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Posso ter defeitos, viver ansioso e ficar irritado algumas vezes, mas nao esqueco de que
minha vida é a maior empresa do mundo. E que posso evitar que ela va a faléncia. Ser
feliz é reconhecer que vale a pena viver, apesar de todos os desafios, incompreensdes e
periodos de crise. Ser feliz é deixar de ser vitima dos problemas e se tornar um autor da
propria historia. E atravessar desertos fora de si, mas ser capaz de encontrar um 0asis no
recondito da sua alma. E agradecer a Deus a cada manha pelo milagre da vida. Ser feliz é
nio ter medo dos proprios sentimentos. E saber falar de si mesmo. E ter coragem para
ouvir um "ndo". E ter seguranca para receber uma critica, mesmo que injusta. Pedras no

caminho? Guardo todas, um dia vou construir um castelo... Ser Feliz.

Fernando Pessoa (1888-1935)
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Resumo

A transicdo para a Vida Pds-Escolar € um processo de orientacdo iniciado nas
escolas no sentido de dotar os jovens com necessidades educativas especiais de
competéncias fundamentais para o exercicio da vida diaria, perspectivando a sua plena
integracdo na sociedade, a nivel pessoal, social e profissional.

A Escola tem caminhado em direccdo a melhoria do seu modo de actuacdo e do
aperfeicoamento das respostas dadas aos alunos em processo de Transicdo para a Vida
Pds-Escolar, implementando boas praticas que contribuem para o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias pessoais e sociais, essenciais para a concretizagdo do referido
processo.

Tendo como objectivo descrever, analisar e reflectir sobre a forma como se
processa essa transicdo, especificamente com alunos com deficiéncia mental, em sete
escolas puablicas do concelho de Viseu com 3° ciclo, realizdmos uma investigacdo de
cardcter quantitativo e descritivo, com recurso ao questionario como instrumento de
recolha de dados.

Foram inquiridos sete representantes dos Orgaos de gestdo e sete professores de
educacéo especial.

Os resultados obtidos mostram que no caminho para a eficacia dos processos de
transicdo ainda existem alguns constrangimentos. A mesma s6 € possivel com o
envolvimento e a participacdo activa de todos os intervenientes (alunos, pais,
professores/escola e comunidade/ servigos) investindo no apoio e formacdo pré-
profissional e profissional dos jovens. Aspectos como a falta de legislacdo especifica,
colaboracdo da comunidade e sistematizacdo de todos os intervenientes neste processo, sao

alguns dos condicionantes deste processo.

Palavras-chave: Escola, Transicdo para a Vida Pds-Escolar, Deficiéncia Mental,

Incluséo.



Abstract

The transition to Post — School Life is an orientation process initiated in the schools
to provide young people with special educational needs, the skills that are essential to daily
life so that they can fully integrate society, individually, socially and professionally.

Schooling has been heading towards improvement in the method and the solutions
given to students in the process of transition to life after school, implementing better
practices that contribute to the development of a set of personal and social skills that are
essential to this transition.

So as to describe, analyze and reflect upon the way the afore mentioned process’
difficulties are overcome with mentally handicapped students in seven public schools, in
the seventh, eighth and ninth school years, in the municipality of Viseu, we developed a
research of a quantifying and descriptive nature that sought to observe and describe a
specific process, considering the views of management bodies of the schools and their
specialized teachers. A questionnaire was used for gathering data.

Respondents were seven representatives by the Management entities and seven
special education teachers.

Results show that there are some constraints towards effectiveness of the
transitional process. Effectiveness is only possible with the active involvement of all the
participants (students, parents, teachers / school and community / public facilities)
investing on the backup, teaching and training of these youngsters. Issues like the lack of
specific legislation, community collaboration and the adjustment of all the participants are

some of the obstacles that arise.

Keywords: School, Transition to Post-School Life, Mental Handicap, Inclusion.
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Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

Introducéo

Ao longo dos anos tem-se vindo a assistir a uma evolugdo na forma como a
sociedade encara a deficiéncia e a Transicdo para a Vida P6s-Escolar. Esta mudanca deu-se
essencialmente ao nivel das atitudes e tem implicado uma alteracdo progressiva na
intervencdo junto dos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) nos dominios
cognitivo e motor e de todas as pessoas que com eles interagem, nomeadamente a familia,
que deve ser um pilar essencial na vida destes alunos.

Na oOptica de Costa, Fino, Leitdo, Pinho e Santos (1996), foi perante o
conhecimento da existéncia de grande nimero de jovens e adultos com Deficiéncia Mental
(DM), sem emprego, sem condicBes de uma vida digna, sem condic¢des para qualquer nivel
de autonomia que se levantaram vozes no sentido de tentar alterar esta situacdo e
consequentemente tentar introduzir alteragcBes no sistema educativo. A problematica da
Transicdo para a Vida Pds-Escolar, que se prende com a preparacdo dos alunos para o
mundo do trabalho e com a sua inserc@o na sociedade, continua muito arredada das nossas
escolas (Correia, 2003). A escola, ao centrar-se nas competéncias académicas e de
socializacdo, acaba por descurar um pouco as areas da autonomia pessoal e social, de
preparacdo para a vida diaria e para o trabalho. Mesmo quando sdo trabalhadas raramente
existe o contacto com a vida real. Quase tudo se processa na escola, sem agentes
destabilizadores, e para 0s quais na vida real e em situacdo de trabalho, os jovens com
deficiéncia mental ndo estdo preparados.

O conceito de Transicdo para a Vida Pds-Escolar tem-se traduzido numa
proliferacdo de projectos escolares sobretudo ao nivel da educacdo especial. No entanto,
esta problematica leva-nos a um questionar e um repensar constante, favorecendo debates
acerca do papel da escola e a sua forma de actuar tentando perceber em que molde a
sociedade esta desperta ou ndo para a realizacdo de cada aluno — o seu sonho, interesses,
necessidades e motivagdes, ndo esquecendo os desejos das familias.

Em termos legislativos, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, prevé no artigo
140, a obrigatoriedade da elaboragdo dos planos individuais de transi¢ao (PIT) “destinado a
promover a Transicdo para a Vida Pds-Escolar e, sempre que possivel para o exercicio de
uma actividade profissional com adequada insercdo social, familiar ou numa instituicdo de

caracter ocupacional”. Mas, como é que o processo de Transi¢do se realiza concretamente
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Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

nas escolas? Quais os factores que o determinam/ influenciam em alunos com Deficiéncia
Mental nas escolas de Viseu?

Face ao exposto, organizamos o presente trabalho em duas partes:

Na primeira parte, constituida por trés capitulos, procede-se a uma revisao da
literatura, onde se pretende considerar, ponderar e analisar o que de mais de relevante se
conhece sobre os topicos em estudo. Neste sentido, comecamos por abordar, no capitulo I,
a Escola enquanto organizacdo educativa. Abordamos ainda, o conceito de integracéo,
referindo a época em que as escolas portuguesas comegam com as primeiras experiéncias
de integracdo de pessoas com deficiéncia em estabelecimentos regulares de ensino. O
conceito de necessidades educativas especiais na escola inclusiva e a Lei de Bases do
Sistema Educativo serdo tematicas também abordadas. Portugal j& iniciou, com a
publicacdo do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, e posteriormente com o Decreto-
Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro a dar passos significativos no plano legislativo, podendo
considerar-se como um dos marcos importantes do processo de construcdo de uma Escola
para Todos. Mas, de facto, o sucesso do principio da inclusdo em Portugal pressupGe
mudancas que devem ser compreendidas e desejadas, ndo sO pelos professores, pais, mas
também por toda a sociedade.

Este trabalho versa, posteriormente, a problematica da autonomia e administracao
das escolas que emergiu no nosso pais a partir de 25 de Abril de 1974 (um marco de inicio
de mudanca) e que estd também consagrada na Lei de Bases do Sistema Educativo, no
Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, e no regime de autonomia, administracdo e
gestdo dos estabelecimentos da educacao, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 75/ 2008, de 22
de Abril. Assim, o novo regime confere as escolas autonomia pedagdgica, administrativa,
financeira e cultural e acrescenta-lhe competéncias nos dominios da organizacdo interna,
da regulamentacdo do seu funcionamento de gestdo e formacdo dos seus recursos
humanos.

No capitulo 1l, apresentamos a problematica da Deficiéncia Mental e a nova
designacdo de Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (DID). Para uma melhor
compreensdo destas questdes comecamos por enquadrar a evolugdo das atitudes assumidas
ao longo dos tempos face a crianca/jovem com deficiéncia mental numa perspectiva
historica. Posteriormente, é dado um especial enfoque a evolucdo das definicdes de
deficiéncia mental incluindo o novo sistema de classificacdo; correntes ideoldgicas; causas

que podem originar deficiéncia mental, bem como, os diferentes graus. Sera, ainda,
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abordada a problematica da inclus&o de criangas/ jovens com deficiéncia mental na escola
do ensino regular, procurando evidenciar o trabalho a desenvolver com estes alunos tendo
em conta a especificidade dos mesmos.

No que concerne ao capitulo 111, urge ainda mencionar, no dmbito do presente
trabalho, que um aspecto proeminente da actual Reorganizagdo Curricular do Ensino
Basico se reporta a possibilidade de as escolas se apropriarem do curriculo nacional,
através da construcdo de projectos curriculares de escola e de turma que tenham em conta a
diversidade de contextos de cada comunidade escolar, possibilidade esta regulamentada
pelo Decreto-Lei n.° 6 /2001, de 18 de Janeiro, para definir e caracterizar as escolas,
enquanto entidades portadoras de um projecto educativo proprio. Decorrente da
necessidade de ultrapassar uma concepcao da escola do curriculo de “tamanho uniforme”
(Formosinho, 2000) este Decreto estabelece os principios orientadores da organizagéo e da
gestdo curricular do ensino basico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do
processo de desenvolvimento do curriculo nacional.

Importa ainda referir que este novo conceito de curriculo, esta individualizacao e
diferenciacdo, como abordagem centrada no aluno, traduz-se na ideia de que os curriculos
se devem adaptar as necessidades, caracteristicas e expectativas de cada aluno em
particular. Neste sentido, entendemos que devem ser as caracteristicas e necessidades dos
alunos a determinar o curriculo a considerar.

Decorrente desta nova concepc¢do de curriculo, retratamos a problematica dos
curriculos especificos individuais. Estes curriculos que substituem os do regime educativo
comum, destinam-se a desenvolver competéncias que permitam ao individuo com
deficiéncia mental, funcionar, o mais autonomo e eficientemente possivel, nos diferentes
ambientes em que vive e/ou terd de viver, num futuro mais proximo. Na sequéncia deste
principio da individualizacdo, surgirdo neste nosso trabalho os planos e os programas
educativos como instrumentos preciosos aquando da implementacdo de curriculos
especificos individuais e funcionais.

Os curriculos funcionais, como curriculos que visam dar ao individuo com
deficiéncia mental a oportunidade de uma vida o mais independente possivel, sdo ainda
objecto de reflexdo.

No terminus deste capitulo, damos especial enfoque a problematica da Transicao
para a Vida Pos-Escolar. Esta transi¢do, tendo como finalidade a integracdo laboral da

pessoa com deficiéncia mental, deverd ser um dos objectivos mais importantes da
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sociedade no seu conjunto e, em particular, da educacdo. A inclusdo num mercado de
trabalho € essencial para a independéncia econémica e inclusdo social (Marques, 2000;
Morgado, 2001; Soriano, 2002). No entanto, para atingir tais objectivos é necessario
assegurar a continuidade entre o sistema educativo e a transicdo para uma formacao
profissional dos jovens com deficiéncia mental.

Numa segunda parte, constituida por dois capitulos, apresenta-se a planificacéo e
organizacdo do estudo. No primeiro capitulo, relativo a metodologia da investigacao,
impdem-se como elementos fundamentais o definir o problema de estudo, dos respectivos
objectivos, bem como a respectiva caracterizacdo da amostra. No segundo e ultimo
capitulo procede-se a apresentacao dos resultados de cada uma das questdes que compdem
0 questionario, assim como a respectiva discussdo. Finalizamos o nosso trabalho com as

considerac0es finais e as implicagdes do nosso estudo.
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Parte | — Enqguadramento Teorico
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Capitulo I — A Escola como Organizacao e a Educacao Especial

Sendo a escola um subsistema do Sistema Educativo abordaremos a relacéo
existente entre a educacdo, a escola, as ideologias envolventes e os saberes culturais
dominantes na sociedade portuguesa, comecando por enfatizar a conceptualizacdo da

escola como organizagéo.

1 — A escola como organizagao

As organizagbes e, designadamente as escolas, sdo unidades socialmente
construidas. Quando se fala em escola, estd a ser enfatizada, de uma forma quase
exclusiva, a sua dimensdo institucional, no entanto, esta encontra-se em estreita articulagao
com a sua dimensdo organizacional. Lima (1998) considera que as duas dimensdes da
escola, institucional e organizacional, sdo indissociaveis, sendo a imagem institucional
uma consequéncia da estrutura organizacional da escola e dos processos e fendmenos
organizativos que se desenvolvem no seu interior.

Lima (1998) considera que, paradoxalmente, a forca da imagem institucional da
escola revela, em grande parte, 0 seu caracter organizacional e 0s processos organizativos,
que actualiza, ao reunir professores e alunos, num quadro de uma unidade social,
intencionalmente, construida.

Neste sentido, constatamos que o longo processo de construcdo da escola publica
tem sido marcado pelo percurso da historia, mesmo sendo, enquanto organizacdo muito
mais recente do que geralmente se supde. O desenvolvimento da escola como organizacao
especializada, separada da Igreja e controlada pelo Estado, carrega uma longa historia.
Embora a escola publica represente hoje uma realidade e um projecto cuja existéncia e
importancia sdo inquestionaveis, a sua afirmacdo foi muito lenta e marcada por grandes
conflitualidades.

No entanto, e a par da evolucdo de outros tipos de organizacdes, também a escola
tem sido alvo de um progressivo acréscimo de tamanho, complexidade e diferenciacdo, o

que, na perspectiva de Castro (1998), tem levado os especialistas em Administracdo
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Educacional a reanalisa-la, repenséa-la e recrid-la aos mais diversos niveis da sua existéncia
— politico, social, organizacional, pedagdgico e administrativo.

A escola como organizacdo é chamada a desempenhar um nimero variado de
funcdes, para além da funcédo de instruir e de avaliar, tem de orientar, de guardar e acolher
as criancas e os jovens em complementariedade com a familia, de se relacionar
activamente com a comunidade, de gerir e adaptar curriculos, de coordenar um maior
ndmero de actividades, de se auto gerir, administrar e auto avaliar, de ajudar a formar os
seus préprios docentes, de organizar, gerir e avaliar projectos e de participar na formacao
de todos ao longo da vida. Os professores como recursos humanos que vivificam a escola

s&0 0s agentes dessas mesmas fungoes.

2 — A reforma educativa

Nas ultimas décadas do séc. XX, a forma de conceber a educagdo especial evoluiu
consideravelmente, tendo essas mudancgas ocorrido quer nos pressupostos e principios que
Ihe estdo subjacentes, quer nos proprios modelos de atendimento.

N&o deixando de ter em atencdo os critérios medicos e/ou psicolégicos que
podiam ajudar a compreender melhor as caracteristicas das diversas problematicas, a partir
dos anos 60/70, comeca-se a tentar identificar as implicacOes e exigéncias especificas que
essas caracteristicas colocam a educacdo da crianca, no sentido de promover a sua
integracdo na escola do ensino regular.

O movimento de integracdo, assim como 0 surgimento do conceito de
normalizacdo deu-se em primeiro lugar nos paises ndrdicos, Suécia, Dinamarca e Noruega,
onde se foi, progressivamente, implantando desde os anos 60 e sustentava a perspectiva de
que as pessoas com deficiéncia deveriam ter a oportunidade de desenvolver um modelo de
vida tdo proximo quanto possivel dos restantes cidaddos (Bautista, 1997; Morgado, 2003).

Noutros paises, como a Italia, a integracdo fez-se de forma radical a partir dos
anos 70 e 80, enquanto na Holanda e na Alemanha se foi caminhando, lentamente, para a
integracdo, mantendo, porém, estruturas segregadas, embora de grande qualidade.

E na Dinamarca, em 1940, que é dado o primeiro passo da desinstitucionalizacio
das pessoas com deficiéncia com um movimento de normalizacdo promovido por

associacOes de pais, contra as escolas segregadas. O apoio normativo a esse movimento da-
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se em 1959 com a legislacdo que incorpora o conceito de normalizagdo de Bank-
Mikkelsen, 1969, como a possibilidade de a pessoa com deficiéncia mental desenvolver
um tipo de vida tdo normal quanto possivel (Bautista, 1997). O conceito de normalizacdo
estende-se a partir de entdo a toda a Europa e América do Norte e reforca também as
mudancas educativas no sentido de atenuar formas mais segregadoras na tentativa de serem
substituidas por modelos e projectos mais promotores de integracdo (Morgado, 2003).

Portugal, em alturas diferentes, acompanha as mudancas. A ruptura com as teorias
ja esgotadas dos sistemas paralelos de educacdo surge nos finais da década de 60 e inicio
da década de 70. Criou-se uma nova forma de educacdo especial, baseada na ideia de
integracdo das criancas com deficiéncia na escola do ensino regular. O diagndstico medico
e psicoldgico passou a dar lugar a valorizagdo da educacdo, como forma de mudanca e a
integracdo como forma de normalizacdo. O termo integracdo escolar tem varias
designacdes, em que 0 sentido mais geral ¢ o da passagem duma crianga “segregada”, isto
é, separada das outras criangas de uma classe regular, para uma classe regular (Simon,
1991, cit. por Bautista, 1997).

Birch, em 1974 (cit. por Madureira & Leite, 2003) define integragdo como um
processo que pretende reunir a educacao regular e a educagdo especial, visando o apoio
adequado as necessidades de aprendizagem de todas as criancas.

Através do recurso a uma pedagogia diferenciada e do ensino individualizado,
considerou-se possivel levar a efeito a educacdo e a reabilitacdo das criancas com
necessidades especificas de educacao, nas escolas regulares. A integracdo da crianca com
deficiéncia na comunidade escolar regular, segundo a perspectiva dos defensores da
modalidade “Ensino Integrado”, ¢ condi¢do indispensavel para a verdadeira integragao
social futura dessa mesma crianca.

Com os seus inicios nos anos 70, esta fase de organizacdo de recursos para
criancas e jovens com deficiéncia, em Portugal, foi predominantemente liderada pelo
Ministério da Educacdo que vai criar as divisdes de Ensino Especial dos Ensinos Basico e
Secundario, abrindo assim caminho para a integracao escolar e vinculando o principio de
que todos devem receber uma educacdo no meio menos restrito possivel, a fim de Ihes
garantir o maximo de normalizacao.

Segundo Gardou (1989, cit. por Marchesi & Palacios, 1993), a integracdo escolar
é uma das etapas de transicdo para a integracdo social, que pressupde a interaccao entre a

pessoa com deficiéncia e a comunidade. Pretende aumentar as possibilidades educativas
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em situacbes o mais proximo das normais, ou seja, favorecendo o contacto com 0s
companheiros da mesma idade, de forma que no futuro possam integrar-se melhor na
sociedade.

A integracdo de alunos com deficiéncia nas estruturas regulares de ensino tem
subjacente o principio da normalizagdo. De facto, ndo se pretende fazer corresponder todos
os individuos a uma normalidade — padrdo, mas aceitar cada pessoa com as suas diferencas
particulares, reconhecendo-lhes o direito de ter uma vida tdo normal quanto possivel. Neste
sentido, Keith E. Beeny (1975, cit. por Bautista, 1997), considera que a integracdo como
filosofia significa uma valorizacéo das diferencas humanas.

Também na Optica de Kirk e Gallagher (2002), a integracdo significa que a
crianca excepcional sera colocada com os seus colegas normais em classes regulares,
recebera servicos especiais e interagira tanto quanto possivel com os seus colegas normais
num ambiente menos restritivo.

Por sua vez, a NARC (National Association of Retarded Citizens), nos E.U.A.
considera que ‘“a integragdo ¢ uma filosofia ou um principio de oferta de servigos
educativos, que se pde em pratica mediante a provisdo de uma variedade de alternativas de
ensino e de aulas adequadas ao plano educativo de cada aluno, permitindo a maxima
integracdo educacional, temporal e social entre alunos deficientes e nao deficientes”
(Madureira & Leite, 2003, p.22).

No que se refere a realidade portuguesa, o Ministério da Educacéo, na década de
70, passa a assumir, progressivamente, o sector da educacdo especial. Antes de 25 de Abril
de 1974, a Peninsula Ibérica vivia mergulhada em dois regimes ditatoriais (Franco, na
Espanha, e Salazar, em Portugal), que tornavam esta zona da Europa quase impermeéavel as
novidades politicas e sociais do exterior. A semelhanca do que acontecia com a arte, com
0s jornais ou com a Igreja, toda a sociedade, incluindo o sistema de ensino, vivia para um
ideal de pobreza honrada, que néo tinha por regra estender a educacdo a generalidade dos
jovens. Com a Revolugdo de “25 de Abril de 1974”, que restabeleceu o regime
democratico em Portugal, assistiu-se a uma viragem importante, também na vida das
escolas. E a partir desta data que a participacdo dos professores e estudantes no processo
educativo se torna uma realidade e se alarga as estruturas escolares.

Assim, em 1973 inicia-se uma outra fase da educacio especial em Portugal. E
apresentado o projecto de reforma de ensino mais importante depois de Marqués de

Pombal. O Ministro Veiga Simdo, defensor de uma concepgéo liberal da igualdade de
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oportunidades, propde, em 25 de Julho de 1973, a Lei n.° 5/73, designada por “Lei Veiga
Simao” ou “Reforma Veiga Simdo”. Com a publicagdo desta lei, o Ministério comeca a
assumir de uma forma mais responsavel a educacgdo das criancas com deficiéncia de modo
a proporcionar-lhes condi¢Ges adequadas ao seu desenvolvimento educativo.

Segundo Formosinho (2000), a Reforma Veiga Simdo (Lei n.° 5/73, de 25 de
Julho), visando a “democratizagdo do ensino”, permite no interior da escola, a ocupagao
por parte de professores e alunos de espagos de participacdo que cada vez tornam mais
evidente a necessidade de “democratizacao da sociedade”, efeito ndo desejado pelo sistema
politico no seu todo.

Na dptica de Simao (1973), a educacdo é o problema cimeiro, a alma motora, o
meio consciencializante, por exceléncia, do espirito dinamizante em que se apoia uma
sociedade mais justa e mais perfeita. Os trés principios que norteiam a Lei Veiga Simao
(Lei n° 5/73 de 25 de Julho) sdo a “Democratizacdo da Educacdo”, “Meritocracia” e “
Igualdade de Oportunidades”, tendo o projecto incidido essencialmente sobre a
configuracédo e os objectivos do Sistema de Ensino.

E criada a Divisdo do Ensino Especial (DEE), pelo Decreto — Lei n.° 45/73, de 12
de Marco, e a Divisdo do Ensino Especial e Profissional criado pelo Decreto — Lei n.°
44/73, de 12 de Fevereiro.

Depois de 1976 surgem em Portugal as Equipas de Ensino Especial Integrado e 0s
primeiros professores de apoio itinerante. Estas equipas integram elementos como
professores especializados, educadores, terapeutas e eventualmente outros técnicos que
apoiam as criancas com necessidades especiais integradas no ensino regular (Morgado,
2003). Estava criada assim uma nova forma de educacdo especial, baseada na ideia de
integracéo das pessoas com deficiéncia na escola do ensino regular.

Este processo de integracdo ocorreu em duas etapas fundamentais. Numa primeira
fase procedeu-se a reorganizacdo dos servicos e criaram-se as estruturas regionais,
publicou-se importante legislacdo sobre o assunto, mas as expectativas ficaram aquéem do
esperado e os resultados foram modestos. Na segunda fase consolidou-se o “sistema
integrado”, assegurado por equipas de ensino especial espalhadas pelo pais.

Em Portugal, a ideologia igualitarista chegou muito tarde: constituiu um dos
discursos do Ministro Veiga Simdo, sendo reforcada apds o 25 de Abril. O acesso igual a

educacdo para todos passou a ser 0 acesso igual a uma educacdo uniforme para todos,
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representando uma alteracdo qualitativa profunda desta perspectiva igualitarista que vai
originar efeitos ndo desejados.

A evolucdo recente do sistema educativo portugués esta indelevelmente marcada
pela mudanca do regime politico em Abril de 74 e pelas consequéncias que o
restabelecimento da democracia e 0 processo histérico posterior provocaram em todos 0s
sectores da vida social. No entanto, e apesar de toda a mudanga ocasionada, a fase inicial é
fortemente marcada por periodos de avancgos e recuos, conquistas, perdas, hesitacGes e
frustracoes.

Segundo Barroso (1999), com esta revolucdo assistiu-se, de novo, a demissdo dos
reitores e directores das escolas e a sua substituicdo por comissdes directivas eleitas, com
representacdo dos professores, pessoal ndo docente e alunos.

A existéncia destes 6rgdos acabou por ser institucionalizada pelo Decreto-Lei n°
769-A/76, de 23 de Outubro, que estabelece o quadro juridico do que se convencionou
chamar “gestdo democratica das escolas”, cujos principios foram consagrados na
Constituicdo da Republica Portuguesa. Este diploma estabelece que a direc¢do da escola é
exercida por um conselho directivo, dois representantes dos alunos e um representante do
pessoal ndo docente, todos eles eleitos separadamente pelos respectivos corpos.

Com a aprovacao da Constituicdo, a realizacdo das primeiras eleicdes legislativas
e a nomeacao do primeiro governo constitucional, inicia-se um novo ciclo, que na opinido
de Barroso (1999), foi marcado por uma politica deliberada de “normalizacdo” do
funcionamento do sistema educativo. O objectivo fundamental dessa politica consiste em
recuperar o poder e o controlo do estado e a sua administracdo sobre a educacao.

A mudanca de regime em 1974 veio alterar profundamente o quadro da Educacéo
em Portugal. A liberdade politica alcancada teve necessariamente repercussdes nas escolas.
O crescimento muito acentuado do nimero de alunos e consequentemente o numero de
professores necessarios para garantir as escolas abertas para esses alunos vinha ainda
complexificar mais a tarefa governativa.

A partir de 1976, com a entrada em vigor do modelo de “gestdo democratica”
inicia-se, desta forma, um processo que lentamente vai proporcionando estabilizacdo na
vida organizacional das escolas preparatorias e secundarias, com defini¢cdo de 6rgdos de
gestdo: o Conselho Directivo, o Conselho Pedagogico, e o Conselho Administrativo, bem

como um conjunto de regras relativas aos respectivos processos de eleicdo e de
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constituicdo. Tal modelo, caracterizado pela colegialidade, atribuia aos professores um
papel quase exclusivo no processo de administracéo e gestdo escolar.

A nivel das escolas do entdo ensino primario, assiste-se a uma reconcentracdo do
poder nas estruturas da administracdo educativa, atraveés das direccdes e delegacdes
escolares.

Ainda no periodo pds 25 de Abril, apresenta-se de assaz importancia referenciar
que profundas mudangas s3o também operadas na avaliagdo. “A metéafora de escola como
fabrica de exames ou de alfandega deixa de fazer sentido, sendo os exames substituidos,
progressivamente, pela no¢ao de avaliacao continua” (Pacheco, 1995, p.36).

Ainda que se mantenham provisoriamente os exames finais de curso geral e
complementar, a avaliagdo torna-se continua, desaparecendo os exames finais para 0s
alunos inscritos no regime de frequéncia normal.

Em Portugal, o embrido de uma viragem de conceito, como observaremos de
seguida, s6 vai acontecer em 1986, com a proposta da Lei de Bases do Sistema Educativo
pois sO entdo se comeca a assistir a transformacdes algo profundas na concepcédo da
educacdo integrada.

O conceito de necessidades educativas especiais (NEE), comeca a ser utilizado no
final dos anos 70 e representa um marco decisivo na forma de equacionar a crianga
diferente e os problemas na aprendizagem.

A utilizacdo deste conceito representou, ndo apenas uma alteracdo terminologica e
semantica mas, sobretudo, uma intencdo efectiva de mudanca na forma de perspectivar a
educacdo especial e consequentemente a educacao dita regular.

Segundo Madureira e Leite (2003), o uso progressivo do termo necessidades
educativas especiais no campo da educacdo, além de ter possibilitado uma visdo
socialmente menos estigmatizante dos problemas dos alunos teve implicagdes no ambito
de intervencdo da educacao especial.

A publicacdo da Public Law 94-142, em 1975, The Education for All
Handicapped Children Act, aprovada pelo Congresso dos Estados Unidos da América veio
inovar todo o sistema educativo desse pais e propagou-se depois a outros, e tornou-se um
marco de viragem na integracdo dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares de
ensino.

A Lei americana vai apresentar quatro componentes principais do ensino

integrado: o direito a uma educacdo publica adequada, isto €, um ensino adequado para
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todos; o direito a uma avaliacdo justa e ndo discriminatoria, o que implica a existéncia de
instrumentos de avaliacdo adequados; o direito dos pais a recorrer a autoridade judicial
quando as recomendagdes da integracdo ndo forem observadas; o estabelecimento de um
Plano Educativo Individual de ensino para todas as criangas com deficiéncia.

Embora noutro contexto histérico, social e politico, surge em 1978, no Reino
Unido, o Warnock Report, introduzindo o conceito de necessidades educativas especiais.
Este documento vai influenciar também decisivamente a educacdo especial, ao veicular o
principio de que todas as criangas com deficiéncia devem ser educadas num meio 0 menos
restritivo possivel, a fim de Ihes ser garantido o maximo de normalizag&o.

Deste modo, rompe-se definitivamente com o sistema tradicional de classificacéo
baseado na categorizacdo das criancas por tipos de deficiéncia: este passou a ser
substituido pelo conceito continuo de necessidades educativas especiais, que pressupde
uma rigorosa avaliagdo das capacidades e necessidades de cada aluno por forma a permitir
a construcao do seu programa educativo individual e a diversidade dos recursos a utilizar.

Marchasi e Martin (1990, cit. por Correia, 1999), referem-se aos alunos com NEE
como sendo aqueles que apresentam um problema de aprendizagem, durante o seu
percurso escolar e que necessariamente exigem uma atencdo mais especifica, assim como
uma diversificada gama de recursos educativos diferentes daqueles que sdo necessarios
para 0s seus companheiros da mesma idade.

O termo NEE, segundo Bairrdo (1998), refere-se ao desfasamento entre o nivel de
comportamento ou realizacdo da crianca e 0 que dela se espera, em funcéo da sua idade
cronoldgica. Por outro lado, Correia (1999) considera que o termo NEE vem responder ao
principio da democratizacdo das sociedades, referenciando a filosofia da integracdo e
proporcionando uma igualdade de direitos a toda a crianca e jovem em idade escolar.

O conceito de educacdo especial da, assim, lugar ao conceito mais vasto de NEE,
que se alarga a todos os tipos de dificuldades na aprendizagem. O sistema tradicional é,
entdo, afectado pelo conceito de NEE, o qual pressupde, para cada crianga, uma cuidadosa
identificacdo e avaliacdo das suas necessidades, a fim de se poder organizar um programa
adequado e integrado no sistema educativo geral. A nocdo de necessidades educativas
especiais rapidamente passou a ser utilizada para referenciar qualquer tipo de problema
e/ou dificuldade dos alunos.

Neste ambito, Correia (1999), quando menciona o conceito de necessidades

educativas especiais, refere que este se aplica a criancas e adolescentes com problemas
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sensoriais, fisicos intelectuais e emocionais e, também, com dificuldades de aprendizagem
derivadas de factores organicos ou ambientais.

Assim, o conceito de NEE comporta uma mudanca em torno da construgéo da
resposta adequada a situacdo, na medida em que a escola passa a encarar as crian¢as numa
perspectiva educativa e pedagdgica que contempla o seu desenvolvimento. De referir,
ainda, a perspectiva ecoldgica na actividade educacional, por responsabilizar e exigir uma
escola aberta em interaccdo com o meio onde estd inserida (Bairrdo, 1998).

A actuacdo do professor na sala de aula também € reestruturada em funcéo da
heterogeneidade do seu grupo/classe, no que diz respeito aos saberes ja adquiridos pelos
alunos, as suas vivéncias, necessidades e interesses, numa perspectiva de pedagogia
diferenciada, em relacdo ao mesmo grupo e a0 mesmo espaco.

Na perspectiva de Madureira e Leite (2003), torna-se assim evidente que a defesa
de uma escola para todos e de uma educagdo ndo segregada teve consequéncia na escola,
sendo-lhe atribuida a responsabilidade de equacionar as diversas respostas educativas
adequadas a diversidade dos alunos. No entanto, perante uma constituicdo imbuida de
principios claramente inovadores, carece o pais de uma Lei de Bases que 0s corporize e
forneca o quadro referencial a todos os niveis do sistema de ensino.

Apo6s um periodo de reflexdo profunda, discuss@o alargada entre parceiros sociais
e posterior aprovacao pela Assembleia da Republica é entdo publicada a Lei n.° 46/86, de
14 de Outubro, publicada no Diario da Republica, 12 série, n.° 237, de 14 de Outubro de
1986. Esta lei estabelece os principios gerais do Sistema de Ensino, regula a sua
organizacdo estrutural genérica e consubstancia principios entdo preconizados e
fundamentais no dominio da educacéo especial.

Na sequéncia da aprovacgdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, varias tém sido
as mudancas introduzidas nas escolas. Salienta-se o alargamento da escolaridade
obrigatdria de 6 anos (4 anos de escola priméaria e 2 anos de ciclo preparatério do ensino
secundario) para 9 anos (ensino basico, organizado em 3 ciclos: 1° ciclo de 4 anos, um 2°
ciclo de 2 anos e um 3° ciclo de 3 anos); uma nova concepc¢do do ensino secundario, com
consagracdo da existéncia de cursos predominantemente orientados para a vida activa ou
para 0 prosseguimento de estudos, tendo a sua duracédo sido fixada em 3 anos (do 10.° ao
12.° anos de escolaridade); e ainda um novo enquadramento para a administracdo e a
gestdo das escolas, favorecedor de uma maior participacdo de todos os membros da

comunidade educativa, marcando, desse modo, uma ruptura com o modelo anterior, de
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«gestdo democratica». Neste quadro, foi aprovado um «novo modelo de gestdo», o qual foi
aplicado, desde 1992/93, em regime de experiéncia, ao longo de quase 5 anos. Este novo
modelo consagrou uma nova estrutura de érgdos de administracdo e gestdo de escolas.

Na verdade, a aprovagéo, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
permitiu fechar o ciclo da normalizacdo da politica educativa e abrir uma nova fase,
centrada novamente no proposito de realizar a reforma educativa. Na perspectiva de
Barroso (2003), esta lei veio fixar, sob a forma de diploma legal, um quadro normativo que
estabelece a organizacgéo e as estruturas do sistema educativo.

A LBSE tenta inverter a logica de massificacdo em favor da construcdo de uma
verdadeira Escola de Massas — Escola unificada, de frequéncia compulsiva durante um
certo periodo de escolaridade, por criancas das mais variadas origens sociais (Formosinho,
1989, cit. por Castro, 1998).

Com publicacéo da referida Lei, assistimos também a profundas transformagdes
na concepcdo de Educacao Integrada, uma vez que posteriormente, so criadas as equipas
de educacdo especial, tidas como servicos de educacdo especial a nivel local, que
abrangem todo o sistema de educacgéo e ensino nao superior.

Esta Lei de Bases do Sistema Educativo € um marco decisivo no futuro da
Educacdo definindo os objectivos da Educacdo Especial no seu artigo 17°. Neste sentido,
“a educacdo especial organiza-se preferencialmente segundo modelos diversificados de
integracdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico ¢ com apoios de educagdo especializados” (Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués, lei n.° 46/86, art.18°, n.° 1).

A necessidade da existéncia de um conjunto de modelos que tentem dar
enquadramento a filosofia subjacente a Lei de Bases veio colocar a Comissdo de Reforma
do Sistema Educativo (CRSE) em 1986, o desafio da sua construcdo. Assim, “ao mesmo
tempo que a Assembleia da Republica iniciava os trabalhos que conduziram a aprovacao
da Lei de Bases do Sistema Educativo, o governo criava a Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo. Com estas duas iniciativas paralelas, que ndo podiam deixar de vir a
convergir num dado momento, iniciou-se o0 que se tem convencionado considerar o actual
processo de Reforma do Sistema Educativo” (Relatorio sobre a Reforma dos Ensino
Basico e Secundario, 1989-1992).

No ambito desta CRSE, Formosinho (2000) considera que se fazem sentir os

novos impulsos que vém emergindo no &mbito dos estudos organizacionais da educagéo.
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Os principais objectivos que presidiram a actividade da CRSE prendem-se com a
promog&o do sucesso educativo, a formacgdo de uma escola pluridimensional ou cultural, a
reorganizacdo dos planos curriculares, a formacao profissional dos docentes; assim como a
implementacdo de um novo sistema de administragéo e gestéo das escolas.

De entre os diferentes projectos da CRSE, a Proposta de Organizacdo e
Administracdo das Escolas do Ensino Béasico e Secundéario procura romper em definitivo
com uma politica centralizadora e tradicional defendendo uma concep¢do de escola
autobnoma e pluridimensional na qual assume particular relevancia o estabelecimento de
ensino. Desta forma, as escolas irdo encontrando a sua prdpria ordem administrativa e
organizacional e definindo os seus préprios modelos pedagdgicos.

Decorrentes da LBSE, séo publicados varios diplomas que consagram medidas de
actuacdo junto da crianca com necessidades educativas especiais. Assim, o Despacho
Conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto, cria as “Equipas de Educagdo
Especial” (EEE), anteriormente referidas, e que, no ambito das suas atribui¢des, tém como
objectivo genérico contribuir para o despiste, a observacdo e o encaminhamento directo,
em moldes adequados, de criancas e jovens com necessidades educativas decorrentes de
problemas fisicos ou psiquicos”. Estas equipas de educacdo especial foram reconhecidas
legalmente com a publicacdo do referido Despacho Conjunto.

O Decreto-Lei n.° 35/90, de 25 de Janeiro, visa a obrigatoriedade da escolaridade
basica para os alunos com Necessidades Educativas Especiais. Até esta data, todos o0s
diplomas legais continham sempre normas que, de uma forma ou de outra, dispensavam 0s
alunos com deficiéncia da frequéncia da escolaridade obrigatdria. Neste Decreto-Lei
refere-se explicitamente que “Os alunos com necessidades educativas especificas,
resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais, estdo sujeitos ao cumprimento da
escolaridade obrigatdria, ndo podendo ser isentos da sua frequéncia, a qual se processa em
estabelecimentos regulares de ensino ou em instituicGes especificas de educacgdo especial,
quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia do aluno” (art. 2.°),

(13

dispondo de ““ apoios complementares que favorecam a igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolares” (art. 3.°), “apoios e complementos educativos que se exercem
nos dominios da orientacdo e psicologia educacional, da accdo social escolar e da saude
escolar” (art. 4.°). “O apoio psicologico prestado por servicos especializados e a orientacéo
escolar e profissional traduzem-se num conjunto de ac¢bes diversificadas, que visam o

acompanhamento do aluno, individual ou em grupo, ao longo do processo educativo, bem

35



Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

como 0 apoio psicopedagogico as actividades educativas e ao desenvolvimento do sistema
de relagdes da comunidade escolar “ (art. 9.°).

A Lei n.° 9/89, de 2 de Maio — Lei de Bases da Prevencdo e da Reabilitacdo e
Integragdo das Pessoas com Deficiéncia — viria a contribuir para a clarificacdo deste
quadro juridico ao reafirmar principios como os da integracdo e o da equiparacdo de
oportunidades.

O Decreto-Lei n.° 190/91, de 17 de Maio, cria, no &mbito do Ministério da
Educacdo, os Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO), de acordo com o disposto no art.
26.° da Lei de Bases do Sistema Educativo, que se constituem como “unidades
especializadas de apoio educativo, integradas na rede escolar, que desenvolvem a sua
ac¢do nos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario”.

Aos SPO sdo-lhe atribuidas fungbes no campo da avaliagdo, planeamento
educativo e apoio psicopedagogico dos alunos com necessidades educativas especiais,
assim como colaborar com os servi¢os locais de Educacdo Especial e com os servigos de
medicina pedagdgica e de Saude Escolar. Sabemos por experiéncia que a publicagcdo de
uma medida legal ndo implica necessariamente a sua execucao e até ao momento, muitas
das nossas escolas continuam a aguardar a criagdo dos servicos de psicologia.

Em Portugal, apesar de as tendéncias integradoras serem visiveis na Lei de Bases
do Sistema Educativo e constituirem as linhas orientadoras de politica de educacao
especial, € com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, que elas aparecem explicitadas.
Este normativo foi claramente influenciado pelos documentos: Public Law e Warnock
Report, ja referido anteriormente.

A publicacdo do citado decreto, veio ao encontro de toda a evolucdo de ideias
educacionais e preenche uma lacuna legislativa ha muito esperada, no ambito da Educacao
Especial, actualizando, alargando e precisando o seu campo de accdo. A lei aplicava-se a
alunos com necessidades educativas especiais que frequentassem os estabelecimentos
publicos de ensino nos niveis basico e secundario.

Este diploma legal continha principios bastante inovadores na legislacéo
portuguesa provenientes da evolucdo de conceitos resultantes do desenvolvimento de
experiéncias de integracdo (Correia, 1999). Desta forma, é substituido o Decreto-Lei que
obrigava aos alunos com deficiéncia apresentarem no acto da matricula o respectivo

relatorio médico. Este modelo médico, centrado na categorizacdo dos alunos considerados
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“integraveis” evoluiu para o modelo pedagdgico, permitindo que as escolas fossem abertas
a qualquer tipo de aluno.

Assim, no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto estdo inerentes principios
inovadores como, 0 basear o conceito de alunos com NEE em critérios pedagdgicos e ndo
do foro médico; a crescente responsabilizacdo da escola regular pelos problemas dos
alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem; a consequente abertura da escola
a alunos com NEE numa perspectiva de “Escola para Todos” e ainda um mais explicito
reconhecimento do papel dos pais na orientacdo educativa dos filhos. A consagracao, 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 hum ambiente 0 menos restritivo possivel, pelo que cada uma das medidas sé
deve ser adoptada quando se revele indispensavel para atingir os objectivos educacionais
definidos.

O Despacho n.° 173/91, 23 de Outubro, vem reforcar este ultimo principio ao
determinar que “as medidas constantes do regime educativo especial aplicam-se a todos 0s
alunos com necessidades educativas especiais, optando-se pelas medidas mais integradoras
e menos restritivas, de forma que as condi¢des de frequéncia se aproximem das existentes
no regime comum”.

O Decreto-lei n.° 319/91, 23 de Agosto, ndo constituindo, por si so, a solugédo para
todos os problemas, consagrou uma afirmacdo dos direitos que, progressivamente, o pais
teria de garantir a populacao escolar com NEE. Representou, para além disso, um incentivo
para a transformacéo da escola e da comunidade escolar — pais, professores, dirigentes e 0s
proprios alunos —, de modo a que seja um espacgo de comunicacao e aprendizagem, em que
as diferencas sdo aceites na sua especificidade e reconhecidas como motor de solidariedade
(Bautista, 1997; Correia, 1999; Sanches, 1996).

