
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- DECRETO 7 de Setembro de 1835/ REFORMA DO ENSINO PRIMARIO DE
FONSECA MAGALHAES

- DECRETO 20 de Setembro de 1844 / REFORMA DO ENSINO PRIMARIO DE
COSTA CABRAL (D. do G. n°220 de 28 de Setembro 1844): Institui 0 ensino
obrigatorio

- LEI de 22 de Dezembro de 1894 / PRESIDENCIA DO CONSELHO DE MINISTROS
(D. do G. n°292 de 24 de Dezembro 1894): Propde a remodelacéo dos servicos
de Instrucdo Primaria e Secundaria. Faz referéncias a escolas ou cursos para o
ensino dos cegos ou surdos-mudos nos servigos do ensino oficial.

- LEI de 18 de Margo de 1897 / MINISTERIO DOS NEGOCIOS DO REINO (D. do G.
n°70 de 31 de Margo 1897): Lei sobre a Instrucdo Priméria assente toda ela na
Lei 22 de Dezembro de 1894.

- DECRETO 24 de Dezembro de 1901 / REFORMA DO ENSINO PRIMARIO (D. do
G. n°294 de 28 de Dezembro1902): Criacao de escolas ou cursos destinados ao
ensino de cegos e dos surdos-mudos.

- DECRETO 29 de Marco de 1911 / REFORMA DO ENSINO PRIMARIO da 1°
Republica (D. do G. n°73 de 30 de Marco 1911): Criacdo de escolas especiais
para tratamento e educacdo das criangas cegas, surdas-mudas, atrasadas
mentais ou escolares (ARRIEREES).

- LEI 27 de Maio de 1911 / MINISTERIO DA JUSTICA (D. do G. n°137 de 14 de
Junho 1911): Publicacéo de uma Lei de Proteccgéo as criangas menores.

- DECRETO N°2.387 de 12 de Maio de 1916 / MINISTERIO INSTRUCAO
PUBLICA: Faz referéncia a Lei N°233, de 7 de Julho de 1914, que organizou o
ensino normal primario. Criacdo de escolas especiais para tratamento e
educacdo das criancas cegas, surdas-mudas, atrasadas mentais ou escolares
(ARRIEREES).

- DECRETO N°2.887 de 3 de Janeiro de 1917 / MINISTERIO INSTRUCAO
PUBLICA: Criacdo de escolas especiais para tratamento e educacéo das
criancas cegas, surdas-mudas, atrasadas mentais ou escolares (ARRIEREES).

- DECRETO N°2.946 de 20 de Janeiro de 1917 / MINISTERIO INSTRUCAO
PUBLICA (Rectificado em 24 de Janeiro de 1917): O Ministério da Instrucéo
Publica é composto por diversa reparti¢des. A Reparti¢do de Instrugdo Priméria
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(RIP) e Normal é uma delas e compete-lhe 0s assuntos entre outros, referentes
ao ensino de anormais.

- DECRETO N°4.675 de 18 de Julho de 1918 / SECRETARIA DE ESTADO DA
INSTRUCAO PUBLICA: Reorganiza os servicos desta Secretaria. O
Ministerio da Instrucéo Publica passa a denominar-se Secretaria de Estado da
Instrucéo Publica.

- DECRETO N°4.786 de 7 de Setembro de 1918 / SECRETARIA DE ESTADO DA
INSTRUCAO PUBLICA: Regulamento da Secretaria de Estado da Instrucéo
Publica. Esta secretaria comp0e-se de diversas reparticdes, sendo uma delas a
Reparticdo de Instrucdo Primaria, a que compete assuntos, entre outros,
referente ao ensino de anormais.

- PROPOSTA DE LEI de 2 de Julho de 1923 / REFORMA DE JOAO CAMOESAS -
Camara dos Deputados: Proposta de Lei sobre a reorganizacdo da Educacao
Nacional.

- DECRETO N°16.662 de 27 de Marco de 1929 / MINISTERIO DA INSTRU(;AO
PUBLICA: Transferéncia do Instituto Médico Pedagdgico da Casa Pia de
Lisboa para a Secretaria geral do Ministério da Instrucdo Publica passando a
designar-se Instituto de Anténio Aurélio da Costa Ferreira (IAACF).

