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RESUMO

No entendimento e reconhecimento da educagdo como principal impulsionador do
desenvolvimento e transformador de vidas, diversas iniciativas se desenvolveram e distintos
compromissos se assumiram num pressuposto de “assegurar a educagio inclusiva e equitativa
de qualidade” e na promog¢@o de “oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos” (UNESCO, 2015, p.1).

Torna-se, portanto, imperativo perceber como foram consideradas ao longo dos
tempos as pessoas com necessidades educativas especiais, € como evoluiram e foram
implementadas e concretizadas as diferentes politicas de educagdo. Perceber de que forma as
nossas escolas trilham o caminho da integracdo a inclusdo no sentido de permitirem que os
seus alunos experienciem novos espacgos de socializag¢do e aprendizagem e novos parceiros de
convivéncia. E mais especificamente o AEDMII, enquanto agrupamento de referéncia para a
educacdo bilingue de alunos surdos e interven¢do precoce, como atua no sentido de
reconhecer as diferengas, de atender as necessidades e especificidades de cada um, de
promover a aprendizagem e de reconhecer que a escola devera ser a escola de todos.

Serd, assim, objetivo deste relatorio de reflexdo uma andlise critica sobre como o
AEDMII concretiza o objetivo de construir uma escola inclusiva, com base nos recursos
disponiveis, na predisposi¢do e motivacdo dos professores e numa gestdo eficaz.

Constitui-se também uma finalidade deste relatério de reflexdo a interpretagdo
sustentada das organiza¢des educativas, nomeadamente, a compreensdo do funcionamento da
escola enquanto organiza¢do educativa, suportado pela fundamentagdo teorica de modelos
organizacionais, numa perspetiva mais global da a¢do organizacional.

Numa escola, enquanto meio mais capaz para “combater atitudes discriminatorias”
concebendo desta forma “comunidades abertas e solidarias” (UNESCO, 1994, p.ix), um vasto
trabalho deveré ser desenvolvido na valoriza¢do da igualdade, na criagdo de uma cultura de

colaboragdo e envolvimento, e no respeito pela singularidade.

Palavras-chave: Inclusdo, Integracdo, Educacdo, Necessidades Educativas Especiais,

Modelos Organizacionais de Escola.




“IGUAIS NA DIFERENCA”
Uma andlise reflexiva sobre a inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais

ABSTRACT

Understanding and recognizing education as the main driver for development and as
lives transformer, several iniciatives have been developed and distinct compromises have
been assumed to “ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong
learning opportunities for all” (UNESCO, 2015, p.1).

It is therefore imperative to understand how people with special educational needs
were considered all over the years and how the different education policies have evolved and
were implemented, and how our schools trigger the path towards inclusion in order to allow
its students to experience new socilizing spaces and new partners. More specifically with
AEDMI, as a reference group of schools for the bilingue education of deaf students and
precocious intervention, how it acts to recognise the differences, to adress each one’s needs
and specificities, to promote learning and recognise that school should be the school for
everyone.

Thus, it is the aim of this reflexion report, a critical analisis of how the AEDMII
implements its objective of building an inclusive school on the basis of the available
resources, the motivation of the teachers and an efficient management.

It is also an aim of this reflexion report the sustained interpretation of the educacional
organizations, namely the understanding of the school functioning as an educactional
organization, suported by the theoretical fundamentation of organizational models, in a more
global perspective of the organizational action.

In a school, as the most capable means to “fight discriminatory attitudes™ this way
creating “welcoming communities” (UNESCO, 1994, p.ix), a vast work must be done in the
appreciation of equality, in the creation of a culture of collaboration and involvement and in

the respect for singularity.

Key words: Inclusion, Integration, Education, Special Educational Needs, School
Organizational Models.
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Constituem-se hoje objetivos e desafios, a promoc¢do da igualdade de oportunidades, a
valorizagdo da educagdo e a promocdo da melhoria da qualidade do ensino. Uma qualidade
determinada pela promog¢do de uma escola inclusiva onde se pretende o sucesso educativo de
todas as criancas e jovens, sem exce¢do. (Decreto-Lei n.°3/2008, de 7 de Janeiro). No entanto,
nem sempre foi este o entendimento, tendo existido, ao longo dos tempos, um tratamento
diferente para pessoas “especiais” e consequentemente para alunos “especiais”. De uma fase
inicial de situagdes extremas de exclusdo da sociedade, viveu-se uma fase de segregacdo em

institui¢des, criadas para os acolherem, excluidas, ainda, de qualquer programa de educacio.

O reconhecimento de que os direitos se aplicam a todos, sem distingdo, e que todos
somos iguais e com direito a educacdo inicia-se com a DUDH. Posteriormente, na fase de
integragdo as criangas em situacdo de deficiéncia passam a integrar o ensino regular e iniciam
a sua escolarizacdo, passando a usufruir dos servigos de Educa¢do Especial de acordo com as
suas especificidades, considerado por David Rodrigues como a “primeira sensibilizagdo da

escola para a diferenca” (Rodrigues, 2008, p.17).

Diferentes lutas — corporizadas em movimentos de exercicio de direitos - a favor de
uma escola para todos, de um espaco comum, mas essencialmente, de um espago de
oportunidades para aprendizagens significativas materializam-se em varios documentos de
ambito nacional e internacional que defendem a universalizacdo do acesso a educagdo e a
promoc¢ao da equidade, independentemente das diferencas, € que se procuram concretizar na
criacdo de escolas inclusivas. Escolas capazes de: garantir as respostas adequadas aos alunos
com necessidades educativas especiais com recurso a estratégias educativas personalizadas;
reconhecer as diferengas, atendendo as necessidades e especificidades de cada um; e permitir
a sua inclusdo e participagdo nas atividades de cada grupo ou turma e desta forma a interagdo
de uns com os outros. Escolas que se tornam acessiveis a todos ndo sé em termos fisicos mas
também educativos no entendimento da comunidade como um todo. Que recebem todas as
criangas dando uma resposta adequada para obten¢@o do sucesso escolar na promog¢do de uma

equidade educativa.

Uma educacdo que pretende, na opinido Ana Maria Bénard da Costa, valorizar a
diversidade, justificando-se ndo apenas porque é eficaz mas porque “consiste na defesa do
direito a plena dignidade da crianga enquanto ser humano, livre e igual em direitos e

dignidade” (Costa, 1999, p.25) conforme explanado na Declaragdo de Incheon no
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compromisso de “promover, com qualidade, oportunidades de educagdo ao longo da vida para

todos, em todos os contextos e em todos os niveis de educacdo” (UNESCO, 2015, p.2).

Perante tais desafios que se colocam as escolas e aos professores - enquanto atores
privilegiados no processo educativo - tornou-se imperativo refletir sobre a realidade das
escolas enquanto organizagdes educativas e mais especificamente o AEDMII, agrupamento
onde me encontro inserida. De que forma atua e percorre o caminho até uma escola inclusiva,
nos seus professores, na gestdo adequada dos recursos disponiveis, nas relagdes e parcerias
que estabelece, e na sua equipa de gestdo. Uma boa gestdo e um controlo da organizagdo por
parte do Diretor que, na opinido de Seamus Hegarty parafraseando Segiovanni (1990),
dependem da implementacdo de “dindmicas mais transformadoras capazes de distribuir o
poder e fortalecer as organizagdes ” (Hegarty, 2008, p.104), capazes de promover nas escolas
culturas de colaboragao (ibidem, 2008). Processos de mudancga que, de acordo com Leithwood
e Jantzi (1990), sdo resultado da implementagdo de estratégias como o reforco da cultura da
escola, uma boa gestdo, a partilha do poder e responsabilidade com outros, uma comunicacio
direta e frequente e o estimulo ao desenvolvimento dos professores. Serd ainda objeto de
reflexdo e enquadramento a minha pratica docente enquanto contributo promotor de uma
verdadeira escola inclusiva, ndo sO pela exigéncia imposta aos professores enquanto
promotores de uma educacdo de equidade, mas também porque constituiu um verdadeiro
desafio e uma experiéncia nova e enriquecedora e que veio proporcionar a escolha deste tema

para este relatorio de reflexao.

O presente relatério de reflexdo encontra-se dividido em duas partes: parte 1 —
enquadramento tedrico e parte 2 — andlise reflexiva, sendo que a primeira parte € constituido
por 2 capitulos. No primeiro capitulo é apresentado, com base na literatura e autores de
referéncia, distintas concecdes de organizagdo e mais especificamente de organizagdo
educativa. Neste capitulo sdo ainda caracterizados os modelos de andlise organizacional,
modelo burocratico, politico e democratico, que nos permitem uma compreensio da estrutura

e funcionamento das organizagdes educativas.

No segundo capitulo desta primeira parte procedeu-se ao enquadramento histdrico da
Educagdo Especial e mais especificamente a perspetiva histdrica da Educacdo Especial em
Portugal suportada pela andlise de diferentes normativos e ao caminho percorrido, na opinido

de diferentes autores, da exclusdo, a integragdo e a inclusio.
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Na segunda parte deste relatorio procedeu-se a uma andlise reflexiva da minha

experiéncia profissional e da inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais.

Na fase final deste relatério apresentam-se as conclusdes desta reflexdo identificando
as contribui¢des e aprendizagens profissionais mais relevantes, e as referéncias bibliograficas

e normativos consultados.
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Cumprido o ensino obrigatorio em 1993, queria o destino, e a situacdo que vivia nesse
momento, que as opg¢des, também validas, para a escolha do que seria o meu futuro

profissional me afastasse de um sonho de crianga — ser professora.

Decidi entdo ingressar no Curso Tecnoldgico de Informatica, na escola Secundaria
Francisco de Holanda, em Guimaries. Conclui o ensino secundario em 1996, tendo iniciado
ainda nesse ano, a Licenciatura em Informatica de Gestdo, na Universidade do Minho.
Terminado o meu estagio profissional na empresa Primavera Software, corria o ano de 2001,
surgiu a oportunidade de ingressar no ensino, nomeadamente, através de um colégio
particular. Era o momento e a oportunidade - que ndo desperdicei - de ver concretizado um

sonho. Ser professora foi a profissdo que escolhi e abracei hd quase dezasseis anos.

Diferentes leis e orientacdes do Ministério da Educacdo que conduziram a uma
redugdo significativa do numero de alunos da escola, e consequente diminui¢do do numero de
horas letivas, culminou com uma candidatura ao ensino publico, no qual ingressei em 2004, e
onde continuo exclusivamente, desde 2007. Nao possuindo habilitagdo profissional para a
docéncia, nomeadamente para o grupo de recrutamento 550, iniciei em 2007 a
Profissionalizagdo em Servigo - componente de Ciéncias da Educacdo - no Instituto de

Estudos da Crianga da Universidade do Minho.

Os meus primeiros oito anos de ensino publico foram concretizados na mesma escola
— atualmente Agrupamento de Escolas Mosteiro e Cavado — a exce¢do do ano de 2005, onde
lecionei na Escola Bésica dos 2° e 3° Ciclos de Nogueira, ¢ no ano de 2010, em regime de
acumulagdes de fungdes, na Escola Basica dos 2° e 3° Ciclos de Palmeira. Ao longo destes
oito anos desempenhei fungdes de Coordenadora TIC, no ambito do Plano Tecnologico da
Educacgdo, fui Diretora de Turma do 3° Ciclo do Ensino Bésico, representante de Secgdo
Disciplinar de Informaética, técnica responsavel pelo programa PAEB ¢ ENEB, membro da
equipa PTE, orientadora de estagio do CEF - Operador Informdatico - e administradora,

gestora e dinamizadora da plataforma Moodle do agrupamento.

Entre os anos letivos de 2007 e 2011 fui ainda professora/formadora dos Cursos CEF
e EFA, que s6 foi possivel pelo facto de ser certificada como formadora pelo Instituto do
Emprego e Formacdo Profissional desde 2004, um ano depois de ter terminado o curso de

Formagdo Pedagogica de Formadores. Em 2010 obtive a Certificagdo em Competéncias
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Digitais, Sistema de Formagdo e de Certificagdo em Competéncias TIC para docentes, por

Certificagdo por validag¢do de competéncias profissionais.

A vontade em partilhar os meus conhecimentos no ambito das TIC, que pudessem
contribuir para a inovagdo de praticas pedagogicas e o desenvolvimento de competéncias
digitais - de alunos e professores - que se concretizassem numa utilizacdo pedagdgica e
contextualizada de ferramentas digitais, contribuiram para a decisdo de em 2011, submeter
para andlise ao Conselho Cientifico-Pedagdgico de Formacdo Continua da Universidade do
Minho, o meu curriculo profissional. Fui entdo certificada, pelo CC-PFC, como formadora na

Area e Dominio C15 - Tecnologias Educativas (Informatica/Aplica¢des Informaticas).

Ainda em 2011, uma colega de trabalho convidou-me a participar numa formagao
sobre uma tematica que desconhecia completamente. Como gosto de desafios decidi entdo
frequentar a oficina de formacao “eTwinning 2.0”, da responsabilidade do Servigo de Suporte
Nacional eTwinning, da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas da Dire¢do-Geral da
Educagdo. Este foi o ponto de partida para integrar a maior comunidade de escolas da Europa.
O conhecimento adquirido, a disseminag@o do projeto — através da realizagcdo de Workshops
nas escolas — e o desenvolvimento de iniumeros projetos europeus, contribuiram para que
atualmente integre a equipa de formadores e avaliadores da Direcdo Geral de Educacdo, no
ambito do desenvolvimento de projetos eTwinning. Atualmente, sou ainda formadora do

Centro de Formacao de Associag@o de Escolas Braga-Sul.

Nos anos que se seguiram a mudanca de escola foi uma constante — Agrupamento de
Escolas Vale D’Este, Agrupamento de Escolas de Amares, Agrupamento de Escolas Trigal
Santa Maria e, atualmente, Agrupamento de Escolas D. Maria II e Agrupamento de Escolas
Trigal Santa Maria. Nas referidas escolas desempenhei - para além de algumas fungdes ja
referidas anteriormente — fun¢des de gestora e dinamizadora do site “Clube de Informatica”,
orientadora de estagio do Curso Profissional de Técnico de Gestdo de Equipamentos
Informaticos, formadora e orientadora de estagio do Curso Vocacional — Artes, Tecnologias e
Comunicacdo, gestora do programa PFEB e ENEB, membro da equipa TIC, coordenadora do
projeto Comunicagao, responsavel pela divulgacdo das atividades e projetos desenvolvidos no
agrupamento e coordenadora do Projeto Lideres Digitais, da responsabilidade da ERTE/DGE,
desenvolvido para a promog¢do de comportamentos de utilizagdo segura da internet e dos
dispositivos moveis. Sou, também, diretora de turma no ensino secundario de uma turma de

10° ano do Curso Profissional de Técnico de Gestdo e Programagao de Sistemas Informaticos.
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Este ano letivo encontro-me, ainda, a concretizar uma nova experiéncia — trabalhar com
alunos do 3° ano de escolaridade — participando no projeto Iniciagdo a Programagdo no 1°
Ciclo do Ensino Basico, na Escola Basica do 1.° Ciclo de Tadim e Escola Basica do 1.° Ciclo

de Ruilhe.

Ao longo da minha vida profissional procuro manter-me atualizada, ndo s6 nos
conteudos de natureza cientifico-didatica da minha area de formagao, mas também em todos
temas que considero pertinentes, realizando frequentemente formagao que contribua para o
meu enriquecimento e desenvolvimento profissional e pessoal, desenvolvimento de
competéncias para a melhoria das minhas praticas profissionais, constru¢do de novo
conhecimento mas, essencialmente, para que no futuro contribua para o enriquecimento,
motivacdo e valorizagdo digital dos meus alunos, em especial dos meus alunos com
necessidades educativas especiais. Das inumeras formagdes que realizei como formanda, ao
longo dos varios anos de ensino, destaco a “VII Conferéncia Internacional de TIC na
Educacgado - Challenges 2011 que se realizou na Universidade do Minho, a “Conferéncia
Anual eTwinning”, da responsabilidade do Servigo Central eTwinning, que decorreu em
Roma, com a participagdo de 520 professores de 33 paises europeus e o “Professional

",

Development Workshop - Coding and Robotics. The Future is Now!”, da responsabilidade do
Servi¢o de Suporte Central e Servico de Suporte Nacional eTwinning de Portugal, Estonia e
Noruega. Das formagdes realizadas no ultimo ano evidencio o Curso de Formagéo
“Seguranca Digital: Utilizagdo Segura da Internet e dos Dispositivos Moveis”, “Formagdo
de Formadores em Educacdo para os Media”, “Iniciacdo a Programacgdo no 1° Ciclo Do
Ensino Basico — Evento Regional — Braga”, da responsabilidade da ERTE/DGE e “Projetos
Transversais com Robotica Educativa”, da responsabilidade da Associagdo Nacional de

Professores de Informatica.