O Regime Educativo Especial pressupunha que a escola desenvolvesse todas as
diligéncias para responder aos problemas do aluno antes de propor o seu encaminhamento
para servicos de Educacdo Especial e consistia na adaptacdo das condicbes em que se
processa o ensino/aprendizagem dos alunos com NEE, traduzindo-se num conjunto variado
de medidas.

Assim, este mesmo regime Educativo Especial definido e regulamentado pelo
Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, previa a adaptacdo das condicdes em que se

processa 0 ensino/aprendizagem de alunos com NEE e, no ambito do entdo designado
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Ensino Especial, é considerada a possibilidade de recurso a curriculos escolares préprios e
a curriculos alternativos. Os alunos que apresentem NEE devem ser objecto de um Plano
Educativo Individual (PEI) e aqueles a quem foi recomendada a medida Ensino Especial
devem ter um Programa Educativo (PE).

O Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, foi assim um mediador entre 0s
modelos de atendimento as necessidades dos alunos com necessidades educativas
especiais, pretendendo que 0s servicos a prestar decorressem, sempre que possivel, nas
escolas regulares de ensino.

A medida que a escola pretende cada vez mais inserir no seu seio todos os alunos,
independentemente das suas caracteristicas e necessidades, torna-se necessario persistir em
compreender como surgiu o conceito de incluséo e que beneficios podem trazer para todos
nos. No contexto de educacdo inclusiva, remetendo para a Declaragdo Mundial assinada
em Jomtien em 1990, leva-nos a expressdo dinamarquesa “En Skol for All”. Neste sentido,
a reunido de 1994, em Salamanca, significou um grande passo na evolucao dos principios e
das préaticas em relacdo a educacdo de criancas com necessidades educativas especiais.
Nesta reunido foi consignado o conceito de educacéo inclusiva como forma mais complexa
e efectiva de aplicacdo do conceito de escola para todos.

E assim que na Declaracdo de Salamanca, se preconiza uma educacéo inclusiva,
acentuando-se o papel determinante das escolas ditas regulares, no combate as atitudes
discriminatorias, na criacdo de sociedades inclusivas e na defesa de principios ja
anteriormente preconizados. A escola compete, através de uma pedagogia centrada no
aluno, educar com sucesso estas criancas e jovens, incluindo aquelas que apresentam
incapacidades graves (Madureira & Leite, 2003).

O principio fundamental das escolas inclusivas, refere a Declaracdo de Salamanca
(1994), “consiste em que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das suas dificuldades e diferencas que apresentem” (p.11). Neste
sentido, as escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educacdo para todos através de curriculos adequados, de uma boa organizagédo
escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacdo com as
respectivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para

satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola.
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Nessa Conferéncia, 0s representantes de 92 paises e de 25 organizacbes

internacionais assinaram uma Declaracéo de Principios onde se prevé que:

as criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares e a elas se devem adequar, através de uma pedagogia centrada na crianca, capaz
de ir ao encontro destas necessidades; as escolas regulares, seguindo esta orientacdo
inclusiva constituem os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e

atingindo a educacéo para todos (UNESCO, 1994, pp.viii € ix).

Portugal foi um dos 92 paises que subscreveram a Declaracdo de Salamanca
comprometendo-se a desenvolver o sistema educativo no sentido da inclusdo de todas as
criancas e jovens independentemente das diferencas ou dificuldades individuais. Surge,
assim, o conceito de escola inclusiva, que preconiza o ajustamento a todas as criancas,
independentemente das suas condic@es fisicas, sociais, linguisticas ou outras.

Neste contexto, o conceito criancas com NEE refere-se a todas as criangas e
jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares. Ha
criancas que em determinado momento do seu percurso escolar apresentam dificuldades
escolares e a escola terd de encontrar formas para educar essa crianca. A classe regular
torna-se, deste modo, num espaco onde a heterogeneidade e a diversidade sdo factores a ter
em conta. Ndo existe lugar para a homogeneidade, como no modelo integrador. Este
modelo sustentava que a melhor forma de proporcionar ao aluno com NEE um conjunto de
competéncias académicas e sociais capazes de os aproximar mais das criancas sem NEE
deveria ser ministrada num servico de apoio prestado fora da classe regular. SO depois, 0
aluno com NEE deveria juntar-se as outras criancas da classe regular permitindo-lhe uma
integracdo plena (Correia, 2003).

Ainda nesta linha desta mudanca é publicado em 1997, o Despacho Conjunto n.°
105/97, de 1 de Julho, que veio definir o novo enquadramento para a organizacdo das

respostas as necessidades educativas especiais.

...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; perspectivar

uma solugdo simultaneamente adequada as condicBes e possibilidades actuais, mas
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orientada também, para uma evolucdo gradual, para novas e mais amplas respostas
(Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, p.1).

Este Despacho contextualiza os apoios educativos na escola, de acordo com os
principios da escola inclusiva, e preconiza mudancas na organizacdo da prestacdo de apoio
aos alunos com NEE. Neste modelo organizativo adquire importancia relevante o apoio ao
professor da turma no que respeita a diversificacdo das praticas pedagodgicas e ao
desenvolvimento de metodologias e estratégias que facilitem a gestdo de grupos, tais como,
a diferenciacdo pedagdgica, a dinamica de grupo, o trabalho cooperativo, a tutoria
pedagogica ou o trabalho de projecto.

Surgem as Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos em substituicdo das
Equipas de Educacdo Especial. Cria-se a figura do docente de Apoio Educativo,
enfatizando-se agora o seu papel como recurso da escola, na optimizacdo do processo de
aprendizagem e socializacdo de todos os alunos. A vinculacdo do docente de Apoio
Educativo teve como intencdo ultima equipar a instituicdo escolar de recursos humanos
capazes de responder eficazmente a todos os alunos, numa perspectiva inclusiva.

Todo este processo de mudanca langa aos professores o enorme desafio de romper
com todas as formas de exclusdo mas, por parte da tutela ndo basta legislar € necessario dar
condicdes a todos os intervenientes para que a escola inclusiva seja uma realidade.

A filosofia da inclusdo, para aléem de reconhecer o aluno com NEE, da-lhe o
direito de aprender junto com os seus pares sem NEE, o que Ihe proporciona aprendizagens
similares e interac¢cdes sociais adequadas, pretende retirar-lhe também o estigma da
“deficiéncia”, preocupando-se com 0 seu desenvolvimento global. Esta filosofia da
inclusdo também traz vantagens para os alunos sem NEE, uma vez que lhes permite
perceber que todos somos diferentes e, por conseguinte, que as diferencas individuais
devem ser respeitadas e aceites.

A nossa investigacdo e contextualizacdo tem de abordar obrigatoriamente a Lei
mais recente produzida no nosso pais, em matéria de Educacdo Especial: o Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de Janeiro. Este surge numa perspectiva de escola democratica e inclusiva e
pretende dar resposta a diversidade de caracteristicas e/ou necessidades dos alunos.

O referido Decreto revoga entre outros, o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23
Agosto, e restringe as medidas educativas, previstas no ponto 2 do artigo 16, as

necessidades educativas especiais de caracter permanente, que, de acordo com a
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Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF) recaem, somente nos alunos com
“limitagdes significativas ao nivel da actividade e da participagdo num ou varios dominios
da vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, aprendizagem,
mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participacgdo social.” (DGIDC, 2008,
p.11). Esta Lei tem por objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e sucesso
educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, a promocdo da igualdade de
oportunidades, a preparacdo para prosseguimento de estudos ou via profissional e a
transicdo escola/ emprego. Embora apelando a diferenciacdo pedagdgica e a necessidade
de orientar os apoios especializados para os alunos com NEE, o caracter restritivo que o
termo “NEE de caricter permanente” agita, assim como a criacdo de modalidades
especificas de educagdo (artigos n.° 23, 24, 25 e 26), pode entrar em colisdo, na nossa
perspectiva, com os principios da “escola inclusiva” e, se muitos autores defendem a
inclusdo (Ainscow, 1997; Correia, 2003; Costa, 1996; Rodrigues, 2001 e 2003; Warnick,
2001), valorizando a interferéncia nos factores econdomicos, sociais, politicos, culturais,
cientificos, filosoficos e morais (Vieira & Pereira, 1996), a importancia dada a Educacao
Especial (EE), nem sempre tem sido seguida pelas mudancas estruturais mais importantes
e desejaveis. A publicacdo de legislacdo (ao nivel das politicas) muitas vezes ndo basta
para melhorar a inclusdo, pois esbarra em factores sociais, culturais e/ou das mentalidades
(Cordeiro, 2001; Jimenez, 1997; Simon, 2000).

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, introduz o Plano Individual de
Transicdo (PIT). Este documento complementa o Programa Educativo Individual (PEI) e é
elaborado se o0 aluno apresentar NEE de caracter permanente que o impecam de adquirir as
aprendizagens e competéncias definidas no curriculo comum. O PIT inicia-se 3 anos antes
da idade limite da escolaridade obrigatéria e destina-se a promover a transicdo para a vida
pos—escolar. O PIT deve “promover a capacita¢do e a aquisi¢do de competéncias sociais
necessarias a insercao familiar e comunitaria” (DGIDC, 2008, p.30). Como principios
orientadores do PIT surge a justica, a solidariedade social, a integracdo, a igualdade de
oportunidades, a participacdo dos pais e a confidencialidade da informacéo.

No nosso entender, a substituicdo de Programa Educativo pelo PEI para os alunos
com NEE de caracter permanente e a introducdo do PIT, visando a promocéo da transicdo

destes alunos para a vida pds-escolar, € sem duvida um ponto a favor desta Lei.
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Em jeito de concluséo, e, indo ao encontro das concepcdes aludidas, podemos
inferir que nos anos 90, o movimento em torno da “escola para todos” reforga a politica de
educacdo inclusiva, que reconhece os direitos a especificidade, a diferentes ritmos de
aprendizagem e a atendimentos diferenciados.

Nos Ultimos anos, assiste-se a todo um movimento que preconiza a educagdo
inclusiva, a qual, como vimos, implica fundamentalmente a reestruturacdo da escola
enquanto instituicdo, uma vez que € sua funcdo responder as necessidades de todos os
alunos. Este movimento implica necessariamente um reequacionar do papel da escola
regular e do papel da educacéo especial.

Se nos propusermos reflectir sobre toda esta tematica, rapidamente nos
apercebemos que estamos ainda longe de uma escola verdadeiramente inclusiva, uma vez
que o principio da inclusdo pressupGe uma reestruturagdo profunda da escola e do
curriculo, no sentido de permitir uma aprendizagem em conjunto e como afirma Baptista
(2011, p.34), “o termo ““inclusdo” define-se, antes de mais, em relagdo ao seu oposto: a
“exclusdo”. Sem exclusdo, a inclusdo ndo teria sentido. E como a moeda falsa: nunca teria
surgido se ndo existisse a moeda verdadeira”. Essa reestruturacao, essa reforma educativa
ndo se pode realizar sem uma reorganizacdo da administragdo educacional, sendo que se

afigura como de suma importancia o principio de autonomia das escolas.
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Capitulo Il — Deficiéncia Mental ou Dificuldade Intelectual e

Desenvolvimental: Da Caracterizacdo a Intervengdo

Enquanto as condigdes que estdo na origem da deficiéncia intelectual s&o
universais, a forma como € conceptualizada, avaliada e categorizada, e as respostas para a
mesma, variam entre paises, culturas e economias (Felce, 2006, cit. por World Health
Organization, 2007).

A Deficiéncia Mental (DM) existe desde que o homem existe. Podemos encontrar
referéncias directas a sua existéncia em todas as sociedades e culturas, e em todos os
tempos. Mas apenas no séc. XX e que se da o entendimento cientifico da DM e a devida
atencdo profissional e social.

A investigagéo sobre esta deficiéncia pode resumir-se a trés periodos cujo inicio é
objectivado, consensualmente por diferentes autores, a partir do séc. XIX (Kanner, 1964;
Woolfson, 1984; Ryderns, 1987; Detterman, 1987; Perron, 1976; cit. por Morato, 1998).
Num primeiro, que se estende até cerca de 1800, a deficiéncia ndo é considerada como um
problema cientifico, verificando-se algumas experiéncias pedagogico-terapéuticas (Seguin,
Itard...) que se revelaram referéncias importantes e objectivas a reabilitacdo da DM,
chamando a atencdo para a area da actividade sensorial.

Na perspectiva de autores como Bautista (1997), Morato (1998), Correia (1999) e
Madureira e Leite (2003), Jean Marc Gaspar ltard foi considerado o pai da Educacgédo
Especial e o artesdo de um progresso decisivo das praticas educativas, atraves do trabalho
que desenvolveu com Vitor, uma crianca encontrada nos bosques de Aveyron, Franca,
considerada como tendo uma deficiéncia mental profunda. Passando por diferentes fases,
Itard sistematiza as necessidades educativas de criancas com este tipo de problematica e
desenvolve programas especificos.

O seu trabalho demonstrou inequivocamente o valor da educacdo e as tentativas
educativas implementadas marcaram a evolucdo posterior da educacdo especial: estava
dado o primeiro passo para que se comecasse a acreditar na educabilidade da crianga com

atraso intelectual. Na Optica de Morato (1998) e Correia (1999), Itard faz a sua primeira
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tentativa cientifica de educar uma pessoa com deficiéncia, o que pode ser considerado o
inicio da Educacao Especial propriamente dita.

Entre os estudiosos que se debrucaram sobre estas problematicas, Madureira e
Leite (2003) referencia que Pinel (1745-1826) escreveu 0s primeiros tratados sobre o entéo
denominado atraso mental.

Ainda respeitante a esta problemaética, Bautista (1997) e Morato (1998) sdo
unanimes em considerar que Esquirol (1772-1840) e Séguin (1812-1880) deram os
primeiros passos no estudo da “aptiddes mentais”. Ambos se preocuparam em estabelecer
critérios psicolégicos com a finalidade de distinguir os niveis de deficiéncia. Esta
preocupacdo levaria mais tarde ao aparecimento dos testes para medir o Quociente
Intelectual (QI). O conceito de QI foi introduzido por Stern, e é o resultado da
multiplicacdo por 100 do quociente obtido pela divisdo da IM (Idade Mental) pela I1C
(Idade Cronologica).

Posteriormente, e na Optica de Morato (1998), as perspectivas educacionais
terapéuticas colocadas por Seguin (1846) constituem, do ponto de vista cientifico, as
primeiras referéncias relativas a reabilitacdo das pessoas com deficiéncia mental.

Num segundo periodo (compreendido entre finais do séc. XIX e a 22 Guerra
Mundial), constata-se uma preocupacdo no sentido de definir e classificar DM
relacionando-a com critérios académicos e diferenciando-a.

Aparecem 0s primeiros testes de inteligéncia. Estes testes tinham como objectivo
constituir um instrumento capaz de determinar quantitativamente as limitacGes intelectuais
(Morato, 1998). Estes testes tinham subjacentes teorias de capacidade geral ou de aptiddes.
A abordagem meétrica da inteligéncia através dos conhecimentos escolares implementada
pelos primeiros psicdlogos da educacdo, Binet e Simon, constitui uma referéncia
inquestionavel da evolucdo do pensamento cientifico sobre a deficiéncia mental pela
definicdo operacional do conceito de inteligéncia (Morato, 1998). Este novo sistema
assentava, predominantemente, numa perspectiva clinica e, consequentemente, na
identificacdo e classificacdo como forma de legitimar a selec¢do das criancas.

No p6s 2% Guerra Mundial, e até aos nossos dias, assistimos a um terceiro periodo
com um novo conceito marcado pela Associacdo Americana de Deficiéncia Mental
(AADM) ou American Association of Mental Retardation (AAMR), no qual a DM néo €
um resultado exclusivo do QI, mas também de capacidades educativas, motoras e sociais.

Surgem entdo conceitos como os de identificagdo, classificacdo e consequentemente, a
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defesa da criagdo de melhores condicdes de vida para os individuos com DM. E nesta fase
e face as criticas enunciadas que novas propostas de definicdo de deficiéncia mental
surgiram, englobando o meio ecoldgico como inerente ao desenvolvimento. Todavia
subsistiam as dificuldades da sua definigdo funcional e operacional (Morato, 1998).

A referéncia a0 comportamento adaptativo associado a um funcionamento
intelectual inferior & média constitui uma premissa de definicdo da DM proposta pela
AADM. Concretamente desde 1959 a referéncia ao comportamento adaptativo surge como
elemento de definicdo de DM da AADM e, posteriormente, a Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) veio reforcar a relacdo entre adaptacdo e aprendizagem propondo que se
defina DM como “funcionamento intelectual geral inferior a média, com origem no
periodo de desenvolvimento associado a uma alteracdo do ajustamento ou da maturacéo,
ou dos dois na aprendizagem e na socializagdo” (Ajuriaguerra, 1974, cit. por Morato, 1998,
pp.12-13).

A nova concepcdo esta relacionada com algumas ideias chave, ideias essas que
estdo relacionadas com as mudancas ideoldgicas que vao ocorrendo na nossa sociedade. As
principais ideias-chave relacionam-se com a auto-educacdo e responsabilizacdo, a
individualizacdo e heterogeneidade cronoldgica, a experiéncia de periodos sensiveis, 0
enfoque na observacéo e a importancia conferida ao meio onde o individuo se insere, ao
mesmo tempo que se considera a actividade espontanea das criancas que se movem de
acordo com 0s seus proprios interesses e motivacdes e o papel do professor como
facilitador utilizando material adequado e cativante, (Montessori 1950, cit. por Santos &
Morato, 2002).

A este propdsito, Bautista (1997) escreve que embora existam diferentes correntes
para determinar o grau de Deficiéncia Mental, sdo as técnicas psicométricas que mais se

imp&em, utilizando o QI (Quociente Intelectual) para classificacdo desse grau.

1 — Definicao

A presenca nas sociedades contemporéneas, de criangas e jovens portadores de
deficiéncia mental representa, quer uma interrogacdo permanente sobre a natureza e
origem das diferencas individuais, quer um notdvel desafio para aqueles que se dedicam a

sua reabilitacdo (Albuquerque, 2000, p.11).
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O conceito e a definicdo de DM tém sofrido diversas modificagdes, sobretudo nas
ultimas quatro décadas. O conceito foi influenciado ao longo da histdria da humanidade
devido a exigéncias sociais, culturais, politicas e administrativas. Estas modificacdes
reflectem o esforco que se tem feito e verificado nesta &rea para que se aumente a
compreensdo da condigdo de deficiéncia mental e para implementar uma terminologia,
classificacdo, bem como sistemas de apoio mais precisos e mais facilmente aplicaveis.

Neste sentido, Albuquerque (1996) apresenta duas definicbes de deficiéncia
mental, apresentadas pela AAMD. Assim, “deficiéncia mental se refere a um
funcionamento intelectual significativamente inferior & média, acompanhado de défices no
comportamento adaptativo manifestado durante o periodo de desenvolvimento”
(Grossman,1993, cit. por Albuquerque, 1996, p.16). Esta definicdo manteve-se valida entre
1972 e 1992. A segunda definicdo de DM apresentada pela mesma entidade e datada de
1992, apesar de ser semelhante a primeira, revela mudancas ao nivel do limiar superior do
QI, agora entre os 70 a 75 ao contrario da primeira definicdo que situava este limite num
QI <ouigual a 70, sendo este sistema de classificacdo que deu origem as quatro categorias
de DM (ligeira, moderada, severa e profunda).

Segundo Garcia (1994), DM é um construto complexo no qual se integram
sujeitos com niveis de inteligéncia muito diferentes, com etiologias e sintomatologias
variadas.

Considera-se que uma crianca tem um atraso no desenvolvimento intelectual
quando a sua compreensdo da realidade (acontecimentos, pessoas e objectos) e 0 modo
como se adapta e lida com ela ndo correspondem ao esperado para a maioria das criancas
da sua idade. O seu desenvolvimento processa-se mais lentamente, a sua forma de estar na
vida, a maneira como vive, como organiza e utiliza as suas experiéncias, assemelha-se as
utilizadas por criancas de menor idade. Este atraso reflecte-se na comunicacdo,
socializacdo, na autonomia, na consciéncia de si propria, na compreensdo e resolucdo de
problemas.

Como ja referimos, durante muito tempo a forma mais utilizada para avaliar estes
individuos baseava-se essencialmente nos testes de inteligéncia, mas na revisdo da
literatura que fizemos constatdmos que uma definicdo de Deficiéncia Mental baseado na
medida do QI (teoria psicométrica) é pouco rigorosa, com tendéncia para homogeneizar o
perfil cognitivo, subvalorizando as diferencas qualitativas existentes nos individuos
(Santos & Morato, 2002).
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A denominacdo de Deficiente Mental passou a ser cada vez mais contestada dado
0 seu construto estigmatizante. O termo Deficiéncia refere uma falta, lacuna ou
imperfeicdo, sendo o deficiente alguém em que ha deficiéncia, que é incompleto, falho,
imperfeito. Por sua vez, o termo “dificuldade” para traduzir “disability” pode ser
considerado pouco rigoroso. O termo “disability” traduz-se por incapacidade ou
inabilidade, o que o torna bem diferente do termo deficiéncia, que além de ser mais
estigmatizante carrega consigo a nogéo de irrecuperabilidade (Morato & Santos, 2007, pp.
36-41).

Os progressos ao nivel da mudanca de atitude face a deficiéncia, apesar de lentos,
sdo hoje em dia inquestionaveis e afirma-se que “ndo é mais o sujeito/pessoa pelas suas
caracteristicas que deve ser objecto de estudo isolado mas sim e de forma exaustiva, a sua
relacdo no contexto, a sua compatibilidade com as exigéncias do envolvimento”... “Aqui
reside toda a diferenca conceptualmente, em entender a verdade que € tdo sé a realidade
sujeito/ meio.” (Santos & Morato, 2007, pp.36-41).

Assim, e segundo Belo (2009, p.8):

A definicdo de dificuldades intelectuais implica trés conceitos-chave. O primeiro,
dificuldades, refere-se as limitacGes que colocam o individuo em desvantagem quando
funciona em sociedade (...), o segundo conceito, a inteligéncia, envolve a capacidade
para pensar, planear, resolver problemas, compreender ¢ aprender (resultados do QI) (...)
e por fim, o comportamento adaptativo, representa as competéncias conceptuais, praticas

e sociais que as pessoas aprendem para serem capazes de funcionar no quotidiano.

Sé&o estas limitacdes no comportamento adaptativo que influenciam a capacidade
das pessoas responderem adequadamente a uma situagdo em concreto.

Para Santos e Morato (2007), o termo dificuldade é o mais adequado, por ser
menos estigmatizante e criar uma expectativa mais positiva. Quanto a designacdo de
intelectual em vez de mental, este refere que a avaliacdo realizada a pessoa é sobre factores
intelectuais (verbal, numérico, espacial,...) “subjacentes ao construto do funcionamento da
inteligéncia que é mais analitico que o construto da mente, ou mental que é mais global”.
Do mesmo modo, evocando a associacdo do termo desenvolvimental com dificuldade
intelectual pretende-se expressar um conceito mais objectivo pela sua abrangéncia em

relacdo aos factores adaptativos como sejam a interaccdo pessoa e envolvimento na sua
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diversidade contextual (micro, meso e macro) e respectiva validade ecolégica (Morato &
Santos, 2007).

Assim, em 2007, a AAIDD propde como definicdo para as Dificuldades
Intelectuais e Desenvolvimentais o seguinte: Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental
(DID) caracterizada por significativas limitagdes do funcionamento intelectual e do
comportamento adaptativo expressos em trés dominios fundamentais: conceptual, social e
pratico (habilidades adaptativas) e manifesta-se antes dos 18 anos (Schalock et al., 2007.
cit. por Morato & Santos, 2007).

Segundo Morato e Santos (2007) existem cinco factores essenciais que importa
enunciar: As limitagdes observadas no funcionamento actual tém que ser consideradas no
ambito do contexto em que o individuo se insere, considerando a idade e a sua cultura;
Uma avaliacdo valida considera a importancia da diversidade cultural e linguistica, assim
como as diferencas observaveis ao nivel dos factores relativos a comunicagdo, aspectos
sensoriais, motores e adaptativos; Cada pessoa tem as suas limitagcdes coexistindo com as
suas capacidades; isto leva-nos a olhar para a pessoa com DID, em primeiro lugar como
pessoa reconhecendo que tem capacidades, ou seja, areas fortes, e em segundo lugar como
uma pessoa que necessita de apoio em determinadas areas.

E importante fazer-se uma exposicdo clara das limitacdes a fim de se criar um
plano individualizado de desenvolvimento das necessidades de apoio. Dai a importancia do
diagnostico como ferramenta para melhorar a qualidade de vida da pessoa com DID. A sua
funcionalidade melhorara em fungdo dos apoios individualizados apropriados, realizados
durante um determinado periodo de tempo.

Assim, importa considerar ndo s6 as limitacGes e caracteristicas pessoais da
pessoa com DID mas também ter em conta o resultado da interaccdo com o ambiente em
que se insere, como factor determinante do seu desenvolvimento global.

Actualmente parece-nos ingquestionavel a convergéncia de opinides favoraveis
inerentes ao direito das pessoas com DID de forma a serem respeitadas e incluidas no seio
da sociedade. Nao obstante esta definicdo ainda ser alvo de alguma controvérsia, €
consensual que as Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais se caracterizam por
limitacbes no comportamento adaptativo e funcionamento intelectual, levando a

necessidade de apoios individualizados, dando énfase as areas fortes do individuo.
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A Escola e os seus agentes educativos tém de saber responder ao desafio sobre a
natureza e origem das diferencas individuais, sendo a Transi¢do para a Vida Pds-Escolar
uma area de intervencdo prioritaria na reabilitacdo das pessoas com DID.

Depois de uma longa e sinuosa caminhada e consequentes sucessos alcangados,
podemos afirmar que mudar mentalidades, rasgar imagens e preconceitos, abater barreiras
(fisicas, psicoldgicas, sociais e culturais), incluir a diferenca, enfim, criar mais justica
social sdo os objectivos prioritarios que se abrem ao horizonte do mundo de hoje e de
amanhd e que o conceito da DID é um tema que ird continuar a ocupar muitos
investigadores. No entanto, no nosso estudo continuaremos a utilizar a terminologia
Deficiéncia Mental (DM) uma vez que o termo DID ainda n&o foi formalmente aceite por
toda a comunidade cientifica e ainda ndo é utilizado por todos os profissionais ligados a
Educagdo Especial.

2 — Graus da Deficiéncia Mental

Tendo como base o QI existem cinco niveis ou graus de deficiéncia mental que
foram propostos pela Associacdo Americana para a Deficiéncia Mental e pela Organizagéo
Mundial de Saude (Santos & Morato, 2002).

Quadro 1. Graus da deficiéncia mental (Bautista, 1997).

Nivel Deficiéncia Mental Ql

1 Limite ou bordeline 68-85

2 Ligeira 52-68

3 Moderada 36-51

4 Severa 20-35

5 Profunda Inferior a 20

Deficiéncia Limite ou Bordeline: E um grupo recentemente introduzido nesta
classificacdo e ndo ha grande consenso entre os diferentes autores em relacdo a esta
classificacdo. Manifestam apenas algum atraso nas aprendizagens e normalmente sao

oriundos de ambiente sécio — cultural desfavorecido.
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Deficiéncia Mental Ligeira: Normalmente ndo se distinguem das outras criangas
até a idade escolar, sendo as suas dificuldades detectadas no 1° ciclo, apds manifestacdes
de dificuldades nas aprendizagens. Podem desenvolver "habilidades" sociais e de
comunicac¢do, demonstram um atraso pouco significativo nas areas perceptivas e motoras.
Revelam capacidades para se adaptarem e integrarem no mundo do trabalho, necessitando
de alguma supervisao e orientacdo. Revelam dificuldades ao nivel da abstracc¢éo; adquirem
conhecimentos escolares basicos e normalmente até ao 2.° ciclo e vivem com autonomia na
sociedade.

Deficiéncia Mental Moderada: Adquirem habitos de autonomia pessoal e social e
vivem com alguma autonomia na sociedade. Manifestam dificuldades na comunicagéo oral
e na compreensdo da linguagem receptiva e adquirem conhecimentos escolares basicos (4°
ano). Apresentam problemas a nivel da motricidade (coordenacao e equilibrio); revelam
independéncia a nivel dos seus cuidados pessoais, realizando tarefas de rotina simples.
Adquirem conhecimentos basicos para a sua integracdo na vida activa, necessitando de
supervisdo. Na adolescéncia revelam dificuldades no reconhecimento de convengdes
sociais, 0 que pode interferir no relacionamento com os outros.

Deficiéncia Mental Severa: Corresponde a designacdo de individuos
considerados dependentes, pois necessitam de ajuda a nivel da autonomia pessoal e social.
Apresentam problemas psicomotores e a linguagem expressiva é deficitaria. Podem
desenvolver capacidades a nivel das actividades de vida diaria e em aprendizagens pré-
tecnoldgicas muito simples com base na rotina e sob superviséo.

Deficiéncia Mental Profunda: S&o individuos que revelam dependéncia de outrem.
Apresentam disturbios graves a nivel da motricidade e da comunicacao e necessitam de um

ambiente estruturado, com auxilio constante.

3 — Sistema de classificacdo de Deficiéncia Mental

O conceito de DM assistiu a uma mudanca significativa passando esta a ser
dimensionada ndo como algo inerente somente a propria pessoa com deficiéncia, mas
como a funcionalidade resultante da interaccdo entre a pessoa, com limitacdes ou

dificuldades intelectuais e adaptativas e 0 meio onde se insere (Santos & Morato, 2002).
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Na optica de Albuquerque (2000), os proponentes e defensores da modifica¢do do
sistema de classificacdo (Luckasson et al., 1992; Reiss, 1994) sustentam que ela configura
uma mudanca de paradigma no dominio da deficiéncia mental similar & que se tem vindo a
verificar em relacdo a generalidade das deficiéncias e incapacidades.

Segundo Heber (1959, cit. por Morato, 1998), a DM é um funcionamento
intelectual geral abaixo da média, originado durante o periodo de desenvolvimento
associado a danos no comportamento adaptativo.

Na opinido de Reiss (1994) e de Santos e Morato (2002), a responsabilidade da
existéncia de deficiéncia, que anteriormente pertencia exclusivamente ao individuo, passa
agora com esta definicdo por uma actuagdo conjunta com o envolvimento.

Esta definicdo coloca agora énfase nas capacidades, nos envolvimentos e na
funcionalidade. Este novo enfoque centraliza-se mais no individuo independentemente do
seu QI, sob o ponto de vista das oportunidades e autonomias. Trata-se de uma avaliagdo
qualitativa da pessoa. A deficiéncia mental deixa de ser rotulada através de niveis (modelo
clinico-medico) para passar a ser perspectivada numa relacdo sistematica e permanente

com o comportamento adaptativo.
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Figura 1. Estrutura geral da definicdo de deficiéncia mental (Santos & Morato, 2002, p.20).

A figura 1 realca a importancia e a interaccao entre as componentes apresentadas
(capacidades, envolvimento e funcionalidade). A funcionalidade de um individuo com
deficiéncia mental esta directamente relacionada com as (in) capacidades a nivel
intelectual e as suas competéncias adaptativas, e com os envolvimentos onde este interage
e se insere socialmente. Para além disso a funcionalidade depende ainda dos apoios

prestados ao individuo e vice — versa.
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O comportamento adaptativo relaciona-se com as capacidades necessarias para
um individuo se adaptar e interagir no seio do seu envolvimento, de acordo com o seu
grupo etéario e cultural. No entanto, Vieira e Pereira (1996) consideram que ndo basta
definir comportamento adaptativo, € também essencial avaliar o comportamento e
determinar o grau de adaptabilidade de cada individuo. Este, deve apresentar limitacGes em
pelo menos 2 é&reas diferentes do comportamento adaptativo: comunicagdo, cuidados
pessoais, autonomia em casa, competéncias sociais, comportamentos comunitarios, auto-
direccdo, salde, seguranca, funcionamento académico, lazer e emprego. Dado que as
realizacGes relevantes dentro de cada area dos comportamentos adaptativos podem variar
com a idade, a avaliagdo do funcionamento deve ter em conta a idade cronoldgica da
pessoa.

Para Grossman (1983, cit. por Vieira & Pereira, 1996), o comportamento
adaptativo pode entdo ser definido como a eficacia ou o grau com que o individuo encontra
0 padrdo de independéncia pessoal e responsabilidade social esperada para a sua idade e
grupo cultural. Desta forma encontramos factores de suma importancia a considerar na
definicdo de DM: o Funcionamento Intelectual e o Comportamento Adaptativo.

No que concerne ao funcionamento intelectual podemos aferir que este esta
relacionado com a capacidade do individuo resolver problemas e acumular conhecimentos
(relativos as areas académicas), &€ medido pelos testes de inteligéncia e tem de se encontrar
abaixo do normal, mais especificamente, o QI tem de ser inferior a 70/75. O
funcionamento intelectual ¢ geralmente “medido” por um teste padronizado e pressupde
sempre um determinado conceito de inteligéncia que poderiamos definir como a
capacidade de um individuo para se adaptar, realizar, resolver problemas, interpretar
futuros estimulos para modificar comportamentos, acumular conhecimentos ou responder a
itens num teste de inteligéncia (Patton, Payne & Smith, 1986, cit. por Vieira & Pereira,
1996).

Segundo Albuquerque (2000), para corresponder a necessidade de avaliacdo deste
critéerio de definicdo de Deficiéncia Mental, foram criadas numerosas escalas que
apresentam uma diversidade de caracteristicas e componentes. No entanto, a maior parte
abrange comportamentos referentes a autonomia nas actividades da vida diaria,
desenvolvimento motor e linguistico, as aprendizagens escolares e as aptiddes sociais.
Vérias escalas avaliam também a presenca de comportamentos inadaptados. Gongalves

(1998) reitera que a aplicacdo dessas escalas ou indices de comportamento adaptativo tem
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como objectivo fornecer dados para a elaboracdo de planos e programas educativos
individualizados.

O diagndstico correcto de uma desordem permite a conceptualizacdo e
operacionalizagdo mais adequada de um programa individualizado visando, tal como
lembra Santos e Morato (2002), a promogdo da autonomia e ndo simplesmente a
classificagéo para hierarquizar dificuldades.

A luz desta nova definicdo da AAMR (1992), vé-se a deficiéncia mental ndo
como uma condi¢do pessoal implicando uma competéncia funcional e relacional, mas
como um conjunto de limitagdes que condicionam a forma como o individuo se adapta ao
meio social envolvente e as condi¢fes de vida que possui, com as suas limitacdes e as suas
capacidades. Assim, ndo faz mais sentido classificar as pessoas mas 0s tipos e quantidades
de apoios que necessitam para funcionar no dia-a-dia.

Como qualquer sistema de classificacdo existem regras e caracteristicas
previamente definidas, a que o individuo potencialmente assinalado com DM deve
corresponder. O sistema de classificacdo proposto em 1992 pela AADM exige o
cumprimento de trés passos (Morato et al., 1996):

1 - Diagnostico da Deficiéncia Mental (determina a elegibilidade para apoios). E
diagnosticada deficiéncia mental se o funcionamento intelectual do individuo é
aproximadamente 70/75 ou menor; se existem limitacGes significativas em duas ou mais
areas das capacidades (skills) adaptativas e ainda se a idade de identificacdo € de 18 anos.

2 - Classificacdo e Descricdo (identifica as areas fortes e as areas fracas, bem
como as necessidades de apoio), isto €, descreve as areas fracas e as areas fortes do
individuo, tendo como referéncia caracteristicas psicologicas e emocionais; descreve 0
estado geral de salde do individuo e indica a etiologia da condicdo e descreve o
envolvimento actual do individuo e aquele que melhor facilitaria a continuacdo do seu
crescimento e desenvolvimento.

3 - Perfil e Intensidade de apoio necessarios (identifica o tipo e a intensidade dos
apoios necessarios para cada uma das quatro dimensdes seguintes): Dimensdo |I:
Funcionamento intelectual e skills adaptativos; Dimensdo IlI: Consideracdes
psicolégicas/emocionais; Dimensdo Ill: Consideracbes fisicas/etioldgicas/ de salde e
Dimensdo 1V: Considerac6es envolvimentais.

Neste sentido, Albuquerque (2000) considera que a modificacdo mais radical

subjacente a nova definicdo é a que recomenda o facto de que o sistema de classificagdo
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baseado no QI seja substituido por outro completamente distinto, que se centra na
intensidade dos apoios que as pessoas com deficiéncia mental poderéo necessitar.

Esta classificagdo requer que uma equipa multidisciplinar determine a intensidade
dos apoios de que o individuo necessita. Isto pressup8e uma mudanca em relacdo a anterior
concepcdo de DM, na qual o tipo de intervencdo e as expectativas do éxito eram
determinados previamente pelo QI. Para isso € proposto um modelo composto por quatro
componentes: recursos (materiais e humanos) de apoio, fungdes (nos diferentes tipos de
servicos possiveis de serem providenciados aos individuos) do apoio, intensidade do apoio
e resultados desejados (optimizacdo das competéncias adaptativas e funcionais)
(Luckasson et al., 1992, cit. por Morato et al.,1996).

Estes apoios devem ter como objectivo final contribuir de forma inequivoca para
o desenvolvimento pessoal, social e emocional, fortalecer a auto-estima e o sentimento de
valor do individuo e oferecer oportunidades para colaborar na sociedade, em suma,
contribuir para o sucesso do processo de inclusdo. Assim sendo, Vieira e Pereira (1996)
entendem que o0 mais importante ndo é classificar as pessoas, mas sim 0s apoios de que
necessitam para melhorar o seu funcionamento de modo estavel e duradouro.

Os apoios definem-se como todos 0s recursos e estratégias que promovem 0S
interesses e as “causas” dos individuos; que os capacitam para aceder a recursos, formacao
e relacGes, integrados em contexto de trabalho e de vida e que incrementam a sua
produtividade, integracdo na comunidade e satisfacao.

Assim, com base no perfil e intensidade dos apoios, surge a substituicdo de uma
distribuicdo dos individuos com DM por niveis de deficiéncia baseadas no QI (ligeiro,
moderado, severo e profundo), por uma classificacdo por quatro niveis possiveis da
intensidade de apoios (intermitentes, limitadas, extensivas e permanentes), (quadro 2)
visando a promocédo de autonomia do individuo com DM (Albuquerque, 2000; Claudino,
1997; Martins, 2001; Morato et al., 1996).
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Quadro 2. Niveis de intensidade de apoios (Adaptado de Albuquerque, 2000).

Apoio "quando necessario". Caracteriza-se pela sua natureza episédica. Assim, a pessoa
nem sempre necessita do (s) apoio (s) ou requer apoio de curta duragdo durante
Intermitente momentos de transi¢do no ciclo vital (por exemplo, perda de trabalho ou agudizacéao de
uma crise médica). Os apoios intermitentes podem ser, quando se proporcionam, de alta
ou de baixa intensidade.

Apoios intensivos caracterizados pela sua consisténcia temporal, por tempo limitado
mas ndo intermitente. Podem requerer um menor ndmero de profissionais e menos

Limitado custos do que outros niveis de apoio, mais intensivos (por exemplo, treino laboral por
tempo limitado ou apoios transitérios durante o periodo de transicdo da escola para a
vida adulta).

Apoios caracterizados por uma implicacdo regular (ex. diario) pelo menos em alguns

Extensivo contextos especificos (casa, escola, trabalho...), ndo se encontrando definido o periodo

de tempo da sua aplicacao.

Apoios caracterizados pela sua constancia e elevada intensidade sdo fornecidos em
todos os tipos de envolvimento e pode assumir um caracter vital (ex. individuos que
Permanente ndo possuem a capacidade de se alimentarem sozinhos). Estes apoios generalizados
requerem mais pessoal e maior intrusdo que 0s apoios extensivos ou os de tempo
limitado.

Na perspectiva de Costa e colaboradores (1996), de uma maneira geral, podemos
elencar as consequéncias mais significativas da mudanca de paradigma na concepc¢éo da
DM: a) a necessidade de avaliar fundamentalmente o desempenho actual do aluno e ndo
somente o seu potencial; b) este modelo, baseado nas intensidades dos apoios necessarios,
centra-se nas areas fortes e fracas da pessoa em interac¢do com o envolvimento, tendo em
conta 4 dimens@es distintas; c¢) envolve um trabalho transdisciplinar, levando diversos
profissionais a analisar em conjunto varios dados: testes normativos, observacdo da
interaccdo da familia e dos seus diversos elementos; d) os niveis de apoio sdo flexiveis,
necessitando de reavaliacOes, ndo se cingindo as descri¢cdes das capacidades intelectuais; e)
o rotulo ndo tem significado, dado que o perfil individual vai sofrendo alteracdes; f) os
apoios e intensidades a prestar a cada um variam. E as predi¢cdes de apoio ndo prenunciam
competéncias.

Segundo Kirk e Gallagher (2000), podemos afirmar que as mudancas propostas
pela AAMR (1992) reflectem uma mudanca de paradigma no campo da deficiéncia mental,
salientando a interaccdo entre a pessoa, 0 meio, as intensidades e padrdes dos suportes
necessarios.

Ainda no ambito da DM parece-nos relevante mencionar que ha uma
multiplicidade de factores que poderdo desencadear 0 seu aparecimento. Neste sentido,
Santos e Morato (2002) proferem que a consideracdo da etiologia da deficiéncia da AAMR
(1992) desempenha um papel fundamental na classificacdo das deficiéncias, uma vez que
pode estar relacionada com outros problemas de saude.
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4 — Etiologia da Deficiéncia Mental

A especificacdo da etiologia da deficiéncia permite aos técnicos uma identificacdo
mais precisa e uma consciencializacdo mais detalhada sobre as possiveis causas para o
aparecimento da perturbacdo e, consequentemente, quais 0S meios e as técnicas mais
adequados a aplicar, objectivando-se a minimizacéo das dificuldades dos sujeitos (Santos
& Morato, 2002).

A Deficiéncia Mental pode ter diversas etiologias, no entanto, na maioria dos
casos a identificacdo destas ndo é possivel porque qualquer problema ocorrido durante a
formacdo e desenvolvimento do cérebro pode causar deficiéncia mental.

Grossman (1977, cit. por Kirk & Gallagher, 2000) identifica varias causas para a
deficiéncia mental: infecciosas, toxicas, fisicas, metabdlicas, deficiéncias na nutricdo,
doenca cerebral grave, influéncia pré-natal desconhecida, alteracbes genéticas,
cromossomicas, perturbacdes durante o periodo de gestacdo, perturbacbes psiquiatricas e
influéncias ambientais. Assim, as causas da deficiéncia mental podem ser divididas em:
intrinsecas (inerentes ao préprio individuo) e extrinsecas (Bautista, 1997).

Os factores genéticos intrinsecos resultam da transmissdo hereditaria, antes da
gestacdo. S&o problemas que ocorrem durante a formacgéo e desenvolvimento do cérebro.
Neste ambito, destacamos no quadro 3, as anomalias cromossomicas que resultam de
transmissdo hereditaria, quando um dos pais € portador no seu codigo genético do gene
causador da desordem, ou ainda devido a anomalias nos cromossomas. Estas podem
ocorrer durante a divisdo celular. A pessoa pode ter cromossomas a mais, a menos ou a

estrutura destes se encontrar modificada.

Quadro 3. Anomalias cromossomicas (Adaptado de Bautista, 1997).