- DECRETO N°16.825 de 8 de Maio de 1929 / MINISTERIO DA INSTRUCAO
PUBLICA: Aprova o regulamento interno do Instituto de Anténio Aurélio da
Costa Ferreira (IAACF).

- DECRETO N°17.974 de 21 de Fevereiro de 1930 / MINISTERIO DA INSTRUCAO
PUBLICA (Rectificado no D. do G. n°45 - | Série de 24 de Fevereiro 1930):
Criacdo das classes de aperfeicoamento e organizacao de Cursos anuais de
especializacdo no IAACF.

- DECRETO N°18.375 de 17 de Maio de 1930 / MINISTERIO DA JUSTICA E DOS
CULTOS: Criacdo do Instituto para Menores delinquentes a normais do Sexo
Masculino - Instituto Dr. Navarro Paiva.

- DECRETO N°18.646 de 19 de Julho de 1930 / MINISTERIO DA INSTRUCAO
PUBLICA (Rectificado pelo D. do G. n°182 - | Série, de 7 de Agosto 1930):
Criacdo das Escolas do Magistério Primario em substituicdo das escolas
normais primarias para a preparacdo do professorado primario, elementar e
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infantil e ainda regulamenta a preparacdo do magistério especial de anormais -
IAACF.

- DECRETO N°20.254 de 25 de Agosto de 1931 / MINISTERIO DA INSTRUQAO
PUBLICA: D& nova redaccéo a alguns artigos do Decreto N°18.646 de 19 de
Julho de 1930 (apds um ano de experiéncia) que institui as escolas do
magisterio primario em substituicdo das escolas normais primarias e ainda o
curso de magistério especial de anormais.

- DECRETO N°21.695 de 29 de Setembro de 1932 / MINISTERIO DA INSTRUCAO
PUBLICA : Atribui ao IAACF a func&o de preparar professores para o ensino
de anormais.

- DECRETO N°22.369 de 30 de Marco de 1933 / MINISTERIO DA INSTRUCAO
PUBLICA: Reorganizacio dos servicos de direccdo e administracéo,
orientacdo pedagogica e aperfeicoamento do ensino primario, e inspeccao e
disciplinares dependentes da Direc¢do Geral do Ensino Primario.

- DECRETO-LEI N°25.637 de 19 de Julho de 1935 / MINISTERIO DA INSTRU(;AO
PUBLICA: Integracdo dos servicos do IAACF no servicos de orientaco
pedagdgica e aperfeicoamento do ensino, dependentes da Direccdo Geral do
Ensino Primario.

- DECRETO-LEI N°31.801 de 26 de Dezembro de 1941 / MINISTERIO DA
EDUCACAO NACIONAL: Reorganizacéo do IAACF.

- DECRETO N°32.607 de 30 de Dezembro de 1942 / MINISTERIO DA EDUCACAO
NACIONAL: IAACF, matricula ao curso destinado a preparacédo de
professores de criancas anormais.

- LEI N°2.006 de 11 de Abril de 1945 / PRESIDENCIA DA REPUBLICA: Estabelece
as bases reguladoras da assisténcia psiquiatrica - Lei da Assisténcia
Psiquiatrica.

- DECRETO-LEI N°35.401 de 27 de Dezembro de 1945 / MINISTERIO DA
EDUCACAO NACIONAL: IAACF, sua remodelacéo e organizacgo.

- DECRETO N°35.801 de 13 de Agosto de 1946 / MINISTERIO DA EDUCACAO
NACIONAL: Insere disposi¢des regulamentares para a criacdo e
funcionamento das classes especiais de criancas anormais junto das escolas
primarias oficiais.
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- DECRETO-LEI N°39.787 de 26 de Agosto de 1954 / MINISTERIO DA SAUDE E
DA ASSISTENCIA: regulamento Geral da casa Pia de Lisboa.

- DESPACHO de 16 de Novembro de 1954 / MINISTERIO DA SAUDE E DA
ASSISTENCIA: E criado e aprovado o regulamento do Curso de
Especializacdo de Professores para o Ensino de surdos-mudos na Casa Pia de
Lisboa.

- DECRETO-LEI N°40.701 de 25 de Julho de 1956 / MINISTERIO DA JUSTICAE
DAS FINANCAS: Reformulagéo e reorganizagdo do Instituto Navarro de
Paiva criado pelo Decreto N°18.375 de 1930.