Ao longo do meu percurso profissional realizei inumeras formag¢des como formadora
das quais destaco o Curso de Formacdo “Competéncias Digitais Nivel 1 — Curso C”, que
permitiu certificar competéncias digitais de um elevado nimero de professores do
agrupamento onde me encontrava a lecionar, o “Encontro Regional eTwinning”, para
professores, organizado pelo NSS eTwinning onde dinamizei o Workshop “Dinamizar o
Twinspace” que decorreu na Universidade do Minho ¢ a 5* e 6* edi¢do do Curso de
Formacgdo eTwinning, para docentes, em regime de formacao online, da responsabilidade

do NSS eTwinning, da DGE. Realgo ainda, algumas das sessdes de esclarecimento e
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workshops que realizei para os meus alunos no ambito de uma utilizagdo criativa e
responsavel das tecnologias e das ferramentas da Web 2.0, nomeadamente, as Workshops
“Criagdo de e-book”, “Podcast na Promoc¢do da Leitura” e “Criag¢do de Publica¢des Digitais

(MyEbook)”.

Nestes ultimos anos as escolas t€ém mostrado um interesse e preocupagdo acrescidos
em proporcionar aos alunos com necessidades educativas especiais um contacto mais direto e
proficuo com as tecnologias, facto que tem contribuido para a minha participagdo em
atividades e projetos que integrem alunos com estas caracteristicas e que tem consistido num
enorme desafio. Este ano letivo, a semelhanca de anos anteriores, € para dar resposta a este
desafio, fundei e coordenei, juntamente com um parceiro turco, um projeto elwinning
denominado “Iguais na Diferenga”, do qual também fazem parte a professora de Educacio
Especial e a intérprete da fala, que comigo também trabalham, assim como outros professores
europeus e portugueses, proporcionando, assim, aos meus alunos especiais a oportunidade de
desenvolverem atividades cooperativas e colaborativas com alunos de escolas europeias e
portuguesas, desenvolver as suas habilidades escritas em uma lingua estrangeira, tomar
consciéncia de outras formas de ser e estar, desenvolver as suas competéncias no uso das TIC,
comunicar, cooperar, trocar e partilhar informagdes, utilizando ferramentas da Web 2.0,
partilhar experiéncias, e promover a cidadania europeia. Dinamizei, na plataforma eTwinning,
enquanto formadora, um Learning Event, online, intitulado “Inovacdo, Integracdo e
Colaboragdo no eTwinning” e que se dirigiu a professores portugueses € europeus, em
especial para professores do ensino especial e que integram esta comunidade europeia de
escolas. Frequentei, ainda, a acdo de curta duracdo “Adequagdes Curriculares para Alunos

com NEE”.

Procurei, e procurarei sempre - porque esta ¢ a minha forma de ser e estar perante a
profissdo que escolhi e abracei ha quase dezasseis anos - participar de forma ativa nas
atividades desenvolvidas pela comunidade escolar, projetos nacionais e europeus e formagao,
enquanto formanda e formadora, que contribua para o meu enriquecimento e desenvolvimento
profissional e pessoal, mas, essencialmente, para que no futuro contribua para o
enriquecimento e motivagao dos meus alunos, porque

professor ndo é o que ensina, mas o que
desperta no aluno a vontade de aprender.

Jean Piaget
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPiTULO I - A ESCOLA COMO ORGANIZACAO
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1)A Escola como Organizacio Educativa

Nascemos e vivemos em organizagdes (Etzioni, 1967). Organiza¢des com papéis
preponderantes no mundo atual, a que o Etzioni (1974) prefere designar de “organizagdo
complexa” (Etzioni, 1974, p.11). Entendidas, na opinido deste autor, como “unidades sociais
devotadas primacialmente a consecucdo de metas especificas “(Etzioni, ibidem, p.11). Numa
defini¢do mais simplista Etzioni (1972) considera-as como “unidades sociais (ou
agrupamentos humanos) intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de atingir
objetivos especificos”. No parecer de Blau e Scott (1979) o conceito de organizagdo surge
por oposicdo entre o conceito de organizacdo formal — criada com o objetivo de cumprir
determinadas finalidades e organizagdo social — surge sempre que os sujeitos vivem em

conjunto.

Na mesma linha de pensamento, e suportando-se nas mais revelantes defini¢cdes de
organiza¢do, Mufioz e Roman (1989) identificam como elementos de importancia acrescida: a
composi¢do da organizacdo (individuos e grupos relacionados entre si), a orientagcdo para
objetivos e fins, a diferenciacdo de fungdes na organizagdo, a coordenacdo racional e
intencional dos recursos disponiveis e a continuidade através do tempo. Também Barnard
(1976) evidencia, no seu entendimento do que ¢ uma organizagdo, a interacdo entre pessoas, a
cooperacdo e existéncia de objetivos idénticos ao definir a organizagdo como “um complexo
de componentes fisicos, biolodgicos, pessoais e sociais, que se encontram numa relagdo
sistémica especifica, em virtude da cooperagdo de duas ou mais pessoas visando a um alvo
definido, pelo menos”. (Barnard, 1976, cit in Estevao, 1998, p. 191). Uma organizacao devera
entdo ser entendida como “construgdo e criagdo humana”, como “algo que as pessoas fazem e
ndo como uma unidade estatica” (Fergunson, 1994, p.83) e que se pode assemelhar a imagem
de um “iceberg”, onde ¢ possivel identificar duas partes: a parte visivel — a organizagdo
formal, os resultados, os 6rgdos, os cargos, a hierarquia da autoridade, a tecnologias e os
objetivos; e a parte invisivel — a organizag¢do informal, os relacionamentos e interagdes
pessoais, atitudes, padroes de comportamento, emogdes, afetos, normas informais, motivagao,

boatos e grupos informais.

Ainda nesta linha de pensamento, e sobre o conceito de organizagdo, surge Ferreira et
al. (2001) assumindo-a como um conjunto de dois ou mais individuos inseridos numa

estrutura aberta ao meio externo, atuando em conjunto e de modo coordenado para atingir
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objetivos (ibidem, 2001, p. 261). Segundo estes autores, os principais elementos que servem
como indicadores do conceito de ‘“organizacdo” podem traduzir-se de acordo com a

representacdo da figura 1.

Ambiente

=~

Figura 1 — Elementos do conceito de organizagio (Ferreira et al, 2001, p. 261)

Individuos \

7

O+

Em fun¢do da definicdo apresentada por estes autores e da interpretacdo e analise da
imagem apresentada, organizacdo pode ser entendida como duas ou mais pessoas que
realizam tarefas, em grupo ou individualmente, de forma coordenada e controlada com vista a
atingir objetivos especificos através da afetacdo de diversos meios e recursos disponiveis,

liderados ou ndo por alguém com as fung¢des de planear, organizar, gerir e controlar.

Enquanto organiza¢do - organizacdo educativa — a escola, nas suas variaveis
organizacionais, na sua complexidade, diversidade e heterogeneidade tem, nos tultimos
tempos, constituido um dos objetos de estudo preferenciais da investigacdo educacional em
Portugal. Na opinido de Costa (1996) a escola “enquanto organizagdo constitui, seguramente,
uma das areas de reflexdo do pensamento educacional que se tornou mais visivel nos ultimos

tempos” (Costa, 1996, p.7).

Enquanto elemento que integra o conjunto de organizacdes da sociedade em que
vivemos, a organizacdo escolar ou unidade social constitui-se, enquanto estrutura social,
através da agéncia humana (Lima, 2011c), sendo a educagdo, enquanto palco de interagdo

entre geragdes com distintos agentes sociais € fungdes educativas — familia, escola, meios de
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comunicac¢do social, grupos e associa¢des diversificadas — a concretizacdo dessa dimensdo

social (Costa, 1996).

13

As organizagdes escolares consideradas construgdes e criagdes humanas sdo “o
resultado de uma ‘construgdo social’ [...] que sé pode ser verdadeiramente compreendida por
referéncia a um determinado momento historico.” (Lima, 1988, p.155). Dotada de objetivos,
recursos, estruturas e tecnologias, a escola enquanto organizacdo formal, é também “habitada”
por atores sociais responsaveis pela acdo organizacional constituindo a organizagdo em agdo
(Lima, 2011b). A escola compete, ainda, “ao reunir professores e alunos no quadro de uma
unidade social intencionalmente construida, com determinados objetivos a atingir e processos
e tecnologias como formas de os alcangar, estruturando hierarquias e poderes e formas de
comunica¢do” (Lima, 1992), intervir na relacdo entre meios e fins, enquanto tarefa da

administracdo escolar. (Paro, 2007).

Considerada como uma “colecdo de atores e de praticas” (Lima, 2011a, p.8), na opinido

deste autor, compreender a escola como organizacdo educativa especializada
exige a consideracdo da sua historicidade enquanto unidade social artificialmente
construida e das suas especificidades em termos de politicas e objetivos
educacionais, de tecnologias pedagbgicas e de processos didaticos, de estruturas

de controlo e de coordenagdo do trabalho discente, etc. (Lima, 2011, p. 15)

Ainda segundo este autor, a compreensdo da escola pressupde uma “simbiose” entre as
logicas da racionalidade e da estabilidade com as da imprevisibilidade e do conflito.
Concecdo que pressupde que a acdo organizacional pode apresentar concomitantemente um
modo de funcionamento conjuntivo e disjuntivo, admitindo poder coexistir no funcionamento
da organizagdo educativa a ordem burocratica e a ordem andrquica, ou seja, as dimensdes
racional, ambigua e conflitual. (Lima, 2011c). A este fendmeno chamou de “modo de
funcionamento diptico da escola como organizacdo”. Considera o autor que:

a ordem burocrdtica da conexdo e a ordem andrquica da desconexdo
configurardo, desta forma, um modo de funcionamento que poderd ser
simultanecamente conjuntivo e disjuntivo. A escola ndo serd, exclusivamente
burocratica ou andrquica. Mas ndo sendo exclusivamente uma coisa ou outra
podera ser simultaneamente as duas. A este fendémeno chamaremos modo diptico

da escola como organizagdo. (Lima, 1992, p. 157)
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Posteriormente, refor¢a o que entende ser o modo de funcionamento diptico da escola

ao considerar, conforme representacdo na figura 2, o funcionamento:

‘Diptico’ no sentido em que é dobrado em dois a partir de um eixo constituido

pelo plano da acdo e por referéncia ao plano das orientagdes para a agdo, ora

exibindo mais um lado, ou face (por exemplo a face burocratica-racional, ou de

sistema social), ou outra face (a metaforicamente representada como anarquia, ou

ainda aquelas mais associadas aos modelos politicos, ou culturais e subjetivos),

ora ainda apresentando as duas em simultdneo, ainda que em graus variados de

abertura ou de fechamento, ou de presenca/auséncia face ao observador (Lima,

2001, p. 47).

Anatcuia

vganizada (<) |+ -

E
Face A i Face B
A escola como organizacao: A escola como organizagao:
ambfgua X burocrética
arena politica o} sistema social
sisterna debilmente articulado mecanicista
cultural e subjectiva d organismo
() (.)
a
Cohceitos: Conceitos:
arliculagéo fraca a articulagdo forte
disfuncédo G conjungao
ambiguidade ¢ certeza
subjectividade 2 objectividade
desordem d ordem
(. @ )

(+) Burocrdcia
Racional

Figura 2 — Modo de funcionamento diptico da escola como organiza¢do (da anarquia organizada a
burocracia racional, entre outras) (Lima, 2001, p.48)

A escola, “como organizagdo integrada numa sociedade concreta” (Estevdo, 2011c,

p.198) capaz de veicular “o projeto basico da sociedade para a educacdo da geragdo jovem”

(Formosinho, 1986b, p.15) €, na opinido de Estevao (2004) interpretada como um “espaco de

varias visdes do mundo”, e enquanto organizagdo social constitui-se como “um lugar de

varios mundos” (Estevdo, 2004, p. 51) — o mundo doméstico, o mundo industrial, o mundo

mercantil, o mundo civico € 0 mundo mundial, representados na figura 3.
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M. mundial M. civico

M. doméstico

M. industrial

Figura 3 — Representagdo da escola como lugar de varios mundos (ibidem, 2004, p.53)

No entendimento deste autor a escola ¢ uma “organizagdo fractalizada e
multidiscursiva” e concomitantemente “institucionalizada”, destacando as pressdes externas
sobre a ordem interna das escolas, momento a partir do qual, segundo o autor o seu
“funcionamento ganharia sentido se fosse caracterizado [...] como poliptico e
multidiscursivo, isto €, apresentando varias faces e varias vozes” possibilitando assim, com
base em distintas logicas de acdo, diversas definigdes [imagens] como: “comunidade
educativa”, “empresa educativa”, “escola cidada”, “escola SA” e “organizacdo polifénica”.
(ibidem, 2004, p.54). Para uma melhor compreensdo da articulagdo entre as imagens e os

mundos da escola considere-se a tabela seguinte:

IMAGENS MUNDOS
comunidade educativa mundo doméstico
empresa educativa mundo industrial
escola cidada mundo civico
escola S.A mundo mercantil
organizacao polifonica mundo mundial ou transnacional

Tabela 1-Imagens de escola e respetivos mundos escolares (ibidem, p. 54)

Esta pluralidade de mundos metamorfoseia-a [escola] numa arena de “pluri-
racionalidades” de principios argumentativos, de concec¢des plurais de cidadania e de justica

(ibidem, 2004, p 55).
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Apesar de diferentes estudos e reflexdes, a escola tem caracteristicas organizacionais
proprias quando comparadas com outras organizacdes, diversidade de caracteristicas e

elementos que tornam dificil encontrar uma defini¢do de escola como organizagao.

Apesar de diferentes estudos e reflexdes realizadas no ambito da escola enquanto
organizac¢do, as suas caracteristicas proprias e a diversidade de elementos que a constituem
tornam dificil a identificagdo de uma defini¢do clara. Na opinido de Licinio Lima, a escola

do ponto de vista de uma administracdo da educacdo, tradicionalmente
centralizada, a escola é mais frequentemente considerada como uma unidade
elementar de um sistema — o sistema educativo. E é designadamente o sistema

escolar que, nesta perspetiva, ¢ apreendido como organizagdo, uma macro-

organizag¢do. (Lima, ibidem, p. 56)

Devido a sua complexidade, a compreensdo critica da escola pressupde estudar a
organizagdo escolar em ag¢do e ndo apenas estruturas formais e oficiais (Lima, 2011c). E
imprescindivel recorrer a uma pluralidade de modelos tedricos de analise das organizagdes
necessarios para uma compreensdo critica da escola como organizacdo educativa, e do seu
processo de institucionalizagdo. Ainda nesta linha de pensamento, Mintzberg (1982)
considera a ‘“configuracdo hibrida” como a hipotese mais plausivel de ‘“‘apreender as
organizagdes como combinacdes de diferentes forcas e formas de jogo” uma vez que, na sua

opinido, ¢ dificil encontrar organizacdes que se enquadrem num tipo organizacional puro.