Anomalias cromossémicas que resultam de transmissao hereditaria

Trissomia 21 (Sindrome de Down)

Trissomia 18 (Sindrome de Edward)

Trissomia 13 (Sindrome de Patau)

Sindrome do X Frégil

Sindrome de Klinefelter

Sindrome de Turner

As doencas metabdlicas causadas por erros inatos do metabolismo (quadro 4)
resultam na falta de actividade de enzimas ou defeitos no transporte de proteinas no

organismo. Estes “erros” das fun¢des metabdlicas levam o organismo a acumular
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substancias que se tornam toxicas ou a diminuir outras importantes para 0 seu
funcionamento normal. Estas doengas afectam directamente o metabolismo, prejudicando
0 crescimento e o desenvolvimento de criancas e o desempenho normal de adultos (Kirk &
Gallagher, 2000).

Quadro 4. Doencas metabdlicas (Adaptado de Kirk & Gallagher, 2000).

Doencas metabélicas causadas por erros inatos do metabolismo

Incapacidade do organismo metabolizar aminoacidos

Fenilcetonuria, Hiperglicemia, Sindrome de Lowe

Incapacidade do organismo metabolizar lipidos: Doenga de Gaucher, Lipoidose, Doenca de Niemmaann-
Prick

Incapacidade do organismo metabolizar hidratos de carbono: Hipoglicémias

Outras metabolopatias: Sindrome de Lesh-Nyhan

Endocrinopatias, que sdo alteracdes a nivel do sistema endécrino e hormonal: hipotiroidismo

Sindromes Polimalformativos: Sindrome de Prader-Willi, Cornélia de Langue

Outras genopatias: Sindrome de Rett, Hidrocefalia, Encéfalo e outras anomalias que podem ocorrer durante a
formagéo do tubo neuronal

No que concerne aos factores extrinsecos existe um conjunto de factores
ambientais que afectam o individuo, antes, durante e depois do parto e que podem causar

deficiéncia mental, como podemos observar no quadro 5.

Quadro 5. Factores extrinsecos que podem causar DM (Bautista, 1997).

Rubéola- é uma infeccdo viral que afecta o embrido sobretudo nos trés primeiros
meses de gravidez e a incidéncia e gravidade das malformacGes dependem do tempo
de gravidez no momento da infeccdo. Se a infeccdo ocorre durante o segundo
trimestre de gravidez, pode causar futuros problemas de linguagem e atraso no
desenvolvimento mental.

Factores Pré-Natais | Toxoplasmose — é uma infec¢do parasitaria produzida pelo toxoplasme gondii. O
(ocorrem antes do | periodo mais sensivel que pode afectar o feto é o segundo trimestre de gravidez. O
nascimento) feto quando € infectado, tem geralmente graves sequelas neurolégicas como
corioretinites e convulsdes. Pode haver microcefalia ou hidrocefalia.

Como sequelas, ha com frequéncia a espasticidade e deficiéncia mental.

Sifilis — é uma infec¢do que pode ser transmitida ao feto através da placenta em
qualquer altura da gravidez, mas sobretudo entre o quarto e o sétimo més.

Ingestdo de drogas
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Quadro 6. Factores extrinsecos que podem causar DM (Bautista, 1997) Cont..

Factores Peri-Natais Prematuridade e baixo peso;

(aqueles que actuam | Incompatibilidade do RH entre a mée e o bebg;

imediatamente antes, durante ou | Ma assisténcia ou ocorréncia de traumas durante o parto; Ictericia grave;
apos o parto, até aos 30 dias) Infecgdes (meningite, sepsis...); Convulsdes.

Infecgdes (meningite, encefalite, falta de vacinagdo...); Convulsdes
(sindrome de West); Anoxia (falta de oxigénio); Intoxicacoes;
Traumatismos craneo-encefalicos; Acidentes (asfixias, quedas, ...);
Desnutrigao.

Factores Pds-Natais
(os que actuam apds o0 primeiro
més de vida)

Por ultimo, temos os factores ambientais onde se atenta a interac¢do social e
familiar (responsabilidade e estimulagéo por parte dos adultos).

A etiologia da Deficiéncia Mental é assim, muitas vezes dificil de definir.
Numerosos factores emocionais, alteragdes de certas actividades nervosas superiores,
alteracdes especificas de linguagem ou dislexia, psicoses, baixo nivel socioeconémico ou
cultural, caréncia de estimulos, entre outros, podem estar na base da impossibilidade do
ajustamento social adaptativo adequado, sem que haja necessariamente deficiéncia mental
(Santos & Morato, 2002).

Ainda respeitante a esta problematica, Nielsen (1999) considera que uma crianca
necessita, diariamente, de ser submetida a experiéncias enriquecedoras. Assim, a auséncia
deste tipo de vivéncias pode atrasar o seu desenvolvimento mental. A deficiéncia mental,
porém, pode ocorrer no seio de qualquer familia, seja qual for a sua etnia, ou o seu nivel
educacional ou social.

Existe, deste modo, a necessidade de um diagndstico preciso e rigoroso, para
melhorar a intervencdo. E dado que o ritmo de desenvolvimento da crianca com DM pode
ser bastante mais lento de que a média, € importante que 0s servicos educacionais
adequados se iniciem nos primeiros anos, continuando a ser disponibilizados ao longo de

todo o periodo de desenvolvimento.

5 — Incluséo e intervencdo educativa em alunos com Deficiéncia
Mental

Os individuos com DM, tal como os outros individuos, ndo constituem um grupo
homogéneo denotando-se desigualdades nos diferentes comportamentos pessoais e sociais.

Segundo Fonseca (1995, cit. por Santos & Morato, 2002), a crianga com DM apresenta
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dificuldades em termos da capacidade de atencéo, concentragdo e memorizagao, revelando
um fraco limiar de resisténcia a frustracdo associada a uma baixa motivacdo, atrasos no
desenvolvimento da linguagem e dificuldades no processo de ensino - aprendizagem.

"Os individuos que apresentam Deficiéncia Mental desenvolverdo de forma
diferente as suas competéncias académicas, sociais e vocacionais, dependendo o grau dessa
diferenca do facto de a deficiéncia ser ligeira, moderada, severa ou profunda” (Nielsen,
1999, p.50). Também na opinido de Bautista (1997), ndo se pode falar de caracteristicas
comuns a todas as pessoas com DM porque ndo é possivel encontrar duas pessoas com a
mesma constituicdo bioldgica e as mesmas experiéncias ambientais. Podemos sim,
enumerar caracteristicas que distinguem os individuos com DM dos outros individuos.
Estas caracteristicas devem ser devidamente identificadas no programa educativo a fim de
constituirem um elemento facilitador de todo o seu processo de desenvolvimento.

Assim, as caracteristicas diferenciais mais significativas no desenvolvimento de

um jovem com DM séo (Bautista, 1997):

e Caracteristicas Fisicas: falta de equilibrio; dificuldades de locomocao;
dificuldades de manipulagéo.

e Caracteristicas Pessoais: ansiedade; falta de auto controlo; tendéncia para
evitar situacdes de fracasso mais do que para procurar 0 éxito; possivel
existéncia de perturbac6es de personalidade; fraco controlo interior.

e Caracteristicas Sociais: atraso evolutivo em situacGes de jogo, lazer e

actividade sexual.

Sainz e Mayor (1989, cit. por Bautista, 1997) enumeram os défices cognitivos
mais relevantes em criancas e jovens com DM: problemas de memoria; problemas de
categorizacdo; dificuldade na resolucdo de problemas; défice linguistico; problemas nas
relacGes sociais.

A desvantagem sofrida por cada individuo é pessoal e particular, por isso, a sua
educacdo ndo pode ser feita sem um ensino individualizado, centrado nas necessidades de
cada um. Os curriculos devem ser adaptados as necessidades dos alunos e ndo o inverso.
As escolas devem, portanto, oferecer oportunidades curriculares que se adaptem aos alunos

com diferentes interesses e capacidades (Bautista, 1997).
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Segundo Gallimore e Zetlin (1980, cit. por Gongalves, 1998), a maioria dos
curriculos para alunos com DM insiste na necessidade de estes desenvolverem as
capacidades que possibilitem a sua independéncia. Entre estas contam-se as capacidades de
autonomia, sobrevivéncia, a faculdade de comunicar, de trabalhar e os rudimentos de
insercdo na sociedade.

Os curriculos deverdo ter como objectivo Ultimo promover a adaptacdo social,
conceito esse que implica uma panoplia de condutas que vao desde as aquisicdes escolares,
como contar ou ler, ou as condutas exigidas pela vida diaria, como a utilizacdo de
transportes publicos, até aos comportamentos impostos pelas exigéncias sociais e culturais.

Neste sentido, em Portugal podemos realcar Fonseca (1987), que tem divulgado o
Programa de Enriquecimento Instrumental de Feuerstein. Segundo Fonseca (1987, cit. por
Goncalves, 1998), este € um programa de aprendizagem sem contetdo especifico, “de
intervencdo multidimensional que compreende uma fundamentacao tedrica, um reportorio
rico de instrumentos préaticos e um conjunto de ferramentas analitico-didaticas, focalizando
em cada um dos trés componentes de uma interac¢ao: o aprendiz, o estimulo e o mediador”
(Fonseca, 1999, p.522) pois ndo visa a aquisicdo de uma técnica precisa ou de um novo
saber. Como podemos verificar, 0 seu objectivo ndo é a adaptacdo a um modelo preciso,
mas sim o ser capaz de preparar o individuo para a mudanca, ou seja, torna-lo adaptavel.

O trabalho do dia-a-dia com alunos com DM deverd ter como objectivo
primordial o desenvolvimento, ou seja, trata-se de ajudar cada aluno, de forma sistematica,
a desenvolver ao maximo as suas capacidades, aptiddes e qualidades pessoais e de o
ensinar a adaptar-se as exigéncias da sociedade em que ele vive.

Atendendo a necessidade do ensino ser encarado numa perspectiva
individualizada, de forma a melhor servir as necessidades proprias de cada aluno, ndo se
pode afirmar que existem "receitas" especificas para o trabalho com alunos com DM. No
entanto, analisando as caracteristicas gerais comuns a estes alunos, podemos enunciar
alguns principios educativos a ter em conta.

A intervencdo precoce € uma das etapas educativas de suma importancia para
potencializar ao maximo o seu desenvolvimento. A identificacdo, avaliacdo e estimulacao
das criancas com necessidades educativas especiais desde as primeiras idades é crucial

para todo o seu desenvolvimento.
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Na intervencdo educativa junto de criangas com DM o objectivo é o0 mesmo de
todas as outras criangas — possibilitar todas as oportunidades e apoios com vista a
desenvolver todas as suas capacidades.

Nas criancas com DM, as aprendizagens processam-se de uma forma lenta pelo
que é importante focarmos a atencdo apenas nos objectivos que realmente queremos
ensinar, criar situacdes de aprendizagem positivas e significativas, preferencialmente nos
seus ambientes naturais e de uma forma o mais concreta possivel. Estes aspectos sdo
fundamentais para que estas se sintam motivadas e com predisposicdo para aprender, tendo
em conta as dificuldades destas criangas em efectuar a aquisicdo de conceitos abstractos
bem como generalizar e transferir os comportamentos e aprendizagens adquiridos a novas
situacoes.

Outro factor a ter em conta € a necessidade de dividir as tarefas em conjuntos de
sub-tarefas mais simples, de forma a graduar a dificuldade das aquisi¢des tornando-a mais
acessivel e positiva, tendo sempre em mente que O SUCESSO gera SUCesso e 0 iNsucesso
sucessivo gera desmotivagao.

As aprendizagens tém como objectivo principal a facilitacdo da vida futura numa
perspectiva funcional, ou seja, permitir uma incluséo e participacéo activa e valida na vida
em sociedade visando sempre uma progressiva autonomia do individuo. Segundo Bautista
(1997), existem principios que ndo podem ser esquecidos na educacgédo de alunos com DM:
O principio activo, isto é, o ensino ndo pode ser tedrico e a crianca tem de ser posta huma
relacdo directa com os objectos. O principio de estruturacdo - o ensino tem de ser dividido
em etapas; e o principio de transferéncia - as aprendizagens devem ser utilizadas em
situacOes idénticas.

Devem estar ainda presentes principios como: a associacdo da linguagem e da
accdo — para que haja associacdo entre o sistema de sinais verbais e a experiéncia em
curso, toda a acgdo deve estar ligada a palavra correspondente. Este trabalho contribui para
0 desenvolvimento cognitivo; Motivacdo para as aprendizagens sociais — é necessario criar
situacOes de aprendizagens positivas nos aspectos sociais e afectivos; Funcionalidade — as
aprendizagens adquiridas devem ser utilizadas, de imediato ou mais tarde, na sua vida fora
da escola e contribuir para aumentar a autonomia, tanto nas tarefas de independéncia
pessoal, como permitindo a sua participacdo na comunidade em que vive e nas actividades
da vida diaria. Existe, deste modo, a necessidade de uma proximidade entre a comunidade

da escola e da casa da crianca. As aprendizagens também deverdo passar pelos locais
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concretos (autocarro que a crianga utiliza, supermercado...); Individualizacdo — as
actividades a desenvolver com o aluno deveréo ser elaboradas numa base estritamente
individual. A educacéo visa responder as necessidades educativas de cada aluno tendo em
conta as suas especificidades e é através da individualizacdo que se garante que a
normalizacdo corresponda a uma igualdade de oportunidades; Normalizagdo — a educacdo,
0 mais inclusiva possivel, tem por objectivo proporcionar a crianga com DM condicdes de
vida 0 mais préximas das que usufruem as criancas da mesma idade e no mesmo meio
social e cultural; Incluséo -a inclusdo ndo pode ser vista apenas no ambito da colocacgao
escolar, mas como objectivo final de toda a ac¢éo educativa: aumentar a incluséo do aluno
na escola, na familia e na comunidade em que vive processando-se a sua educagdo no meio
0 menos restritivo possivel.

A escola deve desenvolver com os alunos com DM um trabalho que tem como
objectivo a sua qualidade de vida futura. Assim, relativamente aos alunos com DM ligeira
ndo devera existir uma grande diferenca entre os seus curriculos e os dos outros da classe.
Devera ser dada uma grande importancia aos comportamentos adaptativos de forma a dotar
0 aluno com as competéncias sociais necessarias a um pleno funcionamento e participacao
na vida em sociedade (Santos & Morato, 2002).

Nas areas académicas dever-se-a ter em conta a necessidade de uma aproximacao
funcional das aprendizagens (ler e escrever o nome; a morada; ler informacdes das
paragens do autocarro, comboio; ver as horas; fazer trocos...), tendo sempre em linha de
consideracdo que a seleccdo dos contetidos curriculares deve estar relacionada com a idade
cronoldgica do aluno. A aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica vistas nesta
perspectiva devem dotar os alunos de competéncias praticas.

Os mecanismos necessarios a leitura e escrita sdo mais lentos, dado que existem
alteracdes a nivel do processo perceptivo, tal como a associa¢do das imagens visuais,
auditivas e graficas. Neste sentido, a escolha do método depende das caracteristicas de
cada crianca e os textos utilizados tém necessidade de ser adaptados as suas possibilidades
de interpretacdo e vivéncias, ndo descurando a aquisicdo de vocabulario basico.

A area da matematica implica uma grande participacdo da actividade cognitiva
que engloba desde conteddos de base psicomotora até aos contetdos de raciocinio ldgico e
abstracto. Assim, as primeiras no¢des numéricas tém como base a nocdo do corpo. A

intervencdo devera ser com base numa participacdo activa com manipulacdo de objectos e

62



Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

as nogOes, 0 mais funcionais possiveis (dinheiro, horas, tempo...), com a utilizagdo da
maquina de calcular.

Relativamente as criancas com DM moderada é de extrema importancia a
estimulacdo ambiental que recebem durante os primeiros anos de vida, sendo isto um
factor decisivo para uma evolugao favoravel. Elas chegam a falar e aprendem a comunicar
adequadamente, apesar de um vocabulario limitado. Estas criancas dentro de um grupo
social estruturado podem desenvolver-se com certa autonomia, embora necessitem sempre
de superviséo social adequada.

E importante dar uma maior énfase aos comportamentos adaptativos
nomeadamente: cuidados pessoais, como alimentar-se (saber comer e beber de varias
formas e em varias situacdes utilizando os comportamentos adequados); vestir-se, despir-
se e cuidar do seu vestuario, aplicar os cuidados basicos de higiene.

Em relacdo a psicomotricidade: controlar a postura em varias situa¢oes; coordenar
movimentos finos (folhear livros, enroscar e desenroscar tampas de frascos, riscar ou
escrever com um lapis, enfiar contas...), dominar o esquema e expressao corporal, de forma
a aumentar a possibilidade de comunicacdo através do corpo. Todas as aprendizagens
devem comecar pela vivéncia e/ou manipulacdo do movimento, o serem eles proprios a
vivenciar, a fazer. Este € um processo que deve ser gradual, necessitando da aquisi¢éo das
primeiras etapas para se poderem trabalhar outras.

No que toca aos aspectos sociais, a crianga deve ser capaz de manter
comportamentos adequados em varias situacdes; relacionar-se com os outros; ser capaz de
esperar a sua vez em varias situacdes; seguir regras...

Segundo Bautista (1997) as criangas/alunos com DM grave embora possam
realizar alguma aquisicdo verbal, a linguagem, quando existe, € muito elementar. O
vocabulario é bastante pobre, restrito e a sintaxe é simplificada. H&4 também incapacidade
para emissdo de certo numero de sons, em especial algumas consoantes. Podem realizar
alguns trabalhos mecanicos e manuais simples, porém, sempre sob supervisdo directa. Para
intervir correctamente ha estratégias fundamentais que todo o educador devera ter presente
na sua actividade educativa: Rotina - é importante que se crie uma rotina diaria consistente,
de forma a permitir a crianca antecipar o que vai acontecer; Mediacdo social da
aprendizagem (associacdo da linguagem e da ac¢do) - ajuda verbal ou fisica do que a
crianca estd a efectuar, assim ajuda-se inicialmente a crianca, pretendendo-se que va

reduzindo para maximizar a sua independéncia social; Principio da transferéncia - as
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aprendizagens efectuadas em situacdes andlogas; repeticdo constante do que se quer
ensinar; Contrato de consequéncias - acordo entre os envolvidos, onde sdo especificadas as
consequéncias de determinados comportamentos; Contingéncias grupais - o professor
responsabiliza o grupo sobre determinada tarefa ou comportamento individual; Principio
de Premack - a utilizacdo de actividades familiares para implementar outro tipo de
actividades semelhantes.

No decorrer de todo o processo de intervencdo educativa subjaz, como pilar de
suma importancia, a fundamental articulacdo entre a escola e a familia, bem como a
articulacéo entre os diversos profissionais. Uma atitude positiva por parte dos pais favorece
a inclusdo social e escolar e, sempre que possivel, deve ser dada a escolha sobre o tipo de
resposta educativa que pretendem para os filhos.

Considera-se assim, fundamental envolver os alunos ndo soO intelectual mas
afectivamente; ndo os desmotivar quando as suas realizacdes sejam inferiores ao esperado.
Em suma, é importante investir num ensino activo, sistematico e gradual.

No capitulo seguinte, analisaremos o curriculo numa perspectiva inclusiva bem
como de que forma as Escolas estdo envolvidas nos processos de transi¢do, iremos ainda
identificar as competéncias que o aluno desenvolve com a implementacdo do Plano
Individual de Transicdo (PIT) de acordo com o Artigo 14, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7
de Janeiro, e perceber qual o papel da familia, conhecendo também Projectos/Protocolos de

parcerias estabelecidos.
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Capitulo 111 — A Transicdo para a Vida Pds-Escolar

A saida da escola constitui uma problematica para todos os alunos e naturalmente
0 € em maior escala para os alunos com DM. Que futuro e projecto de vida esperam estes
jovens? Que obstaculos terdo de enfrentar e ultrapassar? O sucesso desta transi¢do esta
relacionado com os apoios e condi¢Bes de vida que a sociedade assegura as pessoas com

deficiéncia permitindo o desenvolvimento de experiéncias tdo normais quanto possivel.

1 — O Curriculo numa perspectiva inclusiva

A problematica da diversidade social e cultural dos alunos nas sociedades actuais
constitui o eixo central da mudanca. A Escola ndo podemos apenas atribuir o papel de
veiculo de transmissdo de valores e saberes, definidos de forma homogénea para todo o
pais através do Curriculo Nacional. Neste sentido, a concepcéo de Escola contemporanea é
pedido que desempenhe papéis que excedem em muito a mera transmissao e aquisicéo de
conhecimentos, sendo esta uma instituicdo que tem de ampliar o seu papel a uma formagao
geradora de uma real educacéo.

Desde meados da década de 80 existe a referéncia, na legislacdo americana, do
conceito de transicdo, embora o grande impulso ao conceito tenha sido dado com a
Individuals With Disability Act — 1990. Segundo Soriano (2002, p.9), destacam-se como
elementos comuns, o Processo — no sentido de trabalho prévio requerido e do tempo
necessario para a transicdo; o Transfer — na passagem de um nivel educacional ou de um
estadio de vida para outro; e a Mudanca — em termos de situacao pessoal e profissional.

Na perspectiva de Vilar (1993), torna-se necessario assumir que se a escola
pretender dar resposta as novas exigéncias (curriculo adaptado as necessidades e interesses
de cada aluno, integracdo educativa, gestdo participada, a escola como instituicdo
comunitaria e polivalente), é preciso estabelecer estruturas flexiveis que facilitem a atengédo
sobre essas novas exigéncias e a concomitante readaptacdo. Neste sentido, urge mencionar
gue um aspecto proeminente da actual Reorganizacdo Curricular do Ensino Béasico se

reporta a possibilidade de as escolas se apropriarem do curriculo nacional, através da
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construcdo de projectos curriculares de escola e de turma que tenham em conta a
diversidade de contextos de cada comunidade escolar.

Esta possibilidade regulamentada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro,
insere-se numa tendéncia que em Portugal se comecgou a delinear em finais da década de
80, para definir e caracterizar as escolas, enquanto entidades portadoras de um projecto
educativo préprio. Com a publicacdo do ja referido Decreto, pretendeu-se extinguir o
conceito de curriculo entendido como um conjunto de normas a cumprir de forma
uniforme, em todo o territério nacional sem olhar a heterogeneidade de cada escola e de
cada turma.

No quadro de desenvolvimento de autonomia das escolas estabelece-se que as
estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequé-lo ao contexto de
cada escola, deverdo ser objecto da construcdo de um projecto curricular de escola. Ao
projecto curricular de escola compete concretizar as prioridades, finalidades e objectivos
definidos nesse mesmo projecto. Fa-lo em conformidade com as realidades para que é
proposto, devendo reorientar, se necessario, a organizacdo curricular em obediéncia aos
principios orientadores que enformam a organizacao e gestdo do curriculo do ensino basico
(art. 3° do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro).

Assim, cada escola tem a responsabilidade de criar o “seu” projecto curricular,
desempenhando os professores um papel fundamental — o de construtores de um curriculo
centrado na escola. Deste modo, reportamo-nos a profissionais como importantes agentes
de mudanca, capazes de reflectir de uma forma critica sobre a sua préatica pedagdgica, de a
adequar a diversidade de contextos e as caracteristicas dos alunos.

Face ao regime de autonomia das escolas, espera-se que a educacdo escolar
incorpore e mobilize saberes e recursos que facam da escola uma instituicdo de vivéncia e
de aprendizagem das culturas e da democracia, tornando-a num espaco propiciador do
sucesso educativo para todas as criangas e jovens. E nesta concepcdo de escola que se
situam os conceitos de “projecto curricular de escola” (PCE) e “projecto curricular de
turma” (PCT). Estes projectos curriculares pretendem, pois, ser meios facilitadores da
organizacdo de dindmicas de mudanca que propiciem aprendizagens com sentido numa
Escola de sucesso para todos. E ao nivel do PCT que é possivel respeitar os alunos reais e
articular a accdo dos diversos professores dessa turma. Segundo Madureira e Leite (2003),
cabe aos professores elaborar um projecto curricular de turma, definindo as prioridades da

sua abordagem aos conteidos de ensino e operacionalizando os processos de trabalho a
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utilizar com cada turma, nomeadamente os critérios de diferenciacdo a adoptar face a
heterogeneidade dos alunos.

Ainda com base na nova filosofia de uma educacdo que permite adequar o
curriculo nacional a realidade concreta de cada escola e ainda segundo o referido decreto,
no seu artigo 10° referente a Educagdo Especial, menciona que aos alunos com NEE de
caracter permanente é oferecida a modalidade de educacéao especial.

Assim sendo, podemos considerar que um modelo de escola para todos deve
pautar-se pela educacdo com base na diferenca utilizando curriculos que devem ser
paulatinamente ajustados as diferentes realidades, as necessidades peculiares de cada
comunidade, grupo e aluno.

O conceito de educagdo inclusiva tem, assim, procurado, ao longo dos anos,
modificar a filosofia subjacente ao processo de educacdo de todos os alunos,
designadamente dos alunos com necessidades educativas especiais. A atencdo as
diferencas individuais, seja qual for a sua origem, numa escola que se quer para todos,
exige também curriculos abertos e flexiveis, capazes de se ajustarem as necessidades
especificas de cada um.

O curriculo ndo pode ser entendido como um conjunto de orientacdes rigidas e
prescritas que deveriam ser aplicadas uniformemente por todos. Segundo Formosinho
(1987), da escola do curriculo de “tamanho uniforme, pronto-a-vestir de tamanho unico”,
queremos passar a escola do curriculo desenhado e apropriado por alunos, professores e
pais, pondo a tdénica na diferenciacdo, na adequacdo, na responsabilizacdo e na
flexibilizacdo e no estabelecimento de estratégias de acordo com os contextos, de modo a
que, por caminhos variados, todos o0s alunos possam aprender o que € essencial.

A este proposito, Vieira e Pereira (1996) consideram que o curriculo para alunos
com deficiéncia mental estd imbuido, como qualquer curriculo, de principios filosoficos
que apontam para uma determinada concepc¢do da pessoa humana, assim como para um
determinado modelo de sociedade e de principios pedagdgicos que determinam o processo
de ensino - aprendizagem.

O curriculo nacional, baseado em competéncias e experiéncias educativas, esta
ligado a trés preocupaces nucleares que se relacionam entre si, a diferenciacdo, a
adequacdo e a flexibilizacdo, preconizando na sua concretizacdo a flexibilizacdo dos

processos, tornando-0s menos rigidos e adaptaveis ao contexto educacional.
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Na perspectiva de Costa (2005), a individualizacdo e a diferenciagéo curricular
devem ser entendidas numa abordagem centrada no aluno, na familia, na interaccdo. Esta
individualizagdo e diferenciacdo, como abordagem centrada no aluno, traduz-se na ideia de
que os curriculos se devem adaptar as necessidades, caracteristicas e expectativas de cada
aluno em particular. Neste sentido, entendemos que devem ser as caracteristicas e
necessidades dos alunos a determinar o curriculo a considerar.

Outro aspecto proeminente da reorganizagdo curricular, prende-se com a
avaliacdo. A relacdo indissociavel entre curriculo e avaliacdo coloca importantes desafios
as praticas curriculares da avaliacdo. A avaliacdo devera ser o guia orientador do processo
de ensino-aprendizagem e 0 seu objectivo é ndo sé o produto, mas, sobretudo, o processo e
aprendizagem de cada aluno. Na Optica de Pereira (1998), a avaliacdo dos alunos com
deficiéncia mental ndo pode ser baseada no estabelecimento rigido de comparagdes com 0s
outros alunos. A avaliacdo deverd poder cumprir assim, uma das suas funcdes
fundamentais como reguladora da intervencgéo e do processo educativo.

Sabemos que num passado recente se considerava que o curriculo era igual para
todos, mas que as capacidades dos alunos ndo eram iguais. Contudo, o novo paradigma de
curriculo, numa perspectiva inclusiva, vem assim enformar, o que poderemos designar de
igualdade de oportunidades pedagogicas.

A filosofia e a prética actual tém de ser necessariamente diferentes pois, se a
partida, os alunos revelam saberes, capacidades e competéncias diferentes, vamos entdo
diversificar e diferenciar os meios, os métodos e as actividades do processo ensino -

aprendizagem.

2 — Conceito de transicao

Na escola de hoje, a transi¢do para a vida pds-escolar constitui uma problematica
de grande dimenséo, pois afecta todos quanto a frequentam quer tenham ou ndo qualquer
NEE. O caso das pessoas com condicdo de deficiéncia a situacdo torna-se ainda mais
complexa e grave, sendo indispensavel que ao longo do percurso escolar destes alunos se
vdo promovendo “transigdes” para contextos inclusivos e de inser¢do social, aumentando
assim a possibilidade destas pessoas terem oportunidades em termos de acesso e de

sucesso educacional e/ou formativo adequado a cada contexto. Assume assim especial
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relevancia a construgdo de um projecto de vida inclusivo, transdisciplinar, para alunos com
NEE, enquadrado no projecto educativo de cada escola tornando-o vivo, activo e
contextualizado.

A UNESCO (1994, p.34) refere, para os alunos com NEE, que:

As escolas devem apoia-los a tornarem-se economicamente activos e dota-los com as
competéncias necessarias a vida diaria, oferecendo formacdo em competéncias que
respondam as exigéncias sociais e de comunicacdo e as expectativas da vida adulta, o que
exige técnicas de formacdo adequadas, incluindo a experiéncia directa em situagdes reais,

fora da escola.

Schlossberg, Waters e Goodman (1995) caracterizam este processo com
continuidades e descontinuidades entre o contexto escolar e outro(s), devendo desenrolar-
se 0 mais precocemente possivel baseado numa avaliacdo real das competéncias dos
alunos, de modo a ter o envolvimento duma equipa escolar alicercado numa rede de apoios
e parcerias onde permite o papel dos pais e alunos em termos de planificacdo do processo,
desenvolvendo as capacidades adaptativas e sociais, no seu meio envolvente e das areas da
independéncia pessoal, do relacionamento interpessoal, de regras de comportamento e da
formacdo pessoal/social. Soriano (2002, p.10), citando a European Agency (2001), refere
que “a transicdo deve implicar uma continua participacdo do aluno, o envolvimento das
familias, a coordenacéo entre todos os servicos envolvidos e uma estreita colaboragcdo com
o sector do emprego”.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) apresenta ndo so a abrangéncia do
conceito, mas também exalta a grande missao que cabe a escola na preparacao da transicdo
para a vida social. A escola ao assumir este papel fundamental, recorre a redes, contratos e
parcerias (Marques, 2000), planeando o processo atempadamente, tal como esta previsto
no Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro. Concordamos com Halpern (1994, p.117),

quando propde a seguinte defini¢do para a transicao:

A transicdo refere-se a uma troca de papéis, desde o comportamento do aluno até ao
assumir de papéis de adulto na comunidade. Estes papéis incluem o emprego, a
participacdo na educagdo pos-secundaria, a vida em casa, a adequada participacdo na
comunidade e o desenvolvimento de experiéncias pessoais e sociais adequadas. O
processo de transicdo implica a participacdo e a coordenagdo dos programas na escola,

dos servicos de adultos e dos apoios naturais da comunidade. Guiadas por uma concepcdo
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ampla de «desenvolvimento para a carreira», as bases da transi¢do adquirem-se nos anos
da escolaridade obrigatéria. A planificacdo da transicdo ndo devia comegar depois dos
catorze anos e 0s alunos deviam ser incentivados para desenvolver, a0 maximo, as suas

capacidades, assumindo um maximo de responsabilidade nesta planificagao.

Para determinar 0 sucesso da transicdo, 0 envolvimento da escola na
implementacdo atempada de processos de Transicdo para a Vida Pos-Escolar é
fundamental. Soriano (2002) realizou estudos que vieram demonstrar que no espaco
europeu existe abandono escolar precoce, elevadas taxas de desemprego e falta de
qualificacdo por parte dos jovens com NEE. Assim, surge uma outra realidade, que é a
insercdo dos jovens na vida pds escolar, ou seja, passamos de um problema interno da
escola para um problema da sociedade, onde inevitavelmente a escola assume um papel
fundamental (Marques, 2000).

Segundo Morgado (2001, p.41), “este processo depende das estruturas
organizacionais, da natureza e da severidade das necessidades especiais entre as varias
condicBes contextuais. A consequéncia destes constrangimentos é a disponibilidade de
menos oportunidades no mercado de trabalho para a pessoa com NEE em relacdo a pessoa
sem NEE”.

Para determinar o sucesso em termos de transicdo para 0 mundo de trabalho, é
essencial a organizacdo do processo por parte da escola. Este processo depende das
competéncias que cada aluno necessita de desenvolver, sendo que a qualidade de vida e a
insercdo social sdo indispensaveis para os alunos com NEE. E pois, fundamental entender
0 percurso até a vida pds-escolar como um processo, englobando todos os aspectos e
dimensdes da vida humana, no dominio das capacidades individuais, sociais e profissionais
(Ferndndez, 1999). Neste sentido, subscrevemos a definicdo de transicdo do Internacional

Labour Office (1998, pp.5-6), que a apresenta como:

Um processo de orientagdo social que implica mudanga de estatuto e de papel e que é
fulcral para a integragdo na sociedade... A transicdo requer uma mudanca nas relagdes,
nas rotinas e na auto-imagem. De forma a garantir uma transi¢do suave da escola para o
local de trabalho, os jovens com deficiéncias necessitam de definir metas que querem

desempenhar na sociedade.

Em conformidade com Hasazi, Furney e DeStefano (1999), a investigacdo em

torno da transicdo efectuada procura identificar praticas promissoras e resultados positivos
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em adulto ndo sé em termos de emprego, como também numa vida independente e de
participacdo na comunidade, ap0s a saida da escola. O processo inclui varias fases, onde o
envolvimento dos jovens e as suas metas devem ser tidas em conta, embora com orientagéo
por parte dos outros intervenientes. Na perspectiva de Santos e Morato (2002, p.108),
citando ButterWoth, Steere e Whitney—Thomas (1996), a “qualidade de vida é potenciada
quando se estimula a participacdo activa do sujeito na sociedade” . Assim, para Rodrigues
(2001, p. 25), “devemos intervir para que a crianga deixe de adquirir competéncia para que
0s outros a sirvam e a ajudem e se torne competente em explorar a sua autonomia e auto-
suficiéncia”. Neste processo de Transicdo para a Vida Pds-Escolar, é importante ter por
base estas metas no desenvolvimento pessoal e social dos alunos com NEE.

Numa outra perspectiva, varios autores tém desenvolvido curriculos a que
chamaram funcionais, baseados no principio do aprender fazendo, que promovem a
aquisicdo de competéncias necessarias ao jovem para funcionar o mais independentemente
possivel, no seu ambiente familiar, escolar, comunitario e laboral. Assim, Pereira (2002,
p.28) refere que as praticas proporcionadas ao aluno “ndo podem ser vistas como
experiéncias exteriores ao curriculo do aluno”. Podemos assim pensar quais as
experiéncias que se devem proporcionar ao aluno e questionar-nos de que modo € que as
Escolas gerem estas competéncias em termos curriculares?

Esta gestdo, orientada pela escola, devera basear-se num curriculo funcional, em

harmonia com o ambiente de aprendizagem, a comunidade e a familia.

3 — Os Curriculos Funcionais na educacdo de alunos com

Deficiéncia Mental

Segundo Santos e Lopes (1993), autonomia ndo € um dado adquirido, é antes uma
meta a atingir, uma potencialidade a desenvolver, uma competéncia a exercitar. Autonomia
é, de facto, um processo nunca acabado na relacdo pessoal do homem com o meio, no
entanto, urge perceber que ndo é uma utopia, quando o respeito pela dignidade da pessoa
esta presente nas relacdes entre os homens.

Os curriculos funcionais (CF), defendidos por Brown (1989), Costa e
colaboradores (1996), Rodrigues (2001, 2003) e Vieira e Pereira (1996), visam dar ao

individuo com deficiéncia mental a oportunidade de uma vida o mais independente
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possivel, significando isso, que ele podera fazer escolhas e tomar decisdes sobre o que quer
fazer, permitindo-lhe funcionar de forma autdnoma e eficaz, desenvolvendo competéncias
para actuar nos seus meios significativos.

Segundo Rodrigues (2001, p.29), o curriculo é “todo um conjunto de experiéncias
planeadas proporcionadas a um individuo ou grupo, tanto em actividades académicas como
noutros contextos habilitativos, com vista a melhorar a sua inclusdo e a sua qualidade de
vida”. Dai a sua importincia quando se trata da Transi¢do para a Vida Pds-Escolar pois o
ensino funcional é, assim, um ensino direccionado para a preparacdo do aluno no sentido
deste funcionar em ambientes pds escolares, o que nos anos terminais da escolaridade
significa uma preocupacdo acrescida com a preparacdo desses alunos, criando condicoes
para que possam actuar tdo independentemente quanto possivel numa vasta gama de
ambientes comunitarios (Brown, 1989, cit. por Pereira, 1998).

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, artigo 8, define o PEI como um
instrumento fundamental na operacionalizacgdo do processo ensino-aprendizagem,
incidindo nas reais necessidades daquele aluno. Assim, devemos partir das competéncias
que o individuo tem para alcancar aquelas que precisa de desenvolver. A criacdo e
activacdo de redes de apoio permite igualmente melhorar a resposta educativa.

Acreditamos, tal como Vieira e Pereira (1996, p.47), que:

Se o funcionamento da pessoa na escola, na familia e na comunidade pode ser melhorado
desde que lhe sejam proporcionados 0s apoios necessarios, temos, entdo a sustentacdo e a
exigéncia de um ensino funcional, no qual todas as pessoas com interaccdo com o aluno

sdo educadores cuja accdo importa potencializar e desenvolver.
Segundo Rodrigues (2001, cit. por Ferreira, 2008, p. 46),

A concepcdo de curriculo funcional parte da ideia de que as pessoas com NEE,
especialmente as que apresentam niveis adaptativos mais baixos, tém o direito a
desenvolver actividades que vdo além do ocupacional, ou seja, actividades que lhes
promovam uma vida mais autébnoma e com maior qualidade, contribuindo entdo para o

desenvolvimento pessoal e social.

Como ja referido, os alunos com deficiéncia mental tém dificuldades variadas,
nomeadamente em realizar espontaneamente certas aprendizagens, 0 que exige 0 ensino

explicito das mesmas. Ao proceder deste modo estamos a fazer ensino funcional. Na

72



Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

opinido de Van Gennep (1989, cit. por Vieira & Pereira, 1996), toda a filosofia de um
ensino funcional centrado nos contextos de vida do aluno é dirigida no sentido de lhe
proporcionar o0 maximo de participacdo e inclusdo social, ainda que essa participacdo
possa, por vezes, ser apenas parcial. Ainda numa mesma linha de pensamento, Pereira
(1998) entende que o conceito de funcionalidade pressupde que a pessoa funcione nos seus
ambientes naturais, ou seja, que estejam presentes nos ambientes que sdo frequentados
pelos vizinhos da mesma idade.

No seguimento das ideias preconizadas por diversos autores somos levados a
concluir que os alunos com deficiéncia mental devem por isso participar a0 maximo nas
actividades do seu grupo/turma, acompanhando desta forma os colegas da mesma idade.
Deve procurar-se, de igual modo, que os alunos adquiram competéncias dentro da turma
em que estdo inseridos para que no fim de uma escolaridade estejam a viver com e como
jovens, apesar de ndo dominarem a totalidade do curriculo. A funcionalidade comeca
apenas depois de esgotadas as actividades curriculares ditas normais como meio de
aprendizagem.

Os curriculos funcionais tém sido definidos como curriculos que tém por
objectivo facilitar o desenvolvimento das competéncias essenciais a participacdo numa
variedade de ambientes, que preparam os alunos para responder as suas necessidades
presentes e futuras, ou ainda, como um conjunto de contetdos de aprendizagem que visam
a preparacdo de alunos com deficiéncia nas areas do desenvolvimento pessoal e social, das
actividades da vida diaria, da adaptacdo ocupacional (Costa et al., 1996; Madureira &
Leite, 2003).

As principais caracteristicas dos curriculos funcionais sdo, segundo Brown (1989,
cit. por Ferreira, 2008, p.48) curriculos individualizados, ou seja, adaptados a cada aluno,
num dado contexto familiar e social; curriculos relacionados com a idade cronoldgica, a
fim de evitar a infantilizacdo das criancas/ jovens, dignificando e promovendo a sua auto-
estima; curriculos que incluem, equilibradamente, actividades funcionais Gteis para o aluno
ou para a comunidade em que esta, mas também actividades académicas, recreativas,
desportivas ou culturais promovendo assim o desenvolvimento de uma vida de qualidade.
O curriculo funcional deve integrar um conjunto de competéncias de vida essenciais, tais
como, as aptiddes sociais (comunicacdo interpessoal, aparéncia aceitavel e sensibilidade

para com o0 outro), a gestdo do dinheiro, do tempo e saber procurar emprego. Os alunos
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com DM devem revelar motivacgéo e disponibilidade para as aprendizagens e saber manter
0 Seu emprego ou procurar novas oportunidades.

Estes curriculos devem apresentar uma dimensdo longitudinal, uma vez que se
caracterizam pela utilidade para o aluno ao longo da sua vida, tendo a probabilidade de ser
praticados fora do ambiente escolar, sem intervencgdo directa do professor (na familia, no
convivio social, nas actividades recreativas ou no emprego) e tanto quanto possivel na
presenca de pessoas que ndo sdo profissionais da educacdo, em contextos naturais e
situacdes significativas. A previsdo do tempo que o aluno leva para aprender é outra
caracteristica a ter em conta nestes curriculos. Por udltimo, estes curriculos pretendem
“responder as expectativas presentes e futuras dos pais ou, quando possivel, dos proprios
alunos” (Ferreira, 2008, p.51).

O ensino funcional tem como meta dotar o aluno de capacidades para realizar as
tarefas nos momentos em que estas sdo precisas. Segundo Pereira (1998), isto facilita a
motivacao e ndo exige capacidades de transferéncia e generalizacdo. Desta forma, autores
como Vieira e Pereira (1996), Pereira (1998), Costa et al. (2000) entendem que € mais facil
ensinar a um aluno um comportamento completo que leva a satisfacdo de uma necessidade
sentida por ele, do que ensinar partes que depois, de alguma forma, o aluno tera dificuldade
em executar como um todo. Consideramos, no entanto, e fruto da nossa experiéncia, que o
ensino nos contextos reais de vida nem sempre sdo faceis ou possiveis.

Mediante toda esta problematica, o papel dos apoios educativos, nomeadamente
0s assegurados pela educacdo especial, devem ser encarados com a finalidade de permitir
ao aluno a plena participacdo na vida da turma e dar-lhe o complemento de treino
funcional que a vida na escola por si s6, ainda ndo Ihe proporciona.

Segundo Brown (1989) e Costa e colaboradores (1996), a concepcdo de um
curriculo funcional para um determinado aluno deve planear as areas curriculares a serem
trabalhadas, tais como a casa, a comunidade, a escola, a recreacdo-lazer e o trabalho, numa
perspectiva 0 mais abrangente e diversificada possivel. Deve prever os ambientes e sub-
ambientes em que a sua vida se venha a desenvolver e ter em conta o ambiente actual. Nao
menos importante € definir as competéncias que sdo necessarias dominar para se iniciar a
aprendizagem de cada actividade. Finalizando esta descri¢do é importante ressalvar que 0s
curriculos funcionais deverdo ser sempre um complemento aos objectivos e contetudos
académicos. Para que isso aconteca, os professores do ensino regular deverdo adoptar

alguns procedimentos:
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Andlise prévia dos contelidos e materiais de ensino, no sentido de identificacdo dos que
podem ser abordados numa oéptica funcional; utilizacdo de todas as oportunidades
disponiveis para um ensino de topicos de caracter basico e/ou pratico e instrumental;
relacionamento dos contetdos curriculares com as experiéncias pessoais € com 0s
conhecimentos do quotidiano dos alunos; recurso a uma abordagem integradora, centrada
na analise de temas especificos e na interligacdo dos conhecimentos adquiridos em varias

disciplinas. (Albuquerque, 2005, p.94).