- DECRETO-LEI N°43.752 de 24 de Junho de 1961 / MINISTERIO DAS FINANCAS,
DA EDUCACAO NACIONAL E DA SAUDE E ASSISTENCIA:
Modificacdo das actuais condigdes de funcionamento do IAACF. Integracdo no
Ministério da Saude e Assisténcia as suas actuais fungdes de Dispensario de
Higiene Mental Infantil da zona sul do pais.

- DESPACHO de 20 de Julho de 1961 / MINISTERIO DA SAUDE E DA
ASSISTENCIA: E aprovado novo regulamento do Curso de Especializacéo de
Professores para 0 Ensino de surdos-mudos na Casa Pia de Lisboa, revogando
em alguns pontos o Despacho de 16 de Novembro de 1954.

- DECRETO-LEI N°45.832 de 25 de Julho de 1964 / MINISTERIO DA EDUCACAO
NACIONAL.: Actualizacdo organica do curso destinado a preparacédo de
professores e outros agentes de ensino de anormais organizado pelo Decreto
N°32.607 de 1942 e criado pelo Decreto-Lei N°31.801 de 1941.

- DESPACHO MINISTERIAL de 6 de Junho de 1966 / MINISTERIO DA
SEGURANCA SOCIAL.: Criacao do Curso de Especializacao para Professores
e Educadores de Criancas Deficientes Auditivas na Direc¢do Geral de
Assisténcia.

- DESPACHO MINISTERIAL de 19 de Junho de 1967 / MINISTERIO DA
SEGURANCA SOCIAL.: Criacao do Curso de Especializacao para Professores
e Educadores de Criancas Deficientes Visuais na Direccdo Geral de
Assisténcia.
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- DESPACHOS MINISTERIAIS de 26 de Outubro de 1969, de 14 de Julho de 1970, 13
de Julho de 1971 e 4 de Agosto de 1973 / MINISTERIO DA SEGURANCA
SOCIAL: Criacdo do novo Curso de Especializagdo para Professores e
Educadores de Criangas Deficientes Auditivas na Direcgdo Geral de
Assisténcia.

- DESPACHOS MINISTERIAIS de 16 de Junho de 1970 e de 12 de Setembro de 1972
/ MINISTERIO DA SEGURANCA SOCIAL: Criacdo do novo Curso de
Especializacdo para Professores e Educadores de Criangas Deficientes Visuais
na Direccdo Geral de Assisténcia.

- LEI N°5/73 de 25 de Julho de 1973 / PRESIDENCIA DA REPUBLICA (Reforma
Veiga Siméo): Aprova as bases a que deve obedecer a reforma do sistema
educativo, com extensdo do ensino basico as criancas inadaptadas, deficientes e
precoces.

- DECRETO-LEI N°45/73 / MINISTERIO DA EDUCACAO: Lei orgénica do
Ministério da Educacdo em que séo criadas as Divisdes do Ensino Especial
dentro das Direcc¢des Gerais do Ensino Bésico e do Secundario.

- DESPACHO MINISTERIAL de 19 de Janeiro de 1974 / MINISTERIO DA
EDUCACAO NACIONAL: Criagdo do Curso de Especializacdo no Ensino de
Criancas Deficientes Visuais, Auditivas e Motoras na Direccdo Geral do
Ensino Basico.

- DESPACHO MINISTERIAL de 24 de Setembro de 1974 / MINISTERIO DA
EDUCACAO NACIONAL: Criacéo do Curso de Especializacio para
Professores de Deficientes Visuais na Direccdo Geral do Ensino Secundario.

- CONSTITUICAO DA REPUBLICA PORTUGUESA aprovada em 2 de Abril de
1976: Onde sdo consagrados os direitos dos deficientes e as obrigaces do
estado para com eles entre outros assuntos.

- DESPACHO de 5 de Janeiro de 1977 / MINISTERIO DA EDUCACAO E
INVESTIGAGAO CIENTIFICA - Subsecretario de Estado do Ensino
Superior: Cria 0 Curso de Especializacdo para Profissionais de Educacdo no
Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira.
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- DECRETO-LEI N2174/77 de 2 de Maio de 1977 / MINISTERIO DA EDUCAQAO E
INVESTIGACAO CIENTIFICA: Defini¢io do regime escolar dos alunos
portadores de deficiéncias quando integrados no sistema educativo publico.