Ainda sobre esta tematica, a complexidade do processo de estudo das concegdes
organizacionais, € na opinido de Morgan (1996), face as diferentes teorias, modelos, imagens
ou metaforas e paradigmas, impossivel a atribuicdo de forma direta de uma conceg¢@o a apenas
uma imagem ou metafora - capazes de interpretar a realidade e criar “verdades parciais”
(ibidem, 1996), entendidas como “construgdes simbdlicas arbitrarias, ou convencionais, cujo
significado € culturalmente situado e ndo, necessariamente, universal” (Lima, 2011c, p.21) —
ou modelo tedrico de andlise. De igual forma ndo € possivel suportarmo-nos apenas nas
metaforas organizacionais para fazer uma interpretacdo sustentada das organizacdes
educativas. Fazer corresponder a cada metafora uma teoria ou abordar cada modelo tedrico
com recurso apenas a uma imagem ou metafora envolve-se, também, de algum risco (Lima,
2011c¢)

Assim sendo, na tentativa de apoiar o estudo da escola enquanto organizacio

educativa, descrevendo-a, mas preferencialmente, compreendendo-a [de forma critica],
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apresentam-se de seguida alguns modelos organizacionais de escola que constituirio um

suporte ao desenvolvimento do tema deste relatério reflexivo.

2) Modelos de analise organizacional

a) Modelo Burocratico

No ambito dos modelos organizacionais de escola que de acordo com Estévao (1998,
p. 177) permitem “apreender alguns aspetos particulares da ordem e das dindmicas internas
das organizagdes educativas” assim como apresentar “dimensdes que possibilitam a
compreensdo de alguns aspetos relacionados com a estruturagdo e funcionamento das
organizacdes em geral e das educativas em particular”, o modelo burocritico racional,
enquanto modelo analitico, fundamentado e suportado pela teoria da burocracia desenvolvida

por M. Weber!(1964), centraliza-se, essencialmente, na eficiéncia das organizagdes.

Apesar de muitas vezes criticado, este modelo de organizagdo - sustentado pela teoria
da burocracia que numa perspetiva sociologica evidencia a racionalidade e a dominagéo - é
considerado “uma das abordagens mais coerentes e imprescindiveis para compreendermos as
organizacdes” (Estévao, 1998, p.177). Ainda nesta linha, ¢ identificado como um dos modelos

mais utilizados na caracterizacdo dos sistemas educativos e das escolas (Costa, 1996).

O modelo burocratico racional caracterizado pela previsibilidade de funcionamento
suportado por uma planificagdo rigorosa da organizacgdo (Costa, 1996), sustenta a ideia que a

burocracia das organizacdes € a forma mais eficiente de gestao.

Para M. Weber a burocracia — expoente maximo da racionalidade - ¢ entendida como
tipo ideal — que se justifica na autoridade legal - procura a “igualdade perante a lei” e onde se
refutam os privilégios e o individualismo:

A burocracia acompanha inevitavelmente a moderna democracia de massa em
contraste com o Governo auténomo democratico das pequenas unidades
homogéneas. Isto resulta do principio caracteristico da burocracia: a regularidade
abstrata da execu¢do da autoridade, que por sua vez resulta da procura de

“igualdade perante a lei” pessoal e funcional — e, dai, o horror ao “privilégio”, e a

1 Sociblogo alemio considerado “O primeiro, e certamente o maior, teorizador da burocracia enquanto modelo
organizacional” (Costa, 1996, p.41)
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rejeicdo ao tratamento dos casos “individualmente” (Weber, 1979, p.260, cit in

Costa, 1996, p.42)

De acordo com este autor ¢ o mais puro modelo da autoridade legal e
consequentemente de organizagdo administrativa, com uma clara superioridade técnica sobre
outros modelos organizacionais:

A experiéncia tende a mostrar universalmente que o tipo burocratico mais puro de
organiza¢do administrativa — isto é, o tipo monocratico de burocracia — € capaz,
numa perspetiva puramente técnica, de atingir o mais alto grau de eficiéncia e
neste sentido €, formalmente, o mais racional e com conhecido meio de exercer a

dominagdo sobre os seres humanos (Weber, 1971, p.24, cit in Costa, 1996, p.42)

Ainda na perspetiva tipo ideal as organizacdes racionais estruturam-se € preocupam-se
com 0s meios para a obtencdo da méaxima eficiéncia, perspetiva segundo a qual, Costa (1996)
designou a burocracia como “modelo organizacional caracterizado globalmente pela
racionalidade e pela eficiéncia”, posi¢do que ndo se distancia dos objetivos da administragio

cientifica ambicionados por Taylor.

A centralizagdo e hierarquia da autoridade legal, a orientag@o para a concretizagdo de
metas e objetivos, um elevado grau de formalizacdo que se concretiza numa defini¢do [por
escrito] clara de atividades — evitando a ambiguidade - normas e regras a aplicar
uniformemente, divisdo do trabalho apoiada na especializacdo de fung¢des, impessoalidade das
relagdes, centralizagdo na tomada de decisdes, valorizagdo das competéncias técnicas e
qualificagdes profissionais no exercicio de fung¢des e progressdo e selecdo pelo mérito,

caracterizam este tipo de organizagdo formal.

Também Chiavenato (1983, p.277 cit in Costa, 1996, p.44), na sua interpretacdo
considera a burocracia como “uma forma de organiza¢do humana e que se baseia na
racionalidade, isto ¢, na adequagdo dos meios aos objetivos (fins) pretendidos, a fim de
garantir a maxima eficiéncia possivel no alcance desses objetivos”. Racionalidade que se
concretiza, nomeadamente, em processos de decisdo estdveis, na previsibilidade e na correta

adequacdo dos meios aos fins. (Costa, 1996)

Segundo este modelo, por organizacdo entende-se uma estrutura de 6rgdos e fungdes,
formalmente organizada, onde se desvalorizam os contributos pessoais dos seus membros -

que se limitam a cumprir o que se encontra pré-estabelecido - onde subsiste a preocupacio na
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“definicdo racional das condutas na realizacdo das metas da organizagdo” (Estevdo, 1998,
p.178), estando presente uma imagem “pré-determinada, integrada e fechada” de organizacdo

(W. Firestone & Herriott, 1982 cit in Estévao, 1998, p.179)

A burocracia como modelo racional, dotado de superioridade técnica e com padrdes de
eficiéncia elevados, determina a criacdo de regras, politicas e hierarquias de gestdo na
coordenacdo de diferentes atividades, prossegue metas pré-estabelecidas, valoriza a
importancia dos papéis e das relagdes formais e defende o exercicio da autoridade na
concretizagdo da coordenacgdo e controlo (Estevao, 1998). A classificagdo de uma organizacao
como mais burocratica ou menos burocratica depende da concretizagdo de um maior ou

menor nimero das caracteristicas supracitadas.

O modelo weberiano surge como modelo caracterizador das organizacdes escolares
nas suas diferentes dimensdes, assumindo, também em Portugal, um lugar de destaque.

Este modelo tem merecido atengcdo de investigadores da educacdo como modelo
descritivo, explicativo e critico dos sistemas educativos, nomeadamente, na administragdo,
organizacdo e funcionamento das institui¢des escolares bem como noutras dimensdes,
nomeadamente, pedagogica. De acordo com esta perspetiva, as organizacdes escolares sdo
orientadas por um conjunto Unico de objetivos claros que orientam o seu funcionamento,
hierarquicamente definidos, onde predomina o controlo formal assente em regras,
estabelecendo-se, claramente, a distingdo entre “politica” e “administragdo” como sistema

fundamentalmente fechado que € (Estevao, 1998).

Aplicar a escola as determinagdes do modelo weberiano permite, segundo Costa
(1996), elencar um conjunto de indicadores que caracterizam a imagem burocratica da escola:
centralizagcdo de decisdes nos drgdos de cupula do Ministério da Educagdo, que se reflete na
auséncia de autonomia das escolas e no desenvolvimento de cadeias administrativas
hierarquicas; regulamentagdo pormenorizada de todas as atividades a partir de uma exigente
divisdo do trabalho; previsibilidade de funcionamento com base numa planificacdo rigorosa
da organizagdo; formalizagdo, hierarquizacdo e centraliza¢do da estrutura organizacional dos
estabelecimentos de ensino (modelo piramidal); obsessao pelos documentos escritos; atuagao
rotineira (comportamentos estandardizados) com base no cumprimento de normas escritas e
estaveis; uniformidade e impessoalidade das relagdes humanas, pedagogia uniforme (a mesma
organizagdo pedagdgica, os mesmos contetdos disciplinares, as mesmas metodologias para

todas as situagdes); e concecdo burocratica da func¢ao docente.
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A concecdo burocratica da escola € caracterizada por Formosinho (1985) recorrendo
aos conceitos de legalismo, uniformidade, impessoalidade, formalismo, centralismo e
hierarquia, remetendo a administragio do sistema educativo portugués para uma

administracdo burocratica centralizada.

Segundo este modelo centralizado de administracdo escolar, uma organizagdo
educativa onde se pressupde o cumprimento de leis e decisdes de estruturas hierarquicamente
superiores, ¢ detentora de atores educativos passivos, demitidos da sua capacidade de decisdo
e com comportamentos e atitudes uniformes:

leva-nos a considerar os atores organizacionais como individuos (...) destituidos
de qualquer capacidade de reagdo ou decisdo e, portanto, incapazes de qualquer
interveng@o na definicdo das politicas institucionais (...) surgindo como pedes
homogéneos, interessados em sobreviver nos constrangimentos inerentes a

estandardiza¢do do comportamento”. (Silva, 2011, p.75)

E inevitavel a relevincia analitica do modelo burocratico racional presente no
funcionamento das organizacdes escolares, no entanto, varias criticas t€ém surgido evocando a
sua inadequa¢do, nomeadamente por ter menorizado as manifestagcdes espontidneas dos
individuos nas organizagdes e ignorado os aspetos informais — proprios do funcionamento de
toda e qualquer organizacdo — que interagem com os aspetos formais materializando a
organiza¢do real (Canavarro, 2000). Crozier (1963, cit in Estévdo, 1998, p.180), um dos
maiores criticos deste modelo de organizagdo, assemelha-o a uma maquina evidenciando a
impessoalidade, centralizacdo de decisdes e hierarquizagdo como elementos caracterizadores.
A sua inadequagdo ou insuficiéncia pode traduzir-se ainda, entre outros aspetos, em
dificuldades de comunicag¢do e de inovacdo, conhecimento insuficiente das dinadmicas das
organizacdes educativas, da existéncia de situagdes de conflitos e interagdo e dindmicas de

poder entre os atores.

O modelo burocratico, enquanto modelo analitico, de visdo unitdria da estrutura
organizacional que nos traduz a complexidade e o caracter pluridimensional das estruturas,
revela-se analiticamente incapaz de explicar e interpretar o funcionamento das organizagdes

educativas.

Apesar de bastante criticado este modelo tém-se constituido como um dos mais

perenes modelos de pensamento organizacional sustentando a opinido que “virtualmente cada
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teorico da organizacdo baseia o seu trabalho explicita ou implicitamente, no modelo

weberiano”, tal como acentua W.Ouchi (1980, p.8, cit. em Estevao, 1998, p.177)

b) Modelo Politico

Diferentes concec¢des organizacionais - sustentadas em distintos conceitos - surgiram
como necessarias e capazes de explicar as dindmicas organizacionais. Com a finalidade de
abandonar os pressupostos do modelo burocratico e racional — racionalidade, previsibilidade,
estabilidade e impessoalidade — surge o modelo politico para o qual a dimensdo essencial das
organizagdes se situa na atividade politica (Estevao, 1998), e onde, na opinido de Mintzberg
(1986), subsiste uma valorizacdo do poder das organizagdes. Novos espagos de investigacdo
passam a ser considerados no funcionamento das organizagdes. Abandonam-se a
especificidade e a precisdo dos objetivos e os atores passam de agentes passivos, sem
capacidade de intervencdo, a agentes influentes:

A nogdo de objetivos organizacionais especificos foi substituida pela no¢do de um
poder fluido no interior e a volta das organizacdes sem objetivos precisos. De uma
organizacdo sem detentores de influéncia, passou-se a um tipo de organizagdo

onde praticamente todos sao influentes (Mintzberg, 1986 cit in Costa, 1996, p.75).

Neste contexto tedrico, e perante atores com interesses distintos, evidenciam-se como
elementos significativos para a promoc¢do de mudangas - juntamente com o entendimento de
que a atividade politica ¢ uma dimensdo fundamental das organizagdes — a existéncia de
conflitos, considerados normais, e em que a autoridade formal ¢ entendida como uma das
fontes de poder. Atores com participacdes instdveis, mas intensas, € metas organizacionais -
resultado de processos de negociacdo — consideradas ambiguas e sujeitas a interpretacdes
politicas divergentes. Processos complexos de negociacdo — fruto das dindmicas dos atores
que mobilizam os recursos de poder na realizacdo efetiva de influéncia - caracterizam os

processos de tomada de decisdo. (Estevao, 1998)

Para Baldridge (1989) a fundamentacio tedrica deste modelo organizacional, resultado
de diferentes estudos, ¢ sustentada: pela dimensdo sociologica em que se destacam os
interesses dos diferentes grupos sociais € respetivos processos de dominagdo; dimensdo
organizacional, com incidéncia no comportamento dos grupos nas institui¢des; ¢ dimensdo
politica através do interesse na forma como se distribui o poder nas comunidades e a sua

influéncia nas decisdes politicas. A importancia dada a dimensdo politica e a diversidade de
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individuos e grupos — constituidos formal ou informalmente - permitiu atribuir as
organizacgdes diferentes conotacdes: “sistemas politicos” (J.March, 1991, p. 17 cit in Estevao,
1998, p.184); “contextos sociais atravessados por relagdes de poder” (A. Afonso, 1991, p.22
cit in Estevdo, 1998, p.184); e “arenas politicas”'. De acordo com esta ultima conotagio [de
“arena politica” ou “arena de domina¢@o”] e numa vertente micropolitica, as organizagdes,
nomeadamente as organizagdes escolares, sdo entendidas como “espagos” onde ‘“habitam”
interesses diversos e divergentes, conflitos, negociacdes, poderes, dissensos € processos €
finalidades instaveis. Interesses que Morgan (1996, p.153) definiu como “um conjunto
complexo de predisposi¢cdes que envolvem objetivos, valores, desejos, expectativas e outras
orientacdes e inclinagdes que levam a pessoa a agir numa ou noutra dire¢do”. Segundo este
autor, o conflito aparece:
sempre que os interesses colidem (...) pode ser pessoal, interpessoal ou entre
grupos rivais e coalizdes. Pode ser construido dentro das estruturas
organizacionais, nos papéis, nas atitudes e nos esteredtipos, ou surgir em fung@o
de recursos escassos. Pode ser explicito ou implicito. Qualquer que seja a razdo e
qualquer que seja a forma que assuma, a sua origem reside em algum tipo de

divergéncia de interesses percebidos ou reais. (Morgan, 1996, p.159-160)

Ainda na opinido deste autor, poder ¢ entendido como “o meio através do qual os
conflitos de interesses sdo, afinal, resolvidos em tultima instancia. O poder influencia quem
consegue o qué, quando e como”. (Morgan, 1996, p.163). Também Crozier (1963), rejeitando
a conce¢do homogénea, racional e consensual de organizacdo, destaca a importancia que as
estratégias e as relagdes de poder dos individuos assumem no funcionamento das institui¢des.
De acordo com esta nova visdo de realidade organizacional, a homogeneidade foi substituida
pela heterogeneidade, a harmonia pelo caos, a convicg¢do pela incerteza, € o consenso pela
divergéncia. Ainda nesta linha de pensamento, Crozier (1963) valorizou o papel dos
individuos - entendidos como atores organizacionais - na constru¢do das dindmicas
organizacionais, ao adotarem estratégias proprias e processos de influéncia e de poder
independentes, no sentido de atingir os seus objetivos. Assim sendo, os atores
organizacionais, enquanto individuos ativos, influenciardo com certeza o funcionamento das
organizagdes. Para Canavarro (2000):

O poder de um individuo sobre a organizagdo ou no interior desta reflete uma

dependéncia da mesma relativamente a agdo individual que se torna ainda mais

! J.Baldriged (1971); J.March & J. Olsen (1976) e J. Pfeffer & G. Salancik (1978) (Estevao, 1998, p. 184 )
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verdadeira ou acentuada quando um individuo dispde de controlo sobre areas
vitais para o funcionamento da organizacdo, seja um recurso, um conjunto de
conhecimento, um saber técnico, um conjunto de pressupostos legais ou uma

proximidade fisica relativamente daqueles que decidem. (Canavarro, 2000, p.77)

Segundo Estevao (1998), também entendidas como ‘“coligagdo de interesses”, as
organizagdes possuem diferentes metas, valores, crengas e percecdes da realidade onde se
intersetam, na luta pelo poder, racionalidades plurais. Recusando a homogeneidade e a
racionalidade “apontam para processos de funcionamento e de comportamentos ambiguos e
incertos” (Costa, 1996, p.76). Uma visdo pluralista - oposta a visdo unitaria dos modelos
burocraticos - que diligencia no sentido de contestar o “mito da estrutura”, a racionalidade
instrumental, a pretensdo de gerir e controlar a ag¢do dos seus atores e a insipiéncia dos

interesses dos mesmos.