Outro aspecto de suma importancia é o envolvimento das familias. Este
envolvimento num processo pedagdgico orientado pelo principio da funcionalidade é téo
natural que este processo ndo pode existir sem este envolvimento. A cooperacao pais -
professores € um dos tdpicos mais valorizados na educacdo especial e insere-se na
preocupacdo mais alargada de dinamizar as potencialidades dos jovens com deficiéncia
mental, decorrentes da ajuda e cooperacao (Vieira & Pereira, 1996; Pereira, 1998; Correia,
1999; Costa et al., 2000).

Na perspectiva de Costa e colaboradores (1996), a intervencdo dos pais foi numa
fase inicial, extremamente passiva, resumindo-se a informacbes dadas aos profissionais,
passando mais tarde a ser-lhes reconhecidas competéncias educativas e a ser-lhes atribuida
uma importancia crescente aos conhecimentos destes sobre os filhos. No entanto, este
papel de parceiros dos profissionais, como tendo uma quota parte na ac¢do educativa dos
seus educandos, sO veio a ter lugar a medida que se assistiu a uma evolugdo dos conceitos e
das préticas ligadas as criancas com NEE.

Os progressos alcancados pelos alunos com deficiéncia mental sdo importantes
ndo sO para si como para as familias e para a comunidade. Para todas as pessoas a vida €
composta de uma série de transi¢ces e, convencionalmente, a transicdo para a vida pos
escolar refere-se ao periodo em que a pessoa, com e sem deficiéncia mental, deixa a escola
e se integra no mundo do trabalho. Neste contexto, a escola e especialmente os curriculos
funcionais devem ter a pretensdo de preparar, desde os primeiros anos, alternativas que
favorecam uma vida auténoma para os alunos com DM e em que tenham lugar as
condicdes que fundamentalmente caracterizam uma vida com qualidade.

No que concerne a organizagdo do curriculo e na perspectiva de Vieira e Pereira
(1996), os especialistas do modelo ecoldgico (Brown, 1989, Sehba, 1988, Valletutti, 1980),
consideram que todo o trabalho com pessoas com DM deve ser feito no contexto das

actividades diarias, preferindo, por isso, organizar o curriculo utilizando os grandes
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ambientes onde o individuo vai viver com as suas areas estruturantes. J& o modelo
desenvolvimentalista assenta a organizacdo dos conteudos do curriculo em é&reas de
desenvolvimento tomando a sequéncia natural do desenvolvimento do individuo.

Numa linha de pensamento bem distinta do modelo curricular
desenvolvimentalista e segundo autores como Vieira e Pereira (1996), Pereira (1998),
Costa (2000), o modelo curricular funcional baseia-se na analise de ambientes de vida do
jovem e nas competéncias necessarias ao funcionamento, o mais autdnomo possivel. Trata-
se, portanto, de desenvolver competéncias especificas, em, e, para, ambientes naturais

especificos.

4 — O Curriculo Especifico Individual

O processo educativo envolveu sempre a tomada de decisdes sobre o que ensinar,
como ensinar e quando ensinar, no entanto, a flexibilizacdo e adequacao dos curriculos a
diversidade dos alunos e dos contextos em que se desenvolvem, constituem hoje em dia
uma preocupacdo generalizada. Em Portugal, e sequndo Barroso (1999), tém sido tomadas
varias medidas que vao neste sentido, como sejam os curriculos alternativos, designados,
apos a publicacdo do Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro por Curriculos Especificos
Individuais (CEI). Educar alunos com NEE, nomeadamente os alunos com DM, tem na
nossa optica, como objectivo central ndo unicamente a sua capacitacdo académica, mas,
sobretudo, o desenvolvimento de competéncias que contribuam para uma futura insercao
social e profissional e para uma vida o mais autbnoma possivel.

No parecer de Cunha (1994), os CEI (anteriormente designados como Curriculos
Alternativos) ndo sdo mais do que uma estratégia pedagogica decorrente da escola para
todos, que procura adequar a sua ac¢do, nomeadamente através de alteracdes curriculares.
Quando um aluno ndo tem capacidade para aceder ao curriculo regular, mesmo que
adaptado, é necessario que disponha de um curriculo diferente, elaborado de modo a
responder as suas necessidades especiais de educacdo. Estes curriculos que substituem os
do regime educativo comum, destinam-se a desenvolver competéncias que permitam ao
individuo com deficiéncia mental, funcionar o mais auténomo e eficientemente possivel

nos diferentes ambientes em que vive e /ou tera de viver num futuro mais proximo. A
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qualidade e eficicia de um CEI dependem, em grande medida, da selecc¢do dos respectivos
contetdos.

Ainda respeitante a esta problematica, Pereira (1998) reflecte que como essa
gestdo curricular flexibilizada, definida para esses alunos, vai resultar na reducdo de
contetdos de aprendizagem e na supressao ou na criacdo de respostas alternativas para
esses mesmos contetidos, aprender diferente dos seus colegas € inevitavel.

O Curriculo Especifico Individual (Cap. IV do artigo 16°, alinea ) do Decreto-Lei
n.° 3/2008, de 7 de Janeiro) prevé alteraces significativas no curriculo comum. Os
objectivos gerais do CEI devem favorecer a continuidade de autonomia pessoal e social,
desenvolver as suas potencialidades, ter utilidade na vida adulta e abrir novos caminhos
hoje, para um possivel amanha. Isto é, os objectivos devem ser definidos de acordo com a
sua capacidade de compreensdo, realizacdo e interesses evidenciados de forma a fornecer
conhecimentos de caracter utilitario.

O manual de apoio a pratica (DGIDC, 2008) refere que o CEIl se relaciona
directamente com o nivel de funcionalidade do aluno. Este vai determinar as alteracoes
significativas no curriculo comum e deve responder as reais necessidades do aluno. Os CEI
baseiam-se numa perspectiva curricular funcional e pretendem o desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e de autonomia do aluno, sempre mediante o parecer do

conselho de docentes ou do conselho de turma. Estes curriculos devem ter:

- um cariz funcional, ou seja, as actividades propostas tém que ser Uteis para a vida
presente e futura (pds-escolar) do aluno;

- uma seleccdo de competéncias a desenvolver que deve ter como critério a sua
aplicabilidade nos diferentes contextos de vida do aluno;

- a aprendizagem das competéncias definidas deve ser, sempre que possivel, realizada nos
contextos reais por forma a dar-lhes significado;

- as actividades devem estar relacionadas, na medida do possivel, com a idade

cronoldgica e com os interesses do aluno” (DGIDC, 2008, p. 37).

Quanto a elegibilidade de um aluno para um CEI, esta deve ser alvo de uma
avaliacdo rigorosa e muito bem ponderada, pois as suas implicacdes ao nivel do tipo de
aprendizagem bem como da certificacdo é muito forte. A direccdo do agrupamento e ao
departamento de educacdo especial compete orientar e assegurar o desenvolvimento dos

referidos curriculos.
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Neste ambito, Pereira (1998) refere que todos estes pressupostos assentam na
participacdo do aluno na vida da turma e, tendo em conta 0s objectivos que s&o
estabelecidos individualmente, a participacdo do aluno decorre de acordo com as
necessidades e capacidades detectadas. A intervencdo tem de ser construida a partir do
conhecimento dos interesses e dos saberes, das dificuldades do aluno e das causas que as
originam e, ainda, das suas expectativas, uma vez que este € um passo importante para se
poder construir uma resposta adequada a cada aluno. A equipa pluridisciplinar, constituida
pelos professores de EE, director de turma ou professor titular, pais e outros técnicos ou
servicos, sera aquele que adapta o curriculo as necessidades do aluno, seleccionando os
objectivos de acordo com aquilo que considera ser mais benéfico, isto é, que considera
responder melhor a essas referidas necessidades e que também introduz objectivos que nédo
constam do curriculo regular, mas que considera de todo indispensaveis, como a area da
socializacdo, por exemplo.

A qualidade, eficacia e funcionalidade do CEI depende, em grande medida da
seleccdo dos respectivos conteudos, dentro de cada éarea, devendo ser tentada uma
abordagem funcional das areas do curriculo regular a que o aluno possa ter acesso, como
por exemplo, no desenvolvimento de competéncias de escrita, com o preenchimento de
impressos ou fichas com dados necessarios no seu dia-a-dia; na identificacdo das horas ou
na utilizacdo do dinheiro.

O estabelecimento de metas diferentes de aprendizagem e o ensino de matérias
especificas ndo invalida que, na medida do possivel, o aluno frequente algumas disciplinas
da turma do ensino regular e que participe em diferentes actividades desenvolvidas pela
escola. E de igual modo importante que esta diferenca seja adequada as necessidades
educativas em causa e que contribua para uma maxima utilizacdo das capacidades do
aluno, conjugando potencialidades pessoais, familiares, escolares e sociais. A frequéncia
de um CEI, durante os anos relativos a escolaridade bésica, conduz a obtencdo de um
certificado, com efeitos no dominio da formacdo profissional e do emprego.

Assim, e neste sentido podemos, em jeito de conclusdo expressar que os CEI se
baseiam no principio de que os jovens com deficiéncia mental tém direito a uma vida de
qualidade em que lhes possa ser garantida autonomia e o facto de poderem participar numa

vida familiar, social e laboral.
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5 — Plano Individual de Transicao

O Plano Individual de Transigdo (PIT) (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro)
surge sempre que, ao longo do seu percurso escolar, os alunos com NEE de carécter
permanente estejam impedidos de adquirir as competéncias e aprendizagens definidas no
curriculo comum. A escola deve, trés anos antes do término da escolaridade obrigatoria,
complementar o PEI com o PIT. Assim, as &reas curriculares passam a ter maior
especificidade dando-se mais importancia a preparacdo para a vida pds-escolar com base
nas motivacdes, interesses, capacidades e sonhos de cada aluno e da sua familia. O
objectivo principal deste processo € o maximo desenvolvimento das competéncias do
aluno levando-o a adquirir maior autonomia, para uma futura inclusdo laboral e social.

Segundo Soriano (2006, p.23):

Nem todos os paises Europeus utilizam o termo PIT- existe uma diversidade de termos. O
termo PIT ¢ utilizado em alguns paises, enquanto que noutros é usado o Programa
Educativo Individual, Plano de Intervencdo Individualizada, Plano de Carreira Individual,
etc. As diferentes terminologias realcam ligeiras diferencas nos conceitos. Apesar destas
diferencas, existe um claro consenso entre os paises relativamente a necessidade e ao
beneficio da elaboracdo deste instrumento de trabalho, percepcionado como um retrato
individual, no qual sdo registados os desejos e 0s progressos na educacao e na formacdo

do jovem.

Para este autor, 0 PIT € um instrumento de trabalho cujo objectivo primordial “é
acabar com o fosso existente entre a escola e 0 emprego” ¢ neste documento “é registado o
passado, o presente e o futuro desejado dos jovens” (Soriano, 2006, p.23).

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro refere no n.° 3, do Artigo 14, que: “no
sentido de preparar a transicdo do jovem para a vida pés-escolar, o plano individual de
transicdo deve promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais necessarias a
insercao familiar € comunitaria”.

O mesmo decreto regulamenta, em termos de escolaridade, o processo de
transicdo para a vida activa dos alunos com NEE, instaurando a obrigatoriedade da

implementacdo do PIT. Na realidade, o Enquadramento da Accdo de Salamanca
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(UNESCO, 1994, p.34) “estabelece que os jovens com necessidades educativas especiais
devem ser ajudados a fazerem uma efectiva transi¢do da escola para a vida adulta”.

Assim, os alunos que apresentem NEE complexas devem ser objecto de um
Programa Educativo Individual (PEI), e aqueles a quem foi recomendada a alinea e)
curriculo especifico individual, do artigo 16°, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro,
devem ter um Plano Individual de Transicdo (PIT) que permitird aproximar o contetdo da
educacéo as capacidades de aprendizagem e as necessidades educativas do aluno.

O PIT deve ser elaborado em harmonia com as linhas gerais desenvolvidas no
PEI, e a accdo do professor de educacdo especial tem de ser coordenada com a acgdo dos
outros intervenientes referidos no mesmo programa. Passa por saber os desejos do aluno,
pela pesquisa de oportunidades de formacdo na &rea pretendida pelo jovem e pela
identificacdo das competéncias requeridas (academicas, pessoais e sociais). De seguida,
deverdo ser estabelecidos protocolos com servigos ou instituicdes, onde o aluno possa
realizar a formagdo. O PIT deve conter o nivel intelectual do aluno, as tarefas a
desenvolver, as estratégias a utilizar, as competéncias a adquirir, a clarificacdo de papeis, a
responsabilidade de cada interveniente, bem como os momentos e formas de avaliacéo.
Para os jovens mais incapacitados, que no futuro ndo poderdo exercer uma actividade
profissional, “a pesquisa deve incidir na procura de centros de actividade ocupacional que
possam proporcionar actividades do seu interesse e de acordo com as suas competéncias”
(DGIDC, 2008, p.32).

No que concerne as fases do processo de transicdo que Sdo concretizadas na
elaboracdo do PIT, Wehman (2001) fala-nos da importancia de componentes tais como:

- a orientagdo vocacional, que segundo Pereira (2002), implica uma avaliacdo em
termos de levantamento de interesses, seguindo-se um processo de despiste ou confirmacéo
desses interesses para que o0 jovem seja integrado num programa de formacéo depois do
conhecimento real das necessidades, capacidades e exigéncias de trabalho;

- do conhecimento e vivéncia real das situacdes que implica a visualizacdo e o
treino em situacBes reais no contexto comunidade, designado por alguns projectos
escolares de Transicdo para a Vida Pds-Escolar como visitas a comunidade. Segundo
Vieira e Pereira (1996, p.133), “a escola deixa de ser o local exclusivo e privilegiado do
ensino para passar a ser apenas um dos seus lugares, dando-se igual importancia a casa, a

via publica, aos lugares e servigos existentes na comunidade’;
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- de estagios de sensibilizacdo na area mais adequada para o aluno devendo
realizar-se primeiro dentro da escola, de modo a adquirir as competéncias definidas no
PEI, através de actividades significativas desenvolvidas em situacdes de trabalho real
(estagio) e posteriormente, a Transicdo para a Vida Pés-Escolar destes alunos tem
necessariamente de passar por este tipo de experiéncias pré-profissionais fora da escola,
que devem ser contempladas nos seus curriculos, prevendo neles uma efectiva articulacéo
entre a escola e a empresa/mercado de trabalho. E essencial nesta fase proporcionar um
leque variado de experiéncias nas empresas da comunidade, com vista a preparacdo do
jovem para a vida adulta e idealmente para a sua independéncia econdmica;

- da avaliacdo do processo (continua e sistematica) e que deve envolver todos os
elementos da equipa que planificou e acompanhou a implementacdo do PIT. Para além da
avaliacdo do sujeito e da situacdo, € importante avaliar o sujeito no posto de trabalho,
como referem Rojo e Pastor (1997), com alguns indicadores a avaliar, por exemplo: as
tarefas, as actividades, condi¢cbes ambientais e as relacdes interpessoais, quer em termos
comportamentais, quer em termos de relagdes humanas.

Estas competéncias designadas de sociais e tendo em conta a European Agency
Development in Special Needs Education (Soriano, 2006, p.21), sdo “para as empresas
mais importantes do que as competéncias académicas”. Albuquerque (2005, p. 92) diz-nos
que: “devem-se ensinar as competéncias que evidenciam uma probabilidade elevada de
utilizacdo imediata e que sejam susceptiveis de contribuirem para a promoc¢do da
independéncia, a melhoria da qualidade de vida e a facilitagio da participagdo social”. E
pois fundamental, reforcar e complementar, com o principio da funcionalidade, a
componente académica a medida que o jovem progride na sua escolaridade.

Observando as recomendacdes da European Agency for Development in Special
Needs Education, referenciadas por Soriano (2006, p.23), o PIT:

Esta estreitamente relacionado com o plano educativo e deve ser preparado o mais
cedo possivel, antes do final da escolaridade obrigatéria. (...) Reflecte um processo
dinamico que envolve as caracteristicas dos jovens (competéncias, capacidades e
expectativas); as exigéncias do sector empregador e a revisdo permanente de um plano de

accao.
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O PIT deve ter as seguintes caracteristicas na opinido de Wehman (1995, p.4):

Inclui a escolha e a participacdo do aluno e da familia em relacdo & educacdo pos-
secundaria, emprego, vida na comunidade e outras opcfes apds os 21 anos; envolve a
participacdo dos pais que estdo bem informados; é desenvolvido para cada estudante
individual e inclui objectivos, passos a alcancar e as competéncias necessarias para o
trabalho e para a vida em comunidade; especifica quem é responsavel por cada aspecto do
processo, incluindo no que se refere aos servigos apropriados, a colocagdo nas empresas,
a formacdo no trabalho e ao acompanhamento do processo; (....) o plano encoraja a

coordenacdo de esforgos de todos os servicos e é de facil compreensao.

Para Soriano (2006, p.31), o PIT deve ter em conta o seguinte: “As competéncias
a adquirir (...), as qualifica¢des a obter, o envolvimento de diferentes profissionais — (...)
das familias e dos jovens, possibilidades e experiéncias de trabalho e a validagdo do
processo”.

Segundo o referido autor, € importante avaliar as capacidades do jovem, ter em
conta 0s seus desejos e expectativas tracando, juntamente com a familia, um plano de
formacdo e carreira. O processo de formacdo deve contar com um profissional que
estabelece os contactos, fazendo a ponte entre empregador e empregado, sempre que
possivel, numa situacdo real de trabalho, pelo menos, durante um determinado periodo de
tempo. Toda a certificacdo obtida (mesmo a ndo formal) deve ser considerada e deve
demonstrar os resultados atingidos pelo jovem. A participacdo na avaliacdo continua, com
caracter regular, do progresso e do desenvolvimento do jovem deve envolver todos os
intervenientes, para uma avaliacdo de qualidade.

O processo de transicdo dos alunos com NEE e segundo a recomendacdo da
UNESCO (1994), reforca o papel da escola nas competéncias, qualificacdes,
envolvimento, experiéncias e na validacdo do processo. Mas, a responsabilidade deste
processo envolve outros servicos como destaca Costa e colaboradores (1996, p.42), “assim
e nesta sequéncia, podera definir-se a finalidade da escola como a necessidade de tomar
(...) medidas, nomeadamente adaptando programas educativos e curriculos de modo a
possibilitar aos alunos (...) um ensino adequado as suas necessidades nos anos terminais
da escolaridade”.

Para gue tal seja possivel, Soriano (2002) reforca esta colaboracdo entre todas as

partes envolvidas, a par da existéncia de uma rede de apoios que assegure essa
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cooperacédo/articulagdo. As escolas necessitam de adoptar um sistema de intercessédo e
mediagdo que vise a inser¢do sociolaboral das pessoas com deficiéncia tendo em conta as
possibilidades e os objectivos a que se proponham. Também Marques (2000) propde
obedecer a linhas mestras, no &mbito do projecto educativo da escola, a saber: a criacdo de
uma equipa dentro da escola, a identificacdo de parceiros privilegiados, a negociacdo de
um projecto comum/articulado com os diferentes parceiros e a definicdo de uma
metodologia de acompanhamento e avaliagcdo do projecto.

Concluimos que o PIT, enquanto parte integrante do PEI, deve respeitar as
especificidades dos alunos, tendo em conta as suas necessidades e capacidades e os valores
da familia. Com efeito, para se poderem desenvolver planos de transicdo para alunos com
NEE, é necessario determinar e conhecer o nivel de funcionamento dos alunos em todas as
areas (curriculares/regulares e especiais/funcionais), aptiddes e interesses vocacionais,
competéncias sociais, etc. Relatdrios recentes de estudos sobre a transicdo pdem em
evidéncia esforcos desenvolvidos, no sentido de alcancar algumas condicdes essenciais de
eficacia. Este processo s6 tem significado se for tragado para um determinado aluno,
abracando as suas necessidades, expectativas, objectivos, prioridades, preferéncias, sonhos,

bem como da sua familia.

6 — O papel da familia

Vaérios autores defendem que a primeira escola da crianga é a familia. O papel da
familia é vincado por Paulo Freire (1990), entre outros, pois é nela que inicialmente a
crianca aprende observando o modelo do adulto, nas conversas, na confeccdo dos
alimentos, na arrumacéo da casa, na divisdo das tarefas e no respeito pelo outro. A familia
deve acautelar a continuidade do trabalho escolar com o aluno. Esta ideia é reforcada pela
DGEBS (1992, p.17) que refere que:

Cabe aos pais um papel primordial que se relaciona com a sua capacidade de
proporcionar um ambiente afectivo, estimulante, seguro e incentivador de autonomia e de
competéncias. Cabe-lhes ainda realizar actividades concretas que poderdo fazer parte do
programa educativo. Aos educadores e professores compete reconhecer e valorizar o
papel dos pais e prestar-lhes a necessaria colaboragdo, seja traduzida em informagéo, em

reforco das atitudes positivas, em demonstracao de tarefas, ou noutras formas de apoio”.
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Nos processos de transicdo, o trabalho conjunto entre todas as partes envolvidas é
fundamental. O papel dos técnicos, como parceiros no processo de intervencdo, é o de
envolver as familias, promovendo a inclusdo familiar da crianca com deficiéncia. Implica
capacitar a familia a operacionalizar competéncias, identificar capacidades da crianga em
cada etapa de intervencdo, ensinando-lhe competéncias fundamentais/funcionais ao seu
progresso; reconhecer que com atencdo, criatividade, persisténcia e amor, vale a pena
investir naquela crianca e criar expectativas positivas em relagdo ao seu futuro. Para que a
familia seja parte integrante e integradora da equipa, Soriano (2002, pp.14-15) afirma que é

preciso:

Ter e despender o tempo necessario (...); modificar e adaptar 0 plano de transicdo em
cooperagdo com o aluno, sempre que Seja necessario; encorajar, 0 mais possivel, o aluno
a descobrir as suas proprias capacidades e competéncias e dotar o aluno e a sua familia de

toda a informacdo de que possam necessitar.

Stineman, Morningstar, Bishop e Turnbull (1993), Trorin e Irvin (1992), citados
por Wehman (2001), referem também que a familia se afigura como central na planificacao
e implementacdo da transicdo, 0 que nem sempre acontece, sendo 0s profissionais que
tentam determinar, eles proprios, o que a familia e os alunos necessitam ou aspiram, o que
nem sempre corresponde a realidade. Contudo, as mudancas imp&em-se e sdo referidas em
varios normativos legais, tendo na actualidade, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro,
reforcado o papel dos Pais /Encarregados de Educacédo na elaboragédo do PEI e do PIT. No
entanto, como sublinha Wehman (2001, p.38), “as praticas mudardo apenas quando os
sistemas escolares se tornarem mais progressistas e mais responsaveis em relacdo as
familias, o que levard, por seu turno, a uma melhor planificacdo e implementacdo da
transicao”.

Atendendo as premissas e recomendacdes defendidas por varios autores, ja
explanadas neste trabalho, os profissionais devem favorecer um envolvimento sério do
aluno e da familia no processo de transicdo. Este envolvimento passa pelo consentimento e
colaboracdo estreita dos encarregados de educacdo respeitando a ecologia e a naturalidade
do seu ambiente; pelo estabelecimento de protocolos entre a escola e a empresa, planeando
com optimismo o futuro dos seus filhos. A utilizacdo do curriculo funcional desde os
primeiros anos de vida até a idade adulta e a planificacdo atempada do processo de

Transigdo para a Vida Pds-Escolar, deve proporcionar aos alunos com NEE competéncias
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para poderem viver da forma mais autbnoma e integrada possivel em casa e na
comunidade, preparando-os para prestarem um contributo Util também em termos de vida
pos-escolar, vendo o seu lugar dignificado e reconhecido.

Sabendo que a Escola deve ser o motor essencial do processo, € que “ndo s6 os
alunos, mas também as suas familias sdo directamente afectadas pelos servicos de
transicdo e pelo nivel de evolugdo dos mesmos” (Ferreira, 2007), a programacdo deve
incluir conteudos funcionais e adaptados a idade cronoldgica do aluno, que respeitem as
suas preferéncias individuais, que tenham uma contribuicdo pratica no seu futuro e na
idade adulta, que tenham probabilidade de serem auferidos no periodo de tempo previsto
no Curriculo Especifico Individual. Para tal, convém conhecer as redes de apoio que
apoiam projectos escolares de Transicdo para a Vida Pds-Escolar, que passamos a
referenciar.

Deste modo, a transicdo para a vida activa deve, segundo Martins (2003), ser
encarada em trés dimensdes. A dimensdo social que inclui a aceitacdo e relacdo social,
familiar e escolar; a dimensao psicopedagdgica que abarca o desenvolvimento, itinerarios
pedagdgicos e capacidade para enfrentar as transicdes, e ainda a dimensdo social e
psicopedegdgica (em simultaneo), nas tomadas de decisdo profissionais e na formacao,

aceitacdo e integracao profissional.

7 — Programas de apoio a Transicdo para a Vida Pos-Escolar -

Parcerias e contributos da comunidade

Em Portugal, em termos de marcos legislativos relacionados com a formacao, a
qualificacdo e o emprego dos jovens com NEE, destacamos: 0 Decreto-Lei n.° 40/83, de 25
de Janeiro (criacdo do emprego protegido); o Decreto-Lei n.° 299/86, de 19 de Setembro; a
Lei n.° 38/2004, de 18 de Agosto (Lei de Bases da Prevencdo, Habilitacdo, Reabilitacdo e
Integracdo de Pessoas com Deficiéncia); o Decreto-Lei n.° 29/2001, de 3 de Fevereiro; a
Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 91/2001, de 6 de Agosto e o Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de Janeiro. Para além da criacdo do emprego protegido, a Resolucdo do
Conselho de Ministros n.° 91/2001, de 6 de Agosto, prevé e atribui as entidades publicas,
privadas e as empresas a responsabilidade de criar condigdes para uma plena insercao na

vida em sociedade das pessoas com deficiéncia.
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Os diversos Ministérios do Trabalho, da Educacdo e da Salde tém a seu cargo a

regulamentacdo, através de diplomas, das politicas publicas no apoio do processo de

Transicdo para a Vida Pés-Escolar.

O Estado desenvolveu medidas consistentes para a integracdo da pessoa com

deficiéncia no mundo do trabalho, salienta-se, segundo Alves (2009, p.50), os projectos no

quadro 7.

Quadro 7. Projectos e sua descri¢cdo

Projectos

Descricao

Projecto Equal

Pretende revalorizar o trabalho para promover a igualdade. Visa
promover através de diversas areas de actuacdo a empregabilidade
(com a realizacdo de percursos de
orientacao/formacao/insercdo/criacao de empresas e
desenvolvimento local) e formacdo ao longo da vida. Este Programa
foi instituido através do Regulamento n.° 1260/99, do Conselho de
Ministros de 21 de Junho de 1999, onde sdo estabelecidas as
disposices sobre os fundos estruturais e através do Decreto
Regulamentar n.° 12-A/2000, de 15 de Setembro, que regula os
apoios a conceder a formacéo profissional, a insercdo no mercado de
trabalho, ao emprego e acesso a qualificacdo, ao acompanhamento
pos-formacédo e pos-colocacdo, ao desenvolvimento e aos recursos
didacticos necessarios para se atingirem estes objectivos.

Programa Constelacéo

E um Projecto do ambito do Instituto do Emprego e Formacéo
Profissional, regulamentado pelo Decreto-Lei n.° 247/89, de 5 de
Agosto e pelo Despacho Normativo n.° 388/79, de 31 de Dezembro.
Este Programa insere-se na area da Reabilitacdo Profissional das
pessoas com deficiéncia e vai ao encontro das medidas previstas no
Plano Nacional de Emprego, contemplando varias valéncias, tais
como: Avaliacdo e Orientacdo Profissional; Pré-profissionalizagéo e
Formacdo Profissional. O Instituto de Emprego e Formacédo
Profissional proporciona formacdo adequada ou apoios a frequéncia
de cursos na formacdo profissional em estruturas regulares,
contempla apoio e encaminhamento personalizado & colocagdo e
integracéo pos-colocacéo, tendo em vista a manutencdo do emprego.
Por vezes, esta responsabilidade é partilhada com outros
organismos/instituicdes da comunidade.

Programa de Instalacdo por Conta
Prépria

Visa 0 apoio ao emprego de pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho, sendo regulamentado através do Decreto-Lei n.° 247/89, de
5 de Agosto e Despacho Normativo n.° 99/90, de 6 de Setembro.

Emprego Protegido

E regulamentado pelo Decreto-Lei n.° 40/83, de 25 de Janeiro e tem
como objectivo garantir a remuneracéo as pessoas com deficiéncia,
gue possuam capacidade de trabalho igual ou superior a 1/3 da
capacidade normal exigida a um outro trabalhador sem deficiéncia,
no mesmo posto de trabalho.

Integracdo em Mercado Normal de
trabalho

Abrange vérias valéncias, como 0 subsidio de compensacdo e de
adaptacdo de postos de trabalho, subsidio de acolhimento
personalizado, prémio de integragdo e de mérito.
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Quadro 8. Projectos e sua descri¢céo (Cont.)

Regulamentado pelo Decreto-Lei n.° 247/89, de 5 de Agosto, destina-
se a apoiar a qualidade de integracdo das pessoas com deficiéncia
que necessitam de mediagdo técnico-estruturada e continua, a qual
facilita o acesso ao trabalho, a manutencdo e a progressdo
profissional.

Apoio a Colocacdo e
Acompanhamento

Teletrabalho e Criacdo de uma Bolsa | Instituido pelo Decreto-Lei n.° 247/89, de 5 de Agosto e pela
de Emprego para Teletrabalhadores Resolugdo de Conselho de Ministros n.° 59/98, de 6 de Maio.

Regulamentadas pela Lei n.° 9/89, de 2 de Maio e pelos Despachos
Conjuntos dos Ministros da Saude, da Seguranca Social e do
Trabalho e ainda pelo Despacho do Secretariado Nacional de
Reabilitacdo e Integracdo da Pessoa com Deficiéncia (SNRIPD),
possibilita o financiamento de meios (dispositivos, produtos e
equipamentos), que compensem as suas desvantagens.

Ajudas Técnicas

Programa de Desenvolvimento Cooperativo, regulamentado pela
Portaria n.° 1160/00, de 7 de Dezembro, tem por objectivo estimular,
Prodescoop apoiar a criacdo e desenvolvimento das actividades das cooperativas,
contribuindo para reforcar o espirito cooperativo e incentivar o
cooperativismo.

(1% vez em Portugal em Marco de 2007 e a titulo experimental pelo
IEFP). A par do Campeonato Nacional realizaram-se provas para
publicos deficientes. Estas provas pretenderam ser uma
demonstracdo das capacidades e competéncias das pessoas com
Campeonatos de Profissdes prova | deficiéncia a nivel profissional, sob o lema "Todos Pela Inclusdo".
para Deficientes Numa tentativa de reconhecimento pelos empregadores e sociedade
em geral, os 25 jovens concorrentes, provaram que a participacéo
social, 0 acesso e manutencdo no emprego € a progressao na carreira
das pessoas com deficiéncia dependem apenas das suas capacidades
e competéncias (IEFP,2011).

A Secretaria de Estado da Seguranca Social detém alguns programas de apoio,
regulamentados através da Lei de Bases da Seguranca Social (Lei n.° 4/2007, de 16 de
Janeiro):

- Programa Ser Crianca — ajustado pelos principios da Convencdo das Nacdes
Unidas dos Direitos da Crianca e pela Lei n.° 147/99, de 1 de Setembro (Lei da proteccao
de criancas em perigo).

- Intervencdo Precoce — consiste numa resposta precoce, eficaz e atempada as
criangcas com incapacidades/deficiéncias até aos 3 ou 6 anos, obedecendo as disposices do
Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de Outubro e do Artigo 27, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7
de Janeiro, alterado pela Lei n.° 21/2008, de 12 de Maio.

- PAIPDI- Plano de Accéo para a Integracdo das Pessoas com Deficiéncia ou
Incapacitadas) — este plano retne de forma coesa e coerente as coordenadas da politica da
deficiéncia tracadas a médio prazo, visando reforcar apoios para a implementacdo de

praticas de inclusdo e insercdo no mundo de trabalho de pessoas com condicdes de
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deficiéncia. Este plano apresenta trés eixos fundamentais: o primeiro orientado para a
acessibilidade da informacg&o, o segundo para a qualificacdo como requisito maximo para a
integracao social e o Ultimo eixo para habilitar e assegurar condi¢cdes de vida dignas. Tem
se estabelecido uma estratégia de prioridades e metas no ambito do Programa Nacional
para a Participacdo dos Cidaddaos com Necessidades Especiais na Sociedade da Informacéo
(PAIPDI, 2006), com destaque para o Programa Internet na Escola, a criagdo progressiva
de Espacos Internet Acessiveis, a utilizagdo mais intensa da Banda Larga (reforco do
equipamento instalado, o alargamento da rede aos alunos com NEE), entre outras
iniciativas.

- Prestacdes Financeiras — de entre 0s apoios pecuniarios disponibilizados pela
Seguranca Social, destacamos subsidios e complementos dos quais elencamos os
seguintes: prestacdo complementar (cf. Lei n.° 4/2007, de 16 de Janeiro); abono e subsidio
a pessoas com deficiéncia (Despacho n.° 42/80, de 04 de Setembro); pensdo social
(Decreto-Lei n.° 464/80, de 13 de Outubro); abono de familia e outras prestacdes (Decreto
Regulamentar n.° 14/81, de 7 de Abril); subsidio de educagdo especial (Despacho n.°
67/92, de 6 de Agosto).

A prépria Comunidade Europeia ao proclamar o ano de 2003 “Ano Europeu das
Pessoas com Deficiéncia” aprovou o Plano de Accdo Europeu de onde se destaca: a
directiva relativa a igualdade no tratamento no emprego e actividade profissional, o refor¢o
da integracdo das questdes de deficiéncia nas politicas comunitarias e a promogdo de
acessibilidades para todos. Surgem iniciativas como “eAcessibility” e “eEurope 20027,
“Igualdade de Oportunidades” para estudantes com deficiéncia na educacéo e formacao, a
Directiva n.° 2000/78/CE, que tem repercussao nas politicas e iniciativas nacionais.

O apoio do Estado é reafirmado na Lei n.° 38/2004, de 18 de Agosto, ao reiterar
também a adopc¢do de medidas especificas que assegurem a participacdo das Organizacdes
Representativas de Pessoas com Deficiéncia ou Incapacidade (papel e actuacdo das
ONGPD). As bases gerais do Regime Juridico de Prevencdo, Habilitacdo, Reabilitacédo e
Participacdo das Pessoas com Deficiéncia (Lei n.° 38/2004, de 18 de Agosto) e as grandes
opgoes do Plano 2005-2009 (PAIPDI, 2006), no que concerne as medidas para “mais e
melhor politica de reabilitagdo” enquadradas na opcdo “reforgar a coesdo social, reduzindo
a pobreza e criando mais igualdade de oportunidades”, constituem o0s instrumentos
dominantes do 1° Plano de Acc¢do para a Integracdo de Pessoas com Deficiéncia ou

Incapacidade (PAIPDI, 2006-2009), aprovado pela Resolugdo do Conselho de Ministros
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n.° 120/2006, de 21 de Setembro. A Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 135/2002, de
20 de Novembro, fixou o enquadramento institucional da actividade do Governo quanto a
sociedade de informacéo, do governo electronico e de inovacdo, cabendo a Unidade de
Missdo e Conhecimento (UMIC), actuar ao nivel da inclusdo de pessoas com NEE na
sociedade de informagdo. Apesar das alteracGes induzidas pela Lei n.° 21/2008, de 12 de
Maio, o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, reforca os Programas de Apoio a Incluséo,
nomeadamente no art.® 30° “Cooperagdo ¢ Parcerias”, prevendo também o apoio ao
processo da Transicdo para a Vida Pds-Escolar de alunos com NEE.

Considerando a Declaragdo de Lisboa — “Pontos de Vista dos Jovens com NEE”
aprovada por jovens de 29 paises europeus na Audicdo Parlamentar de 17 de Setembro de
2007, na Assembleia da Repulblica, no ambito da Presidéncia Portuguesa da Unido
Europeia e o que é preconizado no Decreto-Lei n.° 3/2008, relativamente a incluséo
educativa e social, ao prosseguimento de estudos e transicdo da escola para 0 emprego de
jovens com NEE, devem as escolas isoladamente, ou em conjunto, desenvolver parcerias
com Instituicbes Privadas de Solidariedade Social (IPSS) e Centros de Recursos
Especializados. Neste sentido, € publicada pela DGIDC, em 2009, a lista das instituicdes
acreditadas que constituem os Centros de Recursos Inclusivos (CRI), que foram criados
recentemente.

As escolas/agrupamentos de escolas podem e devem estabelecer parcerias com
servicos da comunidade, apresentando-se os CRI como estruturas privilegiadas, uma vez
que integram recursos especializados, possuem conhecimentos e competéncias que lhes
conferem um estatuto diferenciado numa perspectiva de prestacdo de servigos
complementares de apoio a incluséo.

Neste contexto, tendo em conta o que foi abordado em termos de apoio a inclusao,
gostariamos de salientar um projecto que, na nossa regido, inovou e melhorou a vida dos
alunos com NEE, sendo um exemplo a seguir em termos de apoio a Transicdo para a Vida
Pds-Escolar de alunos com NEE. O projecto Transit, projecto de Transi¢do para a Vida
Pds-Escolar, ajuda jovens a desenvolver um projecto de vida, “sob pena de incorrermos em
abandonos escolares ou em projectos de vida pouco congruentes com 0s sonhos de cada

um dos jovens.” (Ferreira, 2008, p.80).
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Esta mesma autora refere que:

em 1991, a Associacdo de Solidariedade Social de Lafées (ASSOL), estabeleceu um
acordo de cooperagdo com a equipa de Educagéo Especial de Oliveira de Frades e com 0s
servicos do Ministério da Educacdo, tendo estes garantido o financiamento de técnicos
que a ASSOL colocou a disposicéo das escolas. Em 1998, inicia-se o Projecto Transit em
Tondela, em moldes semelhantes, com o objectivo principal de auxiliar na saida da escola

dos alunos com deficiéncia” (p.79).

O Projecto Transit constitui um verdadeiro suporte no que concerne ao trabalho
de articulacdo em termos de praticas de Transi¢do para a Vida Pos-Escolar, com as escolas
do concelho de Tondela, tendo como objectivo delinear e implementar programas de
Transigdo para a Vida Pos-Escolar, “facilitando a transi¢do da escola para a vida adulta dos
alunos com NEE” (Pereira, 2002, p.27). O apoio a integragéo social e escolar de criancas e
jovens com NEE, também é reforcado no ambito da Portaria n.° 1102/97, de 03 de
Novembro. Este projecto tem como éarea de influéncia os agrupamentos de escolas de
Tondela, Campo de Besteiros, Lageosa do Ddo, Caramulo, a escola secundaria de Tondela
(em 2007/2008) e a escola secundaria de Molelos (em 2008/2009).

O Projecto encontra-se estruturado por fases: visitas a comunidade; visitas a
empresas; estagios de sensibilizacdo e avaliacdo do projecto. As escolas desenvolvem as
visitas a comunidade, com um conjunto de actividades fora da sala de aula, funcionais e
equacionadas em termos de PEI, que permitem desenvolver um conjunto de competéncias,
como a autonomia/independéncia social, o desenvolvimento pessoal e social, a aquisi¢do
de regras de comportamento, etc., e que constituirdo um suporte as fases seguintes do
processo.

O processo € delineado também com visitas a empresas, a partir do despiste
vocacional dos alunos com NEE nas escolas. Segundo registos da ASSOL (2006/2007), a
adesdo dos empresarios do concelho continua a ser uma mais-valia imprescindivel ao
trabalho desenvolvido, e procuram ser verdadeiros pedagogos no desenvolvimento destes
jovens. O estagio é o culminar do processo de orientacdo vocacional e a efectiva
preparacdo para a vida pos-escolar que, nalguns casos, coincidem com o aperfeicoamento
de competéncias que ja foram iniciadas com estes alunos nas escolas. Apds as devidas
opcdes pessoais dos alunos envolvidos, a técnica de acompanhamento do Projecto contacta

a empresa no sentido de perceber a disponibilidade de horarios e aferir objectivos a
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desenvolver para cada aluno. Apos este passo, 0 estagio é devidamente formalizado através
de protocolo, onde sdo definidas todas as normas, a assinar pela escola, pelo encarregado
de educacdo, pelo aluno e pela empresa/instituicdo onde ir& decorrer o estagio. O processo
é devidamente avaliado/ monitorizado, havendo um acompanhamento sistematico destes
jovens nas areas do estagio (pela técnica de acompanhamento da ASSOL, em articulacdo
com os docentes da escola).

Neste sentido, o papel dos docentes em geral e dos docentes de educacdo especial
em particular, assume maior importancia na consciencializacdo da educacao para uma via
profissional para todos os alunos e no nosso caso de forma imperativa para os alunos com
DM, pois a responsabilidade pelo acesso, sucesso e participacdo activa na sociedade destas
pessoas é de todos nds. Sé assim priorizamos a sua dignidade e qualidade de vida!
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Parte Il — Investigacdo Empirica
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Capitulo IV — Opcdes Metodologicas

1 — Justificacdo do estudo

A probleméatica em estudo enquadra-se na &rea da Educacdo Especial,
Necessidades Educativas Especiais (NEE) nos dominios cognitivo e motor, constituindo
um tema actual e pertinente. Apds uma andlise da problematica alicer¢cada numa descricéo
tedrica contextual, propomo-nos, nesta segunda parte, apresentar o estudo efectuado sobre
a Transicao para a Vida Pds-Escolar nos 7 agrupamentos de Escolas do concelho de Viseu,
no ano lectivo 2010/2011.

A Declaragdo de Salamanca realizada em Junho de 1994, inspirada no principio
da inclusdo e no reconhecimento da necessidade de actuar com o objectivo de construir
escolas para todos tem sido um marco decisivo nas orientacdes das politicas e das préaticas
nesta area. Esta Declaragio refere no seu artigo relativo a “Areas Prioritarias”, no n® 56, 0
tema “Preparagdo Para a Vida Activa”. Neste ponto recomenda-se, entre outras medidas,
que os jovens com NEE necessitam de ser apoiados para fazer uma transicdo eficaz da
escola para a vida activa. Assim, as escolas devem ajuda-los a tornarem-se activos
economicamente, proporcionando-lhes as competéncias necessarias para a vida diaria,
incluindo a experiéncia directa em situacoes reais fora da escola. O curriculo desses alunos
que se encontram nas classes terminais deve incluir programas especificos de transicdo e
treino vocacional subsequente que os prepara para funcionar, depois de sairem da escola,
como membros independentes e activos nas respectivas comunidades.