- DECRETO-LEI N°346/77 de 20 de Agosto de 1977 / PRESIDENCIA DO
CONSELHO DE MINISTROS: Criacgdo do Secretariado Nacional de
Reabilitacéo.

- DESPACHO de 7 de Novembro de 1978 / MINISTERIO DA EDUCACAO E
INVESTIGACAO CIENTIFICA - Secretério de Estado do Ensino Superior:
Aprovacdo de nova estrutura para o Curso de Formagéo de Professores de
Ensino Especial do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira.

- DESPACHO N°59/79, de 26 de Julho de 1979 (publicado em 8 de Novembro de 1979)
/ SECRETARIA DE ESTADO DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO:
Definicdo de critérios para a admissao de alunos portadores de deficiéncias
fisicas ou intelectuais no sistema regular de ensino.

- LE1 N°66/79 de 4 de Outubro de 1979 / MINISTERIO DA EDUCACAO E CIENCIA:
Lei da Educacéo Especial que cria o Instituto de Educacao Especial.

- DESPACHO de 21 de Dezembro de 1979 / MINISTERIO DA EDUCACAO E
CIENCIA - SECRETARIO DE ESTADO DO ENSINO SUPERIOR: Entrada
em funcionamento no ano lectivo de 1979/1980 da nova estrutura do Curso de
Formacao de Professores de Ensino Especial no Instituto Antonio Aurélio da
Costa Ferreira, proferido ao abrigo do Decreto-Lei N°45.587 de 10 de Marco
de 1967.

- DERETO-LEI N°513-T/79 de 26 de Dezembro de 1979 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Criacdo dos Instituto Politécnicos.

- DECRETO-LEI N 538/79 DE 31 DE Dezembro de 1979 / MINISTERIO DA
EDUCACAO E CIENCIA: Assegura o cumprimento da escolaridade
obrigatoria, incluindo as criancas deficientes.

- DESPACHO NORMATIVO N°108/81 de 4 de Abril de 1981 / MINISTERIO DA
EDUCACAO E CIENCIA: Homologa a experiéncia de formacéo iniciada em
1979/1980 atraves do Despacho de 21 de Dezembro de 1979, regulamentando
0 Curso de Formacdo de Professores do Ensino Especial.
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- DESPACHO MINISTERIAL N°127 de 24 de Junho de 1982 / MINISTERIO DOS
ASSUNTOS SOCIAIS: Criagdo do Curso de Especializagéo para Professores e
Educadores de Criancas Deficientes Auditivas na Casa Pia de Lisboa.

- DESPACHO CONJUNTO N°114/SES/82 DE 24 DE Julho de 1982 / MINISTERIO
DA EDUCACAO: Estabelece os numeros clausulus e as candidaturas para o
curso de especializacdo a iniciar em 1982/83 no IAACF.

- DECRETO-LEI N°355/82 de 6 de Setembro de 1982 / PRESIDENCIA DO
CONSELHO DE MINISTROS E MINISTERIO DAS FINANCAS E DO
PLANO, DA DEFESA NACIONAL E DA REFORMA ADMINISTRATIVA:
Reestruturacgdo do Secretariado Nacional de Reabilitagéo.

- DESPACHO N°59/RAM/ - ME/83 de 27 de Abril de 1983 / GABINETE DO
MINISTRO DA REPUBLICA PARA A REGIAO AUTONOMA DA
MADEIRA E MINISTERIO DA EDUCACAO: Extensio do curso de Ensino
Especial do IAACF a Regido Autonoma da Madeira.

- DESPACHO NORMATIVO N°106/84 de 24 de Maio de 1984 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Alteracdo ao N°5 do Despacho Normativo N°108/81, de 4 de
Abril nas condicdes de acesso do curso de especializacdo do IAACF, criado
pelo Decreto N°45.832 de 25 de Julho de 1964.

- DESPACHO CONJUNTO N°56/SEES/SEAM/SEEBS/84 de 30 DE Maio de 1984
IMINISTERIO DA EDUCACAO - GABINETES DOS SECRETARIOS DE
ESTADO ADJUNTO DO MINISTRO DA EDUCACAO, DO ENSINO
SUPERIOR E DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO: Estabelece
normas de funcionamento para o ano lectivo de 1984/85 do curso de
especializacdo do IAACF, criado pelo Decreto N°45.832 de 25 de Julho de
1964.