As organizacdes, enquanto miniaturas dos sistemas politicos, sdo entendidas como
realidades sociais complexas, onde os seus atores baseados em interesses individuais ou de
grupo, definem estratégias, mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situagdes de
conflito, coligacdo e negociagdo tendo como finalidade a concretizagdo dos seus objetivos
(Costa, 1996). Para Hoyle, “a micropolitica abarca aquelas estratégias pelas quais os
individuos e os grupos nos contextos organizacionais procuram utilizar os seus recursos de
poder e influéncia para levar os seus interesses mais longe.” (Hoyle, 1988, p.256 cit in Costa,
1996, p.78). De acordo com uma analise micropolitica, os processos de determinacdo de
objetivos decorrem de situagdes de conflito e negociagdo, sendo as decisdes baseadas nos
objetivos dos grupos dominantes. Ainda outro autor, Bush (1986) considera que os modelos
politicos:

partem do pressuposto que nas organizacgdes a politica e as decisdes emergem por
um processo de negociagdo e regateio. Os grupos de interesses desenvolvem e
formam aliangas na busca de objetivos politicos particulares. O conflito &
perspetivado como fendmeno natural e o poder decorre de coligagdes dominantes

em vez de ser um exclusivo de lideres formais. Bush (1986, p.68)

As organizagdes entendidas como arenas politicas sdo, portanto, caracterizadas por
organizagdes onde os processos de tomadas de decisdo acontecem por confrontacdo e

negociacdo, segundo um conjunto de interesses e estratégias de poder, desencadeados por
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grupos existentes formal ou informalmente. Estabelecem-se coligacdes e aliancas que por

vezes resultam em situacdes de rutura e resisténcias.

As escolas, em fung@o de certas caracteristicas particulares de cariz organizacional, no
que diz respeito a sua composi¢do, estruturacdo e comportamento, t€m sido compreendidas
por varios autores como campos privilegiados para a aplicacdo do modelo politico, segundo a
metafora de arena politica. Para Estevdo (1998) este modelo de andlise organizacional

evidencia as organizagdes educativas como construcdes sociais, arenas de luta e liberdade.

Para Gronn (1986) a escola caracteriza-se segundo a metafora de arena politica
suportada, no entendimento deste autor, pela escassez de recursos, diversidade ideologica,
conflitualidade de interesses e diferengas de personalidade. Grupos de individuos, com
interesses pessoais e profissionais diversificados, diferentes personalidades que se traduzem
em estilos de comportamentos dispares, distintas concecdes de realidade escolar e objetivos
pedagdgicos, coabitam num mesmo “espago”. Assim, para além da estrutura racional e estavel
da escola com “estruturas formais, com normas e regulamentos prdprios”, ¢ necessario
atender a conduta e atitudes dos seus membros, portadores de “ideias, expectativas, valores,
interesses e habilidades” proprias. (Gonzalez, 1994, p.54 cit in Costa, 1996, p.81). E,
portanto, necessario, para melhor compreendermos a vida de uma organizagdo e
nomeadamente de uma escola, concentrarmo-nos nos elementos que a constituem - com
interesses pessoais, profissionais e politicos distintos e finalidades diversas - que interagem
com vista a concretizacdo dos seus objetivos, que Bacharach (1988) considera serem mais
facilmente alcangéveis através da constituicdo de coligagdes. Para Bush (1986), e de acordo
com este modelo organizacional, a defini¢do dos objetivos resulta de processos conflituais,
estando sujeitos a constante instabilidade, ambiguidade e contestacdo. A natureza das
organizacdes educativas ndo ¢ entendida como estdvel, mas conflitual. Interesses grupais
dominam a tomada de decisdes que resultam, essencialmente, de processos politicos e
complexos e por conseguinte, na opinido de Baldrige (1983), confusos e enredados. A
escassez ou abundancia de recursos determina o nivel de conflitualidade presente nas
organizagoes escolares. A mobilizacdo dos varios grupos de interesse — também influenciada
pela quantidade de recursos disponiveis — com metas e valores distintos habitam, na opinido
deste autor, “num estado de coexisténcia armada” (Baldrige, 1983, p.51 cit in Estevao, 1998,
p.187). Situagdes de conflito resultam, portanto, da multiplicidade de interesses dos diferentes

grupos € o processo de tomada de decisdes transforma-se em palco de manifestagdes
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micropoliticas. Na opinido de vérios autores defensores desta abordagem, a conflitualidade
deve ser compreendida como natural e inevitdvel e entendida pelos diretores como parte
integrante do funcionamento das organizag¢des escolares, que enquanto sistemas abertos que
sdo, se encontram também vulneraveis e sujeitas a interesses e pressdes de grupos externos.
(Baldrige, 1983) Para Silva (2011) a “dindmica organizacional que se gera acaba sendo o
resultado deste clima de confrontacdo que possibilita que os grupos continuem a funcionar
com algum grau de efetividade, isto ¢, procurando interferir nas decisdes segundo interesses a
salvaguardar” (Silva, 2011, p.84). A importancia dos conflitos ¢ sintetizada por Ball (1989)
no seu entendimento das escolas como campos de luta, ao considerar
as escolas, do mesmo modo que praticamente todas as outras organizagdes socais,
campos de luta, divididas por conflitos em curso ou potenciais entre os seus
membros, fracamente coordenadas e ideologicamente diversas. Julgo essencial, se
queremos compreender a natureza das escolas como organizagdes, conseguir uma

compreensdo de tais conflitos. (Ball, 1989, p.35 cit in Costa, 1996, p.83)

As escolas definidas como “sistemas politicos em miniatura” (Baldrige, 1971, p.23 cit
in Estevao, 1998, p.187) sdo, na opinido de Ball (1987), também considerados “espacos de
disputa ideologica” onde se gerem, estrategicamente, conflitos e interesses pelo poder. Os
atores agem habilmente com o intuito de salvaguardar as suas posi¢des no seio das
organizagdes, com base na influéncia que detém, e que pretendem que se concretize num
determinado poder de decisd@o. Poder que assume um lugar central no contexto das
organizacdes escolares, quer se concretize através da autoridade, como poder mais formal ao
nivel da estrutura hierdrquica das organizag¢des, ou da influéncia, de cariz mais informal, que
ndo dependendo de legitimagdo legal, se encontra sustentado por diferenciadas fontes que lhe
conferem também relevancia significativa. Nos modelos micropoliticos de analise
organizacional devera ser dada especial atengao a este ultimo tipo de poder. Perante situagoes
de conflito ou de tomada de decisdes os diferentes atores escolares - diretores, professores e
até alunos - servem-se das suas diferentes fontes e formas de poder para a concretizagdo dos
seus objetivos. Para Bush (1986) o poder dos diretores ou gestores concretiza-se no poder de
posicdo oficial, de especialista, em funcdo das suas habilitagdes, pessoal (carismatico), poder
de controlo de recompensas (remuneragdo) e o poder coercivo. Para Formosinho (1980) o
poder dos professores sustenta-se em seis tipos fundamentais: o poder fisico, poder
remunerativo, poder pessoal, poder cognoscitivo, poder normativo e poder autoritario.

Perante objetivos ambiguos e instaveis, as decisdes decorrem de complexos processos de
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negociacdo onde prevalecem as preferéncias daqueles que possuem as maiores fatias de poder
e/ou influéncia. No entanto, ndo se devera considerar que existem imposi¢des unilaterais de
vontades uma vez que, segundo Hoyle (1986a), os atores dos processos de negociagdo
dispdem de bens de troca. Para os diretores das escolas, o autor, identifica como bens de
troca a distribuicdo dos recursos materiais, a promo¢do dos professores ¢ aumento da sua
autoestima, autonomia e aplicacdo flexivel de regras. Para os professores reconhece a estima
pelo diretor, o apoio aos seus objetivos, a opinido sobre a lideranga, a conformidade com as
regras ¢ a reputacdo da escola. Este “jogo politico” toma forma em situacdes de
implementag¢do de reformas educativas, suportadas pela inovagdo pedagogica, para as quais os

professores mostram muita resisténcia.

Diferentes estilos de governacdo - autoritdria, democratica e participativa — poderdo
ser identificados nas organiza¢des e dos quais dependem o posicionamento do diretor face as

diferentes situacdes que se lhe apresentam.

Em forma de sintese dos pressupostos que sustentam o modelo politico, destaco os
indicadores que Costa (1996) apontou para caraterizar a escola a luz deste modelo:
estabelecimentos de ensino compostos por uma pluralidade e heterogeneidade de individuos e
de grupos que dispdem de objetivos proprios, poderes e influéncias diversas e
posicionamentos hierarquicos distintos; a vida escolar processa-se com base na
conflitualidade de interesses e consequente luta pelo poder; interesses individuais ou grupais
situam-se quer no interior da prdépria escola, quer no seu exterior e influenciam toda atividade
organizacional; as decisdes escolares resultam de processos complexos de negociacdo que
tiveram por base a capacidade de poder e de influéncias dos diferentes individuos e grupos;
interesses, conflitos, poder e negociacdo sdo palavras-chave no discurso utilizado por esta
abordagem organizacional. Apesar das inumeras potencialidades identificadas anteriormente,
o modelo politico, a semelhanca de outras abordagens apresenta também fragilidades,
nomeadamente, ao “acentuar em demasia o sentido estratégico dos atores”, ndo atendendo
“aos interesses gerados na organizagdo” (Estevao, 1998, p.190) e onde o poder e o conflito se
tornam “‘caracteristicas centrais na vida organizacional” (Bolman & Deal, 1989 cit in Silva,

2011, p.77).

De cariz marcadamente socioldgico, sentido interpretativo e critico o modelo politico
concede contributos de significativa relevancia para a compreensdo do funcionamento das

organizacdes, nomeadamente das organizacgdes escolares, na sua dimensao micropolitica.
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¢) Modelo Comunitario

Contrariamente a outros modelos de organizacdo, o modelo comunitirio concede
menor enfise a dimensdo formal e estrutural das organizagdes, nomeadamente das
organizagdes educativas, valorizando a dimensdo das relagdes e dos recursos humanos, ndo
entendidos como maquinas, mas seres sociais ¢ por conseguinte, segundo Hampton, os

x . . . .
gestores “ndo sO necessitam de planificar, organizar, dirigir e controlar o trabalho, como
insistia Taylor, mas necessitam também de construir constantemente uma organizagio social

humana”(Hampton, 1986, p.53 cit in Costa, 1996, p.58).

Com maior enquadramento na compreensdo das organizagdes educativas privadas,
este modelo de organizagdo, apesar de suportado pela adequagdo da pessoa a organizacdo, em
que se favorece a estrutura informal, ndo ignora questdes como a eficiéncia e rentabilidade de
uma organizagdo. Na opinido de Barnard (1976) a organizagdo ¢ entendida como “sistema
cooperativo” (Barnard, 1976, cit in Estevao, 1998, p. 191) onde se realga a participacdo de
todos os membros na “administragcdo” da organizacdo (Likert, 1979 e McGregor, 1980 cit in
Esteviao, 1998, p.191). Na opinido de Estevao (1998), Barnard (1976) ao definir a organizagao
como “um complexo de componentes fisicos, bioldgicos, pessoais € sociais, que se encontram
numa relagdo sistémica especifica, em virtude da cooperacido de duas ou mais pessoas visando
a um alvo definido, pelo menos” (Barnard, 1976, cit in Estevado, 1998, p. 191) pressupode a
existéncia de interagdo entre pessoas, vontade em cooperarem e um conjunto de objetivos

idénticos.

A organizag¢do, entendida como ‘“nova unidade social” cuja participacdo dos
individuos - que agem como membros de um grupo - € estabelecida por normas sociais, ¢
“capaz de proporcionar um novo lar, um lugar de seguranca emocional para o individuo”

(Etzioni, 1972, p.77 cit in Estevao, 1998, p.191).

De acordo com Likert 1(1979), a estabilidade conflitual de uma organizacdo depende
de uma estrutura que propicie a interacdo entre os seus individuos, a dindmica de grupos, e a
escolha de atores com influéncia e capacidade de interagir eficazmente. Individuos satisfeitos,
individualmente e em grupo, estardo mais confiantes e leais a organizagdo e ao grupo, €, por

conseguinte, motivados para concretizar os objetivos da organizagdo. Objetivos que de acordo

! Responsavel pelo estudo dos sistemas de administragdo e dos fendmenos de participagdo organizacional no
ambito da Teoria Comportamental.
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com este modelo organizacional sdo alcangados por consenso e na opinido de McGregor

(1980) resultam de um “principio de integragdo”.

De acordo com este modelo deparamo-nos com o que Mintzberg (1986) definiu de
configura¢do ‘“missiondria”, com caracteristicas semelhantes a imagem de comunidade,
nomeadamente no que respeita a escassez de fluxos entre “coligagdes internas e externas”,
direcionados para o controlo das coligacdes internas sobre as coligagdes externas, processos
de socializacdo assentes na lealdade, diminuto grau de politizacdo interna explicita e
concentracdo de poder. De acordo com Estevao (1998) outros conceitos tém surgido - com
relevancia acrescida no ambito das andlises organizacionais, € que permitiram aperfeicoar os
contributos dados para a caracterizagdo deste modelo - o de clima e cultura organizacional,

que sustentados no compromisso e coesdo, exceléncia e tradi¢do celebram o enraizamento na

comunidade e ocultam as vicissitudes das relagcdes de poder e controlo.

Na perspetiva de Rothschild-Whitt (1979) as organizacdes sdo entendidas como
“organizacdes democraticas-coletivistas” (Rothschild-Whitt, 1979 cit in Estevdo, 1998, p.
193) e caracterizam-se pela negociagdo na obtencdo de consensos, sendo a autoridade
transferida para a comunidade, divisdo minima do trabalho, valorizagdo da solidariedade e

reduzido niumero de regras formalizadas. Pela natureza das caracteristicas apresentadas, a

oo~

perspetiva deste autor pode facilmente ser enquadrada na descri¢do do modelo comunitario,
semelhanca do modelo “colegial” que nos ¢ apresentado por Bush (1995), agora em contexto
educativo, e que se caracteriza como sendo um modelo fortemente normativo que se sustenta
no acordo, e suposi¢do que todos os membros concordam com os objetivos da organizagao,
pelo facto de partilharem os mesmos valores e possuirem uma posi¢cdo ativa na defini¢do
desses mesmos objetivos. Os processos de tomada de decisdo caracterizam-se sobretudo pela

sua natureza colegial.

Acompanhando esta perspetiva, outras surgem com referéncias comuns como
“comunidade educativa” e “projeto educativo” para salientarem a originalidade das escolas do
setor privado face as escolas do setor publico, suportado pela concordancia de valores e ideais
de vida. No enquadramento deste modelo, ainda no que se refere as escolas privadas, e
segundo Estevao (1998), existe um acordo entre “mestres” e “discipulos” e pode encontrar-se
um esfor¢o de preservagdo e resguardo em que as relagdes de poder e de autoridade ndo

passam de “uma forma subsidiaria dos principios domésticos” (Estevao, 1998, p.194). Ainda
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de acordo com este autor, ¢ nesta linha de pensamento, a relagdo entre as escolas privadas e os

pais “tende a aparecer mais frequentemente no dominio do simbolico”’(Estevao, 1998, p.194).