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, a obrigatoriedade
da elaboracdo dos planos individuais de transicdo (PIT) esta ultrapassada em termos

teoricos, pois no Numero 2, do Artigo 14°, ¢ referido que:

Sempre que o aluno apresente necessidades educativas especiais de caracter permanente
que o impecam de adquirir as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo deve a
escola complementar o programa educativo individual com um plano individual de
transicdo destinado a promover a Transicdo para a Vida Pos-Escolar e, sempre que
possivel, para o exercicio de uma actividade profissional com adequada insercao social,

familiar ou numa instituicdo de caracter ocupacional.
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O mesmo Decreto reforca ainda no n°® 3 do mesmo artigo que: “no sentido de
preparar a transicdo do jovem para a vida pos-escolar, o plano individual de transi¢do deve
promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais necessarias a insercdo
familiar e comunitaria”.

A investigacdo proposta implica a anélise e reflexdo critica da problematica da
transicdo para a vida activa de alunos com DM no sistema regular de ensino. Atendendo ao
quadro tedrico e ao enquadramento legal, colocam-se as seguintes questdes: como este
processo efectivamente se desenvolve em termos préaticos? Isto é, como é implementado
nas e pelas escolas?

Assim, analisam-se as opinides dos 6rgdos de gestdo e dos professores de
educacéo especial para descrever as perspectivas e experiéncias destes intervenientes, com
0 objectivo de as conhecer, a fim de consciencializar para as mudancas necessarias a serem
realizadas a nivel local e/ou nacional neste dominio da transigéo.

A escolha do tema, no qual assenta este estudo, fundamenta-se em varias questoes
sobre a transicdo de alunos com deficiéncia mental, com as quais nos deparamos
diariamente na nossa actividade profissional. Assim, pensamos que a investigacdo em
curso podera proporcionar-nos informacdes Uteis para compreender melhor as dificuldades
inerentes a Transicdo para a Vida Pds-Escolar de alunos com deficiéncia mental, com uma
consequente autonomia pessoal e social e, contribuir desta forma, para melhorar 0 nosso
desempenho profissional.

Através deste estudo e tendo em conta a escassez de investigacOes realizadas na
area da Transicdo para a Vida Pds-Escolar, esperamos ainda poder contribuir para uma
pratica mais adequada no ambito do Artigo 14° do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro
e concertada em termos de parcerias.

ApoOs a andlise da literatura consultada, no que diz respeito a temética da
Transicdo para a Vida Pos-Escolar, passamos a expor as linhas orientadoras do nosso

estudo, assim como os dados empiricos e respectivas analises.
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2 — Objectivos do estudo

A componente empirica do projecto que pretendemos desenvolver é motivada
pelas questdes relativas a implementagdo da Transi¢do para a Vida PGs-Escolar nos alunos
com curriculos especificos individuais.

Esta investigacdo pretende preconizar que a escola, independentemente dos
obstaculos que a sua ideologia possa suscitar, deve ser a protagonista no processo de
transicdo para a vida activa, com vista a um consequente éxito do processo educativo
destes alunos.

Toda a investigacdo determina, segundo Quivy e Campenhoundt, (1998) uma
procura no sentido de melhorar o conhecimento. Por isso é fundamental a escolha de um
caminho claro e objectivo por forma a estruturar o estudo com coeréncia. Dai a
importancia da apresentacdo e definicdo dos objectivos que pretendemos atingir e que

poderdo equacionar-se do seguinte modo:

e Analisar, descrever e reflectir sobre a forma como se implementa a Transi¢do para
a Vida Pos-Escolar de alunos com Deficiéncia Mental, no concelho de Viseu e
perceber qual a importancia que as escolas atribuem aos processos de transicao.

e ldentificar os intervenientes no processo de Transicao.

e ldentificar as dificuldades sentidas pelos professores de Educacédo Especial e pelos
Orgaos de gestdo no processo de transicao.

e Conhecer o tipo de acompanhamento/ coordenacdo/ monitorizacdo que existe no
processo, nas diferentes Escolas do concelho.

e Avaliar a existéncia de parcerias/ protocolos feitos pela Escola em termos legais
bem como os apoios para 0s alunos se inserirem no mercado de trabalho.

e Perceber as competéncias que desenvolvem os alunos nos processos planificados/
feitos “a sua medida” nos estagios laborais.

e Recolher a opinido da escola acerca da eficacia da legislacdo existente.
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3 —Tipo de estudo

O presente estudo procura observar e descrever um determinado fenémeno. E um
design de tipo descritivo que tem como objectivo principal “compreender um contexto para
preparar um outro processo” (De Ketele & Roegiers, 1999, p.120).

O plano de investigacdo que mais se adequa a nossa pesquisa € o descritivo por
questionario. O estudo descritivo baseia-se na descricdo de um conceito relativo a uma
populacdo e das suas caracteristicas (Fortin, 2000). Neste estudo, trabalhou-se com a
populacdo total procedendo-se a recolha de dados através de um questionario que permite,
através da estatistica descritiva, o levantamento de opinides, atitudes e procedimentos dos
respectivos professores e 6rgdos de gestdo face a Transicdo para a Vida Pds-Escolar de

jovens com Deficiéncia Mental.

4 — Instrumentos

Com o objectivo de se proceder a recolha de dados sobre o processo de Transigdo
para a Vida Pos-Escolar de alunos com DM, a frequentar escolas publicas do 3° ciclo do
ensino basico com base nos seus CEI’s, foram usados dois questionarios gentilmente
cedidos pela Mestre Sofia Ferreira (Autorizacdo da autora no anexo 1). Os questionarios
foram usados em 2007, num estudo realizado no ambito do projecto de mestrado
“Transi¢do para a Vida P0s-Escolar de alunos com necessidades educativas especiais” da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra. Salienta-se
que este questionario foi adaptado e alterado em funcéo da nova lei em vigor (versdo final
no anexo Il). O questionario foi aplicado a professores a exercer fungdes na Educacédo
Especial, com alunos com DM e com PIT e aos 6rgdos de gestdo dos mesmos
agrupamentos.

Os questionarios utilizados comecam com uma breve introducdo, apresentando o
estudo e a instituicdo que o enquadra, acautelando o anonimato das respostas para assim
garantir a sua sinceridade. Constituidos por perguntas fechadas, embora algumas perguntas
déem a possibilidade ao inquirido de acrescentar op¢des de resposta. Apresentam itens
dicotomicos (sim/ndo), dada a natureza objectiva de algumas perguntas “em que apenas se
oferecem aos inquiridos duas alternativas de resposta” (Moreira, 2004, p.181). Estes itens

séo contudo, completados com outros de aprofundamento da informacgdo, nomeadamente
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com recursos a escalas referenciadas, ou seja, com “(...) itens que incluem uma pergunta
basica e um conjunto de alternativas, mas nos quais cada uma dessas alternativas é definida
separadamente” (Moreira, 2004, p.184), e ndo apenas através de uma escala numérica. Os
itens com escalas referenciadas apresentam uma explicacdo verbal de cada um dos 4
pontos da escala (grau de importancia; de concordancia; de frequéncia). Existem também
alguns itens constituidos por diferentes alternativas, onde se solicita ao inquirido que de
um conjunto de alternativas assinale as que, na sua opinido, melhor se aplicam.

No quadro 9 passamos a explicitar o conteldo dos questionarios aplicados aos
6rgéos de gestdo e aos docentes de Educacdo Especial.

Quadro 9. Questionarios aplicados.

~ S o ~ Questionario aos Professores de
Seccao Questionario aos 6rgéos de gestao ~ :
Educacao Especial
Seccio A A esc_o_la - ~Recolhem—se Qado§ referentes a sua | Caracterizacdo - Pretende-se carag:ter_izar
identificacdo e caracterizacdo da escola e | o professor e recolher dados quantitativos
ainda dados relativos a idade e género. sobre os alunos com NEE no 3° ciclo.
Transicdo para a Vida Pés-Escolar - Centra-se Transicdo para_a ,\./'da Pos-Escolar_-
x - NPT : - Centra-se nas préaticas desenvolvidas
Seccdo B em perguntas relativas a politica e as praticas ) o
desenvolvidas na escola. pelos professores de~ EE e é constituida
por 7 grupo de questdes.
Situacdo dos alunos apés a saida da
A opinido da escola e as op¢Bes de mudanca- | escola - Procura-se caracterizar o numero
Sec¢do C Colocam-se questfes que visam conhecer a | de alunos que frequentam programas de
percepcdo da escola quanto a identificacdo de | transicdo, 0s que terminaram estes
barreiras e quais as op¢des de mudanca. programas no ano lectivo 2009/2010 e a
situacdo em que se encontram.
A opinido sobre as op¢Bes de mudanca -
Procura conhecer a percepcdo do
Seccdo D professor de EE, das barreiras que se
colocam neste processo e as opgdes de
mudanca possiveis.

Algumas questbes sdo repetidas nos dois questionarios para obter a opinido de

ambos os intervenientes sobre diferentes parametros do processo de transicéo e assim fazer
alguma comparacdo das respostas.
Ambos 0s questionarios terminam com um pedido de rectificacdo do dito e com

um agradecimento pela colaboracéo.
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5 — Caracterizacao das amostras

A amostra do nosso estudo é constituida pelos sete agrupamentos de escolas do
Concelho de Viseu. Em cada agrupamento foi solicitado a um professor de Educacédo

Especial e a um membro do 6rgdo de gestdo o preenchimento de um questionario.

5.1 — Caracterizagdo da amostra dos Professores de Educacao Especial

Os inquiridos exercem a sua actividade profissional em sete escolas, as quais
foram codificadasem A, B, C, D, E, Fe G.
Em relacdo a idade dos docentes inquiridos realca-se, no quadro 10, uma média de

47 anos, sendo que a idade minima € de 35 anos e a maxima é 62 anos.

Quadro 10. Caracterizacdo segundo da idade

Minima Média Maxima Desvio padréo

35 47,42 62 7,41

Quanto ao género constata-se que 57,1% sdo do genero feminino e 42,9% dos

docentes s@o o género masculino (quadro 11).

Quadro 11. Caracterizacdo segundo o género

Género dos inquiridos n %

Masculino 3 42,9
Feminino 4 57,1
Total 7 100

Em relacdo a formacdo académica verifica-se que 85,7% tém licenciatura

enquanto 14,3 % dos docentes tem o0 magistério primario (quadro 12).

Quadro 12. Formacdo académica dos professores

Formacdo Académica n |%
Magistério primério 1 |143
Licenciatura 6 |857
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No quadro 13, que se refere a especializacdo verifica-se que 100% dos docentes
possuem especializagdo em Educacdo Especial.

Quadro 13. Curso de especializagéo

Curso de especializacdo em EE n %
Sim 7 100
Néo 0 |00

Verifica-se que 28,6% dos inquiridos terminou a especializacdo antes de 2000 e os
restantes 71,4 % depois de 2000 (quadro 14).

Quadro 14. Ano de conclusédo da especializagédo

Ano de conclusdo da especializacdo n |%
Antes ou em 2000 2 |28,6
Depois de 2000 5 71,4

No quadro 15 constata-se que a maioria dos professores (57,1%) possui
especializacdo na area mental/motora, enquanto 28,6 % tem especializacdo em

multideficiéncia e 14,3% na area mental/motora e auditiva.

Quadro 15. Area de especializacio

Area de especializagio em EE n (%

Mental/ Motora 4 |571
Mental/ Motora/ Auditiva 1 14,3
Multideficiéncia 2 128,6

No que concerne o tempo de servico dos docentes (quadro 16) verifica-se que a
maioria exerce ha mais de 20 anos (71,4%). Destes, 14,3% trabalham ha menos de 10 anos

e 14,3% tém tempo de servigo entre 10 a 20 anos.

Quadro 16. Tempo global de servigo (em Margo 2011)

Tempo global de servico n (%

Menos de 10 anos 1 14,3
De 10 a 20 anos 1 14,3
Mais de 20 anos 5 |714
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Quanto ao tempo de servi¢o enquanto docentes de Educagéo Especial, verifica-se
que a maioria exerce nesta area ha mais de 10 anos (57,1%) enquanto 42,9% estdo na
Educacdo Especial hd menos de 10 anos (quadro 17).

Quadro 17. Tempo de servigo na Educagdo Especial

Tempo de servico na Educacdo Especial n %
< ou =10 anos 3 42,9
Mais de 10 anos 4 57,1

Verifica-se, ainda, que os docentes de EE apoiam entre 1 aluno na escola B e 15
alunos na escola D. Nas restantes escolas o nimero de alunos apoiados por estes docentes
varia entre os 2, 4 e 5 alunos.

Em suma, em relacdo a formacdo académica dos docentes da Educacdo Especial,
verifica-se que a maioria (85,7%) tem licenciatura sendo que, todos apresentam
especializacdo em Educacgédo Especial. A maior parte (71,4%) ja fez essa formacdo depois
de 2000. A opgdo da maioria foi a area mental/motora. No que concerne o tempo de
servico verifica-se que sdo docentes experientes pois exercem ha mais de 20 anos (71,4%)

e, especificamente nesta area, estdo ha mais de 10 anos (57,1%).

5.2 — Caracterizacdo da amostra dos Orgédos de Gest4o

Sobre a idade dos inquiridos (quadro 18) realca-se uma média de 46 anos, sendo

que a idade minima é de 35 anos e a maxima é 52 anos.

Quadro 18. Idade dos inquiridos

Minima Média Maéxima Desvio padréo

35 45,57 52 7,04

Quanto ao género (quadro 19) constata-se que 57,1% sdo do género feminino e

42,9% dos docentes sdo do género masculino.

102



Perspectiva dos docentes acerca da transi¢éo para a vida pés-escolar de alunos com deficiéncia mental

Quadro 19. Género dos inquiridos

Género dos inquiridos n %
Masculino 3 42,9
Feminino 4 57,1
Total 7 100,0

6 — Procedimentos

Apos a revisao da literatura, demos inicio a segunda parte do trabalho efectuando
0s primeiros contactos. Como procedimentos para a realizacdo dos questionarios e recolha
de dados das Escolas, encetamos contactos com a Mestre Sofia Ferreira, solicitando-lhe
autorizacdo para a utilizacdo do seu questionario (anexo I). Realizamos um pré-teste ao
questionario aplicando a dois professores de EE da EB1,2 de Tondela e de seguida,
entregdmos 0s Protocolos (cartas) as escolas (Anexo I11) e todas as escolas autorizaram a
entrega e preenchimentos dos questionarios.

Os inquéritos por questiondrio, que serviram exclusivamente para analise
estatistica e apresentacdo de resultados, foram distribuidos individualmente aos docentes
seleccionados, sendo-lhes explicados os objectivos do estudo e solicitada a sua
colaboracédo. Quivy e Campenhout (1992, cit. por Ferreira, 2007) referem a entrega pessoal
dos questionarios como forma de garantir que os sujeitos os devolvessem, impedindo a
mortalidade experimental e, consequentemente, a reducdo da amostra. Os questionarios
foram também recolhidos pessoalmente, tratando-se de uma “administragdo directa”
(Ferreira, 2007, p.99)

Os meses de Abril/ Maio foram dedicados a aplicacdo dos questionarios aos
profissionais de EE e aos drgdos de gestdo. Este processo foi, nalguns casos, rapido devido
ao relacionamento profissional existente entre o investigador e um elemento (professor)
conhecido nessa escola. Este processo de recolha de dados durou cerca de oito semanas,
uma vez que a recolha de alguns questionarios, sobretudo referentes ao 6rgdo de gestao,
obrigou o investigador a repetidas solicitacdes junto dos mesmos.

Posteriormente, procedeu-se ao tratamento das respostas dos questionarios
utilizando o Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) — versdo 19. Neste ponto
tratdmos os dados recolhidos em separado criando uma base de dados para o questionario

dos docentes de educacdo especial e dos docentes dos Orgdos de gestdo. De seguida
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passamos a analise e interpretacdo da informacéo recolhida e elabordmos as conclusées do
nosso estudo.

Com a metodologia adoptada pretendemos obter o méaximo de informacéo
possivel sobre os factores considerados importantes para um adequado processo de

Transicdo para a Vida P6s-Escolar dos alunos com DM, e, respeitar todas as normas legais
e éticas de uma investigacéo cientifica.
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Capitulo V — Apresentacao e discussao dos resultados

Neste capitulo apresentamos e discutimos o0s resultados de acordo com o0s
objectivos definidos no inicio deste trabalho. Faz-se uma andlise descritiva, de cada uma
das quest0es, através de frequéncias relativas e absolutas das respostas dos inquiridos.

1 — Apresentacéo dos resultados

1.1 — Apresentacdo dos resultados do questionario aplicado aos docentes de

educacéo especial

Em todas as escolas verificamos que ndo existem alunos com NEE sem qualquer
apoio da Educacéo Especial (quadro 20). O numero de alunos que beneficiam de uma ou
mais medidas do Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro variam entre os 5 alunos da escola
C e 0s 27 alunos da escola B. Em relacdo aos alunos com CEl, verifica-se um minimo de 2
alunos na escola C e de um maximo 8 alunos nas escolas B e G. Quanto aos alunos com
DM, temos a escola C com 1 aluno e 17 alunos na escola B. Dos alunos com DM e com

PIT, salienta-se a escola F sem alunos nesta situacao e as escolas A e G com 5 alunos cada.

Quadro 20. Namero de alunos por escola

Escolas
Numero de alunos (n)

A |B |C E [F|G
Alunos com NEE sem qualquer apoio 0 |0 [0]O0 |0 (0]O
Alunos com NEE que beneficiam de medidas do Dec. Lei n° 3/2008 24 |27 |5 |15 |14 |9 |18
Alunos com CEI 5 |8 |2 |5 |7 |58
Alunos com DM 5 [17 |1 |2 |10 |4 |8
Alunos com DM e PIT 5 1 |2]2 |3 |0]|5
Alunos apoiados por docentes de EE 24 |27 |5 |15 |14 |9 |18
Alunos que apoia enquanto docente de EE 4 |1 |2 |15|5 |2 |5

Relativamente aos recursos humanos das escolas do 3° CEB (quadro 21), estes
variam em funcdo das caracteristicas da Escola / Agrupamento face ao niUmero e ao tipo de

alunos com NEE. Regista-se um maximo de 45 docentes do Ensino Regular (ER) na escola
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F e um minimo de 22 docentes que leccionam no ER na escola A. Na Educacéo Especial
(EE) verifica-se um maximo de 9 docentes na escola C e um minimo de 2 docentes de EE
na escola D. Verifica-se, ainda, que o nimero de assistentes operacionais em cada escola
varia entre um minimo de 17 para a escola A e um maximo de 60 na escola G. Também,

este valor varia em funcéo do nimero de alunos por Escola /Agrupamento.

Quadro 21. Recursos humanos da escola: Docentes do ER e da EE e Assistentes
Operacionais.

Escola IEa)ocentes do Ensino Doceqtes de Educagdo Assistentes Operacionais ()
egular (n) Especial (n)
A 22 7 17
B 24 4 18
C 25 9 28
D 36 2 29
E 44 5 32
F 45 4 50
G 56 6 60

Quanto a existéncia de PsicOlogos nestas escolas, 6 responderam que tinham
psicologos e tarefeiras e apenas 2 responderam que tinham apoio de terapeutas nas escolas
(quadro 22).

Quadro 22. Recursos humanos da escola: Psicdlogos e Terapeutas.

Recursos humanos

Psic6logos

Terapeutas

DN || S

Tarefeiras

De acordo com 0 exposto no capitulo 2, entende-se por “transi¢ao”: accOes
concretas, decididas e realizadas pela escola, com ou sem colaboracdo de parceiros,
dirigidas principalmente a alunos com DM e com o objectivo de: a) garantir condicdes de
méaxima autonomia na vida do dia-a-dia, apds saida da escola, e b) garantir uma preparacao
para futura insercdo numa actividade laboral/ocupacional.

O quadro 23 relata a opinido dos docentes face aos critérios de seleccdo dos
alunos para os processos de transicdo. Assim denota-se que, para a seleccdo dos alunos néo
se aplicam os problemas de comportamento nem o facto de usufruirem de medidas
previstas pelo regime educativo especial (71,4%). Realcam, ainda, que ha indicadores que

sd0 pouco usados na seleccdo dos alunos como por exemplo, os alunos solicitarem a sua
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integracdo no processo de transigdo (42,9%) ou por solicitagdo do conselho de turma
(71,4%). De forma moderada séo utilizados para a selec¢do dos alunos o facto de serem
alunos com DM (57,1%) e por apresentarem dificuldades na aprendizagem (42,9%). Sendo
que, 0s aspectos mais relevantes (aplica-se totalmente) e que sdo sempre prioritarios sao
o0s alunos que usufruem de CEI (de acordo com o Decreto-Lei n® 3/2008 de 7/01) (42,9%)

e por serem alunos com indice de motivagdo reduzido relativamente a escola (42,9%).

Quadro 23. Aspectos relativos a seleccdo dos alunos que frequentam processos de

transicao
Né&o se | Aplica-se (IS Aplica-se
: moderada
aplica pouco totalmente
mente

n % n % n % n %
Apresentam problemas de comportamento 5 71,4 2 286 | 0 0,0 0 0,0
Usufruem de medidas previstas pelo regime
educativo especial 5 4 1 1430 0.0 1 14,3
Por serem alunos com DM 2 28,6 1 143 | 4 57,1 |0 0,0
Usufruem de CEI (Dec. Lei 3/2008 de 7/01) 2 28,6 0 00 |2 28,6 |3 42,9
Apresentarem dificuldades na aprendizagem 0 0,0 2 28,6 | 3 429 | 2 28,6
Alur!os com indice de motivagdo reduzido 2 286 1 143 |1 143 |3 42,9
relativamente & escola
Alunos que so!|c~|tam a sua integracdo no 286 3 429 | 2 286 | 0 0.0
processo de transi¢do
Por solicitacdo do conselho de turma 0 0,0 5 714 |1 143 |1 14,3

No que concerne as actividades que podem ser levadas a cabo no processo de
transicdo dos alunos com deficiéncia mental para a vida pos-escolar observa-se no quadro
24 que os docentes consideram muito importante o facto de delinear um projecto futuro
para o0 aluno e ensinarem competéncias sociais (85,7%); proporcionarem experiéncias de
treino laboral na comunidade e desenvolverem actividades orientadas para o conhecimento
de diversas profissdes (71,4%); ensinarem o uso de transportes e as deslocacdes a pé (por
exemplo, percursos entre a casa e a escola ou o local de estagio) e ensinarem actividades
de integracdo na vida da comunidade; desenvolverem competéncias de comunicacao entre
0 aluno e os colegas sem NEE (alunos ou colegas de trabalho) e competéncias académicas
funcionais (57,1%).

Também consideram muito importante informar os pais acerca das possibilidades
profissionais do aluno apos a sua saida da escola e ensinar habitos de trabalho (71,4%);
permitir debater com os pais a importancia das actividades desenvolvidas em casa no

sentido de melhorar a competéncia e as atitudes face ao trabalho; debater com os pais e
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com o proprio aluno, as actividades profissionais mais adequadas apds a saida da escola e
incentivar o aluno a tomar decisoes (57,1%).

Realcam, ainda, como importante o encorajar 0s pais a contactar outros pais com
problemas semelhantes para desenvolveram acc¢des conjuntas (100%); a promocdo de
actividades de ocupacdo dos tempos livres e fazer reunibes com servigcos oficiais ou
privados da comunidade que tém responsabilidade no apoio a jovens e adultos com NEE
(71,4%); o implicar progressivamente o aluno em tarefas de responsabilidade na escola e
em casa e ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais de interesse (centros de
formacdo profissional, centros de actividades ocupacionais, etc.) para a futura integracao
profissional/ocupacional do aluno, ap6s a saida da escola (57,1%).

Salienta-se a opinido de dois inquiridos que atribuiram valor de pouco importante
as opcbes — promover actividades de ocupacdo dos tempos livres e ensinar competéncias
académicas funcionais.

Constata-se que séo valorizadas as actividades que implicam directamente o aluno

e a sua insercdo na comunidade, seguidas das actividades que envolvem os pais.
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Quadro 24. Actividades que podem ser levadas a cabo no ambito do processo de transicéo
dos alunos com DM

Nada Pouco Muito
importante | importante [ importante
n % n % n | % n %
Proporplonar experiéncias de treino laboral na 0 0.0 0 0,0 2 | 286 |s 714
comunidade.
Delinear um projecto futuro para o aluno. 0 0,0 0 0,0 1 |143 6 85,7
Desenvolver actividades orientadas para o 0 0.0 0 0,0 2 | 286 |5 |714

conhecimento de diversas profissoes.

Ensinar o uso de transportes e as deslocacGes a pé
(por exemplo, percursos entre a casa e a escola ou | 0 0,0 0 0,0 3 429 |4 |571
o local de estagio).

Ensinar actividades de integracdo na vida da

- 0 0,0 0 0,0 3 1429 4 57,1
comunidade.

Ilf;:/?‘r;sover actividades de ocupacdo dos tempos 0 0,0 1 143 |5 | 714 1 14.3

Ensinar competéncias sociais. 0 0,0 0 0,0 1 |143 6 85,7

Desenvolver competéncias de comunicacdo entre
o0 aluno e os colegas sem NEE (alunos ou colegas | 0 0,0 0 0,0 3 429 |4 |571
de trabalho).

Ensinar competéncias académicas funcionais. 0 0,0 1 14,3 2 | 286 |4 |571
Debater com os pais a importancia das actividades
desenvolvidas em casa no sentido de melhorar a | 0 0,0 0 0,0 3 429 |4 |571

competéncia e as atitudes face ao trabalho.

Informar os pais acerca das possibilidades

o . . 0 0,0 0 0,0 2 | 286 |5 |714
profissionais do aluno apds a sua saida da escola.

Debater, com os pais e com o préprio aluno, as
actividades profissionais mais adequadas apés a | O 0,0 0 0,0 3 429 |4 |571
saida da escola.

Implicar progressivamente o aluno em tarefas de

- 0 0,0 0 0,0 4 | 57,1 |3 |429
responsabilidade na escola e em casa.

Encorajar 0os pais a contactar outros pais com
problemas semelhantes para desenvolveram | O 0,0 0 0,0 7 |100,0 | O 0,0
ac¢des conjuntas.

Ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais
de interesse (centros de formacdo profissional,
centros de actividades ocupacionais, etc.) para a | 0 0,0 0 0,0 4 |571 |3 42,9
futura integracdo profissional/ocupacional do
aluno, apds a saida da escola.

Fazer reunides com servigos oficiais ou privados
da comunidade que tém responsabilidade no apoio | 0 0,0 0 0,0 5 | 71,4 |2 28,6
a jovens e adultos com NEE.

o
N

Ensinar habitos de trabalho. 0,0 0,0 28,6 71,4

o
(¢, ]

Incentivar o aluno a tomar decisoes. 0 0,0 0 0,0 3 | 42,9 4 57,1

Quanto as competéncias que o aluno desenvolve quando realiza estagios laborais e
que sdo contempladas nos planos individuais de transi¢do da escola, podemos concluir que
todas as alternativas obtiveram respostas dentro do Concordo e Concordo Totalmente.
Assim, a autonomia é referida pela totalidade em concordancia total (100%) dos docentes;

85,7% concordam totalmente que os estagios desenvolvem o relacionamento interpessoal,
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a auto-estima, a motivacdo para a escola e as competéncias cognitivas; 71,4% referem que
desenvolve a capacidade de realizar tarefas especificas e sentido de responsabilidade e
57,1% dos inquiridos referem que o0s estagios desenvolvem hébitos de trabalho, o
conhecimento das profissdes, competéncias académicas funcionais, a capacidade na
tomada de decisdes e a capacidade de cuidar da higiene pessoal.

Os aspectos com que os inquiridos concordaram, ainda que ndo de forma absoluta,
que sdo desenvolvidas através dos estagios foram a motivacdo para a escola e as
competéncias cognitivas (85,7%). Os aspectos com 0s quais 0s docentes concordam
totalmente s&o: a autonomia, 100%, seguidas do relacionamento interpessoal e auto-estima,
ambas com 87,5%. Nenhum docente discordou ou discordou totalmente dos aspectos
referidos no quadro 25.

Quadro 25. Competéncias que o aluno com DM desenvolve nos estagios laborais.

DIEEED Discordo | Concordo CIEEEIEL

totalmente totalmente

n % n | % n | % n %
Autonomia 0 0 0 |0 0|0 7 100
Capacidade de realizar tarefas especificas | 0 0,0 0 |00 |2 |286 |5 71,4
Relacionamento interpessoal 0 0,0 0 |00 |1 |143 |6 85,7
Auto-estima 0 0,0 0 |00 |1 |143 |6 85,7
Sentido de responsabilidade 0 0,0 0 |00 |2 |286 |5 71,4
Motivacdo para a escola 0 0,0 0 |00 |6 |857 |1 14,3
Habitos de trabalho 0 0,0 0 |00 |4 |571 |3 42,9
Conhecimento das profissfes 0 0,0 0 |00 |3 |429 |4 57,1
Competéncias cognitivas 0 0,0 0 |00 |6 |857 |1 14,3
Competéncias académicas funcionais 0 0,0 0 |00 |3 |429 |4 57,1
Capacidade na tomada de decisGes 0 0,0 0 |00 |4 |571 |3 42,9
Capacidade de cuidar da higiene pessoal. 0 0,0 0 |00 |4 |571 |3 42,9

Fez-se a analise das possibilidades mais adequadas apoOs a saida da escola dos
alunos com NEE em geral e da DM em particular e verificou-se que, para os alunos com
DM as situagbes que dois docentes consideram mais adequadas sdo 0 ingressar numa
instituicdo de ensino especial para alunos com dificuldades graves (28,6%) e outros dois
docentes referem ingressar num centro de actividades ocupacionais tutelado pela
Seguranca Social (28,6%) (ver quadro 26).

Ja no que respeita aos outros alunos com outras NEE, os inquiridos consideram
gue o mais conveniente é transitarem para o ensino secundario com Curriculo Especifico

Individual (42,9%) ou para uma escola profissional (28,6%).
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Existe, ainda, uma percentagem de docentes que consideram adequado quer para
0s alunos com DM e para os alunos com outras NEE, o ingresso numa actividade
profissional, ainda que com apoios (57,1%).

Por outro lado, ndo consideram adequado ingressar numa instituicdo de ensino
especial para alunos com dificuldades graves (71,4%); permanecer no 3° CEB até se
encontrar uma saida profissional (85,7%); permanecer em casa na companhia dos seus
familiares (85,7%) ou ingressar num lar ou residéncia com caracteristicas proprias para 0s
receber (100,0%).

Quadro 26. Possibilidades mais adequadas apds a saida da escola.

Outras Deficiéncia Ambas Né&o é
NEE’s Mental adequado
n % n % n | % n | %
Tran5|,te_1r para o ensino secundario com Curriculo 3 429 | 0 00 |2 |283|2 |283
Especifico Individual.
Transitar para uma escola profissional. 2 28,6 | 1 143 |2 |286 |2 |286
Ingressar numa instituicdo de ensino especial para 0 00 |2 28610 |00 |5 |714

alunos com dificuldades graves.

Ingressar, logo que possivel, numa actividade

> - . 1 143 |1 143 (4 | 571 |1 |143
profissional, ainda que com apoios.

Ingressar num centro de actividades ocupacionais

tutelado pela Seguranca Social. 0 00 |2 2861 1434 |571

Permanecer no 3.° ciclo até se encontrar uma saida

profissional 0 00 |0 00 |1 |[143|6 |857

Permanecer em casa na companhia dos seus

- 0 00 |1 14310 |00 |6 | 857
familiares.

Ingressar num lar ou residéncia com caracteristicas

proprias para 0s receber. 0 0.0 10 0.0 |0 0.0 ! 100

No quadro 27, faz-se a analise da avaliacdo e intervencdo juntos dos alunos com
NEE do dominio mental. Entende-se por “avalia¢ao” a recolha de dados informativos
sobre o0 aluno e os contextos em que se insere (escola, familia, comunidade) que permitam
tomar decisbes sobre as actividades, estratégias e servicos a desenvolver. Entende-se por
“intervenc¢io” a organizacdo e implementacdo das actividades e servigcos a prestar com
vista a uma transicdo mais adequada para a vida adulta.

Os docentes consideram que os alunos intervém quer na avaliacdo quer na
intervencdo (57,1%), assim como os docentes de Educacdo Especial (85,7%); o0s

professores titulares das disciplinas (42,9%) e o Director de turma (57,1%) (quadro 14).
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O Orgao de Gestdo tem uma participacdo efectiva na avaliagdo, na intervencdo e
em ambos (28,6%, respectivamente). O Psicologo (57,1%) e o Médico de familia ou
Centro de Saude participam de forma mais evidente na avaliagdo (71,4%).

Os assistentes operacionais (57,1%); os elementos do local de estagio do aluno
(71,4%) e os Técnicos de acompanhamento nas empresas na intervencao (57,1%)
participam ao nivel da intervencéo.

De realcar que os docentes consideram que ndo h& participagdo dos técnicos de
Servigo Social (57,1%); dos Técnicos de reabilitagdo (42,9%); dos Elementos do IEFP
(71,4%); dos outros elementos da familia (57,1) e dos amigos ou vizinhos (71,4%).

Ja em relacdo aos Pais, estes participam em ambos, quer na avaliacdo quer na
intervencédo (85,7%). Segundo Bairrdo, (1998, p.22) o Warnock Report ha vérias decadas
salientava “o direito dos pais ao desempenho de um papel activo na avalia¢do, na tomada

de decisdes e na concretiza¢do das medidas educativas para os seus filhos”.

Quadro 27. Intervenientes no processo de transicao.

Avaliacio Intervencdo Ambos !\lao .
intervém
n % n % n | % n %

Os proéprios alunos 1 143 |1 14,3 4 |571 |1 14,3
Orgao de Gestdo 2 286 |2 28,6 2 1286 |1 14,3
Professor de Educacdo Especial 0 0,0 1 14,3 6 |857 |0 0,0
P_rof_essfor(es) titular(es) de uma ou mais 2 286 | 1 143 3 (429 |1 14,3
disciplinas

Director de turma 2 286 |1 14,3 4 1571 |0 0,0
Psicélogo 4 57,1 |0 0,0 3 (429 |0 0,0
Assistentes operacionais 1 143 |4 57,1 1 1143 |1 14,3
Médico de familia / Centro de Salde 5 714 |0 0,0 0 |00 2 28,6
Assistente Social 1 143 |0 0,0 2 | 286 |4 57,1
Técnicos de reabilitacio 0 0,0 1 143 |3 (429 |3 42,9
Elementos do IEFP 1 143 |0 0,0 1 1143 |5 71,4
Elementos do local de estagio do aluno 0 0,0 5 71,4 2 1286 |0 0,0
Pais 0 0,0 1 143 |6 (857 |0 0,0
Outros elementos da familia 0 0,0 3 42,9 0 |00 4 57,1
Amigos / vizinhos 0 0,0 2 28,6 0 |00 5 71,4
Técnicos de acompanhamento nas empresas 0 0,0 4 57,1 1 ]143 |2 28,6

No que respeita aos aspectos em que incide a avaliacdo relativa a transi¢cdo que sdo
contemplados na avaliacdo do aluno, 100% dos docentes refere as competéncias sociais 0
0S Seus interesses vocacionais e 85,7% realcam o nivel de desenvolvimento do aluno (ver
quadro 28).
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Quadro 28. Aspectos contemplados na avalia¢do do aluno.

Aspectos contemplados na avaliagdo do aluno. n %

Nivel de desenvolvimento do aluno 6 85,7
Competéncias sociais 7 100
Desempenho nas areas curriculares 4 57,1
Desempenho no estagio laboral 4 57,1
Os seus interesses vocacionais 7 100

No que concerne aos aspectos mais focados na avaliacdo do contexto familiar,
observam-se as expectativas da familia relativamente ao aluno (100%) e paralelamente a
caracterizagdo da familia em termos estruturais (nivel socioeconémico, composi¢do); o
tipo de apoio que a familia pode prestar nas actividades de transicdo; o grau de
envolvimento familiar na educacdo do aluno e o conhecimento das tarefas e das
responsabilidades que a familia atribui ao aluno (85,7%). A caracterizacdo da familia em
termos relacionais € o menos valorizado (57,1%). Todas as alternativas obtiveram
percentagens de respostas elevadas o que realca a importancia que a escola atribui ao papel

da familia no processo educativo do aluno (quadro 29).

Quadro 29. Aspectos contemplados na avalia¢do do contexto familiar.

Aspectos contemplados na avaliagdo do contexto familiar. n | %
Caracterizacdo da familia em termos estruturais (nivel socioeconémico, composicao) 6 | 857
Caracterizacdo da familia em termos relacionais 4 | 57,1
Expectativas da familia relativamente ao aluno 7 | 100,0
Tipo de apoio que a familia pode prestar nas actividades de transicéo 6 | 857
Grau de envolvimento familiar na educagéo do aluno 6 | 857
Conhecimento das tarefas e das responsabilidades que a familia atribui ao aluno 6 | 857

Quanto aos aspectos que sdo contemplados na avaliacdo da comunidade constata-se
que, todos os docentes referem a avaliacdo da rede de transportes e as possibilidades de
estabelecimento de parcerias, enquanto 85,7% realca a analise das compatibilidades entre o

perfil do aluno e as exigéncias dos postos de trabalho (ver quadro 30).
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Quadro 30. Aspectos contemplados na avaliacdo da comunidade.

Aspectos contemplados na avaliagdo da comunidade n | %
Caracterizacdo geral do meio (recursos especificos para o apoio a transicdo e insercdo 4 | 571
profissional, infraestruturas disponiveis) '
Avaliacdo da rede de transportes 7 | 100
Possibilidade de estabelecimento de parcerias 7 | 100
Atitude da populacdo para com os alunos com NEE 2 | 28,6
Recenseamento e caracterizagdo de possiveis postos de trabalho 1 (143
Recenseamento e caracterizacao de possiveis locais de estagio 3 |429
Analise das compatibilidades entre o perfil do aluno e as exigéncias dos postos de trabalho 6 | 85,7

De acordo com a legislacdo em vigor, os responsaveis pela coordenacdo e
monitorizacdo do processo de transicdo, através da aplicacdo do CEI, sdo a direccdo e o
departamento de educacgdo especial (Decreto-Lei n° 3/2008 de 7 de Janeiro, artigo 21°,
alinea 4).

Neste estudo, os docentes inquiridos sublinham como responsaveis por esta
coordenacdo o Professor de Educagdo Especial (100%) seguido do Director de turma
(51,7%), os 6rgaos de gestdo e aos Monitores das empresas (42,9%) e por fim os
Psicdlogos e os Técnicos de acompanhamento (28,6%) (quadro 31).

Para os docentes inquiridos € unanime que sdo os professores de Educacao
Especial os responsaveis pela coordenacdo e monitorizacdo do processo de transicdo. E

aqueles que tém menos intervencédo sdo os professores da turma.

Quadro 31. Responsaveis pela coordenacao.

Responsaveis por esta coordenagéo n| %

Professor de Educagdo Especial 7 | 100
Director de turma 41517
Orgao de gestdo 31|429
Psicélogo 2| 28,6
Técnicos de acompanhamento 2| 28,6
Professores da turma 11143
Monitores das empresas 31|42,9

No que diz respeito a coordenacdo, monitorizacdo e periodicidade do processo de
transicdo dos alunos verifica-se, no quadro 32 e grafico 4, que 71,4% é efectuada
mensalmente através de conversas informais entre docentes e empresas; 71,4% dos
docentes realga as reunides trimestrais e 100% referem os relatorios ou outros documentos

escritos efectuados trimestrais.
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Se ndo considerarmos as conversas informais como forma de coordenagdo do
trabalho desenvolvido entre os varios intervenientes, parece-nos que a articulagdo mais

sistematica (mensal) ainda ndo é uma realidade muito colocada em pratica nestas escolas.

Quadro 32. Periodicidade da coordenacdo e monitorizacdo do processo de transigéo

Mensais | Trimestrais | Semestrais | Anuais | Esporadicas

n |[% (n |% |[(n |% [n % |n |%

Conversas informais 71,4 0,0 0,0 0,0 28,6

5 0 0 0 2
Reunides 1 |14,3(5 714 |0 0,0 [0 |0,0|1 14,3
Relatérios ou outros documentos escritos 0 (0,0 |7 100,0(0 0,0 |0 |0,0]0 0,0

Quanto aos registos mais utilizados nas actividades de transicdo e na sua avaliacao,
todos os inquiridos remeteram para a avaliacdo efectuada no programa educativo
individual do aluno; 85,7% para Planos Individuais de Transicdo (PIT) e 85,7% para 0s
relatorios. Salienta-se ainda que grande percentagem dos inquiridos (71,4%) elabora

grelhas para o efeito (quadro 33).

Quadro 33. Registos utilizados nas actividades de transicdo e avaliacdo

Registos utilizados nas actividades de transicéo e avaliagdo n| %

Grelhas elaboradas para o efeito 5|71,4
Planos individuais de transicao 6 | 85,7
Relatérios 6 | 857
Avaliacdo efectuada no programa educativo individual do aluno. 7 | 100

Os docentes que assinalaram como forma de registo os PIT foram questionados
sobre a composi¢cdo dos mesmos (quadro 34). Neles privilegiam as tarefas que o aluno
realizou durante o estagio (85,7%); a avaliacdo do empresario ao aluno e a avaliagdo do
aluno pelos técnicos envolvidos no projecto (71,4%); a auto-avaliacdo do aluno
relativamente ao seu estagio (57,1%); os protocolos de parceria entre a escola e as
organizacBes/empresas (42,9%) e por fim os dados da avaliacdo do aluno nas disciplinas
que frequenta (28,6%). Assim, o maior enfoque vai para as tarefas que o aluno realizou

durante o estagio.
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Quadro 34. Composicao dos Planos Individuais de Transigdo

Composicdo dos Planos Individuais de Transicao n| %

Tarefas que realizou durante o estagio 6 | 85,7
A auto-avaliacdo do aluno relativamente ao seu estagio 4 |57,1
A avaliacdo do empresario ao aluno 51714
A avaliacdo do aluno pelos técnicos envolvidos no projecto 51714
Dados da avaliacdo do aluno nas disciplinas que frequenta 2 | 28,6
Protocolos de parceria entre a escola e as organizagfes/empresas 31|429

Foi, também, efectuada a analise da forma como se processa a coordenagdo das
accOes entre a escola e os locais de trabalho no caso de alunos em estdgio ou em
experiéncia laboral. Assim, os docentes dizem que € frequente realizar contacto pessoal
entre os técnicos de acompanhamento e o local de estagio (42,9%); o professor de
Educacdo Especial fazer visitas regulares ao local de estagio (57,1%) e através de
contactos telefonicos, entre o professor de Educagdo Especial e 0 responsavel pelo estagio,
na organizacao (57,1%) (quadro 35).

Por outro lado, néo é frequente o envio de documentacéo pelo aluno (42,9%).

Quadro 35. Analise da forma como se processa a coordenacao das acc¢des entre a escola e
os locais de trabalho no caso de alunos em estagio/experiéncia laboral.

Nada Pouco Erequente Muito
frequente | frequente d frequente

n % n % n % n %

Por contacto pessoal entre  0s  técnicos de 1 143 |1 143 3 [429]2 28,6
acompanhamento e o local de estagio.

Por visitas regulares do professor de Educagdo Especial

L 0 00 |1 143 |4 |57,1|2 28,6
ao local de estagio.