- DECRETO-LEI N°301/84 de 7 de Setembro de 1984 / MINISTERIOS DA
ADMINISTRACAO INTERNA, DA JUSTICA, DA EDUCACAO E DO
TRABALHO E SEGURANCA SOCIAL: Adopta medidas com vista a
efectivacdo da escolaridade obrigatoria.

- DECRETO-LEI N°88/85 de 1 de Abril de 1985 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Aplicacdo do regime constante do Decreto-Lei N°174/77, de 2 de Maio aos
alunos do ensino primario e superior.
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- DESPACHO 222/MEC/85 de 10 de Dezembro de 1985 / MINISTERIO DA
EDUCACAO NACIONAL: Nomeagio de um grupo de trabalho para anélise
dos cursos de especializagdo para o ensino de criancgas e jovens deficientes ou
com dificuldades de aprendizagem.

- DESPACHO NORMATIVO 18/86 de 5 de Marco de 1986 / MINISTERIO DA
EDUCACAO E CULTURA: Regulamenta as altera¢des propostas ao curso a
que se refere o Decreto N°45.832 de 25 de Julho de 1964 no IAACF.

- PORTARIA N°433/86 de 9 de Agosto de 1986 / MINISTERIO DA EDUCACAO E
DA CULTURA: Cria e regulamento o Curso de Educacdo Especial da Escola
Superior de Educacéo do Porto.

- PORTARIA N°441/86 de 13 de Agosto de 1986 / MINISTERIO DA EDUCACAO E
DA CULTURA: Cria e regulamento o Curso de Educacdo Especial da Escola
Superior de Educacéo de Lisboa, resultante da reconverséo do curso de
formacdo de professores de Educacdo Especial do IAACF.

- LE1 N°46/86 de 14 de Outubro de 1986 / ASSEMBLEIA DA REPUBLICA: Lei de
Bases do Sistema Educativo Portugués, que vem estabelecer as grandes metas
para a Educacdo e para a Educacdo Especial.

- DECREO-LEI N°3/87 de 3 de Janeiro de 1987 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Reestruturacao das direccOes gerais do ensino basico e secundario.

- DECRETO-LEI N°243/87 de 15 de Junho de 1987 / MINISTERIO DA EDUCACAO
E CULTURA: Estabelece medidas a fim de facilitar o cumprimento da
escolaridade obrigatoria por parte das criangas portadoras de deficiéncias.

- DESPACHO 73/MEC/87 de 17 de Agosto de 1987 / MINISTERIO DA EDUCACAO
NACIONAL.: Listagem dos cursos que conferiram especializacdo para a
educacdo e ensino especial.

- RESOLUCAO DO CONSELHO DE MINISTROS de 21 de Janeiro de 1988 /
PRESIDENCIA DO CONSELHO DE MINISTROS: Criacdo do Programa de
Promocdo do Sucesso Educativo no Ensino Basico (PIPSE).

- DECRETO-LEI N°35/88 de 4 de Fevereiro de 1988 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Criacdo do quadro distrital de professores do ensino primério e
educadores de infancia e faz referéncias as vagas para os professores de apoio.
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- DESPACHO NC19/SERE/88, rectificacéo de 7 de Julho de 1988 / SECRETARIA DE
ESTADO DA REFORMA EDUCATIVA: Modelo de apoio pedagdgico
acrescido a alunos com deficiéncias fisicas ou intelectuais.

- DESPACHO 119/ME/88 de 15 de Julho de 1988 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Dimensao e Defini¢ao das “Escolas de Intervengdo Prioritaria” do PIPSE e
operacionalizacdo dos seus recursos humanos.

- DESPACHO CONJUNTO 36/SEAM/SERE/88 de 17 de Agosto de 1988 /
GABINETES DOS SECRETARIOS DE ESTADO ADJUNTO DO
MINISTRO E DA REFORMA EDUCATIVA: Regulamenta o funcionamento
e accdo das Equipas de Educagéo Especial.