No ambito de uma dimensdo mais politica, e segundo o autor supracitado, verifica-se
um esfor¢o em defender a imagem das escolas entendidas como comunidades educativas,
quer conferindo-lhe um forte potencial politico de mudanga social e das relagdes com a
sociedade, quer defendida como proposta politica suportada pelos conceitos de
descentralizagdo, recontextualizacdo da agdo social, horizontalidade das relagdes de poder e
comunica¢do — mediante procura de consensos -, participa¢do social — com participagdo de
todos nos processos de decisdo — destacando a intersubjetividade das relagdes entre os
membros. Sarmento e Ferreira (1995) substituiram o conceito de comunidade educativa pelo

de “comunidades educativas” refor¢ando, assim, a dimensao politica da sua constru¢ao.

Concentrando as suas potencialidades na problematica dos individuos e no
funcionamento de uma organizacdo em termos motivacionais € comportamentais, este modelo
organizacional, assente na metafora de “comunidade educativa” envolve-se de ‘“‘contornos
mais humanizantes” com o reconhecimento do fator humano no contexto organizacional, e da
interacdo constante entre os individuos, da qual emerge uma definicdo de objetivos que

resulta da participacdo dos diferentes atores.

De acordo com a perspetiva comunitéria, e partindo do principio de que as escolas
devem estar ao servigo da sociedade ¢ da mudanga social (Rocha, 1988), deverao ser adotadas
metodologias ativas e participativas com o intuito se de construirem projetos de interesse
pedagdgico e comunitario capazes de contribuir para:

[...] transformar cada uma das nossas escolas numa comunidade embrionaria de
vida, repleta de tipos de ocupacdes que sejam o reflexo da vida da sociedade no
seu todo e permeada por um espirito de arte, historia e ciéncia. Quando a escola
introduz e educa cada crianca da sociedade para a participagdo dentro desta
pequena comunidade, saturando-a com o espirito de servi¢o e fornecendo-lhe os
instrumentos de uma auto direcdo eficaz, obtemos a mais profunda e melhor
garantia de uma sociedade mais lata que ¢ digna, afetuosa ¢ harmoniosa (Dewey,

1959, p.43)

De acordo com Muifioz e Roman (1989), Dewey, com o seu pensamento pedagogico,

influenciou verdadeiramente o quadro da andlise organizacional da escola resultante da teoria
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das relagdes humanas, que alguns autores denominaram de modelos humanistas de
organizagdo, destacando as concecdes de educag¢do e de escola intituladas de educacdo
personalizada e escola comunidade educativa, respetivamente. Ainda na opinido destes
autores, a corrente da educagdo personalizada - que centra todo o processo educativo no
individuo ou pessoa humana, através da valorizagdo da sua individualidade, dignidade e
autorrealizag¢do, sendo a pessoa humana entendida como o centro de toda a comunidade
escolar — quando transposta para a organizagdo da escola traduz-se no desenvolvimento da
concecdo de comunidade educativa cujas caracteristicas fundamentais resultam da
operacionalizacdo dos trés principios inerentes a pessoa humana: a singularidade, autonomia

e abertura.

Estes principios compdem os trés pressupostos fundacionais do Codigo da Educagdo
Personalizada que na opinido de Martinez (1974) se traduzem numa panoplia de principios
metodologicos de organizacdo das escolas e das atividades educativas: a organizagdo
participada; participagdo da familia e da comunidade; defini¢@o e classificagdo de objetivos;
instrumentos técnicos ao servico da organizacdo; prioridade a atividade do aluno sobre a do
professor; agrupamento flexivel de alunos; atuacdo de equipas docentes; planificacdo de
atividades de orientacdo; diagnostico e progndstico escolar; avaliagdo e promogdo continuas e

autoavaliag@o por parte dos estudantes. (Martinez, 1974, p. 18 cit in Costa, 1996, p.65).

Ainda com base na articulacdo entre as concec¢des da educag¢do personalizada e da
escola comunidade educativa surge um outro autor, Moreno (1978), defensor da nogdo de
escola comunidade educativa democratica que se sustenta nos principios da interdependéncia
e da solidariedade que na sua opinido reconhece a dignidade e a igualdade da pessoa humana
como elementos condicionantes de toda a agdo, a aceitagdo de um projeto educativo que
reflita os esforcos pessoais de todos os elementos da comunidade, a participagdo de
professores, alunos, pais e sociedade na concecdo e concretizagdo do projeto educativo
comum e processos de tomada de decisdo com a participagdo efetiva dos atores como

resultado de uma verdadeira comunicag@o organizacional.

Na mesma linha de pensamento surge Lorenzo Delgado (1985) para quem a nocdo de
comunidade educativa € “conceber a escola como um lugar de encontro de professores, pais e
alunos com o objetivo de realizar uma educag¢do que se caracterize pela comunicacdo, pela
participagdo e pelo respeito da singularidade de cada pessoa e de cada grupo” (Lorenzo

Delgado, 1985, p.171 cit in Costa, 1996, p.66) e que se complementa com o que Sergiovanni
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entende por comunidades ao defini-las como “cole¢des de individuos que estdo ligados por
uma vontade natural e que estdo unidos a um conjunto de ideias e ideais partilhados”.

(Sergiovanni, 1994, p.218 cit in Costa, 1996, p.67)

No ambito do contexto educativo portugués, no que a organizagdo e administragdo das
escolas diz respeito, a imagem da escola como comunidade educativa evidenciou-se na
sequéncia da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86, de 14 de
outubro) ao procurar ” descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e agdes
educativas de modo a proporcionar uma correta adaptagdo as realidades, um elevado sentido
de participagdo das populagdes, uma adequada insercdo no meio comunitario € niveis de
decisdo eficientes” (Artigo 3.°, g), orientando-se por “principios da democraticidade e
participagdo de todos os implicados no processo educativo” (Artigo 45.°), com competéncia
para elaborar um “projeto educativo” (CRSE, 1988, p.152), que o processo de
descentralizacdo contemple um ‘“aumento de autonomia coletiva da escola enquanto
comunidade, face a administracdo central” (CRSE, 1988, p.168) que se traduza num
“relacionamento estreito entre todos os membros da comunidade escolar e entre esta e a
comunidade” (CRSE, 1988, p.156) e com membros ativos e responsaveis pelo processo

educativo, concretizando-o num processo educativo ativo.

Este modelo caracteriza-se, portanto, por processos participativos de determinagio de
objetivos, com decisdes baseadas nos referidos objetivos obtidos por consenso, estratégias de
decis@o de natureza colegial através da procura de consensos partilhados, visdo consensual de
organiza¢do com a predominancia de um estilo de lideranca que procura acordos mediantes

processos formais e informais.

Comummente a outros modelos também o modelo comunitario apresenta debilidades
que se concretizam na incapacidade em dar resposta ao “dinamismo, ambiguidade e alguma
aleatoriedade da construcdo da ordem interna das organizagdes educativas” (Estevao, 1998,
p.196). Caracteriza-se por uma perda de sentido politico - ao desvalorizar a dimensdo do
poder e do conflito no enquadramento da realidade social das organizagdes educativas - em
favorecimento da dimensdo “moral” da cooperacdo e do consenso. A “neutralizagdo” politica
concretiza-se, também, pela diminuta relevancia dada a dimensao politica das organizacgdes e
a “atual objetivacdo dos seus membros como recursos humanos”. (Estevdo, 1998, p.196).

Pelo facto de perspetivar o problema do poder e do funcionamento da organizagdo em termos

motivacionais € comportamentais, esta abordagem organizacional, pode, com alguma
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facilidade, conduzir a interpretacdes pouco satisfatorias das interagdes estratégicas, dos
processos de tomada de decisdes, dos conflitos e das ldgicas formais e informais de
constru¢do da ordem interna das organizagdes (Estevao, 1998). Outras criticas focalizam-se
na opinido de que a imagem de comunidade educativa oculta desigualdades e discriminag¢des
ao encobrir o controlo politico a favor dos interesses privados socialmente dominantes.

(Lerena, 1986)

Finda a andlise dos diferentes entendimentos e defini¢des de organizagdo - mais
especificamente de organizagdes educativas - e de trés modelos organizacionais, suportados
por imagens ou metaforas organizacionais, reitero a opinido de Licinio Lima quando
considera que:

a compreensdo da escola como organizagdo educativa e todo o exercicio de
analise organizacional da escola, independentemente de qual o objeto de estudo
especificamente construido, sdo atingiveis através de esforcos de interpretagdo
teoricamente orientados, conceptualmente providos e dotados de categorias de

analise. (Lima, 2011c, p.43)

e de igual forma a opinido de Eugénio Alves, sobre os modelos analiticos, ao afirmar que:
a adocdo de apenas um deles se torna limitativa devido as insuficiéncias quanto a
captacdo e compreensdo da complexidade organizacional na medida em que cada
um fornece apenas uma visdo parcelar da organizagdo podendo conduzir a

interpretagdes restritivas. (Alves, 2011c, p.60)

3

E ainda que “uma estratégia multifocalizada [...], mediante o recurso simultdneo a
varios modelos” possibilita “uma compreensido mais global da ag¢do organizacional” (ibidem,

2011c, p.61).
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CAPITULO II - O DIREITO A EDUCACAO
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1) O direito a Educacio

Se a educagdo sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela tdo pouco a
sociedade muda.

Paulo Freire

Do acesso a educagdo depende “o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizagdo da sociedade” (art°l, LBSE). Homens e mulheres
formam-se inevitavelmente pela educacdo e o caminho que escolhem e percorrem sdo o
resultado dessas escolhas. Enquanto conjunto de aprendizagens, ensinamentos € processos, a
educagdo tem como objetivo a inser¢ao dos cidaddos na sociedade através da formacdo para o
exercicio de uma determinada ocupacdo, desenvolvimento das suas capacidades de interacao,
interveng@o e participacdo, tornando-os corresponsaveis dessa mesma sociedade. O termo
educacdo do latim ex ducere, significa, na opinido de Evaristo Fernandes, conduzir, fazer,
desabrochar e desenvolver (Fernandes, 1983, p.15). Educar ¢ “ajudar o homem crianca a
atingir a sua plena formacdo de homem” (ibidem, 1983, p.17), ser capaz de ajuda-lo a crescer,
a tornar-se mais desenvolvido, mais responsavel, com maior nivel de maturidade e mais capaz
de enfrentar a vida. A educacgdo tem a fun¢do de orientar o individuo tal e qual como ele é,
para que em funcao das suas capacidades possa melhor integra-lo na sociedade (Nérici, 1991),
traduzindo-se, segundo Piaget, no direito que o individuo tem em se ‘“desenvolver
normalmente, em funcdo das possibilidades de que dispde, e a obrigagdo, para a sociedade, de
transformar essas possibilidades em realizagdes efetivas e tuteis” (Piaget, 1990, p. 54). Para
Kant "o homem ndo pode tornar-se homem sendo pela educagdo. Ele ndo ¢ sendo o que a
educagdo faz dele." (KANT,1984, p.73). Na opinido de Carlos Estevao a educagdo deve
respeitar o “aprendente cidaddo” e potencid-lo “em termos de exercitagdo dos seus direitos”
numa logica de maior “cidadanizagdo critica” onde o “ direito a igualdade e o direito a

diferenca se articulam adequadamente”. (Estevao, 2006a).

O reconhecimento universal de que “todos os povos e todas as nacgdes” se devem
esforcar “pelo ensino e pela educacdo”, e que todos sdo sujeitos de direitos “sem distingdo
alguma, nomeadamente de raga, de cor, de sexo, de lingua, de religido, de opinido politica ou
outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situacido”
(ONU, 1948) acontece com a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (DUDH). Assim,

ao reconhecimento da igualdade e equidade junta-se a educag¢do como direito fundamental do
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homem ao afirmar-se - de acordo com os pontos 1 e 2 do artigo 26.°, respetivamente - que
“toda a gente tem o direito a educag¢do”, que a mesma deverd contribuir para a “plena
expansdo da personalidade” e contribuir para o entendimento e a tolerancia entre as todas as
nacdes. Entendida por Estevdo (2006b) como “um dos lugares naturais de aplicagdo,
consolidagdo e expansdo dos direitos humanos”, como “arena de direitos e com direitos”
(Estevao, 2006b, p.91) a que o autor também designou de justi¢a, capaz de contribuir para a
ampliacdo de uma cidadania, ndo pode ficar indiferente aos valores e a ““ formac¢do de uma
cultura de respeito a dignidade humana mediante a promoc¢do e a vivéncia de valores da
liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da cooperagdo, da tolerancia e da paz”
(Benevides, 2003, p.309). A nivel nacional, e de acordo com o artigo 73.° da Constituicdo da
Republica Portuguesa (CRP), o direito a educag¢do promove
a democratizacdo da educacdo e as demais condigdes para que a educagdo,
realizada através da escola e de outros meios formativos, contribua para a
igualdade de oportunidades, a superagdo das desigualdades econdmicas, sociais
e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de
compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o progresso
social e para a participagdo democratica na vida coletiva. (Assembleia da

Republica Portuguesa, 2015, p. 55)

Cabe a escola, enquanto instituicdo educativa, a formacdo e a orientagdo dos cidadaos,
em fung¢do das suas capacidades, tornando-os cidaddos ativos, capazes de contribuirem para
a sociedade que integram. Espacgo de interagdes sociais - contribuindo assim para o processo
de socializa¢do dos individuos - e de aprendizagens especificas de modo a que

nela tenham lugar toda a variedade de membros da sociedade em que vivemos,
os ensine a conviver e trabalhar juntos, a respeitaram-se, a compreender as suas
diferencas; isto ¢, criar nelas atitudes que permitam um posterior
desenvolvimento adequado, uma sociedade para todos, o equilibrio pessoal
necessario [...], a possibilidade de uma vida plena individual e social, para o

homem. (Casanova, 1990, p.15)

Instituicdo com a principal fun¢do de educar, base de uma sociedade mais esclarecida e
evoluida, ¢ na opinido de Estevdo (2004) uma “verdadeira arena de momentos cruzados de
sociabilidades alternativas, de principios argumentativos, de concegdes plurais de cidadania e

também de justi¢a.” (Estevao, 2004, p.55).
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Em suma, o direito a educacdo deverd ser garantido enquanto contributo para a
construgdo e desenvolvimento do ser humano, um “direito humano basico e alicerce de uma
sociedade mais justa e solidaria” (Ainscow, 2009, p. 6), acreditando que “a educagio se torne
cada vez melhor e que cada geragdo dé um passo a mais em direcdo ao aperfeigoamento da
humanidade; porque ¢ no &mago da educacdo que se encontra o grande segredo da perfei¢do

da natureza humana." (KANT,1984, p.74)

a) Perspetiva Historica da Educac¢io Especial

Nos ndo devemos deixar que as
incapacidades  das  pessoas  nos
impossibilitem de reconhecer as suas
habilidades.

Hallahan e Kauffman

Para entendermos o que atualmente ocorre com as pessoas diferentes torna-se
necessario recorrermos a histdria da educacdo especial e assim entender de que forma estas
pessoas foram encaradas ao longo dos tempos, atendendo que nem sempre se equacionou da
mesma maneira a deficiéncia e que frequentemente foi influenciada por questdes econdmicas,

sociais e culturais de cada época, resultando assim em diferentes concegdes e praticas.