TeIefonlcamente, entre 0 professor de_Edu~ca(;ao Especial 0 00 |1 143 4 [571]2 28,6
e 0 responsavel pelo estagio, na organizagio.

Envio de documentagdo pelo aluno. 3 429 |3 429 |1 143]0 0,0

Dos alunos que estdo na escola num programa de transicdo, 7 tém menos de 15
anos e 11 tém entre 16 e 19 anos. Em relacdo aqueles alunos que terminaram o programa
de transicdo em 2009/2010, verifica-se que todos eles (n=16) enquadram idades entre os 16

e 0s 19 anos (quadro 36).
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Quadro 36. Ponto da situacdo dos alunos com NEE

Menos de 15 anos | Dos 16 aos 19 anos
(n) (n)

Alunos que estdo na escola num programa de transicao 7 11

Alunos que terminaram o programa de transi¢do em 2009/2010 0 16

Dos alunos que terminaram o processo de transicdo em 2009/2010, verifica-se que
se encontram nas seguintes situacOes: 1 frequenta cursos de formacdo profissional no
IEFP; 10 frequentam cursos de formacéo profissional em instituicdes de ensino especial; 3
estdo em Centros de Apoio Ocupacional e 2 estdo em casa sem ocupac¢do. Dos resultados
apresentados no quadro 37 podemos concluir que os alunos apresentam algumas
dificuldades de insercdo pds-escolar, apesar destes frequentarem processos de transicéo.

Quadro 37. Situacdo dos alunos que terminaram o processo de transicdo em 2009/2010 de
acordo com as escolas de origem.

Total

~—
—
—
—
—
—
—

Cursos de formacdo profissional no IEFP.

Cursos de formacdo profissional em instituicbes de
ensino especial.

Escolas secundarias.

Escolas profissionais.

Estdo empregados (em situacdo estavel).

Estdo empregados (em situacdo precéria).

Centros de Apoio Ocupacional.

Estdo em casa sem ocupagéo.

Vivem em institui¢ces sem ocupacéo.

OOOOOOOONOgm
OOI—‘OOOOOOI—‘/:\m
OOOOOOOOOO’:\‘H

oo w|Oo|o|o|o

N&o se conhece a sua situacao.

No que concerne a opinido dos docentes sobre a existéncia de dificuldades na
transicdo dos alunos com DM para a vida pos-escolar (quadro 38), todos os inquiridos

responderam que existem dificuldades.

Quadro 38. Dificuldade na transicao destes alunos para a vida pos-escolar

Dificuldade na transicdo destes alunos para a vida pds-escolar n| %

Sim 7 | 100
Néo 000
Total 7| 100

No quadro 39 identifica-se a importancia com que sdo identificadas algumas

dificuldades. Os docentes responderam como sendo muito importante a falta de oferta de
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emprego (85,7%) e a falta de organizacdes e empresas que recebem alunos para o estagio
(57,1%). Em relacdo as dificuldades da escola em apoiar a familia a opinido dos docentes
divide-se em dois grupos, pouco importante e muito importante, ambos com 42,9%.

Referem, também, como indicadores importantes as dificuldades relacionadas
com as incapacidades dos alunos; as baixas expectativas da familia relativamente as
capacidades do aluno (85,7%); a dificuldade de aceitagdo pela sociedade das pessoas com
DM (71,4%); a falta de competéncias no comportamento adaptativo (habitos de trabalho) e
a caréncia na rede de transportes; a reduzida competéncia dos alunos para actividades
laborais (57,1%); a inexisténcia de legislacdo especifica sobre a transicéo e, ainda, a falta
de motivagdo dos alunos com DM (42,9%).

Por outro lado, os docentes consideram pouco importante a falta de recursos
humanos na escola; a falta de articulagdo entre a escola e os servicos e as entidades; a
dificuldade da escola em organizar programas de transicdo; a falta de recursos materiais da
escola e a falta de articulagdo entre a escola, as organizacOes e as empresas (71,4%); o
desconhecimento por parte das organizacGes e empresas relativamente as possibilidades de

insercdo de jovens com NEE (42,9%).
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Quadro 39. Importancia de cada uma das dificuldades na transi¢do destes alunos para a
vida pds-escolar.

A e . ~ | Nada Pouco Muito

Lr;ws[::gsrtzrucr:gsde acrzd: \;Jir;: dé:lss_ gslgl(;:ll;:‘dades na transicao importante | importante Importante Importante
P P ) n | % n | % n % n | %

Falta de oferta de emprego. 0 |00 0 |00 1 | 143 |6 | 857
Falta de recursos humanos na escola. 0 |00 5 714 |1 |143 |1 |143
Desconhecimento por parte das organizacbes e
empresas sobre as possibilidades de insercdo de jovens | 0 | 0,0 3 429 |2 |286 |2 |286
com NEE.
Inexisténcia de legislacdo especifica sobre a transicdo. | 0 | 0,0 2 | 286 |3 |[429 |2 | 286
Poucas habilitagGes académicas por parte dos alunos. 1 2143 (1 |143 |4 |571 (1 |143
Faltg de _ articulagdo entre a escola e os 143 714 |1 143 [0 |00
servigos/entidades.
Falta de competéncias no comportamento adaptativo
(habitos de trabalho). 0 100 2 1286 |4 571 |1 143
Caréncia na rede de transportes 0 |00 0 |00 4 |571 |3 |429
Dificuldade da escola em apoiar a familia. 0 |00 3 1429 |1 |143 |3 |42)9
Falta de/ organizagdes e empresas que recebem alunos 1 1143 |1 (143 |1 | 143 |4 |571
para estagio
lelc_uINdade da escola em organizar programas de 143 714 (1 |143 0,0
transicao.
Falta de recursos materiais da escola. 0 |00 5 |714 |2 |286 |0 |00
;)I{:‘rl]%tgldades relacionadas com as incapacidades dos o |00 0o |00 6 |857 |1 |143
Falta de articulacdo entre a escola e as organizac@es e 1 (143 |5 [714 |1 |143 |0 |00
empresas.
E%%L::ilga competéncia dos alunos para actividades 0 |00 2 |286 |4 |571 |1 |143
Dificuldade de aceitacdo pela sociedade das pessoas 0 |00 o |00 5 | 714 |2 |286
com DM.
Balxa§ expectativas da familia relativamente as 0 |00 1 1143 |6 |87 |0 |00
capacidades do aluno.
Falta de motivacdo dos alunos com DM. 0 |00 3 429 |3 |429 |1 |143

Relativamente a opinido sobre a legislacdo existente observa-se que 85,7% dos

docentes inquiridos afirma ndo ser suficiente (ver quadro 40).

Quadro 40. Opinido sobre a legislacdo existente (Decreto-Lei n® 3/2008, de 7/01) acerca da
transicdo e especificamente, sobre as experiéncias laborais em espacos da comunidade

Opinido sobre a legislacéo existente

%

n
Sim, é suficiente 11| 14,3
Nao é suficiente 6 | 85,7
Total 7| 100

Sobre o0s aspectos que deviam estar consagrados na lei (quadro 41) constata-se que

85,7% responde que falta legislacdo que incentive a aceitacdo, por parte das organizacdes e

empresas, de alunos com NEE; 71,4% consideram que devia existir mais legislacédo que
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incentive a criacdo de cursos de formacgédo profissional; 57,1% mais legislacdo que
promova o estabelecimento de parcerias; mais legislacdo que confira as escolas recursos
humanos especificos e, ainda, legislacdo que confira as escolas recursos financeiros

especificos.

Quadro 41. Aspectos que deviam estar consagrados na lei.

Aspectos que deviam estar consagrados na lei. n| %

Legislacdo que incentive a aceitagdo, por parte das organizacdes e empresas, de alunos com NEE. | 6 | 85,7
Legislagdo que incentive a criagdo de cursos de formacéo profissional. 5|71,4
Legislagdo que promova o estabelecimento de parcerias. 41571
Legislacdo que confira as escolas recursos humanos especificos. 41571
Legislacdo que confira as escolas recursos financeiros especificos. 41571

No quadro 42, que diz respeito a opinido dos docentes de EE sobre se a sua escola
pode melhorar no desenvolvimento do processo de transicdo destes alunos, 100% dos

inquiridos responde que sim.

Quadro 42. Opinido sobre se a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo
de transicdo destes alunos

Opinido sobre se a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo de transi¢do destes

n| %
alunos
Sim 7 | 100,0
Nao 00,0
Total 7 | 100,0

O quadro 43 apresenta 0s aspectos do processo de transicdo onde os docentes
pensam poder fazer progressos num futuro proximo, nomeadamente na melhoria da
qualidade da intervencdo (100%); no estabelecimento de novas parcerias € na promogao e
maior envolvimento da comunidade escolar (85,7%). Os inquiridos referem, também, a
sensibilizacdo da comunidade e identificacdo de potenciais recursos locais (71,4%); a
promocdo e a participacdo da familia (57,1%); a obtencdo de mais recursos materiais e
humanos e investir na criacdo de programas de transicdo (42,9%). Com menor relevancia

referem a formacéo especifica para os professores de apoio (28,6%).
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Quadro 43. Aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos no futuro

proximo

Aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos no futuro proximo n| %

Estabelecimento de novas parcerias. 6 | 85,7
Sensibilizacdo da comunidade. 5|71,4
Identificacdo de potenciais recursos locais. 5|71,4
Investir na criagdo de programas de transicao. 31|429
Conseguir formacao especifica para os professores de apoio. 2 | 28,6
Promover um maior envolvimento da comunidade escolar. 6 | 857
Melhorar a qualidade da intervencéo. 7 | 100
Obter mais recursos humanos. 31|429
Obter mais recursos materiais. 31|429
Promover a participagdo da familia. 41571

1.2 — Apresentacdo dos resultados do questionario aplicado aos orgaos de

gestdo

Nesta seccdo apresentamos o0s dados recolhidos atraves do questionario aplicado
aos orgdos de gestdo com o objectivo de avaliar a Transicdo para a Vida Pds-Escolar de
alunos com Deficiéncia Mental (DM).

Através da analise das respostas no quadro 44, relativamente a posi¢do do 6rgao
de gestdo acerca da situacao da escola face ao processo de transi¢cdo dos alunos com DM
para a Vida Pds-Escolar, constata-se o seguinte: nenhum dos inquiridos considera que a
escola ndo tem tomado iniciativas na transicao destes alunos; 28,6% diz que a escola tem
tomado iniciativas pontuais na transicdo destes alunos (sem registos sistematicos — planos
de transicdo ou outros documentos de registo das actividades efectuadas) e 71,4%
consideram que a escola tem tomado iniciativas regulares e sistematicas na transicao destes
alunos (com registo das actividades efectuadas, e dando continuidade ao Plano e Programa

Educativo do aluno).
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Quadro 44. Situacdo da escola face ao processo de transi¢do dos alunos com Deficiéncia
Mental para a Vida Pos-Escolar.

Situacdo da escola face ao processo de transi¢do dos alunos com Deficiéncia Mental para a Vida

, ni| %
Po6s-Escolar.

A escola ndo tem tomado iniciativas na transicao destes alunos. 0100

A escola tem tomado iniciativas pontuais na transicdo destes alunos (sem registos sistematicos —
- . - 2| 28,6
planos de transi¢do ou outros documentos de registo das actividades efectuadas).

A escola tem tomado iniciativas regulares e sistematicas na transicdo destes alunos (com registo

das actividades efectuadas, e dando continuidade ao Plano e Programa Educativo do aluno). 5|74

No que concerne as razdes sobre o procedimento de actuacdo para a transicdo dos
alunos com deficiéncia mental para a vida pos-escolar (quadro 45) observa-se que a
totalidade dos docentes inquiridos ndo considera as actividades de transicdo
desnecessarias. Contudo, apenas 14,3% dos docentes afirmam que as referidas actividades
sdo desenvolvidas no ambito de outras entidades ou servicos e, também, no ambito da
familia do aluno (14,3 %). De realcar a opinido dos 0rgdos de gestdo sobre o facto de estas
actividades serem necessarias e da responsabilidade da escola, mas esta ndo tem meios

suficientes para as desenvolver (14,3%).

Quadro 45. Razdes para que a escola proceda da forma que mencionou na questdo anterior.

Ndo se | Aplica-se | Aplica-se Aplica-se

aplica pouco moderadamente totalmente

n | % n | % n % n %
A escola considera as actividades de transicdo 7 1100 |0 |00 0 0.0 0 0.0

como desnecessarias.

As actividades sdo necessarias, devendo,
contudo, ser desenvolvidas no ambito de | 6 | 857 |0 | 0,0 1 14,3 0 0,0
outras entidades ou servigos.

As actividades sdo necessarias, devendo,
contudo, ser desenvolvidas no ambito da |5 | 714 |1 143 |1 14,3 0 0,0
familia do aluno.

As actividades sdo necessdrias e da sua
responsabilidade, mas ndo tem meios |5 |71,4 |0 |00 1 14,3 1 14,3
suficientes para as desenvolver.

No quadro 46, faz-se a andlise da avaliacdo e intervencdo juntos dos alunos com
NEE do dominio mental. Entende-se por “avalia¢ao” a recolha de dados informativos
sobre o0 aluno e os contextos em que se insere (escola, familia, comunidade) que permitam
tomar decisbes sobre as actividades, estratégias e servicos a desenvolver. Entende-se por
“intervenc¢do” a organizacdo e implementacdo das actividades e servicos a prestar com

vista a uma transicdo mais adequada para a vida adulta.
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Neste seguimento, verifica-se que existem actividades consideradas muito
importantes, que podem ser levadas a cabo no ambito do processo de transi¢cdo dos alunos
com DM, das quais salientamos as seguintes: o uso de transportes e as deslocacGes a pé
entre a casa e a escola ou o local de estagio (85,7%); proporcionar as experiéncias de treino
laboral na comunidade, a integragdo na vida da comunidade, e ensinar as competéncias
sociais (71,4%); actividades que impliquem progressivamente o aluno em tarefas de
responsabilidade na escola e em casa e actividades que ensinem habitos de trabalho
(57,1%).

Consideram, ainda, importante o delinear de um projecto futuro para o aluno,
promover actividades de ocupacdo dos tempos livres, desenvolver competéncias de
comunicagdo entre o aluno e os colegas sem NEE, debater com os pais a importancia das
actividades desenvolvidas em casa no sentido de melhorar a competéncia e as atitudes face
ao trabalho, encorajar 0s pais a contactar outros pais com problemas semelhantes para
desenvolveram acc¢des conjuntas, ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais de
interesse para a futura integracdo profissional ou ocupacional do aluno, apds a saida da
escola e fazer reunibes com servicos oficiais ou privados da comunidade que tém
responsabilidade no apoio a jovens e adultos com NEE (71,4%); Foi referido como
importante desenvolver actividades orientadas para o conhecimento de diversas profissoes,
informar os pais acerca das possibilidades profissionais do aluno apos a sua saida da escola
e debater, com os estes e com o proprio aluno, as actividades profissionais mais adequadas
apos a saida da escola (57,1%). Para 42,9% dos inquiridos é importante ensinar
competéncias académicas funcionais, implicar progressivamente o aluno em tarefas de
responsabilidade na escola e em casa e incentivar o aluno a tomar decisdes.

As accdes que 0s docentes consideram menos importantes para se desenvolverem
no ambito do processo de transicdo, sdo 0 ensinar competéncias académicas funcionais
(14,3%); debater, com os pais e com o proprio aluno, as actividades profissionais mais
adequadas ap0s a saida da escola e ensinar habitos de trabalho (14,3%) e incentivar o aluno

a tomar decisdes (28,6%).
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Quadro 46. Actividades que podem ser levadas a cabo no ambito do processo de transicéo
dos alunos com DM.

Nada Pouco Muito
importante | importante [ importante
n | % n | % n | % n | %
Proporplonar experiéncias de treino laboral na 0 |00 0 |00 2 | 286 |5 | 714
comunidade.
Delinear um projecto futuro para o aluno. 0 |00 0 |00 5 |714 |2 | 286
Desenvolver actividades orientadas para o 0 |00 0 |00 4 | 571 |3 |429

conhecimento de diversas profissoes.

Ensinar o uso de transportes e as deslocacdes a pé
(por exemplo, percursos entre a casa e aescolaouo | 0 | 0,0 0 |00 1 (143 |6 |857
local de estagio).

Ensinar actividades de integracdo na vida da

- 0 |[0,0 0 |00 2 |286 |5 |714
comunidade.

E:/?zw;)ver actividades de ocupacdo dos tempos 0 |00 0 |00 5 |714 |2 | 286

Ensinar competéncias sociais. 0 |00 0 |00 2 | 286 |5 |714

Desenvolver competéncias de comunicagao entre o
aluno e os colegas sem NEE (alunos ou colegas de | 0 | 0,0 0 |00 51714 |2 |286
trabalho).

Ensinar competéncias académicas funcionais. 0 |00 1 | 143 3 1429 |3 |42)9
Debater com os pais a importancia das actividades
desenvolvidas em casa no sentido de melhorar a | 0 | 0,0 0 |00 5 1714 |2 |286

competéncia e as atitudes face ao trabalho.

Informar os pais acerca das possibilidades

o , . 0 |00 0 |00 4 1571 |3 |42)9
profissionais do aluno apds a sua saida da escola.

Debater, com os pais e com o préprio aluno, as
actividades profissionais mais adequadas apés a | 0 | 0,0 1 | 143 4 | 571 |2 | 286
saida da escola.

Implicar progressivamente o aluno em tarefas de

= 0 {00 0 |00 3 1429 |4 |571
responsabilidade na escola e em casa.

Encorajar os pais a contactar outros pais com
problemas semelhantes para desenvolveram acgbes | 1 | 14,3 0 |00 51714 |1 |143
conjuntas.

Ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais de
interesse (centros de formacdo profissional, centros
de actividades ocupacionais, etc.) para a futura | 1 | 14,3 0 |00 51714 |1 |143
integracdo profissional/ocupacional do aluno, apéds a
saida da escola.

Fazer reuniGes com servicos oficiais ou privados da
comunidade que tém responsabilidade no apoio a | 1 | 14,3 0 |00 51714 |1 |143
jovens e adultos com NEE.

Ensinar habitos de trabalho. 0,0 14,3 28,6 4 |57,1

o
[ERN
N

Incentivar o aluno a tomar decisoes. 0 |00 2 | 28,6 3 |429 2 | 28,6

Fez-se a andlise das possibilidades mais adequadas ap0s a saida da escola (quadro
47) e verificou-se que, para os alunos com DM as situagfes que os Orgdos de gestdo

consideram mais adequadas séo as seguintes:
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Para os alunos com NEE as possibilidades mais adequadas séo transitar para uma
escola profissional (57,1%) e a transicdo para o ensino secundario com Curriculo
Especifico Individual (42,9%).

No caso da DM a maioria dos inquiridos é da opinido que devem ingressar num
centro de actividades ocupacionais tutelada pela seguranca social (57,1%) e ingressar numa
instituicdo de Ensino Especial para alunos com dificuldades graves (42,9%).

Para ambos (outras NEE e DM) é adequado, ingressar, logo que possivel, numa
actividade profissional, ainda que com apoios (42,9%).

Na opinido dos docentes ndo é adequado nem para as outras NEE nem para a
DM permanecer em casa na companhia dos seus familiares (85,7%); permanecer no 3.°
ciclo até se encontrar uma saida profissional ou ingressar num lar ou residéncia com
caracteristicas proprias para os receber (71,4%); O ingressar numa instituicdo de ensino

especial para alunos com dificuldades graves é referido por 57,1% dos docentes.

Quadro 47. Possibilidades mais adequadas ap0s a saida da escola.

Outras Deficiéncia Ambas Nao é
NEE’s Mental adequado
n | % n % % n %

Tran5|,te_1r para o ensino secundario com curriculo 42,9 0,0 14,3 42.9
Especifico Individual.

n
3 0 1 3

Transitar para uma escola profissional. 4 | 51,7 0 0,0 000 |3 |429

s o M3 [0 (00 |2 [a29 [o]o0 |4 |5

Ingressar, logo que possivel, numa actividade

> . . 0 |00 2 28,6 314292 |286
profissional, ainda que com apoios.
Ingressar num centro de actividades ocupacionais
tutelado pela Seguranca Social. 0100 4 57.1 1114312 1286

Fa -

Pe,rmanecgr_no 3.% ciclo até se encontrar uma 0 |00 1 143 114305 | 714
saida profissional.
Permanecer em casa na companhia dos seus 0 |00 1 143 0l00 |6 |857
familiares.
Ingressar num lar ou residéncia com 0 |00 2 28,6 0l00 |5 | 714

caracteristicas proprias para 0s receber.

No quadro 48, faz-se a analise do ponto de vista do 6rgdo de gestdo, acerca da
avaliacdo e intervencdo, no processo de Transicdo para a Vida Pos-Escolar, juntos dos
alunos com NEE do dominio mental. Entende-se por “avalia¢do” a recolha de dados
informativos sobre o aluno e 0s contextos em que se insere (escola, familia, comunidade)
que permitam tomar decisdes sobre as actividades, estratégias e servicos a desenvolver.
Entende-se por “interven¢ao” a organizacao e implementacédo das actividades e servigos a

prestar com vista a uma transicdo mais adequada para a vida adulta.
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Os 0rgaos de gestdo consideram que no processo de transi¢cdo, nomeadamente na
avaliacdo intervém os préprios alunos assim como os professores titulares das disciplinas
(57,1%) e 0 médico (42,9%).

Ao nivel da intervencéo sdo os elementos do local de estagio do aluno e a familia
e/ou amigos e vizinhos que mais intervém no processo (28,6%).

O 06rgdo de gestdo tem uma participacdo efectiva em ambos assim como 0s
elementos de local de estagio do aluno e os pais (71,4%). A resposta que reuniu total
consenso (100%) quer na avaliagdo quer na intervencdo foi o professor de educacdo
especial e o director de turma. O psicélogo (85,7%) também tem na opinido dos inquiridos
participacdo em ambos.

De realcar que 57,1% dos 6rgdos de gestdo consideram que ndo ha participacao
dos técnicos de accdo social, dos técnicos de reabilitacdo, técnicos de acompanhamento nas
empresas e dos médicos; e 71,4% consideram que ndo participam os elementos do IEFP, 0s
assistentes operacionais, outros elementos da familia e dos amigos ou vizinhos. Ja os pais
participam em ambos, quer na avaliacdo quer na intervencéo (85,7%).

A maioria dos inquiridos afirma que ndo intervém no processo de transicdo 0s

assistentes operacionais, os elementos do IEFP, a familia, amigos e vizinhos (71,4%).

Quadro 48. Intervenientes no processo de transicao.

Avaliagdo | Intervencdo | Ambos | N&o intervém

n | % n | % n| % n %
Os proéprios alunos 4 1571 |0 |00 21286 |1 14,3
Orgao de Gestdo 11143 |1 |143 51714 1|0 0,0
Professor de Educagdo Especial 0|00 0 |00 71100 |0 0,0
Professor(es) titular(es) de uma ou mais disciplinas |4 | 57,1 |0 | 0,0 21286 |1 14,3
Director de turma 0|00 0 |00 71100 |0 0,0
Psicélogo 11143 [0 |00 6 (8570 0,0
Assistentes operacionais 0 |00 2 | 28,6 0/00 |5 71,4
Médico de familia / Centro de Salde 31429 [0 |00 000 |4 57,1
Assistente Social 2 1286 [0 |00 11143 |4 57,1
Técnicos de reabilitacdo 11143 (0 |00 21286 |4 57,1
Elementos do IEFP 0|00 1 |143 1143 |5 71,4
Elementos do local de estagio do aluno 0 |00 2 | 28,6 51714 1|0 0,0
Pais 11143 (0 |00 51714 |1 14,3
Outros elementos da familia 0|00 2 | 28,6 000 |5 71,4
Amigos / vizinhos 0|00 2 | 28,6 000 |5 71,4
Técnicos de acompanhamento nas empresas 0|00 1 |143 21286 |4 57,1

No que diz respeito a coordenacdo e monitorizacdo do processo de transicdo

nomeadamente como e com que periodicidade se processa a coordenacdo do trabalho dos
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Varios intervenientes no processo de transicdo, verifica-se que 71,4% dos OG referem que
é efectuado através de conversas informais e mensais; 57,1% aponta reunides trimestrais e
85,7% indica que é feito através de relatorios ou outros documentos escritos realizados
trimestralmente (quadro 49).

Quadro 49. Periodicidade da coordenagdo e monitorizagdo do processo de transigao.

Mensais | Trimestrais | Semestrais | Anuais | Esporadicas

n (% [(n (% |n (% |[n (% |n |%

Conversas informais 71,4 0,0 0,0 0,0 28,6

5 0 0 0 2
Reunides 3 (4294 57,1 |0 0,0 |0 |0,0|0 0,0
Relatérios ou outros documentos escritos 0 (0,0 |6 85,7 |0 00 (1 (0,00 0,0

Estabelecendo a comparacgdo entre a opinido dos docentes e dos 6rgaos de gestao
verifica-se que ndo existe grande discrepancia de opinides no que se refere a periodicidade
da coordenacdo e monitorizagdo do processo de transicdo, realizando-se com base em
relatorios e reunides trimestrais.

Dos responsaveis por esta coordenacdo o Professor de Educacdo Especial €
apontado por todos os inquiridos; 71,4% referem ainda os Directores de turma; 57,1% os
Psicdlogos; 42,9% os Técnicos de acompanhamento e Monitores das empresas e 14,3%

indicam também os professores da turma e érgao de gestdo (quadro 50).

Quadro 50. Responsaveis por esta coordenacao.

Responsaveis por esta coordenagéo n| %

Professor de Educagdo Especial 7 | 100
Director de turma 5]714
Orgao de gestdo 11143
Psicélogo 41571
Técnicos de acompanhamento 31|429
Professores da turma 11143
Monitores das empresas 31|42,9

Foi também efectuada a analise no quadro 51, da forma como se processa a
coordenacdo das acghes entre a escola e os locais de trabalho no caso de alunos em
estagio/experiéncia laboral. Assim, 57,1% dizem que é frequente ser por contacto pessoal
entre os técnicos de acompanhamento e o local de estagio; 71,4% diz ser frequente fazer
visitas regulares do professor de Educacdo Especial ao local de estagio; 42,9% afirma ser
frequente e muito frequente realizar chamadas telefdnicas, entre o professor de Educacéo

Especial e o responsavel pelo estagio, na organizagdo; N&o é nada frequente para 42,9%
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dos inquiridos, o envio de documentacdo pelo aluno. Pode-se assim concluir que as trocas
de informacOes escola/locais de estagio se ddo maioritariamente pelo contacto entre o
técnico de acompanhamento ou o professor de EE e a empresa.

Quadro 51. Analise da forma como se processa a coordenacgdo das ac¢des entre a escola e
os locais de trabalho no caso de alunos em estagio/experiéncia laboral.

Nada Pouco Muito
frequente | frequente AEUETS frequente

n % n % n % n %

Por contacto pessoal entre o0s técnicos de

. 1 143 |1 143 14 |571|1 14,3
acompanhamento e o local de estagio.

Por visitas regulares do professor de Educagdo Especial

oy 0 00 |0 00 |5 |714]2 14,3
ao local de estagio.

Telefonlcamente, entre 0 professor de_Edu~caga0 Especial 0 00 |1 143 |3 |429]3 42,9
e o0 responsével pelo estagio, na organizagio.

Envio de documentagao pelo aluno. 3 429 |2 28,6 |2 28,6 |0 0,0

No parecer dos 6rgaos de gestdo a maioria das Escolas / Agrupamento ndo efectua
0 devido acompanhamento apos a saida dos alunos (quadro 52).

Quadro 52. A escola acompanha os alunos apds a sua saida.

A escola acompanha os alunos apés a sua saida ni %

Sim 31429
Nao 41571
Total 7 | 100

De entre as escolas onde é feito algum acompanhamento este faz-se frequentemente
aos alunos depois da saida da escola através de contactos com as instituicdes e
organizacdes que fazem a integracdo do jovem, assim como através de contactos com o0s
ex-alunos (42,9%). Por outro lado, é pouco frequente o acompanhamento através dos
assistentes sociais que acompanham a familia (14.3%) (quadro 53).

Esta €, na nossa perspectiva, uma area de intervencdo da escola em que se efectua o

acompanhamento de forma bastante informal e pouco coordenada.
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Quadro 53. Como se processa 0 acompanhamento depois da saida da escola.

. Nada Pouco Muito
;?cr;;odzeespcrglgessa 0 acompanhamento depois da frequente frequente Frequente frequente
n % n % n % |n %
Contactos com as familias. 0 0,0 1 143 |2 28,6 |0 0,0

Contactos com as instituicdes/organizacGes que

) . 0 0,0 0 0,0 3 42910 0,0
integram o jovem.

Contactos com 0s assistentes  sociais que 0 00 |2 286 |1 1430 0.0
acompanham a familia.

Contactos com os ex-alunos. 0 0,0 0 0,0 3 42910 0,0

De entre os agrupamentos que fazem parte do nosso estudo, verificamos a
existéncia em alguns protocolos formalmente constituidos (documento discriminando o
teor da colaboracdo) com a escola, nomeadamente, 14,3% com o Instituto de Emprego e
Formacdo Profissional (IEFP); 85,7% com o Centro de Educacdo Especial ou de
Reabilitacdo; 42,9% com a Organizacdo/Empresa, com o Instituto de Solidariedade e
Segurancga Social e com o Centro de Saude, a Junta de Freguesia, o Instituto de Reinsercéo
Social e o Instituto da Juventude e 14,3% com a Camara Municipal (quadro 54).

Quadro 54. Existéncia de Protocolo ou parceria formalizada.

Protocolo ou parceria formalizada
Entidade Sim Né&o

n % n %
Instituto de Emprego e Formagao Profissional (IEFP) 1 14,3 6 85,7
Centro de Educacdo Especial ou de Reabilitacdo 6 85,7 1 14,3
Organizacdo/Empresa 3 42,9 4 57,1
Instituto de Solidariedade e Seguranga Social 3 42,9 4 57,1
Centro de Salde 3 42,9 4 57,1
Camara Municipal 1 14,3 6 85,7
Junta de Freguesia 3 42,9 4 57,1
Instituto de Reinserc¢do Social 3 42,9 4 57,1
Instituto da Juventude 3 42,9 4 57,1

Para os alunos que desenvolvem um processo de transi¢do (quadro 55), 42,9% dos
orgaos de gestdo indica que a escola tem prevista uma certificacdo especifica, para além do
certificado de conclusdo de escolaridade contudo, a maioria (57,1%) refere que ndo tém

previsto a referida certificacdo.
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Quadro 55. A escola tem previsto uma certificagdo especifica, para além do certificado de
concluséo de escolaridade

A escola tem previsto uma certificacdo especifica, para além do certificado de conclusdo de

escolaridade 0|

Sim 3| 429
Né&o 41571
Total 71100

Relativamente aos que referem ter certificacdo especifica todos referem a
presenca de um certificado onde constam dados relativos as competéncias laborais do
aluno; competéncias académicas e dados especificos relativos ao estagio (ex.: duracdo do
estagio, local) e, também, o curriculo do aluno. Com menor frequéncia mencionam-se as
disciplinas que o aluno frequentou e o resultado que obteve nas disciplinas (quadro 56). De
salientar que ndo sdo mencionadas as competéncias de funcionamento independente do

aluno por nenhum dos inquiridos.

Quadro 56. Caracterizacdo da certificacdo em termos do seu conteddo (académico,
profissional ou outro).

Caracterizacdo da certificacdo em termos do seu contetido (académico, profissional ou outro). ni %
No certificado constam dados relativos as competéncias laborais do aluno. 31|429
Sdo descritas as competéncias académicas do aluno. 31|429
Sao mencionadas as competéncias de funcionamento independente do aluno. 00,0
Apresentam-se dados especificos relativos ao estagio (ex.: duragdo do estagio, local). 31|429
Mencionam-se as disciplinas que o aluno frequentou. 2 | 28,6
Séo referidos os resultados que o aluno obteve nas disciplinas que frequentou. 2| 28,6
E identificado o tipo de curriculo do aluno. 31|42,9

A Ultima parte do questionario procurava saber a opinido dos 6rgaos de gestao
sobre o processo de transicao e as opg¢des de mudanca, nos seus agrupamentos (quadro 57).
Questionados acerca da existéncia de dificuldades na transicdo dos alunos com DM para a

vida pos-escolar, todos responderam que existem dificuldades.

Quadro 57. Dificuldade na transicao destes alunos para a vida pos-escolar

Dificuldade na transicdo destes alunos para a vida pds-escolar n| %
Sim 7 | 100,0
Nao 0]00
Total 7 | 100,0
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No que diz respeito ao grau de importancia atribuido a cada uma das dificuldades
apresentadas na transicdo destes alunos para a vida pos-escolar, os Orgaos de gestdo
respondem como sendo muito importante a falta de oferta de emprego (100%) e o
desconhecimento por parte das organizacdes e empresas relativamente as possibilidades de
insercdo de jovens com NEE (57,1%).

Referem, também, como indicadores importantes a dificuldade da escola em
apoiar a familia (71,4%); a caréncia na rede de transportes, a falta de recursos humanos na
escola, as poucas habilitacbes académicas por parte dos alunos, a falta de organizacGes e
empresas que recebem alunos para estagio e de recursos materiais da escola, a dificuldade
de aceitacdo pela sociedade das pessoas com DM e as baixas expectativas da familia
relativamente as capacidades do aluno (57,1%).

Por outro lado, os 6rgaos de gestdo acham pouco importante a falta de articulacéo
entre a escola e as organizacdes e empresas e a reduzida competéncia dos alunos para
actividades laborais (71,4%) e, também, a inexisténcia de legislacdo especifica sobre a
transicdo (57,1%) (quadro 58).
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Quadro 58. Importancia de cada uma das dificuldades na transi¢do destes alunos para a

vida pds-escolar.

Nada Pouco Muito
importante importante [ importante
n % n % n % n %
Falta de oferta de emprego. 0 0,0 0 0,0 0 0,0 7 100
Falta de recursos humanos na escola. 0 0,0 1 143 | 4 571 |2 28,6
Desconhecimento por parte das
organizacfes/empresas relativamente  as | 1 143 |0 0,0 2 28,6 |4 57,1
possibilidades de insercdo de jovens com NEE.
IneX|_st«~anC|a de legislacdo especifica sobre a 0 0.0 4 571 |3 429 |0 0.0
transicao.
Z&L:]ccis. habilitacBes académicas por parte dos 1 143 |2 286 | 4 571 |0 0.0
Faltg de a_rtlcula(;ao entre a escola e 0s 1 143 |3 429 |3 429 |0 0.0
servigos/entidades.
Falta de competéncias no comportamento
adaptativo (habitos de trabalho). 0 0.0 3 429 |1 143 |3 42,9
Caréncia na rede de transportes 0 0,0 0 0,0 4 57,1 |3 42,9
Dificuldade da escola em apoiar a familia. 0 0,0 2 286 |5 71,4 |0 0,0
Falta de orgamz_agoes/empresas que recebem 0 0.0 0 0.0 4 571 |3 42,9
alunos para estagio
lelcuId_acEe da escola em organizar programas 42,9 42,9 14.3 0.0
de transicéo.
Falta de recursos materiais da escola. 28,6 143 | 4 57,1 0,0
!Z)lflculd.ades relacionadas com as | 0.0 2 286 |3 429 |2 28,6
incapacidades dos alunos.
Falta _ de~art|cula<;ao entre a escola e as 0 0.0 5 14 |2 286 |0 0.0
organizagbes/empresas.
Reglu_mda compe_ztenma dos alunos para 1 143 |5 14 |1 143 |0 0.0
actividades laborais.
Dificuldade de aceitacdo pela sociedade das 0 0.0 1 143 |4 571 |2 28,6
pessoas com DM.
Balxa_s expectativas da familia relativamente as 0 0,0 2 286 | 4 571 |1 14.3
capacidades do aluno.
Falta de motivacdo dos alunos com DM. 1 143 |3 429 |2 286 |1 14,3

No quadro 59, relativamente a opinido sobre a legislacéo existente observa-se que,

85,7% dos docentes, pertencentes ao Orgao de Gestéo, afirmam que esta ndo é suficiente.

Quadro 59. Opinido sobre a legislacdo existente

Opinido sobre a legislacéo existente n| %
Sim, é suficiente 11143
Nd&o € suficiente 6 | 857
Total 7 | 100,0

Sobre o0s aspectos que deviam estar consagrados na lei (quadro 60) constata-se que

85,7% dos docentes realca a falta de legislacdo que incentive a aceita¢do, por parte das

organizagOes e empresas, de alunos com NEE; consideram, também, que devia existir mais
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legislagdo que incentive a criacdo de cursos de formacdo profissional, que confira as
escolas recursos humanos especificos e, ainda, legislacdo que confira as escolas recursos

financeiros especificos (57,1%) e que promova o estabelecimento de parcerias (42,9%).

Quadro 60. Aspectos que deviam estar consagrados na lei.

Aspectos que deviam estar consagrados na lei. ni| %

Legislagdo que incentive a aceitagdo, por parte das organizagbes/empresas, de alunos com NEE. 6 | 85,7
Legislagdo que incentive a criagdo de cursos de formacéo profissional. 41571
Legislagdo que promova o estabelecimento de parcerias. 31|429
Legislacdo que confira as escolas recursos humanos especificos. 41571
Legislacdo que confira as escolas recursos financeiros especificos. 41571

No que diz respeito a opinido sobre se a sua escola pode melhorar no
desenvolvimento do processo de transicdo destes alunos, 85,7% respondeu que sim
(quadro 61).

Quadro 61. Opinido sobre se a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo
de transicdo destes alunos

Opinido sobre se a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo de transi¢do destes

n| %
alunos
Sim 6 | 85,7
Nao 11 14,3
Total 7 | 100,0

No quadro 62, sdo referidos os aspectos do processo de transicdo onde os 6rgaos de
gestdo pensam poder fazer progressos num futuro proximo. A maioria aponta no sentido da
promoc¢do de um maior envolvimento da comunidade escolar (71,4%). Referem, também,
0 estabelecimento de novas parcerias; sensibilizacdo da comunidade; identificacdo de
potenciais recursos locais; investimento na criacdo de programas de transicdo e promogéo
da participacdo da familia (57,1%). Realca-se o facto de ninguém ter referido o aspecto da
formacdo especifica para os professores de apoio. Talvez esta opinido advenha do facto de

considerarem que tém formacao suficiente.
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Quadro 62. Aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos no futuro

proximo

Aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos no futuro préximo ni %
Estabelecimento de novas parcerias. 41571
Sensibilizacdo da comunidade. 41571
Identificacdo de potenciais recursos locais. 41571
Investir na criagdo de programas de transicao. 41571
Conseguir formacao especifica para os professores de apoio. 0100
Promover um maior envolvimento da comunidade escolar. 5|71,4
Melhorar a qualidade da intervencao. 11143
Obter mais recursos humanos. 2 | 28,6
Obter mais recursos materiais. 31|429
Promover a participagdo da familia. 41571
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2 — Discussao dos resultados

Partindo dos objectivos inicialmente propostos para esta investigacdo: analisar,
descrever e reflectir sobre a forma como se processa a Transicdo para a Vida Pos-Escolar
de alunos com Deficiéncia Mental, no concelho de Viseu e perceber qual a importancia
que as escolas atribuem aos processos de transi¢do, podemos constatar que de facto ha
muito a esclarecer sobre este processo.

O concelho de Viseu ndo tem, por tradicdo, um processo de Transigdo
completamente implementado e sistematizado, como o que existe no concelho de Tondela.
Segundo Ferreira (2007, p.187), Tondela “...¢ um concelho pioneiro e particularmente
activo no dominio da transi¢do...”. Na opinido da autora, 0 seu estudo “carece de
continuidade e replicacdo a outros concelhos no sentido de percebermos se existe ou nao
praticas a nivel da transicdo bem como o0s aspectos envolventes no caso de existirem.”
Assim, ao longo da discussdo dos resultados, faremos uma analise comparativa entre 0s
resultados obtidos no nosso estudo e os obtidos no estudo de Ferreira (2007).

Fruto de um investimento na area da EE e da mudanca da legislacdo onde apenas
sdo contemplados os alunos com NEE de caracter permanente, ndo existem alunos com
NEE sem qualquer apoio da Educagdo Especial nas escolas do concelho de Viseu. O
numero de alunos que beneficiam de uma ou mais medidas do Decreto-Lei n® 3/2008, de 7
de Janeiro variam entre os 5 alunos da escola C e 27 alunos da escola B. Em relacdo aos
alunos com CEI existe um minimo de 2 alunos na escola C e de 8 alunos nas escolas B e
G. Quanto aos alunos com DM, temos a escola C com 1 aluno e 17 alunos na escola B.
Dos alunos com DM e com PIT, salienta-se a escola F sem alunos nesta situacdo e as
escolas A e G com 5 alunos cada. Verifica-se, ainda, que os docentes de EE apoiam entre 1
aluno na escola B e 15 alunos na escola D.

Relativamente aos recursos humanos das escolas, verifica-se uma variacao entre o
minimo de 22 docentes do ensino regular na escola A e um maximo de 56 na escola G.
Quanto aos docentes de EE, existe um minimo de 2 na escola D e um maximo de 9 na
escola C. No que diz respeito aos assistentes operacionais temos um minimo de 17 na
escola A e um méaximo de 60 na escola G. Estes valores deverdo variar em funcdo do
namero de alunos por Escola /Agrupamento. Verifica-se a existéncia de psicélogos e

tarefeiras na maioria das escolas inquiridas. Em contrapartida o apoio de terapeutas nas
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escolas é praticamente inexistente. Pensamos que ainda h4 um caminho por percorrer na
consolidacdo destes recursos humanos mais técnicos, como os psic6logos e terapeutas, pois
ainda existem escolas onde a presenca destes técnicos é precaria e noutras é insuficiente e
até inexistente.

Relativamente a situacdo da escola face ao processo de transicdo, a grande
maioria dos 6rgaos de gestdo (71,4%) refere que a escola tem tomado iniciativas regulares
e sistematicas na transi¢do dos alunos com DM e apenas uma minoria (28,6%) afirma que
tem tomado essas iniciativas de forma pontual. Assim, podemos verificar um
reconhecimento da necessidade de melhorar o trabalho a este nivel.

De acordo com a legislagdo em vigor, a idade em que se deve iniciar a avaliacdo
dos alunos com vista ao processo de transicao ¢ de “...trés anos antes da idade limite da
escolaridade obrigatoria...” (Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro, artigo 14°, alinea 2).
Vérios autores corroboram esta opinido, Wehman (1995) e Costa (2004) consideram ser 0s
14 anos a idade indicada para iniciar o processo de transicdo. Em Portugal e com o
aumento da escolaridade obrigatoria até ao 12° ano, parece-nos ser esta a altura certa para
dar inicio ao processo de transicao.