- LE1 N°9/89 de 2 de Maio de 1989 / ASSEMBLEIA DA REPUBLICA: Lei de Bases
da Prevencdo e da Reabilitacdo e Integracdo das Pessoas com Deficiéncia.

- PORTARIA N°795/89 de 9 de Setembro de 1989 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criagéo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Apoio Educativo a
Populacbes Especiais na Escola Superior de Educacdo de Santarém.

- DECRETO-LEI N°344/89 de 11 de Outubro de 1989 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Ordenamento Juridico da Formacéo Inicial e Continua dos
Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

- DECRETO-LEI N°35/90 de 25 de Janeiro de 1990 / MINISTERIOS DA
ADMINISTRACAO INTERNA, DA JUSTICA, DA EDUCACAO E DO
TRABALHO E SEGURANCA SOCIAL.: Regime de gratuitidade da
escolaridade obrigatoria e do cumprimento da escolaridade obrigatoria.

- DECRETO-LEI N°139-A/90 de 28 de Abril de 1990 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

- CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DA CRIANCA, Diério da Republica, | Série,
N°211 de 12 de Setembro de 1990.

- DESPACHO 5/SERE/91 de 3 de Abril de 1991 / SECRETARIA DE ESTADO DA
REFORMA EDUCATIVA-GABINETE DO SECRETARIO DE ESTADO:
Estabelece as actividades que integram as componentes lectivas e ndo lectivas
dos docentes colocados nas equipas de educacédo especial.
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- DESPACHO CONJUNTO 8/SERE/SEAM/91 de 17 de Abril de 1991/
SECRETARIO DE ESTADO ADJUNTO DO MINISTRO E DA REFORMA
EDUCATIVA: Regulamenta as modalidades de apoio e subsidios concedidos
pelo Ministério da Educacéo no ambito da Educacdo Especial a Instituicdes de
Educacdo Especial sem fins lucrativos.

- DECRETO-LEI N°190/91 de 17 de Maio de 1991 /MINISTERIO DA EDUCAQAO:
Criagéo dos Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO), no &mbito do
Ministério da Educacao.

- DECRETO-LEI N°319/91 de 23 de Agosto de 1991 / MINISTERIO DA
EDUCAGCAO: Estabelece o regime educativo especial das criancas com
necessidades educativas especiais quando integradas nas escolas do ensino
regular

- DESPACHO 173/ME/91 de 23 de Outubro de 1991 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Regulamenta o regime educativo especial preconizado pelo
Decreto-Lei N°319/91.

- PORTARIA N°1072/91 de 23 de Outubro de 1991 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criagéo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacéo Especial
na Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

- PORTARIA N°1074/91 de 23 de Outubro de 1991 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criacéo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacéo Especial
na Escola Superior de Educacao do Porto.

- PORTARIA N°962/92 de 8 de Outubro de 1992 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criacdo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacéo Especial
na Escola Superior de Educacdo de Coimbra.

- PORTARIA N°970/92 de 12 de Outubro de 1992 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criacdo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacdo Especial
na Escola Superior de Educacdo de Faro.

- DECRETO-LEI N°249/92 de 9 de Novembro de 1992 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Estabelece o regime Juridico da Formacéo Continua de
professores da educacdo Pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.
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- PORTARIA N°611/93 de 29 de Junho de 1993 / MINISTERIO DA EDUCAC}AO:
Fixa as normas de aplicacdo das medidas estabelecidas pelo Decreto-Lei
N°319/91 destinadas a criangas com necessidades educativas especiais que
frequentam os jardins de infancia da rede publica do Ministério da Educacéo.

- PORTARIA N°613/93 de 29 de Junho de 1993 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Fixa as normas de aplicacdo das medidas estabelecidas pelo Decreto-Lei
N°319/91 destinadas a criangas com necessidades educativas especiais que
frequentam o ensino basico mediatizado.

- DESPACHO 178-A/ME/93 de 30 de Julho de 1993 / MINISTERIO DA
EDUCACAOQ: Estabelece as normas respeitante as actividades e medidas de
apoio educativo por forma a assegurar a sua eficiéncia.

- DECRETO-LEI N°301/93 de 31 de Agosto de 1993 / MINISTERIO DA
EDUCAGCAO: Estabelece o regime de matricula de frequéncia no ensino
bésico para todas as criangas e jovens em idade escolar.