Ao longo dos tempos pessoas em situagdo de deficiéncia' foram tratadas de modo
diferente. A historia, no seu percurso, evidencia situagdes extremas de exclusdo da sociedade
onde criangas com deficiéncias fisicas eram abandonadas nas montanhas (Antiga Grécia) ou
atiradas aos rios (Roma) (Correia, 1997). Na Idade Média eram consideradas demoniacas e
fruto de um castigo de Deus (Correia & Cabral, 1997), capazes de contaminarem e gerarem
novas pessoas indesejaveis, ignoradas, perseguidas, abandonadas e por vezes aniquiladas.
Encontravamo-nos na fase da exclusdo, considerada na opinido de Jiménez (1997) a pré-
histéria da educagdo especial. Posteriormente entendidas como criminosas ou loucas (Ruivo,
1999) eram internadas em hospicios e asilos - criados como resultado de uma atitude mais
protecionista — onde apenas eram garantidos os servigos de saude e alimentacdo. Viveu-se
uma fase assistencialista que antecedeu a fase institucional momento em que sdo criadas as
primeiras instituigdes para pessoas que se encontravam em situagdes de deficiéncia,

nomeadamente e em primeiro lugar, para surdos, seguidamente para cegos e posteriormente

! Inicialmente designadas por “pessoas deficientes”. Passou a designar-se “pessoas em situacio de deficiéncia” a
partir do momento em que a deficiéncia foi encarada como “um resultado da interagdo do individuo com o meio
em que se insere, coresponsabilizando-0” (Sanches & Teodoro, 2006, p.64)
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deficientes mentais (Silva, M.O., 2011b). As criangas “rotuladas” eram separadas e isoladas
das restantes, e consequentemente da sociedade, sendo assim segregadas em fungdo da sua
deficiéncia. Excluidas de qualquer programa de educacdo publico ndo mantinham nenhum
tipo de interagdo e cresciam em “ambientes interpessoais aridos” (Correia, 1997, p. 14).
Verificou-se, entretanto, um aumento de interesse pela defici€éncia e mais especificamente
sobre a deficiéncia e educagdo, nomeadamente, por Jean Marc Itard (1774-1838), considerado
o pioneiro em educagdo especial [ou “pai da Educacdo Especial”] e primeiro investigador a
desenvolver uma forma de identificar necessidades educativas e a utilizar métodos
sistematizados para o ensino de pessoas em situagdo de deficiéncia (ibidem, 1997).
Acreditava-se que estas criangas poderiam ser educaveis e que seria possivel reabilita-las e
instrui-las, mas separadas das restantes, numa atitude protecionista, mas consequentemente

segregadora.

A luta pela inser¢do das criangas portadoras de deficiéncia na sociedade inicia-se com
a DUDH em que todos somos considerados iguais, em plena igualdade e com direito a

educagio.

Nos anos 50, com recurso a diagndsticos complexos, as criangas eram rotuladas de
pouco inteligentes, incapazes ou deficientes para serem novamente segregadas em recursos
educativos especiais ou terapéuticos conduzindo, assim, a proliferacio de instituigdes
especiais. Havia uma preocupagdo em classificar e diagnosticar em detrimento de educar.

(Ruivo,1999).

Na década de 60, o reconhecimento de que os direitos se aplicam a todos sem
distingdo, viria a contribuir para o aparecimento de movimentos sociais com o intuito de
salvaguardar os direitos de pessoas portadoras de deficiéncia e a sua integracdo educacional
em condi¢des favoraveis dentro da escola regular, conduzindo a uma educacdo especializada
caracterizada por uma intervengdo especifica por parte de professores e técnicos
especializados (Silva, M. O., 2011b). Desde os anos 60 - ¢ em primeiro lugar - que o
movimento de integracdo foi sendo progressivamente implantado nos paises nordicos, Suécia,

Dinamarca e Noruega (Ruivo, 1999).

Na década de 70 inicia-se [de forma mais abrangente na medida em que se estende a
outros paises] a fase da integragdo com base no conceito da normalizagdo, que consistia na

utilizacdo da escola regular pelos individuos com deficiéncia, atribuindo-lhes, assim, a
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capacidade de aceder a educacdo num contexto e com as condigdes mais semelhantes
possiveis as oferecidas pela sociedade aos restantes cidaddos. As criangas em situagdo de
deficiéncia integram o ensino regular e iniciam a sua escolarizagdo. Do ponto de vista social
com esta mudanca de paradigma reclama-se o direito a educagdo para todos em sentido
universal e gratuito, adaptado as necessidades. Do ponto de vista cientifico passou a valorizar-
se “a educac¢do como forma de mudanga e a integracdo como forma de normaliza¢do” (Ruivo,
1999, p. 19). Estavamos na presenca de um periodo em que se reuniram esfor¢cos no sentido
de identificar criancas de forma justa e ndo estigmatizante. Estes esfor¢cos que se
desenvolveram - que tinham como objetivo ultimo a integracdo - suportaram-se legalmente na
lei americana Public Law 94-142 (1975) e nos documentos [ingleses] Warnock Report (1978)
e Education Act (1981). De acordo com a lei americana todos os cidaddos sdo sujeitos de
iguais direitos em matéria de educagdo. Os alunos em situacdo de deficiéncia - que
inicialmente se encontravam em classes segregadas com outros alunos também eles em
situacdo de deficiéncia - passam a ser incluidos nas classes regulares juntamente com os
restantes alunos. Os servicos de educacdo especial bem como os restantes servigos sio
assegurados para todas as criangas que deles necessitam de forma justa e adequada.
Estavamos na presenca daquilo a que se chamou de “revolugdo silenciosa”. Com o relatério
de Warnock! ¢ utilizado pela primeira vez o conceito Necessidades Educativas Especiais
(NEE) (Correia, 1997). A Educacdo Especial ¢ entendida como modalidade de atendimento
para criangas ¢ jovens com NEE e a acdo educativa passa ser desencadeada por critérios
pedagdgicos. As concegdes desenvolvidas contribuiram para alteragdes decisivas na
organizacdo da educagdo especial, nomeadamente, no que diz respeito a respostas educativas
para este tipo de alunos, resultando numa mudanga de paradigma - do médico-psicoldgico
para o educativo. O conceito de Necessidades Educativas Especiais ¢ oficialmente definido
em Inglaterra com o Education Art (1981) ao considerar que “uma crianga tem necessidades
educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem que obrigam a uma intervengao

educativa especial, concebida especificamente para ela”.

As escolas regulares passam a integrar os alunos com NEE entendendo-se que ndo
existem condicionantes nem limitagdes para a aprendizagem dos restantes alunos, sendo, sim,

necessario criar as solugdes adequadas para que as criangas com dificuldades de

! Aponta as seguintes necessidades: equipamento especial, servigos especiais de ensino e modificagdo do meio
fisico; curriculo adaptado; atengdo especial no que diz respeito a estrutura social e clima emocional do meio
escolar; e necessidades de apoio esporadico ou prolongado no sentido de identificar distintas dificuldades de
aprendizagem (Costa, 1981, p. 314).
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aprendizagem possam apreender. A partir deste momento os alunos passam a integrar um

processo de socializacdo e de aprendizagem diversificada.

Com a integragdo o 6nus era colocado do lado do sujeito que deveria ser “reabilitado”
de acordo com uma norma ou padrdo e de forma a que se aproximasse o mais possivel dessa
norma (Silva, M. O., 2011a). No entanto, procurar trazer essas pessoas para a norma ou
padrdo, ¢, na opinido da autora, “negar a sua diferenca, seja ela de natureza fisica, cultural,
ética, racial ou religiosa”. (Silva, M. O., 2011a, p. 121). Assim, na década de 80, entendendo-
se que a escola ndo estava a providenciar as respostas educativas adequadas (Correia, 2003)
sugiram movimentos de contestagdo no sentido de criar condi¢des que permitissem ir de
encontro as necessidades educativas de um maior nimero de alunos com NEE, de forma a
facilitar as suas aprendizagens nesses ambientes. Assim nasceu o movimento Regular
Education Iniciative (REI) (Iniciativa da Educagdo Regular ou Iniciativa Global de Educacio)
que deu mais tarde origem ao movimento da inclusdo onde foram questionados, entre outros
aspetos, a natureza das necessidades educativas especiais ¢ a adequag¢do do curriculo as
necessidades educativas dos alunos (ibidem, 2003). Este movimento tinha como objetivo
ultimo [e um desafio] a “escola inclusiva”, uma escola para todos, um espago comum, mas

acima de tudo um espaco de oportunidades para aprendizagens significativas.

No caminho para a educagdo inclusiva a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos de 1990 aprovou a Declaragdo Mundial Sobre Educagdo para Todos reafirmando o
direito a educacdo para todos, criangas, jovens e adultos - através do Artigo 3.° “Universalizar
0 acesso a educacdo e promover a equidade” — independentemente das suas caracteristicas
[diferengas] individuais (UNESCO, 1990). Em 1993, as Na¢des Unidas com a publicagdo do
documento “Normas sobre Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia”
reconhecem que compete aos Estados garantir que as pessoas com deficiéncia tenham acesso
a educacdo e que seja parte integrante do sistema de ensino, garantido assim, a igualdade de

oportunidades as criangas, jovens e adultos com deficiéncia.

Neste seguimento e decorrente da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e¢ Qualidade - orientada “pelo principio da inclusdo e pelo
reconhecimento da necessidade de atuar com o objetivo de conseguir escolas para todos” de
forma a que as institui¢cdes sejam capazes de incluir “todas as pessoas, aceitem as diferencas,
apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades individuais” (UNESCO, 1994, p. iii) -

surge a Declaragdo de Salamanca reafirmando o direifo a educacdo de todos os individuos
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independentemente das diferengas de cada um, conforme inscrito na Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem de 1948 e de acordo com a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para

Todos de 1990.

A Declaragdo de Salamanca, assinada por 92 paises [incluindo Portugal] e 25
organizagdes, proclama [para cada crianga] o direito fundamental a educagdo, que cada
crianga tem as suas caracteristicas proprias, devendo as criangas com necessidades educativas
especiais ter acesso as escolas regulares e que as mesmas devem adotar uma pedagogia
centrada na crianga. De acordo com esta declaracdo ¢ sob uma orientacao inclusiva, as escolas
regulares “constituem os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias,
criando comunidades abertas e solidérias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo
uma educacdo para todos.” (UNESCO, 1994, p. ix), como que se confirma pela citagdo:

o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferengas que apresentam. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas,
de utilizagdo de recursos e de uma cooperagio com as respetivas comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servigos para satisfazer o conjunto de

necessidades especiais dentro da escola. (UNESCO, 1994, pp. 11-12)

No ambito desta Declaragdo e do Enquadramento da Acdo sobre Necessidades
Educativas Especiais sdo elencados 85 pontos que suportam a implementacdo nas escolas
regulares de uma educagdo inclusiva. Destacando-se os pontos: 2, que reafirma o direito a
educagdo para todas as criangas; 3, ao reforcar a necessidades das escolas encontrarem a
melhor forma de educar as criancas especiais; 4, reconhecimento que as diferengas sdo
normais e quer deve existir uma adequagdo da aprendizagem as necessidades da crianga; 7, ao
considerar que a aprendizagem ¢ mais efetiva quando os alunos se encontram todos juntos; 8,
ao elencar a necessidade de apoio suplementar para que a educacdo se torne mais eficaz; 26,
ao reconhecer que o éxito de uma escola inclusiva pressupde mudangas ao nivel do curriculo,
organizacdo escolar, pedagogia, avaliagdo, pessoal, ética escolar e atividades
extracurriculares, entre outros; 40, ao identificar a necessidade de preparagdo adequada de

todo o pessoal educativo; 44, ao referir a formacdo em servigo para todos os professores; 49,
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ao salientar a importancia da existéncia de servigos de apoio; 56, ao refor¢ar a necessidade de
programas especificos promotores de uma transicao eficaz para a vida ativa; 58, ao referir que
uma educagdo de sucesso para estas criangas passa também por um envolvimento efetivo das

familias e da comunidade [publica] em geral.

A Declaracdo de Salamanca ¢ considerada um dos documentos mais importantes na
mudanga para o paradigma da escola inclusiva. Na opinido de David Rodrigues ¢ uma
“verdadeira magna carta da mudanca de paradigma da escola integrativa para a educagdo

inclusiva” (Rodrigues, 2008, p.19).

Outros documentos foram produzidos no ambito desta teméatica, nomeadamente, o
Enquadramento de Acdo de Dakar (2000) - com base no Forum Mundial de Educagéo (2000),
onde foram reiterados os pressupostos da Conferencia Mundial sobre Educagao para Todos de
1990 - assumindo garantir até 2015 o acesso de todas as criangas a uma educagdo bésica,
obrigatoria e gratuita. Neste seguimento, realizou-se em maio de 2015, na cidade de Incheon,
Coreia do Sul, o Férum Mundial de Educagdo de 2015 - realizado no ambito do programa
Educacdo 2030 - e do qual resultou a Declaracido de Incheon (2015) onde foram reafirmados
os pressupostos de documentos anteriores (Conferencia Mundial sobre Educagdo para Todos
de 1990 e Enquadramento de Acdo de Dakar de 2000). De acordo com a Declaragcdo de
Incheon pretende-se “Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover

oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2015, p.1)

Ao longo dos anos varios foram os documentos elaborados que constituiram e
constituem um suporte ¢ um fundamento para delinear e orientar a constru¢do de uma escola

inclusiva.

52



“IGUAIS NA DIFERENCA”
Uma andlise reflexiva sobre a inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais

b) A Educacio Especial em Portugal

A diversidade, a complexidade e o cardcter
mutavel  das  necessidades  basicas  de
aprendizagem das criangas, jovens e adultos,
exigem que se amplie e se redefina
continuamente o alcance da educacdo bdsica.

Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos.

Em Portugal a educacdo de criangas em situagdo de deficiéncia iniciou-se a partir do
séc. XIX sendo orientado por duas vertentes: uma vertente assistencial - caracterizada pelo
aparecimento dos asilos e uma vertente educativa - que se iniciou em 1822 com a cria¢do de
instituicdes para cedos e surdos. Estas instituigdes foram criadas como resultado, na sua
generalidade, de iniciativas privadas com fundos proprios e escasso financiamento por parte
do Estado. O primeiro instituto de surdos, mudos e cegos localizou-se no palacio Conde
Mesquitela sendo posteriormente transferido para a tutela da Casa Pia. Fundou-se — em 1863 -
o Asilo de Cegos de Nossa Senhora da Esperanca, em Castelo de Vide, com o intuito de
acolher cegos idosos e que posteriormente também criangas e adolescentes. Sucederam-se
novas instituicdes: 1888, em Lisboa, o Asilo-Escola Antonio Feliciano de Castilho;1893, no
Porto, o instituto par surdos, José¢ Rodrigues Araujo Porto; 1900, em Lisboa, o instituto para
cegos, José Candido Branco Rodrigues; 1903, no Porto, o instituto Sdo Manuel, também para

cegos.

No seguimento de uma preocupagdo em prestar assisténcia de cariz caritativa ou
educativa, o pedagogo e provedor Antdnio Aurélio da Costa Ferreira deu um novo impulso a
educagdo de surdos através da organizagdo do primeiro curso de especializagdo de
professores. Em 1916 fundou, com o seu nome, o Instituto Aurélio da Costa Ferreira que
passou a observar, também, criangas que apresentavam deficiéncia mental e perturbagdes na
fala. No ano seguinte, este instituto ficou sobre a tutela da Secretaria Geral do Ministério da
Instrugdo. Encerrado de 1935 a 1942, devido a obras de grande envergadura, em 1945 sdo lhe
atribuidas novas func¢des de acordo com o Decreto-Lei n.° 35401, de 27 de dezembro,
nomeadamente, Dispensario de Higiene Mental Infantil para todo o Pais com o objetivo de
observar e orientar, pedagogicamente, os menores com “anomalias mentais”, bem como a

formacao de docentes e a investigagdo nos campos médico-pedagdgico e psicossocial. (Costa,
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1981; Lopes, 1997). Nesta altura foi dado, no nosso pais, um grande impulso na educagédo de

deficientes mentais e motores.

Em 1947 inicia-se a primeira classe especial com base no Decreto-Lei de 3/8/46 e que
foi o inicio de muitas outras classes. Varias associagdes surgiram com o objetivo de
proporcionar a estas pessoas mais oportunidades educativas, nomeadamente, a Liga
Portuguesa de Deficientes Motores com a criagdo de uma escola que incluia servigos de

reabilitagdo motora e um lar em anexo. (Lopes, 1997).

Na década de 60 verifica-se uma intervengdo do estado na educagdo especial através
do Instituto de Assisténcia a Menores (IAM), da Dire¢do Geral de Assisténcia Social, com a
criagdo de novos estabelecimentos para o apoio técnico a deficientes visuais, auditivos e
mentais. Destaca-se, ainda, o apoio dado ao centro infantil Helen Keller, considerada a
primeira escola que em Portugal promoveu a educagdo conjunta de criangas cegas, ambliopes

e com visdo normal (ibidem, 1997).