Perante esta evidéncia, procurdmos perceber como é que as escolas procedem a
seleccdo destes alunos para frequentar o processo de transicdo. As alternativas que
obtiveram maior consenso foram “por usufruirem de um CEI” pois nestes casos a
legislagdo “obriga” a elaboragdo do PIT. No entanto, hd escolas que possuem uma
estrutura bem definida no encaminhamento dos alunos para Transi¢cdo para a Vida Pos-
Escolar e que mesmo sem os alunos terem um CEI (tendo apenas adequac6es curriculares
individuais) e por serem “alunos com indice de motivacdo reduzidos relativos a escola”
também sdo seleccionados para frequentarem processos de transicdo. Na seleccdo dos
alunos sdo tidos como critérios de seleccdo os problemas de comportamento nem o facto
de usufruirem de medidas previstas pelo regime educativo especial (71,4%), tais como o
apoio pedagogico acrescido ou adequacdes no processo de avaliacdo. Verificamos ainda
que ha indicadores que sdo pouco usados na selec¢do dos alunos como por exemplo, 0s
alunos solicitarem a sua integra¢do no processo de transicao (42,9%) ou por solicitacdo do
conselho de turma (71,4%). Percebemos ainda, através destas respostas que, de escola para
escola, existem algumas divergéncias nos critérios de selec¢do que poderdo ser reflexo das

politicas internas de cada escola e da sua propria realidade.
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De seguida analisamos algumas questdes que foram colocadas quer aos érgéos de
gestdo quer aos professores de educagdo especial, para nos ser possivel estabelecer uma
comparacdo de respostas, e inerentemente, de perspectivas entre estes dois agentes
educativos.

Ao inquirirmos os dois grupos sobre que actividades seriam mais importantes
desenvolver no processo de transicdo, verificou-se que todas as actividades sugeridas sao
consideradas importantes ou muito importantes.

A uniformidade de respostas nos dois questionarios € grande em ambos 0s grupos
dos inquiridos. Também no estudo de Ferreira (2007), as conclusdes sdo semelhantes.
Todos consideram muito importante proporcionar experiéncias de treino laboral na
comunidade bem como ensinar 0 uso de transportes e as deslocacdes a pé para além de se
incluirem actividades de integracdo na vida da comunidade. E também referido por ambos,
embora com um grau de importancia maior para os professores de educacdo especial do
que para os 0rgdos de gestdo, o0 debate com os pais acerca da importancia das actividades
desenvolvidas em casa no sentido de melhorar a competéncia e as atitudes face ao trabalho;
a prestacdo de informacao aos pais acerca das possibilidades profissionais do aluno apos a
sua saida da escola e a analise com os pais e 0s proprios alunos, das actividades
profissionais mais adequadas apds a sua saida da escola.

Com uma percentagem bastante elevada (71,4%), os docentes de educacéo
especial apontam também como importante o delineamento de um projecto futuro para o
aluno e o desenvolvimento de actividades orientadas para o conhecimento de diversas
profissdes. Os 6rgdos de gestdo salientam ainda a ocupacdo de tempos livres e o
desenvolvimento de competéncias de comunicacgédo entre o aluno e os colegas sem NEE e
de trabalho.

Constatamos, pois, que as actividades mais valorizadas sdo aquelas que
directamente se dirigem ao aluno e a sua insercdo na comunidade, seguidas das actividades
que envolvem os pais. Assim podemos concluir, de acordo com os resultados alcancados,
quer para os professores de EE quer para os érgaos de gestdo, que o trabalho a incrementar
nas escolas deve centrar-se no préprio aluno (a fim de Ihe desenvolver competéncias e
conhecimentos que facilitem a sua integracdo no mundo laboral) e nos seus pais, como
elementos fundamentais em todo o processo.

No seguimento da questdo anterior questionamos os dois grupos (6rgaos de gestdo

e docentes de EE) sobre quais as competéncias que o aluno desenvolve quando realiza
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estagios laborais e que sdo contempladas nos planos individuais de transi¢do da escola.
Pela analise realizada constatamos que todas as alternativas obtém respostas dentro do
Concordo e Concordo Totalmente. Na opinido da totalidade dos docentes, a competéncia
que os alunos mais desenvolvem é a autonomia, seguida, na opinido da grande maioria
(87,5%) do relacionamento interpessoal, da auto-estima, das competéncias cognitivas e da
motivacdo para a escola. 71,4% dos inquiridos referem a capacidade de realizar tarefas
especificas e o sentido de responsabilidade. Aqui também, o0 nosso estudo e o de Ferreira
(2007) partilnam as mesmas conclusdes.

Estes resultados realgam a importancia dada ao desenvolvimento das
competéncias do préprio aluno e do papel fundamental que o professor de educacédo
especial devera ter no desenvolvimento de competéncias especificas. Para Fox (2000, cit.
por Morgado, 2003, p.126), uma das funcdes do professor de educacdo especial seria
“apoio ao aluno envolvendo designadamente: a autonomia, competéncias socialis,
confianga e auto-estima, competéncias escolares e avaliagdo das necessidades”.

Quando questionados sobre quais as possibilidades mais adequadas para os alunos
com DM e com outras NEE apés a saida da escola, verificou-se que, para os alunos com
DM as situacdes que os docentes e 0s 0rgdos de gestdo consideram mais adequadas sdo o
ingressar numa instituicdo de ensino especial para alunos com dificuldades graves ou
ingressar num centro de actividades ocupacionais tutelado pela Seguranca Social, havendo
uma percentagem maior de respostas neste sentido por parte dos o6rgdos de gestdo. Ja no
que respeita aos alunos com outras NEE, consideram que o0 mais conveniente € transitarem
para 0 ensino secundario com Curriculo Especifico Individual ou para uma escola
profissional.

No estudo de Ferreira (2007) apontava-se no sentido de alunos com dificuldades
na aprendizagem transitarem para uma escola profissional e 0 nosso estudo aponta para a
transicdo para o ensino secundario com CEI. Pensamos que estas respostas vdo ao encontro
da legislacdo actual que aumentou a escolaridade obrigatoria para o 12° ano. Para os alunos
com DM com dificuldades graves, Ferreira (2007) refere o ingresso numa instituicdo de
ensino especial (que também aparece mas com menor expressao no nosso estudo) a par do
ingresso num centro de actividades ocupacionais. Quando se pretende saber a solucdo para
ambos (outras NEE e DM) os dois estudos sdo unanimes no ingresso numa actividade

profissional, ainda que com apoios.
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Por outro lado, ndo foi considerado adequado por nenhum docente de EE o
ingresso num lar ou residéncia com caracteristicas proprias para os receber. Quer os 6rgaos
de gestdo, quer os docentes de EE concordam ndo ser adequado para nenhum destes jovens
permanecer no 3.° CEB até se encontrar uma saida profissional ou permanecer em casa na
companhia dos seus familiares ou ainda ingressar numa instituicdo de ensino especial para
alunos com dificuldades graves.

Verificamos que por nenhum dos inquiridos é equacionada a possibilidade dos
alunos com DM transitarem para o ensino secundario ainda que com CEIl e mesmo no que
se refere as outras NEE, a percentagem que considera essa possibilidade ndo chega aos
50%. Segundo Soriano (2002) estes resultados contrariam um pouco o que a bibliografia
nos diz ser uma préatica generalizada nos paises desenvolvidos. Soriano (2002) refere no
relatorio sintese que o baixo nivel de educacéo e a falta de qualificages séo as razdes mais
sinalizadas para a dificuldade na obtencdo de trabalho. Em Portugal, esta realidade podera
estar a caminhar no sentido inverso devido ao aumento da escolaridade obrigatoria para o
12° ano, o que levara, em nossa opinido as escolas a adaptarem-se a esta nova situagéo.

Pode-se no entanto concluir que a maioria dos inquiridos considera ser
importante para 0s jovens com outras NEE desenvolverem um projecto de vida
profissional independente e autonomo. No que se refere aos jovens com DM estes séo
vistos pelos respondentes como pouco autonomos pelo que as saidas para estes alunos
estdo dependentes de recursos especificos, como por exemplo os centros de actividades
ocupacionais, e véem com pouca probabilidade a continuacdo de estudos mesmo que numa
vertente profissional. Apesar dos esforcos das escolas ao nivel da Transicdo para a Vida
Pds-Escolar, a continuidade entre a escola e o mundo do trabalho nem sempre é
conseguida. Os resultados obtidos mostram que ndo é consensual que estes alunos possam
progredir ao nivel escolar ou profissional. Assim, falha a integracdo profissional e
consequentemente a integracdo social. No relatorio sintese apresentado por Soriano (2002,
p.28) relativamente aos principais problemas, questdes e opcdes enfrentadas pelos alunos
com NEE em 16 paises europeus, refere-se que “ a educagdo escolar pré-determina as
possibilidades pos-escolares...por vezes parece que a educagdo escolar prepara os alunos
essencialmente, para uma simples via: muitas vezes o emprego protegido. As opcdes pré-
determinadas actuam como barreiras ao desenvolvimento pessoal e profissional dos

alunos”.
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Para perceber quais 0s principais agentes no processo de transicao solicitou-se aos
docentes e Orgdos de gestdo que referissem quem intervinha na avaliagdo e quem
participava na intervencdo educativa. Os docentes consideram que quem intervém mais na
avaliacdo é o psicologo, o médico de familia ou Centro de Saude. Com um numero de
respostas inferior é também considerado o director de turma, os professores titulares de
uma ou mais disciplinas e o0 6rgdo de gestdo. Os pais ndo sdo considerados como fazendo
parte na avaliacdo dos seus educandos. Ao nivel da intervencdo sdo os elementos do local
de estagio do aluno com maior nimero de respostas seguido dos assistentes operacionais e
0s técnicos de acompanhamento nas empresas. As respostas mais significativas sdo dadas
para sinalizar ambas (avaliagdo e intervencdo) onde séo considerados os docentes de
Educacdo Especial e os pais com igual percentagem (85,7%), os alunos, o director de
turma e os professores titulares das disciplinas.

Os intervenientes na avaliagdo no processo de transi¢do sdo, no estudo de Ferreira
(2007), o médico de familia e o proprio aluno. No nosso estudo também é referido o
médico de familia e aparece a figura do psicdlogo. Na intervencdo, ambos os estudos
referem os assistentes operacionais, no nosso estudo aparecem ainda os elementos do local
de estagio do aluno. Existe consenso nos dois estudos como fazendo parte de ambos
(avaliacdo e intervencédo) o professor de Educacao Especial.

As respostas dadas pelos 6rgédos de gestdo sdo diferentes, e consideram que na
avaliacdo participam mais os alunos, os professores titulares das disciplinas e 0 medico de
familia. Na intervencao realcam com baixa percentagem (28,6%) a participacdo de alguns
elementos — assistentes operacionais, elementos do local de estagio e familia/ vizinhos. No
entanto, as opinides acerca do professor de educacdo especial e o director de turma sao
semelhantes quando afirmam que participam ambos quer na avaliacéo e intervencdo tendo
obtido um resultado de 100%. Segue-se, com um nimero elevado de respostas, 0 psicologo
e 0 6rgdo de gestdo, os elementos do local de estagio dos alunos e os pais.

De realcar que tanto os docentes como 0s 6rgaos de gestdo consideram que nao ha
participacdo dos técnicos de accdo social, dos técnicos de reabilitacdo, dos elementos do
IEFP, dos outros elementos da familia e dos amigos ou vizinhos.

Os resultados que obtivemos para o interveniente aluno, considerado por 57,1%
dos 6rgdos de gestdo como participando na sua avaliacdo e pelos docentes (com igual
percentagem) na sua avaliacdo e intervencdo, levam-nos a subentender que é dada alguma

importancia a opinido do proprio aluno na tomada de decisdo daquilo que quer e de como
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decorre o processo. Para Soriano (2002) um dos aspectos importantes para 0 processo de
transicdo dos jovens € a sua efectiva participacdo e o respeito pelas suas escolhas. Os
agentes internos da escola também sdo valorizados assim como os elementos do local de
estagio do aluno em ambos 0s processos. Quanto a participagdo do médico de familia no
processo de avaliacdo (referido em 71,4% dos professores de EE e por 42,9% dos érgéos
de gestdo) podera ocorrer sobretudo a pedido da escola para avaliacdo de um determinado
problema. Podemos ainda concluir, com os resultados apresentados, que na opinido de
todos os inquiridos, os pais assumem um papel de destaque quer na avaliacdo quer na
intervencdo. Para corroborar o acima referido, Bairrdo, (1998, p.22) afirma “o direito dos
pais ao desempenho de um papel activo na avaliacdo, na tomada de decisbes e na
concretizagdo das medidas para os seus filhos”.

Através da analise realizada confirma-se a aplicacdo da legislacéo actual no que se
refere ao processo de avaliacdo/ intervengdo e na constituicdo de cooperacéo e parcerias,
(art.° 30, Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro) onde sobressai a existéncia de uma equipa
pluridisciplinar constituida por docentes, pais, servicos de saude e comunidade com vista a
implementacdo de programas de transicdo. Segundo a Ministry of Children and Family
Development (2005, p.7 cit. por Ferreira, 2007, p.128) “uma equipa de planificagao da
transicdo, encoraja, facilita e suscita a participacdo dos jovens, dos seus amigos e familia
nos processos de transi¢cao”.

No que diz respeito a periodicidade da coordenacdo e monitorizagdo do processo
de transicdo, denota-se uma opinido semelhante entre os docentes de EE e drgdos de
gestdo, com uma pequena varia¢do pois a totalidade dos docentes de EE refere que fazem
relatorios trimestralmente enquanto o Orgdo de gestdo indica uma percentagem
ligeiramente diferente (85,7%).

Nos aspectos contemplados na avaliagdo do aluno, relativos a transi¢cdo aqueles
gue sdo menos mencionados sdo o desempenho nas areas curriculares e no estagio laboral.
Os docentes consideram mais importante referir as competéncias sociais e 0S seus
interesses vocacionais (100%) e realcam o nivel de desenvolvimento do aluno (85,7%).
Concluimos assim que para os docentes inquiridos sdo mais importantes as expectativas,
interesses, competéncias sociais e pessoais que o aluno tem e desenvolve e que facilitam o
processo de transi¢do para a vida adulta do que o seu desempenho escolar.

No que concerne aos aspectos mais focados na avaliacdo do contexto familiar

observam-se as expectativas da familia relativamente ao aluno (100%) e paralelamente a
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caracterizacdo da familia em termos estruturais (nivel socioeconémico, composi¢do); o
tipo de apoio que a familia pode prestar nas actividades de transicdo; o grau de
envolvimento familiar na educacdo do aluno e o conhecimento das tarefas e das
responsabilidades que a familia atribui ao aluno (85,7%). A caracterizacdo da familia em
termos relacionais é o menos valorizado, mas ainda assim com uma percentagem alta de
respostas, o que confirma a importancia atribuida pela escola a familia fomentando a sua
participacdo activa no processo educativo do aluno.

Quanto aos aspectos que sao contemplados na avaliacdo da comunidade e em que
mais incide a avaliacdo da transicdo dos alunos, constata-se que 100% dos professores
referem a avaliacdo da rede de transportes e as possibilidades de estabelecimento de
parcerias. Estes dois aspectos relacionam-se directamente com a realizagcdo dos estagios
profissionais dai, na nossa opinido, a sua importancia na avaliacdo que os professores
fazem da comunidade. Uma percentagem elevada realca a analise das compatibilidades
entre o perfil do aluno e as exigéncias dos postos de trabalho e adaptar desta forma as
caracteristicas do aluno ao local de estagio.

Na questdo que aborda os aspectos contemplados na avaliacdo do aluno, da
familia e da comunidade os resultados foram semelhantes nos dois estudos: o de Ferreira
(2007) e 0 nosso.

Em relacdo aos responsdveis pela coordenacdo e monitorizacdo de todo o
processo de transicao, quer os professores de EE quer os 6rgédos de gestdo sao unanimes ao
responderem que sao o professor de educacdo especial (100%) seguidos dos directores de
turma. Dos restantes responsaveis salientam embora com menor percentagem, o psicologo,
0s monitores das empresas e os técnicos de acompanhamento. E interessante verificar a
divergéncia de opinides no que se refere a participacdo do 6rgdo de gestdo, pois para
42,9% dos docentes de EE eles sdo responsaveis e na optica do 6rgao de gestdo apenas
14,3 % tem a mesma opinido, o que reflecte perspectivas diferentes. Esta observacdo nao
deixa de ser curiosa, uma vez que a legislacdo actual remete para a partilha de
responsabilidade entre a gestdo da Escola e o departamento de Educacdo Especial
(Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro, artigo 21°, alinea 4). Os sujeitos que tém menos
responsabilidade na coordenacédo sdo os professores da turma.

Concluimos assim, que é um conjunto de agentes educativos (professores de EE,
director de turma, 6rgdo de gestdo) que assumem a responsabilidade deste processo

liderado ainda pelo professor de Educagao Especial. Este é “considerado e entendido como
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um especialista detentor de um conjunto de recursos e técnicas especificas que lhe
permitem a responsabilidade por um trabalho de coordenagédo dos projectos de transi¢do”
(Ferreira, 2007, p.109) embora a legislacdo actual enuncie como responsavel pela
coordenacdo do PEI “o educador de infincia, o professor do 1° ciclo ou o director de
turma...” (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, art.11°). Segundo Porter (1997, cit. por
Morgado 2003, p.118) “esta exigéncia centrada no professor do ensino regular implicara,
pela sua complexidade e dificuldade, o ajustamento a novos entendimentos sobre o papel e
responsabilidade dos professores de ensino regular no que respeita o apoio educativo, as
necessidades individuais dos alunos bem como sobre a sua propria formagéo, implicando
uma actualizacdo continua de conhecimentos e competéncias, definindo a formagdo como
um factor fundamental no desenvolvimento da qualidade na educag¢do”. O técnico de
acompanhamento do local de estdgio surge ainda com um papel pouco relevante na
articulacdo com a escola, comparativamente com o estudo de Ferreira (2007), reflectindo a
ndo consolidacdo deste processo no concelho de Viseu. Parece-nos ser, portanto,
necessario desenvolver um trabalho mais eficaz e continuo para aumentar o nivel de
envolvimento dos outros agentes neste processo.

Quanto aos registos mais utilizados nas actividades de transicdo e na sua
avaliacdo, 100% dos professores inquiridos responderam que fazem o registo da avaliagdo
no programa educativo individual do aluno, 85,7% indicam que a avaliacdo é efectuada
nos planos individuais de transicdo e nos relatorios de avaliacdo. Salienta-se ainda uma
grande percentagem (71,4%), que elabora grelhas para o efeito. Da analise destas respostas
verifica-se que todos os docentes utilizam o PEI que é complementado com o PIT, como
documento unificador de toda a informacgdo respeitante ao aluno o que permite uma
consulta mais pratica e eficiente de todos os dados, ndo havendo perda de informacéo.

A composicdo dos PIT privilegia, com uma elevada percentagem de respostas, as
tarefas que o aluno realizou durante o estagio, a avaliacdo do empresario ao aluno e a
avaliacdo do aluno pelos técnicos envolvidos no projecto. Com uma percentagem inferior
foram referidos a auto-avaliacdo do aluno relativamente ao seu estagio, os protocolos de
parceria entre a escola e as organizacdes/ empresas e por fim os dados da avaliacdo do
aluno nas disciplinas que frequenta. Assim, o maior enfoque vai para as tarefas que o aluno
realizou durante o estagio.

O PIT ¢ um documento que “consubstancia o projecto de vida do aluno... com o

objectivo de promover a capacitacdo e a aquisicdo de competéncias sociais necessarias a
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insercdo familiar e comunitaria...” (DGIDC, 2008, p.30). Este documento visa preparar 0
acesso ao emprego, tendo em conta as expectativas da familia e dos jovens, definindo
etapas individuais apontando os objectivos a alcancar. Estas caracteristicas parecem estar
contempladas nos processos de transicdo das escolas em estudo o que vem facilitar, na
nossa opinido, a consulta do documento em qualquer fase da sua execucdo e por qualquer
interveniente no processo.

Foi, também, efectuada a analise da forma como se processa a coordenacdo das
accdes entre a escola e os locais de trabalho no caso de alunos em estagio ou em
experiéncia laboral. Esta articulacdo entre escola e empresa foi considerada efectuar-se de
modo frequente por contacto pessoal entre os técnicos de acompanhamento e o local de
estagio. As visitas regulares do professor de educagdo especial ao local de estagio é uma
das formas mais frequentes de coordenacéo, a par da realizacdo de contactos telefonicos,
entre o professor de educacéo especial e o responsavel pelo estagio. Salientamos que o
envio de documentacdo pelo aluno ndo € uma alternativa considerada valida no processo
de coordenacdo referido. Parece-nos que a coordenacdo das accdes entre a escola e o0s
locais de estagios esta distribuida de forma equitativa por todos os intervenientes no
processo de transicao.

No ano lectivo 2009/2010 estavam num programa de transi¢cdo 7 alunos com
menos de 15 anos e 11 alunos entre 0s 16 e 19 anos nas sete escolas inquiridas. Em relacao
aqueles alunos que terminaram o programa de transic¢do no referido ano lectivo, verifica-se
que todos concluiram a escolaridade obrigatoria com idades mais avancadas face aos
alunos com percurso normal e sem retengdes. No entanto, nenhum se encontra a trabalhar,
havendo 11 alunos a frequentar cursos de formacéo profissional estando os restantes 5 no
centro de actividades ocupacionais ou em casa. Estes dados mostram-nos que existem
muitas dificuldades para os alunos que frequentam processos de transi¢do, sendo tambem
um reflexo do aumento de desemprego que se assiste desde a década de noventa. Segundo
Oliveira (1996) as entidades empregadoras ndo estdo sensibilizadas nem preparadas para a
situacdo das pessoas com deficiéncia

Em relacdo ao acompanhamento por parte das escolas aos alunos apds a sua saida,
no parecer dos 6rgdos de gestdo a maioria das Escolas / Agrupamento ndo efectua o devido
acompanhamento destes alunos. Quando ocorre é realizado através de contactos com as
instituicbes e organizacdes que fazem a integracdo do jovem assim como através de

contactos com os ex-alunos (42,9%). Por outro lado, é pouco frequente o acompanhamento
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através dos assistentes sociais que acompanham a familia (14.3%). Nesta area parece nao
haver uma intervencédo da escola, sistematica e coordenada, fazendo-se o acompanhamento
aos alunos de forma mais ou menos informal. Costa (2004, cit. por Ferreira, 2007, p.111)
refere que “os contactos com a familia s3o a alternativa mais considerada pelos inquiridos,
seguidos de contactos com as instituicdes que integram o jovem. Tal como foi concluido
por Costa (2004), a accdo das escolas termina quando os alunos encontram o primeiro
emprego ou ingressam num curso de formacao profissional.

Uma possivel solucdo para alcangar o sucesso da transicdo, permitindo conseguir
uma situacdo mais estavel ao nivel laboral, serd estabelecer parcerias com os servigos da
comunidade. Para averiguar tal possibilidade, tentdmos saber se existem e quais as
entidades que tém um protocolo formalmente constituido (documento discriminando o teor
da colaboragéo) com a escola.

VerificAmos que existem protocolos ou parcerias formalizadas em elevada
percentagem com o Centro de Educacdo Especial ou de Reabilitagdo. Com percentagens
mais baixas existem parcerias com Empresas, com o Instituto de Solidariedade e
Seguranca Social e com o Centro de Saude, a Junta de Freguesia, o Instituto de Reinsercédo
Social e o Instituto da Juventude. Salienta-se que apenas 14,3% dos inquiridos referem a
existéncia de parcerias / protocolos com o IEFP e com a Camara Municipal. Parece-nos
que estes dois organismos poderiam, e deveriam, ser 0s primeiros protagonistas de todo
este processo, pois 0 seu apoio como a cedéncia de recursos e transportes poderiam marcar
a diferenca. Com estes resultados concluimos que, apesar de se saber da grande
importancia dos alunos experimentarem condic6es reais de trabalho, parece que falha a
aposta no estabelecimento de protocolos /parcerias ou ha falta de ofertas de locais de
estagio, no concelho de Viseu. O estabelecimento de protocolos/parcerias com potenciais
locais de estagio poderia marcar a diferenca para estes alunos, pois como refere Soriano
(2002, p.28) “a formacdo pratica em empresas durante o tempo escolar € a melhor opcao
pois permite aos alunos um real contacto com as empresas e com o mercado de trabalho.
Também ajuda os alunos a tomar decisdes sobre as possibilidades existentes no mercado
de trabalho”.

O Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de Janeiro no seu artigo 15° refere que “0s
instrumentos de certificacdo da escolaridade devem adequar-se as necessidades especiais

dos alunos que seguem o seu percurso escolar com PEI... os instrumentos normalizados de
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certificacdo devem identificar as adequacdes do processo de ensino e de aprendizagem que
tenham sido aplicadas”.

Assim, perguntamos as escolas se tém prevista uma certificacdo especifica, para
além do certificado de conclusdo de escolaridade, tendo 4 escolas respondido
afirmativamente. Costa (2004) refere que o facto do certificado ser pouco utilizado nas
escolas se dever ao facto de ndo existirem modelos do referido certificado e de o0s servigos
que posteriormente recebem os jovens ndo o solicitarem. Soriano (2002, p.26), diz que 0s
certificados “tém de reflectir os resultados e as qualificagdes dos alunos e devem ter um
reconhecimento que permita aos alunos moverem-se para outros empregos ou locais de
trabalho”.

Na Ultima parte do questionario aferiu-se a opinido dos 6rgaos de gestdo e dos
professores de EE acerca do processo de transicdo e as opcOes de mudanca, relativas a este
processo. No que concerne a existéncia de dificuldades na transi¢cdo dos alunos com DM
para a vida pds-escolar, 100% responderam que existem dificuldades.

Os inquiridos no estudo de Ferreira (2007) tambem referem a existéncia de
dificuldades na Transicdo para a Vida Pds-Escolar, sendo a falta de emprego uma das
maiores dificuldades. Mas, enquanto no referido estudo salientava-se como frequente a
falta de recursos materiais da escola e as dificuldades desta em organizar programas de
transicdo, no presente estudo ninguem referiu nenhum destes dois aspectos e salienta-se a
dificuldade relacionada com as incapacidades dos alunos, da aceitacdo por parte da
sociedade e das baixas expectativas da familia relativamente ao aluno. De facto, quando
solicitados para atribuirem um grau a importancia de cada uma das dificuldades na
Transicdo destes alunos para a Vida Pds-Escolar, as dificuldades que foram indicadas
como mais importantes para os dois grupos de respondentes foram: a falta de oferta de
emprego, a dificuldade de aceitacdo pela sociedade das pessoas com DM, as baixas
expectativas da familia relativamente as capacidades do aluno e as dificuldades
relacionadas com as incapacidades dos alunos e da escola em apoiar a familia.

Embora indicadas como tendo uma ocorréncia menos importante é referida a
inexisténcia de legislacdo especifica sobre a transicdo, a falta de organizacdes e empresas
que recebem alunos para o estagio, a falta de competéncias no comportamento adaptativo
(habitos de trabalho) e a caréncia na rede de transportes, a reduzida competéncia dos

alunos para actividades laborais e, ainda, a falta de motivacdo dos alunos com DM, o
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desconhecimento por parte das organizacdes e empresas relativamente as possibilidades de
insercdo de jovens com NEE e a caréncia na rede de transportes.

Podemos concluir que as dificuldades assinaladas s&o transversais a area laboral, a
familia e a sociedade. Parece que as empresas ainda ndo estdo completamente
sensibilizadas para receber estes alunos, que a familia ndo acredita totalmente nas suas
capacidades e que a sociedade apesar de todos 0s avancos na area da inclusdo ainda nao
esta preparada para a aceitacdo destas pessoas.

Por outro lado, e apresentando percentagens de respostas mais baixas indicando
que menos inquiridos as consideram como dificuldades importantes, temos a falta de
recursos humanos na escola, o desconhecimento por parte das organizagdes e empresas
relativamente as possibilidades de insercdo de jovens com NEE, a falta de articulacdo entre
a escola e os servicos e as entidades, a dificuldade da escola em organizar programas de
transicdo, a falta de recursos materiais da escola, a reduzida competéncia dos alunos para
actividades laborais e, também, a inexisténcia de legislacdo especifica sobre a transicéo e a
falta de articulacéo entre a escola, as organizacoes e as empresas.

Relativamente a opinido sobre a legislacdo existente observa-se que os docentes
de EE, tal como os 6rgdos de gestdo sdo unanimes em afirmar que esta ndo € suficiente.
Apesar de ter havido alteracdo da legislacdo existente entre o estudo de Ferreira (2007)
(Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto) para 0 nosso estudo (Decreto-Lei n.° 3/2008, de
7 de Janeiro) os inquiridos do presente estudo referem que a legislagdo em vigor €
insuficiente e salientam como aspectos que deveriam ser consagrados, a criagdo de
legislacdo que incentive a aceitacdo, por parte das empresas, de alunos com NEE.

O nosso estudo aponta também para a necessidade da existéncia de mais
legislacdo que incentive a criacdo de cursos de formacéo profissional. Mais de metade dos
inquiridos indicam ser necessaria mais legislacdo que promova o estabelecimento de
parcerias; mais legislacdo que confira as escolas recursos humanos e financeiros
especificos.

Pela andlise das respostas parece que a necessidade mais sentida refere-se a
legislacdo que favoreca a integracdo destes alunos nas empresas e nos proprios estagios, o
que poderia incentivar a aceitacdo, por parte das empresas, dos alunos com DM. E ainda
referida a criacdo de cursos de formacdo profissional permitindo a integracdo atempada

destes jovens e o desenvolvimento pleno das suas competéncias.
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Por fim, quisemos saber se ha possibilidades de evolucdo e melhoria nos
processos de transi¢do. Tal como no estudo de Ferreira (2007), todos os professores de EE
inquiridos e quase todos os 6rgaos de gestdo responderam que sim. Quando questionados
onde pensam poder fazer progressos num futuro préximo, as respostas obtidas (com
algumas variacGes de percentagem entre docentes de EE e 6rgaos de gestdo) vém no
sentido da melhoria da qualidade da intervencéo, no estabelecimento de novas parcerias e
na promogdo e maior envolvimento da comunidade escolar. Referem, também, a
sensibilizacdo da comunidade e identificacdo de potenciais recursos locais, a promogéo e a
participacdo da familia, a obtencdo de mais recursos materiais € humanos e o investimento
na criagdo de programas de transi¢do. S&o, portanto, maioritariamente referidos aspectos
ligados a comunidade e as empresas, propondo-se uma maior procura de locais de estagio
com mais envolvimento de todos os parceiros.

Realca-se o facto de nenhum dos orgdos de gestdo ter referido o aspecto da
formacgéo especifica para os professores de EE. Talvez esta opinido advenha do facto de
considerarem que os docentes tém formacdo suficiente. Contudo, este aspecto foi
considerado por alguns professores de EE.

Apesar dos inquiridos considerarem existir um percurso significativo ja realizado,
nas suas escolas, na area da Transi¢cdo para a Vida Pds-Escolar, conseguem identificar um
conjunto de aspectos onde ainda € possivel realizar melhorias, tais como, da melhoria da
qualidade de intervencdo, a promoc¢do de um maior envolvimento da comunidade escolar,
0 estabelecimento de novas parcerias, a sensibilizacdo da comunidade e a identificacdo de
potenciais recursos locais.

Neste ponto do processo de investigacdo cientifica pretendemos fazer uma
retrospectiva sobre o tema em estudo orientando as consideracdes finais de acordo com 0s

objectivos iniciais do nosso trabalho.

Objectivo: Analisar, descrever e reflectir sobre a forma como se processa a
Transicdo para a Vida Pos-Escolar de alunos com Deficiéncia Mental, no
concelho de Viseu e perceber qual a importancia que as escolas atribuem aos

processos de transicao.

Apos a analise e discussdo destes resultados podemos concluir que a terminologia
acerca da Transicdo para a Vida Pds-Escolar é do dominio dos 6rgdos de gestdo inquiridos,

uma vez que a maioria das escolas tem uma politica definida para o tema e que os docentes
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de Educacdo Especial sé&o elementos fundamentais e directamente envolvidos nos
processos de transicdo nos mais variados dominios (avaliacdo, intervencdo e articulacéo
com empresas).

As actividades levadas a cabo no processo de transicdo centram-se no aluno e os
pais sdo considerados agentes de intervencao / avaliagdo em todo o processo por parte dos
dois grupos inquiridos.

Todos os docentes de Educacdo Especial inquiridos utilizam, como forma de
registo das actividades desenvolvidas nos processos de transicdo, o Programa Educativo
Individual juntamente com o Programa Individual de Transicéo.

As possibilidades mais adequadas apés a saida da escola para os alunos com DM,
sdo, na opinido dos inquiridos, ingressar numa instituicdo de ensino especial para alunos
com dificuldades graves ou ingressar num centro de actividades ocupacionais. Para 0s
alunos com outras NEE € perspectivada como alternativa transitarem para 0 ensino
secundario com Curriculo Especifico Individual ou para uma escola profissional. Salienta-
se que cerca de metade dos inquiridos considera adequado para ambos 0S casos 0 ingresso
numa actividade profissional, ainda que com apoios.

Das escolas inquiridas, a maioria ndo efectua o acompanhamento dos alunos apés
a sua saida. Quando acontece, este surge por contacto com as instituicbes que integram o
aluno ou por contacto com os ex-alunos. A lei também nos parece um pouco omissa neste
ponto, pois embora refira no artigo 30° do Decreto-Lei n°. 3/2008, de 7 de Janeiro -
cooperagao ¢ parcerias, que “as escolas ou agrupamentos de escolas devem...desenvolver
parcerias ... visando os seguintes fins : ...a Transicdo para a Vida Pds-Escolar,
nomeadamente 0 apoio a transi¢do da escola para o emprego (alineas f)”, constata-se nao
haver uma definicdo clara da actuacdo das Escolas nesse acompanhamento, resultando
numa intervencdo pouco sistematica e nio coordenada como seria conveniente. E de referir
que menos de metade das escolas tém a certificacdo especifica prevista sendo que as

restantes ficam-se pelo certificado de conclusdo de escolaridade.

Objectivo: Perceber as competéncias que desenvolvem os alunos nos

rocessos planificados/ feitos “a sua medida” nos estagios laborais.
lanificados/ feitos dida” t lab

Todos o0s inquiridos sdo da opinido que 0s estagios laborais favorecem o

desenvolvimento de competéncias nos alunos com DM. A competéncia mais desenvolvida
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pelos alunos em estdgios laborais €, na opinido unanime dos inquiridos, a autonomia.
Também foram referidos com uma elevada percentagem de respostas o relacionamento
interpessoal, a auto-estima, a melhoria da motivacdo para a escola e das competéncias
cognitivas. Mais de metade dos inquiridos referiu ainda o desenvolvimento de habitos de
trabalho, a melhoraria do conhecimento das profissdes, o desenvolvimento das
competéncias académicas funcionais, a melhoria na capacidade de tomada de decisdes e no
cuidar da higiene pessoal.

Objectivo: Conhecer o tipo de acompanhamento/ coordenacgéo/

monitorizagdo que existe no processo, nas diferentes escolas do concelho.

VerificAmos que 0s processos de transicdo sdo coordenados e monitorizados,
sobretudo através de conversas informais mensais, reunides e relatorios escritos trimestrais
sendo o principal responsavel por este processo o professor de EE que também tem um
papel preponderante na articulacdo das escolas com as empresas que 0s alunos frequentam

em estagio.

Objectivo: Identificar os intervenientes no processo de Transi¢do para a Vida

Pds-Escolar.

Como principais agentes no processo de transicao, responsaveis pela coordenacao
e monitorizacao, é destacado o professor de EE e o Director de turma/ professor titular. Os
processos de transicdo revelam um impacto positivo na promocdo das competéncias e
conhecimentos dos alunos facilitando a sua integragdo futura no mundo laboral.

Os docentes consideram que 0s intervenientes no processo de transi¢do, no que se
refere a avaliacdo e intervencdo sdo em primeiro os professores de Educacdo Especial e 0s
pais seguidos dos alunos e do director de turma. Quem intervém apenas na avaliagcdo € o
médico de familia/ centro de salude e o psicologo. Ao nivel da intervencdo destacam-se 0s
elementos do local de estagio do aluno seguidos dos assistentes operacionais e técnicos de

aco mpanhame nto nas empresas.
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Objectivo: Avaliar a existéncia de parcerias/ protocolos feitos pela Escola em
termos legais bem como o0s apoios para o0s alunos se inserirem no mercado de
trabalho.

Das escolas inquiridas observamos que a maioria tem parcerias/ protocolos
estabelecidos com o Centro de Educagdo Especial ou de Reabilitacdo. Menos de metade
das escolas fazem-no com uma organizagdo/empresa proxima da area da escola, com o
Instituto de Solidariedade e Seguranca Social e com o Centro de Salde, a Junta de
Freguesia, 0 Instituto de Reinsercdo Social e o Instituto da Juventude. Apenas uma escola

refere parcerias /protocolos com a Camara Municipal ou com o IEFP.

Objectivo: Identificar as dificuldades sentidas pelos professores de Educacgédo
Especial e pelos 6rgdos de gestdo na transicdo dos alunos para a vida pos-

escolar.

Os docentes que questionamos afirmaram que existem inumeras dificuldades nos
processos de transicdo, nomeadamente a falta de emprego que aparece no topo das
dificuldades e que é um facto transversal em toda a sociedade. Verificamos, pela situagédo
dos alunos que terminaram programas de transicdo em anos lectivos anteriores que ha

dificuldades na integracdo profissional pds-escolar.

Objectivo: Recolher a opinido acerca da eficacia da legislacao existente.

Neste sentido os inquiridos também afirmaram que a legislacdo existente é
insuficiente referindo necessidade de leis que incentivem a aceitacdo por parte das
empresas de alunos com NEE e a criacdo de cursos de formacgdo profissional. Mesmo
assim, todos os inquiridos consideram que é possivel melhorar o processo de transicdo na
melhoria da qualidade da intervencdo, na promocdo de novas parcerias e sensibilizacdo das
empresas para a aceitacdo desta populacdo e num maior envolvimento da comunidade
escolar.

Em termos de sintese e pelo exposto podemos afirmar que 0s nossos objectivos
foram alcancados na medida em que conseguimos encontrar respostas aos objectivos

inicialmente propostos para esta investigacao.
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Conclusoes

Ao longo deste trabalho procurdmos fazer uma abordagem da problemaética da
Transicdo para a Vida Pds-Escolar de alunos com deficiéncia mental e a consequente
estruturacdo de uma escola inclusiva subjacente a construgdo de uma escola para todos. Ao
chegarmos ao final podemos afirmar que as nossas pesquisas conduziram a andlises que
mostram que conceitos como o0 de inclusdo e preparacdo para a vida pds-escolar estdo
presentes nas nossas escolas.

Através deste estudo pretendemos conhecer e perceber o melhor possivel como se
desenvolvem os processos de transicdo de alunos com DM a frequentar as escolas do
concelho de Viseu. O nosso estudo ao ser restrito a populagdo reduzida (7 docentes de
educacdo especial e 7 6rgédos de gestdo) ndo nos permite tirar conclusdes generalizaveis.
Todavia, é-nos possivel identificar algumas tendéncias, desvendar obstaculos e apontar
alguns indicadores no caminho da mudanca, sobretudo para o concelho de Viseu.

Procurando dar resposta a pergunta de partida, constatamos em linhas gerais que
apesar do trabalho e de todo o investimento de preparagédo das escolas a nivel da Transicao
para a Vida Pds-Escolar, a continuidade entre a escola e 0 mundo do trabalho nem sempre
€ conseguida, como € corroborado por diversos autores (Costa, 1996; Morgado, 2001;
Rodrigues, 2001; Soriano, 2002). N&o é igualmente consensual que estes alunos possam
progredir no sentido de uma posterior continuidade escolar ou integracdo profissional, o
gue mais uma vez se relaciona com os estudos de Soriano (2002).

Na nossa opinido e na dos inquiridos ha “arestas a limar” sobretudo fora da
escola, na sociedade, onde sem duvida a escola assume um papel primordial (Marques,
2000). O processo de Transicdo para a Vida Pos-Escolar que estuddmos nunca pode estar
separado da comunidade local, dai a importancia de colocar em evidéncia os esforcos
conseguidos por algumas escolas estudadas sobretudo através das parcerias que
desenvolvem, no sentido de alcancar algumas condicdes essenciais de eficacia.

Apesar da bibliografia existente acerca da transicao ser muito limitada e dificultar,
por isso, a comparacao, Baptista (2011) e o relatorio da European Agency for Development
in Special Needs Education, (Soriano, 2002) ddo-nos conta que, a nivel escolar existe uma
elevada percentagem de abandono no ensino secundario, registando-se um grande niamero

de alunos com NEE que néo atinge 0s objectivos previstos.
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Voltando o olhar para a nossa questdo de partida: “Analisar, descrever e reflectir
sobre a forma como se processa a Transicdo para a Vida Pos-Escolar de alunos com
Deficiéncia Mental, no concelho de Viseu” e perceber qual a importancia que as escolas
atribuem a estes processos de transi¢do e considerando os resultados obtidos em funcéo
dos objectivos definidos e da amostra em causa, realgamos as principais conclusdes do
estudo efectuado:

- Num cOomputo geral, apraz-nos referir que as escolas em estudo atribuem
importancia aos processos de transicdo e envolvem-se com algum carécter regular e
sistematico em iniciativas de Transicdo para a Vida Pos—Escolar, reconhecendo a sua
necessidade na formacdo dos jovens com DM. As escolas utilizam documentos para
registar as actividades desenvolvidas, como grelhas préprias, relatérios e o PIT. Todas
fazem a avalia¢do no PEI.

- Pensamos que o relacionamento entre algumas das escolas e o mercado de
trabalho é uma realidade, na medida em que alguns alunos podem conseguir um estagio na
comunidade, com maior ou menor aceitacdo. Porém, esta colaboracdo ndo se estende a
contratacdo pos-escola havendo, a este nivel, ainda bastante a fazer, pois grande parte dos
alunos que terminaram a escolaridade ndo se encontram empregados, ou frequentam
centros de actividades ocupacionais em IPSS (dos 16 alunos que terminaram o processo de
transicdo em 2009/2010, apenas 1 frequenta um curso de formacéo profissional).

- Como é sabido, a cooperacao entre os diversos parceiros afigura-se determinante
em todo o processo. Neste estudo concluimos que ha um esforco por parte da escola no
envolvimento de todos os intervenientes (alunos, pais, professores).

- O professor de Educacdo Especial € um elemento fundamental em todo o
processo, assumindo um papel de proximidade junto do aluno e da familia, seguido do
director de turma.

- Ao nivel dos elementos que integram as equipas de avaliacdo ou intervengdo nos
processos de transicdo ainda ndo ha uma participacgdo sistematica de elementos exteriores a
escola como o IEFP ou os técnicos de servico social. Este podera ser, no futuro, um
aspecto a melhorar constituindo-se equipas que englobem quer o pessoal da escola, alunos
e pais, bem como os servi¢os da comunidade

- Em termos de parcerias muito ainda esta por fazer no concelho de Viseu faltando
maior coordenacgdo entre as partes envolvidas e tornar-se um processo mais frequente e

sistematico. Um dos aspectos em que as escolas podem melhorar é na constituicdo de
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equipas que envolvam a escola, alunos, pais e servicos da comunidade (saude, seguranga
social e emprego). De acordo com o Ministry of Children and Family Development (2005,
p.10) “esta fungdo pode ser assumida por uma diversidade de pessoas: profissionais
formados em transi¢do, pais ou encarregados de educagdo, outros membros da familia ou
algum funciondrio da escola”.

-A certificagdo ndo é ainda uma rotina consolidada, na medida em que 0s
elementos de qualificacdo do aluno, ndo sdo totalmente apresentados no certificado.
Existindo este documento uniformizado, serd um factor facilitador no acesso ao mercado
de trabalho, sendo importante, na nossa opinido, melhorar esta realidade.