- PORTARIA N°927/93 de 22 de Setembro de 1993 / MINISTERIO DA EDUCAQAO:
Criagéo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Integracdo Escolar
na Escola Superior de Educacéo de Setubal.

- DESPACHO 232/ME/93 de 10 de Dezembro de 1993 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Regulamenta as modalidades de apoio e subsidios concedidos
pelo Ministério da Educacdo no ambito da Educacdo Especial a
estabelecimentos de educacéo especial com fins lucrativos (colégios de
educacdo especial).

- PORTARIA N°554/95 de 8 de Junho de 1995/ MINISTERIO DA EDUCACAO:
Criacdo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacéo e Grupos
em Risco na Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

- PORTARIA N°1095/95 de 6 de Setembro de 1995 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Definicdo das condi¢des de acesso e de frequéncia dos alunos com
necessidades educativas especiais que frequentam os estabelecimentos de
educacdo especial sem fins lucrativos, bem como os apoios técnicos e
financeiros.
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- DESPACHO 147-B/ME/96 de 1 de Agosto de 1996 / MINISTERIO DA
EDUCACAO: Definicao dos territorios educativos de intervengéo prioritaria.

- PORTARIA N°106/97 de 14 de Fevereiro de 1997 / MINISTERIO DA EDUCAC}AO:
Criagéo do Curso de Estudos Superiores Especializados em Educacéo Especial
na Escola Superior de Educacdo de Castelo Branco.

- DECRETO-LEI N°95/97 de 23 de Abril de 1997 / MINISTERIO DA EDUCA(;AO:
Estabelece o Regime Juridico da Formacdo Especializada para os educadores e
professores dos ensinos basico e secundario.

- DECRETO-LEI N°105/97 de 29 de Abril de 1997 / MINISTERIO DA EDUCA(;AO:
Alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundéario, no que respeita a qualificacdo
para o exercicio de outras fungdes educativas com a Educagédo Especial.

- DESPACHO CONJUNTO N°105/97 1 de Junho de 1997 / GABINETES DOS
SECRETARIOS DE ESTADO DA ADMINISTRAQAO EDUCATIVA E DA
EDUCACAO E INOVACAO: Enquadramento normativo dos apoios
educativos na perspectiva da escola para todos.

- PORTARIA N°391/97 de 16 de Junho de 1997 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Alteracdo ao Curso de Estudos Superiores Especializados em Apoio Educativo
a PopulacGes Especiais na Escola Superior de Educacao de Santarém, criado
pela Portaria N°795/89 de 9 de Setembro.

- LEI N°115/97 de 19 de Setembro de 1997 / ASSEMBLEIA DA REPUBLICA:
Alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués.

- PORTARIA N°1049/97 de 13 de Outubro de 1997 / MINISTERIO DA EDUCACAO:
Alteracdo ao plano de estudos do Curso de Estudos Superiores Especializados
em Educacdo Especial na Escola Superior de Educacdo de Lisboa, criado pela
Portaria N°1072/91 de 23 de Outubro.

- PORTARIA N°1102/97 de 3 de Novembro de 1997 / MINISTERIO DA EDUCACAO
- SECRETARIO DE ESTADO DA ADMINISTRACAO EDUCATIVA:
Regulamenta as condic6es de educacdo especial das criancas/jovens com
necessidades educativas especiais em cooperativas e associacdes de ensino
especial sem fins lucrativos.
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- PORTARIA N°1103/97 de 3 de Novembro de 1997 / MINISTERIO DA EDUCAC}AO
- SECRETARIO DE ESTADO DA ADMINISTRACAO EDUCATIVA:
Regulamenta as condicGes de educagéo especial das criangas/jovens com
necessidades educativas especiais em estabelecimentos de ensino particular de
educacao especial tutelados pelo Ministério da Educacao.

- PARECER N°3/99 de 17 de Fevereiro / CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO:
Criancas e alunos com necessidades educativas especiais.

- DESPACHO CONJUNTO N°198/99 de Marco de 1999 / GABINETES DOS
SECRETARIOS DE ESTADO DA ADMINISTRACAO EDUCATIVA E DA
EDUCACAO E INOVACAOQ: Estabelece os perfis de formagio na formagcéo
especializada de professores na area da educacéo especial entre outras.