A partir da década de 70 decorrem mudangas no contexto da Educacdo Especial -
também com base em movimentos internacionais - nomeadamente, com a gradual integracdo
das criangas na escola regular resultado, em grande medida, da interven¢do do Estado na
educagdo das criangas com necessidades educativas especiais - a quem deveria ser atribuida,
nas vozes de alguns investigadores, a tutela da educacdo destas criangas incluindo a
responsabilidade de formar os professores - bem como de um quadro legislativo que
suportava uma mudanca de politica educativa. Com a reforma de 1970, este setor vai sendo

progressivamente assumido pelo Ministério da Educacao.

Em 1971 ¢ publicada a Lei n.° 6/71, de 8 de novembro que se destinava a assegurar a
reabilitagdo dos deficientes tendo como objetivo a sua integra¢do social. Com a reforma de
Veiga Simao, em 1973, da-se inicio a um processo de transformacgdo da educacdo especial no

nosso pais.

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 44/73, de 12 de fevereiro e Decreto-Lei n.°
45/73, de 12 de fevereiro referente a organica das Dire¢des-Gerais do Ensino Secundario e
Basico, sdo criadas a “Divisdo do Ensino Especial e Profissional” e a “Divisdo do Ensino
Especial”, respetivamente, as quais eram atribuidas a organizagdo das estruturas educativas
para “deficientes ou inadaptados” (Costa, 1981, p. 314). Estas divisdes canalizaram os seus

esforcos no sentido de promoverem o “ensino integrado” de criangas, jovens e deficientes
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visuais, auditivos e motores para além da atividade para a especializagdo de professores
(ibidem, 1981). Na opinido de Maria Celeste Sousa Lopes (1997) existe uma maior
responsabilizacdo por parte do Ministério da Educagdo na medida em que amplia o ensino
basico a criangas deficientes, criando condi¢des para a transformacdo do ensino especial, com
base nas Divisdes do Ensino Especial concebidas no dmbito da Dire¢do-Geral do Ensino
Basico e Ensino Secundario. Com a publica¢do da Lei n.° 5/73, de 25 de julho ! é alargado o
periodo de escolaridade obrigatoria para 8 anos e garantida a integracdo no ensino basico das
criangas deficientes, inadaptadas ou precoces. O Ministério da Educacdo tem definitivamente
a seu cargo a educagdo de criangas e jovens deficientes criando, assim, as condig¢des
necessarias para dar inicio a um processo de transforma¢do e modernizacdo da Educacdo
Especial em Portugal. Tal como aconteceu noutros paises também Portugal foi substituindo as

suas praticas segregadoras tradicionais em matéria de educacao.

Apos o 25 de abril de 1974 ¢ dado o grande impulso para a integragdo dos alunos nas
escolas regulares e para a verdadeira democratizagio do ensino’ acompanhando os
movimentos internacionais expressos em documentos como a Public Law e o Warnock
Report. Com a Constitui¢do da Republica de 1976, nos seus artigos 71° e 74°, esta garantido o
direito a educacdo para todos em igualdade de oportunidades, gozando plenamente de direitos
e sujeitos aos deveres consignados na Constitui¢do, todos os ‘“cidaddos portadores de
deficiéncia fisica ou mental”, que anteriormente eram excluidos. Sdo ainda criadas neste ano
as Equipas de Ensino Especial a que Correia (2003) chamou de “equipas de ensino especial
integrado” - com o objetivo de “promover a integragcdo familiar, social e escolar das criancgas e
jovens com deficiéncia” (Correia, 2003, p.7) - e que exercem a sua agdo em respostas
educativas como salas de apoio permanente, salas de apoio temporario e apoio ao domicilio
(Lopes, 1997). Ao longo desta fase verifica-se uma tomada de consciéncia sobre a
necessidade de se proceder a alteragdes profundas no setor de Educagdo Especial conduzindo
a publicacdo do Decreto-Lei n.° 174/77, de 2 de maio e da Lei n.° 66/79, de 4 de outubro que
definia “os principios orientadores da Educagdo Especial, quer nos objetivos que deve
prosseguir, quer na organizacgdo estrutural que lhe deve servir de suporte” (SNR, 1983, p.17).
De acordo com este ultimo documento cria-se o Instituto de Educacdo Especial, sob a

dependéncia do Ministério da Educagdo, e que tinha como objetivo a “dire¢do e coordenagio

! Designada por Reforma de Veiga Siméo
2 Na opinifo de Teodoro (1994, p. 124) ¢ resultado da concretizagio de algumas medidas como “[...] do acesso a
educagdo, dos conteudos educativos, da estrutura escolar, dos apoios educativos, da gestdo do sistema e da
valorizagdo dos agentes educativos [...]”.
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de todos os servi¢os” que se destinavam “a educa¢@o de criangas e jovens deficientes” (Artigo
8.°, 3). O Estado comeca, assim, a desenvolver estruturas préprias no sentido de apoiar os
alunos com defici€ncias sensoriais ou motoras nas escolas regulares. O Decreto-Lei n.°
538/79, de 31 de dezembro determina o ensino basico como universal, obrigatorio e gratuito
nos 6 primeiros anos de escolaridade, estabelecendo que compete ao Estado, para os alunos
portadores de deficiéncia, assegurar:

o cumprimento da escolaridade obrigatoria as criangas que carecam de ensino

especial, para o que promovera uma cuidada despistagem dessas criangas, expandira

o ensino bdsico especial e o apoio as respetivas escolas e intensificard a formagao

dos correspondentes docentes e pessoal técnico. (Artigo 2.°, 2)

Verificam-se mudangas significativas no panorama educativo, também como reflexo e
influéncia de documentos internacionais mencionados anteriormente, nomeadamente, o
Warnock Report'- onde é utilizado pela primeira vez o conceito Necessidades Educativas
Especiais -, sendo, na década de 80, publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei de
Bases n.° 46/86, de 14 de outubro) que estabelece o quadro geral do sistema educativo,
definindo-o como o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo. Com este
documento a educacdo de criancgas deficientes em Portugal processa-se, na sua generalidade,
nas escolas regulares, tal como se comprova pelo Artigo 18.°:

a educacgdo especial organiza-se preferencialmente segundo modelos diversificados
de integragdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as
necessidades de atendimento especifico, € com apoio de educadores especializados.
[...] proceder-se-a também em institui¢des especificas quando comprovadamente o
exijam o tipo e o grau de deficiéncia do educando (Lei de Bases n.® 46/86, Artigo

18.9).

Sendo, de acordo com o Artigo 7., j), um dos objetivos do ensino basico “assegurar as
criancas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias
fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu envolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades”. Esta lei constituiu um fator decisivo para o futuro da educacdo especial na

medida em que criou as condi¢des de enquadramento das politicas integradoras.

' De acordo com este documento abandona-se a preocupagido com a deficiéncia em detrimento de uma
preocupagdo na aprendizagem escolar de um curriculo. A intervengdo centra-se na crianga — enquanto ser
humano — e néo na sua deficiéncia.
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Neste seguimento, a Lei de Bases da Prevencdo e da Reabilitacdo e Integracdo das
Pessoas com Deficiéncia, Lei n.° 8/89, de 2 de maio, através do seu artigo n.° 19, vem reforgar
a integracdo de pessoas com necessidades educativas especais nos estabelecimentos de ensino
regulares para o que contribuiu, também, o Decreto-Lei n.° 35/90, de 25 de janeiro ao nio
permitir a exclusdo dos alunos com necessidades educativas especificas “resultantes de

deficiéncias fisicas ou mentais” do cumprimento da escolaridade obrigatoria.

As linhas orientadoras da politica de Educac¢do Especial no nosso pais tiveram por
base a resolugdo tomada pelos ministros dos paises da Comunidade Europeia, que data de
margo de 1990! - que tinha como objetivo a intensificagio das medidas tendentes a integragio
dos deficientes no ensino regular — as orientagdes expressas na Constituicdo da Republica
Portuguesa e os principios enunciados na Lei de Bases do Sistema Educativo. No seguimento
destas orientagdes € na tentativa de impulsionar as politicas de integracdo ¢ publicado o
Decreto-Lei n.°319/91, de 23 de agosto - que veio revogar o Decreto-Lei n.° 174/77 e o
Decreto-Lei n.°84/78, de 2 de maio — que introduziu um conjunto de principios € conceitos
inovadores, e constituiu um enorme avango legislativo relativamente a integracdo escolar das
criancas ¢ alunos com NEE. Neste decreto sdo referidas as medidas de regime educativo a
adotar [que podem ser aplicadas de forma isolada ou cumulativamente] e as distintas formas
de encaminhamento e de identificagdo. Era seu objetivo promover uma igualdade de
oportunidades para todas as criangas e jovens em situagdo de deficiéncia e que no contexto
das escolas regulares as necessidades educativas especiais se traduzissem em intervengoes
especificas adequadas. Para tal foram apresentadas nove medidas, que juntamente com os
procedimentos necessarios a sua implementagdo, foram regulamentadas pelo o Despacho n.°
173/ME/91, de 23 de outubro, e que apresenta aspetos inovadores [relativamente ao Decreto-
Lei n.° 174/77 que revogou], nomeadamente, a substituicdo do rotulo atribuido a crianca pelo
conceito de alunos com Necessidades Educativas Especiais, ndo baseado em decisdo médica
mas em critérios pedagdgicos, maior responsabiliza¢do da escola regular no tratamento dos
alunos com NEE e consequente procura de respostas educativas eficazes; reconhecimento da
importancia do envolvimento dos pais na orientagdo educativos dos filhos, e da colaboracdo
efetiva com a escola; elaboracdo do Plano Educativo Individual (PEI) e do Programa
Educativo (PE) que consagra o tipo de intervencdo educativa individual. Este Decreto-Lei foi

considerado ‘“um mediador entre os modelos de atendimento as necessidades dos alunos com

! Declaragdo Mundial sobre Educagio para Todos
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NEE” ao pretender que todos os servigos a prestar a estas criangas ocorressem nas escolas

regulares de ensino sempre que tal fosse possivel (Correia, 2003, p. 8).

Portugal, ao assinar a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), comprometeu-se,
juntamente com os restantes 91 paises, a aplicar os seus principios em prol de uma escola
democratica e inclusiva. O Despacho Conjunto n.°105/97, de 1 de julho, enquanto
enquadramento normativo dos apoios educativos [considerados promotores da integracdo das
criangas], com o objetivo de introduzir mudancas significativas no ambito dos apoios a
criancas com necessidades educativas especiais, apresenta as medidas para o seu
funcionamentos no sentido de “constru¢do de uma escola democratica e de qualidade”, a
melhoria da interven¢do educativa e a promog¢do de uma escola integradora reconhecendo a
importancia primordial da atuacdo de professores com formagao especializada, estabelecendo
as condigdes de recrutamento, selecdo e gestdo. Este despacho veio a ser alterado e
republicado pelo Despacho n.° 10856/2005, de 13 de maio apresentando as medidas para o
funcionamento dos apoios educativos com vista a “promog¢do de uma escola inclusiva”. O

termo integracdo ¢ substituido pelo termo inclusao.

Novos passos se deram na consolidacdo e aplicagdo dos principios da Declaragdo de
Salamanca (1994) ao promover uma melhoria da qualidade do ensino através de uma escola
democrética e inclusiva, capaz de acolher criangas e jovens tradicionalmente excluidos, com
estratégias educativas personalizadas e que visavam uma equidade educativa. E entio
publicado o Decreto-Lei n.°3/2008, de 7 de janeiro que define os apoios especializados a
prestar na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario - visando a criagdo de
condi¢des para dar resposta aos alunos com NEE de carater permanente, elencando como
objetivos para a educacdo especial “a inclusdo educativa e social, o acesso e o sucesso
educativo [...] a promog¢do da igualdade de oportunidades, a preparagdo para o
prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida pods-escolar ou
profissional” (Artigo n.°1, 2) - e apresenta uma nova perspetiva em relagdo a educagdo, a
educagdo especial e a inclus@o dos alunos com NEE nas escolas regulares. De acordo com o
estabelecido no Artigo n.° 4 deste decreto-lei, as escolas devem garantir as respostas
adequadas para que um aluno com necessidades educativas especiais de carater permanente
esteja efetivamente incluido na escola e nas atividades de cada grupo ou turma e com acesso
as estruturas necessarias para a obten¢@o do sucesso escolar. Decreta, ainda, a criagdo de uma

rede de escolas de referéncia para a educagdo bilingue de alunos surdos, de alunos cegos e
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com baixa visdo, unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com perturbagdes
do espectro do autismo, unidades de apoio especializado para a educagdo de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita. Com este decreto-lei: o ambito da educagdo
especial é alargado ao ensino particular e cooperativo; ¢ definido e reforcado o papel dos
Encarregados de Educacdo no que diz respeito a participagdo e poder decisdo; ¢ definido o
papel do grupo disciplinar do ensino especial; torna-se possivel a elaboracdo do plano
individual de transicdo (PIT); e na avaliagdo dos alunos ¢ usando como referéncia a

Classificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF).

Posteriormente ao Decreto-Lei n.° 3/2008 foi publicada a Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto que estabeleceu o alargamento da escolaridade obrigatéria dos 6 aos 18 anos,
iniciando-se, no caso da educacdo pré-escolar, aos 5 anos. No seguimento do alargamento da
escolaridade obrigatoria e no sentido de promover uma educacdo e formagdo de qualidade,
uma maior responsabilizagdo dos alunos e das familias, e ofertas educativas mais adaptadas,

com o objetivo de garantir a inclusido de todos no percurso escolar, foi publicado o Decreto-

Lein.° 176/2012, de 2 de agosto.

Com o intuito de regulamentar o ensino de alunos com curriculo especifico individual
(CEI), em processo de transicdo para a vida pos-escolar, mediante implementacdo de um
Plano Individual de Transi¢do (PIT) surge a Portaria n.° 275-A/2012, de 11 de setembro que
pretendia também potenciar “a ultima etapa da escolaridade como espacgo de consolidagio de
competéncias pessoais, sociais e laborais na perspetiva de uma vida adulta autbnoma e com

qualidade.”

A Portaria n.° 275-A/2012, de 11 de setembro é revogada pela Portaria n.° 201-C/2015
de 10 de julho, que num percurso de inclusdo, surge também como instrumento de regulacdo
do ensino de alunos com CEI e que se encontram num processo de transi¢do pos-escolar. De
acordo com esta regulamentacdo - que se aplica a alunos com idade igual ou superior a 15
anos - os alunos integram as turmas do ano de escolaridade que frequentam, cabendo a escola
identificar a turma que melhor se coaduna com as suas capacidades e necessidades. No
seguimento do principio da inclusdo as escolas devem proporcionar aos alunos, para além da
sua integragdo no contexto educativo com os seus pares sem necessidades especiais, a
oportunidade de participar nas mesmas atividades contribuindo para que os alunos com NEE
de caridter permanente desenvolvam as suas capacidades necessarias, se tornem

economicamente ativos, concretizando-se, assim, uma transi¢do eficaz para a vida ativa.
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Neste sentido o PIT deverd orientar-se “pelo principio da inclusdo, da individualizacdo, da

funcionalidade, da transitoriedade e da flexibilidade”.

De acordo com o Programa do XXI Governo Constitucional constitui uma das
prioridades da a¢do governativa “a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um dos
alunos, independentemente da sua situacdo pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicdo de um nivel de educagdo e formacdo que permita a sua plena
integracdo social” neste sentido encontra-se atualmente em consulta publica, desde o dia 4 de
julho e até ao de 31 de agosto, o documento Regime Geral da Inclusdo Escolar — Proposta de
alteracdo do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro tendo como principal linha orientadora a
importancia da escola no conhecimento dos seus alunos e respetivas barreiras no acesso ao
curriculo e as aprendizagens, e na capacidade em eliminar essas mesmas barreiras fazendo
com que cada aluno consiga atingir o méaximo das suas potencialidades garantido que seja
atingido por todos o Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria! ainda que tal se

concretize através de percursos de aprendizagem diferenciados.

Ao longo de varios anos assistiu-se em Portugal a criacdo de diversos documentos
legislativos — considerados marcos legislativos - no ambito da Educag¢do Especial e que
alteraram profundamente a politica educativa no que diz respeito a educacdo de criangas com
NEE. Um caminho se tem percorrido desde a exclusdo, a integracdo e a inclusdo, no entanto,
¢ necessario continuar, de acordo com o Ministro da Educagdo, Tiago Branddo Rodrigues, a
“dar passos no caminho da construgio de uma escola progressivamente mais inclusiva” dado
que na opinido do Exmo. Senhor Presidente da Republica "A Inclusdo ndo ¢ um percurso, mas
um VALOR SOCIAL" e porque

Nao ha, ndo, duas folhas iguais em
toda a criacdo.