- Persistem ainda, grandes dificuldades na operacionalizagdo da Transi¢do para a
Vida Pos-Escolar, sendo por isso necessario legislar e organizar aspectos que se prendem
com medidas de apoio, como por exemplo, a falta de transportes entre a escola e o local de
estadgio. Ha igualmente necessidade dos érgdos de gestdo das escolas, no @mbito da sua
autonomia, procurarem parcerias (Artigo 30°, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro),
envolvendo mais recursos, sensibilizando e mentalizando a comunidade para a
problematica da Transicdo para a Vida Pds-Escolar, e 0s demais servi¢cos que intervém
directamente no processo, como o IEFP e a seguranca social.

- A legislagéo foi evidenciada como constrangimento no nosso estudo, em todas
as escolas. Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, impde-se a
obrigatoriedade da elaboracdo de PIT ja referida por Costa (2004) mas esta legislacao
necessita de informacdo em termos de conteudos, procedimentos e organizacdo (fases) do
processo, como por exemplo quanto a idade/ maturidade. Em termos praticos, parecem
subsistir algumas davidas, o que influencia a Transi¢cdo para a Vida Pds-Escolar na prética,
como verificAmos no nosso estudo. No que se refere a idade de inicio do processo de
Transicdo, 0 n.°2, do Artigo 14°, do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, diz-nos que:
“a implementacdo do plano individual de transicao, inicia-se trés anos antes da idade limite
de escolaridade obrigatdria”. Este artigo parece-nos omisso por nao especificar qual a
idade, (serd 15 anos?) nem menciona a questdo da maturidade do aluno. Na nossa opinido
decorrente do estudo realizado e para haver uma maior eficacia deste processo, devem ser
melhoradas as politicas educativas, associadas a legislacdo e a coordenacdo estreita entre

0s diversos servigos.
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A elaboracdo deste estudo acarreta consigo algumas limitagfes, como todos o0s
estudos que se desenvolvem. Neste estudo faltou recolher a opinido dos alunos em estagio
assim como dos pais e das entidades do local de estagio.

Todos os estudos depois de concluidos, apesar das suas limitacbes devem
expressar 0 que de positivo ele trouxe e que justifique sua realizagdo ndo sé para quem 0s
realiza mas também para quem os consulta. Parece-nos que a Transi¢do para a Vida Pds-
Escolar € uma tematica que carece de continuidade de estudos empiricos, por ser uma das
areas prioritarias da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994). H& necessidade de
replicar estudos que permitam conhecer e sustentar um conjunto de aspectos do nosso
estudo, dos quais ndo foi possivel retirar conclusées. Sugerimos, num futuro préximo, a
realizacdo de um estudo similar alargado a outros concelhos limitrofes de Viseu, a
semelhanca do estudo ja realizado no concelho de Tondela para assim ficar a conhecer
mais sobre a realidade da Transicdo para a Vida Pds-Escolar. Outra sugestdo seria
comparar o0 processo de Transicdo entre escolas publicas e privadas e alargar este estudo a
outros intervenientes que também sdo importantes neste processo: alunos, pais e entidades
dos locais de estadgio. No plano nacional verificamos com agrado a evolu¢do em termos
teoricos e legais, no entanto ha necessidade de verificarmos como € que 0 processo esta a
ser implementado em termos praticos, nas diferentes realidades escolares.

O processo de Transicdo para a Vida Pos-Escolar, a partir da escola,
perspectivando a realizacdo de projectos de vida de cada jovem com deficiéncia mental,
pode ser uma forma de antecipar a resolugdo de muitos obstaculos que actualmente ainda
existem para estes jovens. Assim sendo, devemos estar convictos de que € necessario
proporcionar aos jovens uma experiéncia profissional em situacéo real de trabalho, que os
prepare para melhor se adaptar as exigéncias do mundo ap0és a escola e, dentro da escola,
introduzir um contetdo util e funcional do ensino.

Neste ambito, Martins (2001) considera que a problematica da Transi¢do para a
Vida Pdés-Escolar de jovens, com o maximo da autonomia e responsabilidade, onde a
escola desempenha um papel extraordinariamente importante, € um dos aspectos que mais
importancia tem vindo a adquirir nos Ultimos anos.

Assim sendo, queremos acreditar, que a partir de um corpo de actores educativos
empenhados e dialogantes, sera possivel desencadear e influenciar novas ideias e novas

praticas, contribuindo, assim, para uma dignificacdo da imagem da Escola para Todos.
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O modelo de escola para todos pressupde uma mudanca de estruturas e de atitudes
e a abertura a comunidade. A importéncia do trabalho e da qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia mental tem necessariamente de continuar a ser enfatizada. Um novo
modelo que compromete a comunidade escolar e langa um desafio ao conjunto da escola,
nomeadamente, no que diz respeito a problematica da transicdo da escola para a vida pos-
escolar de jovens, com o maximo de autonomia e responsabilidade, onde a escola detém
um papel extraordinariamente importante, na preparagdo para essa transicdo e na melhoria
da qualidade de vida dos mesmos.

Concordamos com Baptista (2011, p. 36) quando afirma que hoje, quer nos planos
politicos e juridicos e nas leis da grande maioria dos paises, estd consagrado o direito das
pessoas diferentes e deficientes, mas

...mais uma vez, faltam em grande parte os recursos humanos qualificados e os meios

financeiros e materiais para a formacéo de pessoas diferentes. E a parte do caminho que

falta percorrer. Nao basta ser livre, é preciso ter condi¢des para o exercicio da liberdade.

Uma escola néo se torna inclusiva pelo simples facto de receber todos os alunos que a

procuram. E necessario também que tenha as respostas qualificadas e especializadas que

esses alunos precisam. Se ndo tiver, a exclusdo pode ser mais cruel.

Sabemos hoje que, o percurso escolar dos alunos em geral e dos alunos com DM,
em particular, € marcado por varias transi¢cdes para diversos contextos inclusivos e sociais,
cabendo a escola a tarefa de iniciar o processo preparando bem a passagem para a
Transicdo para a Vida Pos-Escolar. Para munir os jovens das ferramentas que Ihe permitam
ultrapassar barreiras, a escola deve implicar-se numa organizacéo e sistematizacdo e num
trabalho prévio e continuo de cooperacdo entre todos os intervenientes envolvidos. Este
processo envolve todos os aspectos e dimensdes da vida humana (capacidades individuais,
sociais e profissionais dos alunos) e deve o PIT, sendo um componente do PEI, basear-se,
segundo Soriano (2006) nas recomendacdes da European Agency for Development in
Special Needs Education, nas suas motivacdes e desejos, incluindo as competéncias
existentes e a adquirir, as qualificacdes a obter, as possibilidades de trabalho e as
perspectivas de futuro a considerar.

N&o podemos deixar de referir que dos 16 alunos que estavam em processo de
Transicdo para a Vida Pds-Escolar, no ano lectivo 2009/2010, apenas 1 estava a frequentar
um cursos de formacéo profissional no IEFP, e 10 se encontravam em cursos de formacao

profissional em instituicdes de ensino especial. Estes resultados contrastam com os do
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concelho vizinho de Tondela em que os alunos efectuam experiéncias de trabalho no
exterior, em servicos ou em empresas por eles seleccionadas. Esta questdo é bem ilustrada
por Soriano (2002, p.10), citando a European Agency, ao afirmar que “a transicdo deve
implicar uma continua participagdo do aluno, o envolvimento das familias, a coordenacéo
entre todos os servigos envolvidos e uma estreita colaboragdo com o sector do emprego”.

Para se conseguir uma efectiva acgdo concertada entre todos o0s agentes
envolvidos na Transicdo para a Vida Pds-Escolar devemos melhorar os seguintes aspectos:
clareza e adequabilidade da legislacdo; acessibilidade do tecido empresarial;
responsabilidade social das empresas; meios humanos e ndo (s6?) docentes de educacdo
especial; estabelecimento de parcerias pelas escolas e organizagdo de programas de
formacdo laboral; transportes entre a escola e o local de estagio; certificagdo especifica das
competéncias adquiridas por estes jovens quando finalizam a sua escolaridade e melhoria
do trabalho em equipas pluridisciplinares.

Todo este percurso permitird a promogdo da autonomia, auto-estima e
autoconfianca dos jovens, quando confrontados com experiéncias de trabalho real. Sem a
implementacdo séria destes programas, a participacdo destes jovens fica extremamente
condicionada, sobretudo em contextos como a casa, a escola e a comunidade.

Entende-se assim, que as questfes relativas a educacdo de criancas, jovens e
adultos com necessidades educativas especiais em geral e com DM em particular, sdo
assunto de todos nds. Neste sentido, quando, ndo apenas as escolas, mas toda a
colectividade der corpo ao sonho de um sistema educativo directa e primordialmente ao
servico do desenvolvimento da formacéo global de todos, quando o projecto social definir
como prioridade absoluta o desenvolvimento humano, a escola serd entdo totalmente
inclusiva, diferenciadora, ndo mais massificadora e institucionalmente segregadora. A
escola sera entdo um “espago” de constru¢do do desenvolvimento humano, de construgao
de liberdade e autonomia.

No nosso entender, a nos professores é-nos continuamente solicitado o grande
desafio do ensino, e, por isso, devemos auto questionar-nos, pér em causa ideias faceis e
pré-concebidas, confrontar 0s nossos conhecimentos com as nossas praticas, no sentido de
ir sempre mais longe, marcando definitivamente a nossa forma de estar na vida. A nos
professores cabe-nos o papel preponderante de defender todos os principios consignados
na Lei Portuguesa, fazendo com que toda a criangca com NEE, ndo obstante a severidade da

sua problematica, receba uma educagdo apropriada, publica e gratuita, de acordo com as
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suas caracteristicas e necessidades especificas visando garantir que pessoas com
deficiéncias possam participar, plenamente, na vida da comunidade, conquistar

oportunidades iguais as de outras pessoas, num quadro de reconhecimento de que todos os
individuos tém iguais oportunidades e direitos.
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AN EXO | - Pedido de autorizacao do questionario e resposta
Maria Manuela Branquinho Lourengo

Rua do Rio, n° 20 — Cabandes

3500-885 Viseu

Exma. Sr2 Dr2 Sofia Ferreira,

Maria Manuela Branquinho Lourengo, professora do 1° CEB, na EB 1,2 de
Tondela, pertencente ao Quadro de Agrupamento de Escolas de Tondela e a realizar o
Mestrado em Educagdo Especial — Dominios Cognitivo e Motor na Universidade Cat6lica
Portuguesa, p6lo de Viseu, vem por este meio solicitar a V@ Ex? que se digne autorizar a
aplicagdo do questionario utilizado por V@ Ex? na Dissertacdo de Mestrado “Transi¢do para
a Vida Pds-Escolar de alunos com NEE”.

Este questionario destina-se a realizacdo de um Projecto de Investigacdo na area da
Transigdo para a Vida Pos-Escolar em escolas do concelho de Viseu

Muito obrigada pela colaboracéo,

Atenciosamente,

Viseu, 31 de Marco de 2011

A professora,

Re: Autorizagao Questionario
Para ver mensagens relacionadas com esta, deve agrupar mensagens por
conversacéo.

10-04-2011
Responder V¥

Para Maria Manuela Branguinho Lourenco

De: sofiasimoesferreira@portugalmail.pt
Enviada: domingo, 10 de Abril de 2011 16:10:57
Para:  Maria Manuela Branquinho Lourengo (nela.branquinho@hotmail.com)


http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
http://sn132w.snt132.mail.live.com/mail/
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Ex.ma Sra Dra Manuela Branquinho:

Recebi o seu email a solicitar autorizacdo para aplicar 0s questionarios por mim elaborados
para estudar a Transicdo para a Vida Adulta de Alunos com NEE, ao que respondo
afirmativamente, podendo por isso utiliza-los e fazer as devidas alteragdes de acordo com a

actual legislacdo em vigor (Dec. Lei 3/2008).

\Votos de um bom trabalho!

Cumprimentos,

Sofia Simdes Ferreira

ANEXO 2
Ex.mo Sr. Membro do Orgéo de Gest#o,
Solicitamos a V. participacdo num estudo sobre a Transi¢cdo para a Vida

Pds-Escolar de alunos com Deficiéncia Mental (DM). Este estudo € efectuado no ambito
do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Especializacdo em Educacdo Especial, na
Universidade Catolica Portuguesa, Viseu. As suas respostas permanecerdo confidenciais e
serdo tomadas no conjunto das respostas dadas por todos os elementos que colaborem
neste estudo. Agradecemos a V. preciosa colaboracéo.

M2 Manuela Branquinho Lourenco

1. Escola em que exerce a sua actividade profissional:

2. Data de preenchimento do questionario: / /2011

3. ldade: anos. 4. Género: [JF ] IMT
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A — A Escola
N.°

Docentes de ensino regular que leccionam 2.0 ciclo

3.0ciclo
Docentes de Educacdo Especial 2.%e 3.°ciclos
Psicdlogos 2.°e 3.°ciclos
Terapeutas 2.°e 3.°ciclos
Assistentes operacionais 2.°e 3.°ciclos
Tarefeiras 2.°e 3.°ciclos

B — Transicdo para a Vida Pos-Escolar

Entende-se por “transi¢cdo”: accdes concretas, decididas e realizadas pela escola, com ou sem colaboracdo
de parceiros, dirigidas principalmente a alunos com DM e com o objectivo de: a) garantir condi¢bes de
maxima autonomia na vida do dia a dia, apds saida da escola, e b) garantir uma preparacdo para futura
insercdo numa actividade laboral/ocupacional.

processo de transi¢do dos alunos com Deficiéncia Mental para a Vida Pds-Escolar.

1.1. L] A escola ndo tem tomado iniciativas na transicdo destes alunos. (Se assinalou esta opcao
continue na questao B2 e seguintes)

1.2. ] A escola tem tomado iniciativas pontuais na transicio destes alunos (sem registos
sistematicos — planos de transicdo ou outros documentos de registo das actividades efectuadas). (Se
assinalou esta opc¢ao continue na questao B3 e seguintes)

1.3. L] A escola tem tomado iniciativas regulares e sistematicas na transicio destes alunos (com
registo das actividades efectuadas, e dando continuidade ao Plano e Programa Educativo do aluno).
(se assinalou esta opg¢éo continue na questdo B3 e seguintes)

B2. Na sua opinido, quais as razdes para que a escola proceda da forma que mencionou na
questdo anterior? Em cada uma das frases indique, por favor, o grau de aplicabilidade,

assinalando:

1 - N&o se aplica

2 - Aplica-se pouco

3 - Aplica-se moderadamente
4 - Aplica-se totalmente

1. A escola considera as actividades de transicdo como desnecessarias. ] ]
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2. A escola considera as actividades necessarias, devendo, contudo, | | | | |
ser desenvolvidas no ambito de outras entidades ou servicos.

3. A escola considera as actividades necessarias, devendo, contudo, | | | | |
ser desenvolvidas no ambito da familia do aluno.

4. A escola considera as actividades necessarias e da sua responsabilidade, T T T 1
mas ndo tem meios suficientes para as desenvolver.

B3. Orientacdo geral da escola na avaliagéo e intervencdo junto de alunos com Deficiéncia
Mental (DM) tendo em vista 0 seu processo de transig&o.

Entende-se por “avaliaciio” a recolha de dados informativos sobre o aluno e os contextos em que se insere
(escola, familia, comunidade) que permitam tomar decisGes sobre as actividades, estratégias e servicos a
desenvolver.

Entende-se por “intervencio” a organizacdo e implementacgao das actividades e servicos a prestar com vista
a uma transi¢do mais adequada para a vida adulta.

U PTULESSU UT Uraristedu uus darturius LCUTIT JTVIL.
Em cada uma das frases indique, por favor, o grau de importancia que lhe atribui,

assinalando:

1 — Nada importante
2 — Pouco importante
3 — Importante

4 — Muito importante

1. Proporcionar experiéncias de treino laboral na comunidade. T T 1 ]

2. Delinear um projecto futuro para o aluno. T 1T 1T 1

3. Desenvolver actividades orientadas para o conhecimento de diversas T T T ]
profissdes.

4. Ensinar o uso de transportes e as deslocagdes a pé L]
(por exemplo, percursos entre a casa € a escola ou o local de estagio).

5. Ensinar actividades de integracio na vida da comunidade. 1 1 ]

6. Promover actividades de ocupagio dos tempos livres. 1]

7. Ensinar competéncias sociais. I

8. Desenvolver competéncias de comunicagio entre o aluno e os colegas 1]
sem NEE (alunos ou colegas de trabalho).
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9. Ensinar competéncias académicas funcionais. L]

10. Debater com os pais a importancia das actividades desenvolvidas T ] ]

em casa no sentido de melhorar a competéncia e as atitudes face ao
trabalho.

11. Informar os pais acerca das possibilidades profissionais do aluno ap6s L]
a sua saida da escola.

12. Debater, com os pais e com o proprio aluno, as actividades ] ] ]

profissionais mais adequadas apés a saida da escola.

13. Implicar progressivamente o aluno em tarefas de responsabilidade L]

na escola e em casa.

14. Encorajar os pais a contactar outros pais com problemas semelhantes T [ ]

para desenvolveram acgdes conjuntas.

15. Ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais de interesse 1 T ]

(centros de formacéo profissional, centros de actividades ocupacionais,
etc.)

para a futura integracdo profissional/ocupacional do aluno, ap6s a saida da

escola.

16. Fazer reunides com servicos oficiais ou privados da comunidade 1 1 ]

que tém responsabilidade no apoio a jovens e adultos com NEE.

17. Ensinar habitos de trabalho. | | | |

18. Incentivar o aluno a tomar decisoes. | | | |

3.2. Relativamente ao tipo de NEE (deficiéncia mental ou outras Necessidades Educativas
Especiais), indique qual ou quais considera serem as possibilidades mais adequadas apés a

saida da escola (Assinale com um X).

Outras Deficiéncia
NEE’s Mental

Transitar para o ensino secundario com curriculo Especifico Individual.

Transitar para uma escola profissional.

Ingressar numa instituicdo de ensino especial para alunos com
dificuldades graves.

Ingressar, logo que possivel, numa actividade profissional, ainda que
cOm apoios.

Ingressar num centro de actividades ocupacionais tutelado pela
Seguranga Social.

Permanecer no 3.° ciclo até se encontrar uma saida profissional.

Permanecer em casa na companhia dos seus familiares.

Ingressar num lar ou residéncia com caracteristicas proprias para 0s
receber.
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B4. Prética da escola na avaliacdo e intervencao para a transicao.

4.1. Intervenientes no processo de transicdo

Indique os agentes/servigos que participam no processo de avaliagdo e/ou intervencao

(Assinale com um X)

Agentes / servigos

Avaliacdo

Intervencao

Os proprios alunos

Orgéo de Gestdo

Professor de Educacéo Especial

Professor(es) titular(es) de uma ou mais disciplinas

Director de turma

Psicologo

Assistentes operacionais

Médico de familia / Centro de Saude

Assistente Social

Técnicos de reabilitacdo

Elementos do IEFP

Elementos do local de estagio do aluno

Pais

Outros elementos da familia

Amigos / vizinhos

Técnicos de acompanhamento nas empresas

Outro(s)- Qual(ais)?

B5. Coordenacao e monitorizagdo do processo de transicao.

5.1. Como e com que periodicidade se processa a coordenacdo do trabalho dos varios

intervenientes no processo de transicao? (Assinale com um X).

Mensais

Trimestrais

Semestrais

Anuais | Esporédicas

Conversas informais

Reunides

Relatérios ou outros documentos escritos

5.2. Quem sdo habitualmente o(s) responsavel(eis) por esta coordenacao? (Assinale com X

as opgdes que se aplicam).

|| Professor de Educacao Especial
| Director de turma

[ ] Orgdo de gestio
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[ Psicélogo
L] Técnicos de acompanhamento
|| Professores da turma

|| Monitores das empresas

5.3. As frases seguintes referem-se a forma como se processa a coordenagdo das accdes
entre a escola e os locais de trabalho no caso de alunos em estagio/experiéncia laboral.

Em relacdo a cada uma das frases, indique, por favor, a frequéncia, assinalando:

1 — Nada Frequente
2 — Pouco Frequente
3 — Frequente

4 — Muito Frequente

1. Por contacto pessoal entre os técnicos de acompanhamento e 0 T T T ]
local de estagio.

2. Por visitas regulares do professor de Educacdo Especial ao T T T ]
local de estagio.

3. Telefonicamente, entre o professor de Educacgéo Especial e o T 1T T 1
responsavel pelo estagio, na organizacéo.

4. Envio de documentacdo pelo aluno. |

5. Outro: Qual(ais) L]

5.4. A escola acompanha os alunos apés a sua saida?

L]Sim ] ] Nao

5.4.1. Se Sim, como se processa 0 acompanhamento depois da saida da escola? Em cada

uma das frases indique, por favor, a frequéncia, assinalando:

1 — Nada Frequente
2 — Pouco Frequente
3 — Frequente

4 — Muito Frequente

1. Contactos com as familias. | | | | |

2. Contactos com as institui¢cbes/organizacfes que integram o jovem. 1]

3. Contactos com os assistentes sociais que acompanham a familia. 1]
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4, Contactos com os ex-alunos. | | | |

5. Outro: Qual(ais) L]

5.5. Existéncia de parcerias tendo em vista o processo de transi¢cdo dos alunos com DM.
Das entidades abaixo mencionadas, indique as que tém com a escola um protocolo
formalmente constituido (documento discriminando o teor da colaboracéo) (Assinale com

um X nas colunas Sim ou N&o).

Protocolo ou parceria formalizada

Entidade Sim Nao

Instituto de Emprego e Formagao Profissional (IEFP)

Centro de Educacao Especial ou de Reabilitacdo

Organizagdo/Empresa

Instituto de Solidariedade e Seguranca Social

Centro de Saude

Camara Municipal

Junta de Freguesia

Instituto de Reinsercdo Social

Instituto da Juventude

Outras:Qual(ais)

5.6. Certificacdo ap0s o periodo de transicao.
5.6.1. Para os alunos que desenvolvem um processo de transicdo, a sua escola tem
previsto uma certificacdo especifica, para além do certificado de conclusdo de

escolaridade?

L]Sim ] ] Nao

5.6.2. Se Sim, caracterize essa certificacdo em termos do seu contetdo (académico,

profissional ou outro) (Assinale as opcdes que se aplicam).

[ ] No certificado constam dados relativos as competéncias laborais do aluno.
[ ] S&0 descritas as competéncias académicas do aluno.

[ ] S40 mencionadas as competéncias de funcionamento independente do aluno.

A w b oE

[ ] Apresentam-se dados especificos relativos ao estagio (ex.: duragdo do estégio,
local).
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[ Mencionam-se as disciplinas que o aluno frequentou.

L] E identificado o tipo de curriculo do aluno.
L] Outra(s).

© N o O

|| S&o referidos os resultados que o aluno obteve nas disciplinas que frequentou.

C — A opinido da escola e as opg¢des de mudanca

C1. Existem dificuldades na transicdo destes alunos para a vida pos-escolar?

LSim] [ I Ndo

Se Sim, indique a importancia de cada uma das dificuldades, assinalando:

1 — Nada importante
2 — Pouco importante
3 — Importante

4 — Muito importante

1. Falta de oferta de emprego

2. Falta de recursos humanos na escola.

3. Desconhecimento por parte das organizacdes/empresas relativamente

as

possibilidades de insercdo de jovens com NEE.

4. Inexisténcia de legislacao especifica sobre a transicéo.

5. Poucas habilitacGes académicas por parte dos alunos.

6. Falta de articulacdo entre a escola e os servigos/entidades.

7. Falta de competéncias no comportamento adaptativo (habitos de

trabalho).

8. Caréncia na rede de transportes

9. Dificuldade da escola em apoiar a familia.

10. Falta de organizacGes/empresas que recebem alunos para estagio.

11. Dificuldade da escola em organizar programas de transicao.

12. Falta de recursos materiais da escola.

112 (3 |4
112 (3 |4
112 (3 |4
112 (3 |4
112134
112 (3 |4
112 (3 |4

2 13

2 |3 |4
112 (3 |4
112 (3 |4
112 (3 |4
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13. Dificuldades relacionadas com as incapacidades dos alunos.

14. Falta de articulagdo entre a escola e as organiza¢des/empresas. 1 g 3 i
15. Reduzida competéncia dos alunos para actividades laborais. 11213 |4
16. Dificuldade de aceitacdo pela sociedade das pessoas com DM. 11213 [4
17. Baixas expectativas da familia relativamente as capacidades do aluno. 112 312
18. Falta de motivacéo dos alunos com DM. —T5> a2
19. Outra(s). |1 12 13 |4
Qual(ais)?

C2. Considera a legislagdo existente (Dec. Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro) sobre a
transicdo e, especificamente, sobre as experiéncias laborais em espagos da comunidade,

suficiente?

L Isim7 [ I N&o
Se Nao, indique os aspectos que deveriam ser consagrados em lei (Assinale com um X).

[ ] Legislagdo que incentive a aceitacdo, por parte das organizacdes/empresas, de alunos
com NEE.

[] Legislacdo que incentive a criagdo de cursos de formacao profissional.
[ ] Legislagdo que promova o estabelecimento de parcerias.

[ ] Legislacdo que confira as escolas recursos humanos especificos.

[ ] Legislacdo que confira as escolas recursos financeiros especificos.

L] Outro(s). Qual(ais)

C3. Considera que a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo de

transicdo destes alunos?

L]Sim ] ] Nao

Se Sim, indique os aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos no

futuro préximo (Assinale com um X).

[ ] Estabelecimento de novas parcerias.

[] Sensibilizacio da comunidade.

L] Identificacéo de potenciais recursos locais.

L] Investir na criacéo de programas de transico.

(] Conseguir formagao especifica para os professores de apoio.

"] Promover um maior envolvimento da comunidade escolar.
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[ ] Melhorar a qualidade da intervencéo.
|| Obter mais recursos humanos.

|| Obter mais recursos materiais.

|| Promover a participagio da familia.
L] Outro(s).Qual(ais)?

Verifique, por favor, se respondeu a todas as questdes do questionario. Mesmo tendo
deixado algumas questbes por responder, por favor devolva-nos o seu questionario.
OBRIGADA!
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Ex.mo(a) Sr.(a), Professor(a) de Educacgéo Especial

Solicitamos a V. participacdo num estudo sobre a Transi¢cdo para a Vida

Pds-Escolar de alunos com Deficiéncia Mental (DM). Este estudo é efectuado no ambito

do Mestrado em Ciéncias da Educagdo, Especializacdo em Educacdo Especial, na

Universidade Catdlica Portuguesa, Viseu. As suas respostas permanecerdo confidenciais e

serdo tomadas no conjunto das respostas dadas por todos os elementos que colaborem

neste estudo. Agradecemos a V. preciosa colaboracéo.
M2 Manuela Branquinho Lourenco

A — Caracterizacéo

1. Escola em que exerce a sua actividade profissional:

2. Data de preenchimento do questionario: / /2011
3. ldade: anos. 4, Género: F M]

5. Formacdo académica:

6. Realizou curso de especializacdo? [/ Sim | I N&o T

Se Sim, indique:

Data em que finalizou:

Instituicdo que Ihe conferiu a especializacao:

Area de especializacio:

7. Tempo global de servigco (em Marco de 2011): anos

8. Tempo de servico enquanto Professor de Educacdo Especial (em Marco de 2011): anos

9. NUmero de alunos com e sem NEE na sua escola, no presente ano lectivo.

Alunos com NEE que nédo beneficiam de qualquer apoio educativo 3.0 N.©
Ciclo
Alunos com NEE que beneficiam de uma ou mais medidas do Regime Educativo Especial DL | 3.°
3/2008 de 7/01 Ciclo
Alunos com curriculo especifico individual no &mbito do DL 3/2008 de 7/01 3.0
Ciclo
Alunos com Deficiéncia Mental 3.0
Ciclo
Alunos com Deficiéncia Mental e com Plano Individual de Transicao 3.0
Ciclo
Alunos apoiados por professores de educacédo especial 3.0
Ciclo
Alunos que apoia enquanto professor de educacéo especial 3.0

Ciclo
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B — Transi¢do para a Vida Pos-Escolar?
B1l. As frases seguintes referem-se a forma como os alunos que frequentam
processos de transicdo, sdo seleccionados. Em relacdo a cada uma das frases, indique, por

favor, o grau em que se aplicam, assinalando:

1 — N&o se aplica

2 — Aplica-se pouco

3 — Aplica-se moderadamente
4 — Aplica-se totalmente

1. Por apresentarem problemas de comportamento. 1]

2. Por usufruirem de qualquer medida prevista pelo 1 T ]

Regime Educativo Especial.

3. Por serem alunos com Deficiéncia Mental. L]

4. Por usufruirem de curriculo especifico individual (Dec. Lein® | | | |

3/2008, art. 16 alinea e)

5. Por apresentarem dificuldades de aprendizagem. [T T 1

6. Por serem alunos com indices de motivacao reduzidos T T ]

relativamente a escola.

7. Porque os alunos solicitam a sua integracdo no processo de transicéo.

8. Por solicitacdo do Conselho de Turma.
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9. Outro: Qual(ais)

B2. As frases seguintes referem-se a actividades que podem ser levadas a cabo no &mbito
do processo de transi¢do dos alunos com DM.

Em cada uma das frases indique, por favor, o grau de importancia que atribui ao que esta
contemplado nos Planos Individuais de Transi¢ao da sua escola, assinalando:

1 — Nada importante
2 — Pouco importante
3 — Importante

4 — Muito importante

1. Proporcionar experiéncias de treino laboral na comunidade. ] ] ]

2. Delinear um projecto futuro para o aluno. [1]2]3]4

3. Desenvolver actividades orientadas para o conhecimento de

diversas profissoes. [1]2]3]4

4. Ensinar o uso de transportes e as deslocacdes a pé (por

[1]2[3]4

exemplo, percursos entre a casa e a escola ou o local de estagio).

5. Ensinar actividades de integracao na vida da comunidade. |

6. Promover actividades de ocupacédo dos tempos livres.

7. Ensinar competéncias sociais.
[1]2[3]4

H
N
|
N

8. Desenvolver competéncias de comunicagdo entre o aluno e os |

colegas sem NEE (alunos ou colegas de trabalho).

9. Ensinar competéncias académicas funcionais. [1]2[3]4

H
N
|
N

10. Debater com os pais a importancia das actividades |

desenvolvidas em casa no sentido de melhorar a competéncia e as

atitudes face ao trabalho.

[1]2]3]4

11. Informar os pais acerca das possibilidades profissionais do aluno ap6s

a sua saida da escola.
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12. Debater, com os pais e com o proprio aluno, as actividades [(1]2]3]4]

profissionais mais adequadas apos a saida da escola.

13. Implicar progressivamente o aluno em tarefas de (1[2[3[4]

responsabilidade na escola e em casa.

14. Encorajar 0s pais a contactar outros pais com problemas [1]2[3]4]

semelhantes para desenvolverem acgdes conjuntas.

15. Ajudar os pais a organizar idas ou visitas a locais de [1 [ 2 [3 ] 4 |

interesse
(centros de formacéo profissional, centros de actividades ocupacionais, etc.)
para a futura integracdo profissional/ocupacional do aluno, apos a saida da

escola.

16. Fazer reunibes com servigos oficiais ou privados da

1123 ]|4
comunidade que tém responsabilidade no apoio a jovens e adultos com [L12]3[4]
NEE.

[1[2]3]4]
17. Ensinar habitos de trabalho.
18. Incentivar o aluno a tomar decisoes. [1]2[3[4]

B3. As frases seguintes referem-se a competéncias que o aluno desenvolve quando realiza
estagios laborais. Em cada uma das frases indique, por favor, o que é contemplado nos

Planos Individuais de Transicao da sua escola, assinalando:

1 - Discordo totalmente
2 - Discordo

3 - Concordo

3 - Concordo totalmente

Autonomia.

Capacidade de realizar tarefas especificas.
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Relacionamento interpessoal.
Auto-estima.

Sentido de responsabilidade.
Motivacédo para a escola.

Hébitos de trabalho.

Conhecimento das profissoes.
Competéncias cognitivas.
Competéncias académicas funcionais.
Capacidade na tomada de decisoes.

Capacidade de cuidar da higiene pessoal.

B4. Reamente ao tipo de NEE (Outras Necessidades Educativas Especiais ou Deficiéncia

Mental), indique qual ou quais considera serem as possibilidades mais adequadas apés a

saida da escola (Assinale com um X).

Qutras
NEE’s

Deficiéncia
Mental

Transitar para o0 ensino secundario com curriculo especifico individual.

Transitar para uma escola profissional.

Ingressar numa instituicdo de ensino especial para alunos com
dificuldades graves.

Ingressar, logo que possivel, numa actividade profissional, ainda que
COm apoios.

Ingressar num centro de actividades ocupacionais tutelado pela
Seguranga Social.

Permanecer no 3.° ciclo até se encontrar uma saida profissional.

Permanecer em casa na companhia dos seus familiares.

Ingressar num lar ou residéncia com caracteristicas proprias para 0s
receber.

B5. Pratica da escola na avaliacdo e intervencédo para a transicao

desenvolver.

uma transicdo mais adequada para a vida adulta.

Entende-se por “avaliacdo” a recolha de dados informativos sobre o aluno e os contextos em que se insere
(escola, familia, comunidade) que permitam tomar decisdes sobre as actividades, estratégias e servigos a

Entende-se por “intervengdo” a organizacdo e implementacdo das actividades e servigos a prestar com vista a

| Agentes / servigos

| Avaliagdo

| Intervencio
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Os proprios alunos

Orgao de Gestdo

Professor de educacdo especial

Professor(es) titular(es) de uma ou mais disciplinas

Director de turma

Psicologo

Assistentes operacionais

Médico de familia / Centro de Saude

Assistente social

Técnicos de reabilitagao

Elementos do IEFP

Elementos do local de estagio do aluno

Pais

Outros elementos da familia

Amigos / vizinhos

Técnicos de acompanhamento nas empresas

Outro: Qual(ais)

6.2. Aspectos em que incide a avaliagdo relativa a transi¢ao
6.2.1. Refira os aspectos contemplados na avaliacdo do aluno (Assinale com um
X).

[ ] Nivel de desenvolvimento do aluno

|| Competéncias sociais

|| Desempenho nas &reas curriculares

|| Desempenho no estéagio laboral

|| Os seus interesses vocacionais

L] Outro: Qual(@is-------=-----==mmmmmmmmmmmmmmmev

6.2.2. Refira os aspectos contemplados na avaliagdo do contexto familiar

(Assinale com um X)

|| Caracterizagdo da familia em termos estruturais (nivel socioecondémico, composicéo)
|| Caracterizagéo da familia em termos relacionais
|| Expectativas da familia relativamente ao aluno
L] Tipo de apoio que a familia pode prestar nas actividades de transicdo
[ ] Grau de envolvimento familiar na educagéo do aluno
[ ] Conhecimento das tarefas e das responsabilidades que a familia atribui ao aluno
L] Outro: Qual(ais)
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6.2.3. Refira os aspectos contemplados na avaliacdo da comunidade (Assinale com
um X).

| |Caracterizacdo geral do meio (recursos especificos para o apoio & transicéo e
insercdo profissional, infra-estruturas disponiveis)

| lAvaliacdo da rede de transportes

| IPossibilidade de estabelecimento de parcerias

[_|Atitudes da populacdo para com os alunos com NEE

[ |Recenseamento e caracterizacio de possiveis postos de trabalho
[ |Recenseamento e caracterizacio de possiveis locais de estagio

[|Analise das compatibilidades entre o perfil do aluno e as exigéncias dos postos
de trabalho

| loutro:
Qual(ais)

B7. Coordenacao e monitorizacdo do processo de transicao.
7.1. Como e com que periodicidade se processa a coordenacdo do trabalho dos

varios intervenientes no processo de transicdo? (Assinale com um X)

Mensais Trimestrais Semestrais Anuais Esporadicas
Conversas informais
Reunides
Relatérios ou outros

documentos escritos

7.2. Quem sdo habitualmente o(s) responsavel(eis) por esta coordenacdo?

(Assinale com X as opcOes que se aplica

L] Professor de educacio especial
[ Director de turma

L] Orgdo de gestdo

L] Psicélogo

[] Técnicos de acompanhamento
[ Professores da turma

[ ] Monitores das empresas

L] Outro: Qual(ais)

© N o o M w D oE

7.3. Que tipo de registos sdo utilizados nas actividades de transicdo e na sua

avaliacdo? (Assinale com X as opg¢des que se aplicam).
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o~ NP

L] Grelhas elaboradas para o efeito

L] Planos Individuais de Transicio

|| Relatérios

|| Avaliaco efectuada no programa educativo individual do aluno
L] Outro: Qual(ais)

7.3.1. Se anteriormente assinalou a opgéo 2, qual a composi¢cdo dos Planos Individuais de

Transicdo? (Assinale com X as opg¢des correctas).

N o a k~ w DN PR

accoes

laboral.

|| Tarefas que realizou durante o estagio

[ ] A auto-avaliagdo do aluno relativamente ao seu estagio

|| A avaliagdo do empresario ao aluno

L] A avaliagdo do aluno pelos técnicos envolvidos no projecto

|| Dados da avaliacdo do aluno nas disciplinas que frequenta

L] Protocolos de parceria entre a escola e as organizacdes/empresas
L] outro:

7.4. As frases seguintes referem-se a forma como se processa a coordenacao das

entre a escola e os locais de trabalho no caso de alunos em estagio/experiéncia

Em relacdo a cada uma das frases, indique, por favor, a frequéncia, assinalando:

1 — Nada Frequente
2 — Pouco Frequente
3 — Frequente

4 — Muito Frequente

1. Por contacto pessoal entre os técnicos de acompanhamentoe | | | |

a organizacao/empresa.

2. Por visitas regulares do professor de apoio ao local de | | [ |

estagio.

3. Telefonicamente, entre o professor de apoio e o responsavel T T 1

de estagio, na organizacdo/empresa.
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4. Envio de documentaco pelo aluno. T

5. Outro: Qual(ais)

C - Situacéo dos alunos apds a saida da escola

C1. Ponto da situacao dos alunos

Menos de 15|Dos 16 aos 19
anos anos

N.° de alunos que estdo na escola num programa de transicao

N.° de alunos que terminaram o programa de transicdo em
2009/2010

C2. Dos alunos que terminaram o processo de transicdo em 2009/2010, indique

guantos se encontram, neste momento, nas seguintes situagoes.

Situacdo N.°

Frequentam cursos de formacdo profissional no IEFP.

Frequentam cursos de formacao profissional em instituicGes de ensino especial.

Frequentam escolas secundarias.

Frequentam escolas profissionais.

Estdo empregados (em situacdo estavel).

Estdo empregados (em situacao precaria).

Estdo em Centros de Apoio Ocupacional.

Estdo em casa sem ocupagao.

Vivem em institui¢ces sem ocupacéo.

N&o se conhece a sua situacao.

Outra situacao:

D — A opinido do professor de educacéo especial e as opcbes de mudanca

D1. Existem dificuldades na transicdo destes alunos para a vida pos-escolar?

L]Sim ] ] Nao
Se Sim, indique a frequéncia de cada uma das dificuldades, assinalando:
1 — Nada importante
2 — Pouco importante
3 — Importante
4 — Importante
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1. Falta de oferta de emprego.

2. Falta de recursos humanos na escola.

3. Desconhecimento por parte das organizagfes/empresas relativamente as
possibilidades de inser¢éo de jovens com DM.

4. Inexisténcia de legislacdo especifica sobre a transicao.

5. Poucas habilitacGes académicas por parte dos alunos.

6. Falta de articulacdo entre a escola e os servigcos/entidades.

7. Falta de competéncias no comportamento adaptativo (habitos de trabalho).

8. Caréncia na rede de transportes.

9. Dificuldade da escola em apoiar a familia. L]

10. Falta de empresas que recebem alunos para estagio. ]

11. Dificuldade da escola em organizar programas de transicdo. [ [ [ |

12.Falta de recursos materiais da escola. [ [ ]
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13.Dificuldades relacionadas com as incapacidades dos alunos. T T ]

14. Falta de articulacéo entre a escola e as empresas.

15. Reduzida competéncia dos alunos para actividades laborais. | | | |

16. Dificuldade de aceitagéo pela sociedade das pessoas com DM.

17. Baixas expectativas da familia relativamente as capacidades do aluno.

18. Falta de motivacdo dos alunos com DM.

19. Outra: Qual(ais) -----------==-=-====nmmmmmemme L]

D2. Considera a legislacdo existente (Dec. Lei n.° 3/2008 de 7/01) sobre a transicéo e,

especificamente, sobre as experiéncias laborais em espacos da comunidade, suficiente?

L]Sim ] I Nao

Se Nao, indique os aspectos que deveriam ser consagrados em lei (Assinale com um X)

[ ] Legislacdo que incentive a aceitacdo, por parte das organizagGes/empresas, de

alunos com NEE

|| Legislacdo que incentive a criagdo de cursos de formagao profissional
L] Legislacdo que promova o estabelecimento de parcerias

[ ] Legislagdo que confira as escolas recursos humanos especificos

L] Legislacdo que confira as escolas recursos financeiros especificos

L] Outro: Qual(ais)
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D3. Considera que a sua escola pode melhorar no desenvolvimento do processo

de transicao destes alunos?
LIsim 7 ] N&o

Se Sim, indique os aspectos do processo de transicdo onde pensa poder fazer progressos

no futuro préximo (Assinale com um X).

|| Estabelecimento de novas parcerias

[] Sensibilizacdo da comunidade

[ | 1dentificacéo de potenciais recursos locais

L] Investir na criacéo de programas de transic&o

[ ] Conseguir formag&o especifica para os professores

[ Promover um maior envolvimento da comunidade escolar
[ Melhorar a qualidade da intervencéo

|| Obter mais recursos humanos

|| Obter mais recursos materiais

L] Promover a participacdo da familia

Verifique, por favor, se respondeu a todas as questdes do questionario. Mesmo tendo
deixado algumas questdes por responder, por favor devolva-nos o seu questionario.
OBRIGADA!
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ANEXO 11

Maria Manuela Branquinho Lourengo

Rua do Rio, n° 20 — Cabandes

3500-885 Viseu
Exmo. Senhor (a) Director (a)
Do Agrupamento de Escolas
Infante D. Henrique — Repeses

Maria Manuela Branquinho Lourengo, professora do 1° CEB, na EB 1,2 de
Tondela, pertencente ao Quadro de Agrupamento de Escolas de Tondela e a realizar o
Mestrado em Educagdo Especial — Dominios Cognitivo e Motor na Universidade Catélica
Portuguesa, polo de Viseu, vem por este meio solicitar a V® Ex? que se digne autorizar o
levantamento de dados sobre os alunos que estdo abrangidos pelo Plano Individual de
Transigdo (PIT), ao abrigo do Decreto-Lei n® 3/2008, de 7 de Janeiro e a realizagdo da
consulta dos seus Curriculos Especificos Individuais (CEI), bem como a realizacdo de
Entrevistas / questionarios aos docentes de Educacdo Especial. Esta recolha de dados,
sobre os quais se garante confidencialidade, destina-se a realizacdo de um Projecto de
Investigacao na area da Transicdo para a Vida Activa em escolas do concelho de Viseu.

A colaboracdo solicitada é imprescindivel para o éxito deste trabalho e para a
melhoria da qualidade do ensino, que carece de estudos nesta area, por isso reiteramos que
seja autorizado por Vossa Exceléncia.

Muito obrigada pela colaboracao.

Viseu, 17 de Janeiro de 2011,