Ou

nervura a menos, ou célula a mais,
ndo ha, de certeza, duas folhas
iguais.

Antonio Gededo

! Publicado através do Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho.

2 Sessdo de abertura do V Congresso Internacional Educagio, Inclusido e Inovagio, Lisboa, julho de 2017,
http://www.portugal.gov.pt/media/30554613/20170706-medu-inclusao-escolar.pdf, acedido a 26/07/2017

3V Congresso Internacional Educacdo, Inclusio e Inovagdo, Lisboa, julho de 2017,
http://vcongressopinandee.weebly.com/, acedido a 26/07/2017

60



“IGUAIS NA DIFERENCA”
Uma andlise reflexiva sobre a inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais

¢) Da Exclusido a Inclusido Escolar: um Caminho...

Inclusdo é sair das escolas dos
diferentes e promover a escola das
diferencas.

Mantoan

O caminho da exclusdo a inclusdo das criangas e jovens com NEE foi determinado por
carateristicas economicas, sociais e culturais de cada época (Silva, 2009) revelando que ao
longo da histdria, em funcdo das suas deficiéncias fisicas e mentais, congénitas ou adquiridas,
as pessoas consideradas “diferentes” foram confrontadas com receios, medos, supersticdes,
frustragdes, exclusdes e separagdes (Lopes, 1997), sendo encaradas de forma distinta ao longo

dos tempos denotando as imensas dificuldades que existiram em lidar com a diferenca.

Na antiguidade os “diferentes” eram condenados a morte e em caso de sobrevivéncia
eram totalmente segregados ou excluidos da sociedade. Considerados como uma ameaca para
a sociedade [pessoas e bens] viviam em condi¢des de extrema ‘“degradagdo, abandono e

miséria”, sendo que no caso dos deficientes mentais o abandono era total (Silva, 2009).

No inicio do séc. XIX inaugurou-se um processo de sociabilizagdo na tentativa de
eliminar as conce¢des negativas até entdo associadas as pessoas diferentes - pessoas
deficientes como eram denominadas. Na primeira metade do séc. XX e de acordo com o clima
social favoravel surgem as instituicdes especiais — os asilos - onde permaneciam as criangas
rotuladas de deficientes!, afastadas da sua familia, privadas da sua liberdade ou de qualquer
tipo de interagdo social ou programa de educagdo. Na opinido de Luis de Miranda Correia
estavamos na presenga de uma politica global que consistia em “separar e isolar estas criangas
do grupo principal e maioritario da sociedade” (Correia, 1997, p. 13). A criacdo e a insercdo
das criangas nestas instituigdes assinalam uma fase de cariz marcadamente assistencialista em

que se assiste a uma segregacdo em fung¢do da sua deficiéncia.

Em Portugal, de acordo com o que foi referido anteriormente, nesta fase de
institucionalizagdo foram criados asilos e institutos para surdos, mudos e cegos.
Posteriormente foram criadas diferentes associagdes de pais — Associa¢do Portuguesa de Pais

e Amigos de Criangas Mongoloides, Associacdo de Pais e Amigos de Criangas Diminuidas e

! Considerados individuos “especiais” incapazes de conviver com os outros e de aprender na escola comum.
(Conselho Nacional de Educagéo, Parecer n.° 3/99)

61



“IGUAIS NA DIFERENCA”
Uma andlise reflexiva sobre a inclusdo escolar dos alunos com necessidades educativas especiais

Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do Cidaddo Deficiente Mental — e Centros de
Educagao Especial, estes ultimos sob alcada do Ministério dos Assuntos Sociais. Esta atitude
segregadora viria a manter-se durante anos quando as escolas publicas, j& com alguma
responsabilidade pela educagdo destas criangas, as coloca em classes especiais separadas das

restantes.

Na segunda metade do séc. XX grandes transformacdes sociais — que resultaram em
movimentos de exercicio de direitos - e mudancas de mentalidades estdo na origem de
alteragdes relevantes para a educagdo de criancas com deficiéncia, nomeadamente, na
igualdade de oportunidades na escola regular aumentando assim uma preocupag¢do com a
educacdo. Também com a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e a proliferagdo dos
conceitos de igualdade, liberdade, justica e direito a educagdo, assim como, um maior
envolvimento das familias em relagdo a estas criangas contribuiu para perspetivar de modo
distinto a diferenga e uma luta por um lugar na sociedade. A tomada de consciéncia por parte
da sociedade do apoio deficitdrio ou mesmo desumano dado por estas instituigcdes, os efeitos
adversos das atitudes da sociedade sobre estas pessoas e os avangos cientificos verificados em
algumas ciéncias, permitiram uma nova visdo sobre a integragdo das criangas e jovens com
deficiéncia, quer do ponto de vista educativo quer social (Jiménez,1997) estando, assim, na

origem da fase de integracao.

Esta nova fase' suportava-se no conceito da normalizacio que compreendia o
reconhecimento dos mesmos direitos para todas as pessoas [incluindo as pessoas com
deficiéncia] aceitando-as de acordo com as suas especificidades de modo a que se
assemelhassem [ao nivel do seu comportamento] com os padrdes considerados “normais” e
desta forma tivessem um tipo de vida tdo normal quanto possivel. Ao nivel da integragdo
escolar a aplicacdo deste conceito consistia em permitir o acesso [das criangas “especiais”] a
educagdo num contexto semelhante aos demais, nomeadamente, pela utilizagdo da escola
regular, dando origem ao que se chamou de “Educacdo Integrada” que na opinido de Luis de
Miranda Correia € entendida como um “atendimento educativo especifico, prestado a criancas
e adolescentes com NEE no meio familiar, no jardim-de-infancia, na escola regular ou noutras
estruturas em que a crianga ou o adolescente estejam inseridos” (Correia, 1997, p.19). Sao
entdo criadas as equipas de ensino especial integrado que tinham como objetivo promover a

“integracdo, familiar, social e escolar das criangas e jovens com deficiéncia” (Correia, 2003,

! De integragdo fisica, social e pedagdgica.
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p.7). A escola - no ambito da “Educacio Integrada” — ¢ entendida como “espago educativo
aberto, diversificado e individualizado” (Correia, 1997, p.19) permitindo as criangas encontrar
“respostas” para as suas dissemelhangas. Mas nem todos tinham acesso a estes apoios sendo

1

utilizado como recurso educativo a inser¢do em classes especiais’, escolas especiais ou

IPSS’s. (Correia, 2003, p.7) sustentando, assim, ainda, um sistema educativo segregador.

A dissemina¢do do modelo de integragdo escolar foi sendo influenciada por vérias
correntes de opinido sobre a educagdo dos alunos com NEE, destacando-se a: “educacdo no
meio menos restritivo possivel” inicialmente delineada por Lilly (1970), nos Estados Unidos,
que defendia que a educagdo destes alunos se deveria realizar na escola regular com recurso a
“envolvimentos diferenciados na sala de aula”; a Public Law 94-142 impondo a educagdo a
todas as criancas num “meio menos restritivo possivel”; a desvalorizac¢do das categorias como
pressuposto educacional, enunciada por Smith e Neisworth (1975) baseados numa perspetiva
“ndo categorial”; a possibilidade de proporcionar as pessoas com necessidades especiais a
oportunidade de participarem em tudo semelhante as que ndo possuem nenhum tipo de
necessidade com a aplicacdo do conceito de “normaliza¢cdo” desenvolvido por Nirjke (1978);
e a introducdo do conceito de “necessidades educativas especiais™ e de uma educagio que se

centre no curriculo enunciado pelo Warnock Report (1978) (Rodrigues, 2008).

Na opinido de Luis de Miranda Correia a “integragdo”
pretende, sempre que possivel, a colocacdo da crianga com NEE, junto da crianga
dita normal, para fins académicos e sociais, € meio menos restrito possivel [...] num
ambiente 0 mais normal possivel, de acordo com as suas caracteristicas, com o fim

de ela poder vir a receber uma educagio apropriada (Correia, 1997, p.19).

Para a NARC (National Association of Retarded Citizens, USA), a integracdo
constitui a

oferta de servigos educativos que se pdoem em pratica mediante a disponibilidade de

uma variedade de alternativas de ensino e de classes, que sdo adequadas ao plano

educativo, para cada aluno, permitindo a maxima integracdo institucional, temporal e

! Sistema educativo paralelo ao sistema educativo regular, com uma marca estigmatizante e que decorreu em
espagos segregados (Conselho Nacional de Educacdo, Parecer n.° 3/99).

2“0 termo necessidades educativas especiais refere-se ao desfasamento entre o nivel de comportamento ou de
realizagdo da crianga e o que dela se espera em fungfo da sua idade cronoldgica”, segundo Wedel, citado por J.
Bairr3o.
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social entre alunos deficientes e ndo deficientes durante a jornada escolar normal

(Jiménez, 1997, p. 29).

Segundo Wolf Wolfensberger! “a integragio é o oposto a segregacio, consistindo o
processo de integracdo nas praticas e nas medidas que maximizam (potencializam) a
participacdo das pessoas em atividades comuns (mainstream) da sua cultura” (Wolfensberger,

1972 cit in Niza, 1996, p. 142)

O processo de integracdo dos alunos com NEE no sistema regular de ensino teve o
intento de “normalizar’? o individuo a nivel fisico, funcional e social supondo a proximidade
fisica, a interacdo, a assimilacdo e a aceitacdo (Silva, 2009). Assistiu-se a uma mudanca de
uma concec¢do médico-pedagdgica, centrada na deficiéncia, para uma concec¢do educacional,

3

centrada nas necessidades educativas especiais, sendo a escola integrativa’ considerada a

“primeira sensibilizacdo da escola para a diferenga” (Rodrigues, 2008, p.17).

Em Portugal processam-se profundas transformacdes na concecdo de “Educacdo
Integrada” com a publica¢do da Lei n.° 46/86 , de 14 de outubro ao consagrar a educag@do
especial como uma modalidade de educacdo cujo objetivos e principios originaram,
posteriormente, a criacdo das “Equipas de Educacdo Especial”* que tinham como objetivo
“contribuir para o despiste, a observacdo e o encaminhamento, desenvolvendo o atendimento
direto em moldes adequados, de criangas e jovens com necessidades educativas decorrentes
de problemas fisicos ou psiquicos” (Correia, 1997, p. 27). O documento mais significativo da
integragdo em Portugal foi o Decreto-Lei 319/91, de 23 de agosto, posteriormente
regulamentado pelo Despacho 173/ME/91, de 23 de outubro ao constituir um suporte legal
para as escolas organizarem o seu funcionamento no que diz respeito ao atendimento a
criangcas com NEE, responsabilizando a escola do ensino regular pela educacido de todos os
alunos e introduzido o conceito de necessidades educativas especiais, permanentes ou
temporarias (Correia, 1977, Silva, 2006). Na opinido de Sanches & Teodoro (2006) a
integracdo escolar, em defesa da normalizacdo, retirou criangas e jovens em situagdo de

deficiéncia das instituicdes de ensino especial proporcionando-lhes a oportunidade de

! Tornou-se um dos principais tedricos do Principio da Normalizagao

2 “Normalizar € aceitar a pessoa deficiente, tal como &, com as suas caracteristicas diferenciais e oferecer-lhe os
servicos da comunidade para que possa viver uma vida o mais normal possivel” (Garcia, Garcia, 1988, cit in
Lopes, 1997, p. 40)

3 Escola onde se integram os alunos com necessidades educativas especiais.

* Em 1987 existiam 56 Equipas de Educagio Especial tendo aumentado para 227 em 1992. (Conselho Nacional
de Educagdo, Parecer n.° 3/99, p.6)
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experienciarem novos espacos € parceiros de convivio assim como de socializagdo e

aprendizagem.

No entanto, ao longo da implementa¢do do modelo da escola integrativa, foram
identificadas, na opinido de David Rodrigues, algumas contradi¢cdes. Foram criados dois tipos
de alunos com necessidades educativas nas escolas publicas — os alunos com necessidades
educativas “normais” e os alunos com necessidades educativas “especiais”, sendo este
entendimento da diferencga responsavel por situacdes de desigualdade a que o autor designou
de “situagdes de desigualdade ostensiva” dado que os alunos com deficiéncias identificadas
usufruiam de atendimento personalizado, condi¢des especiais de acesso ao curriculo e ao
sucesso escolar, na medida em que possuiam aulas suplementares, apoio educativo,
possibilidade de estender o plano escolar de um ano em varios e condigdes especiais de
avaliacdo, enquanto os alunos sem deficiéncias identificadas - ainda que com dificuldades
especificas de aprendizagem, problemas de comportamento ou insucesso escolar - ndo
recebiam apoio, “permanecendo esquecidos e muitas vezes marginalizados”. Neste sentido, e
na opinido deste autor, a escola integrativa apenas identificava a diferenca quando assumia o
carater de uma deficiéncia criando, assim, uma escola especial paralela a escola regular.
Estando ainda implicito que o aluno apenas se mantinha na escola regular enquanto o seu
comportamento e aproveitamento fossem adequados considerava-se que o papel do aluno
“deficiente”, era condicionado. Desta forma, a escola integrativa fica longe de atingir o
objetivo de integrar todos os alunos possivelmente porque concentrou exaustivamente
esfor¢os na interven¢do com o aluno em detrimento da interveng@o sobre o sistema escolar

(Rodrigues, 2006, Rodrigues, 2008).

As opgdes escolhidas no dominio da integracdo foram influenciadas por aspetos
econdmicos, sociais e culturais tendo-se revelado uma tarefa complexa revestida de

dificuldades e contradi¢des (CNE, Parecer n.°3/99).

Na década de 90, decisdes e medidas da responsabilidade de organizacdes e agéncias
internacionais demonstraram importancia acrescida na constru¢do de um caminho até a
inclusdo. Com a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos de 1990 — que aprovou a
Declaragdo Mundial Sobre Educacdo para Todos — a universaliza¢do do acesso a educagdo e a
promog¢do da equidade surgem como uma preocupacdo de ambito mundial. Ainda na
concecdo de uma educagdo para todos - independentemente das caracteristicas individuais -

com uma educacdo da responsabilidade de cada Estado, ¢ em que se devera garantir a
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igualdade de oportunidades, surge o documento “Normas sobre Igualdade de Oportunidades
para Pessoas com Deficiéncia”. No seguimento destas iniciativas, e orientada pelo principio
da inclusdo, realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais:
Acesso e Qualidade onde foi assinada, por representantes de 92 paises e 25 organizagdes, a
Declaragao de Salamanca onde ficaram expressos os principios fundamentais e orientadores
da escola e da educacgdo inclusivas: o reconhecimento das diferencas; o atendimento as
necessidades! e especificidades de cada um; a promogio da aprendizagem e o reconhecimento
da importancia da escola para todos; e a formacdo dos professores. Foi considerada como o

ponto de viragem constituindo um impulso decisivo para a evolugdo da educacdo inclusiva.

As escolas devem ajustar-se a todas as criancas independentemente das suas
caracteristicas — incluindo as que apresentam incapacidades graves - de forma a educa-las
com sucesso, a proporcionar-lhes uma educag¢do com qualidade, mas essencialmente, a serem
promotoras de mudanga, de modificacdo de atitudes discriminatorias, de criacdo de

“sociedades acolhedoras e inclusivas” (UNESCO, 1994).

Na opinido de Silva (2009) este documento demonstrou ser um contributo de elevada
relevancia no sentido de perspetivar a educagdo para todos os alunos em func¢do das suas
potencialidades e capacidades, sendo necessario atender a curriculos e estratégias
pedagobgicas, recursos adequados, apropriada organizagdo escolar promotora destas medidas,

bem como cooperagdo entre docentes e comunidade, para que tal se concretize.

Outros eventos se seguiram e novos documentos foram elaborados neste caminho de
uma educag¢do para todos - Enquadramento de Ag¢do de Dakar (2000) - e mais
especificamente de uma educaco inclusiva - Declaragdo de Incheon (2015) — onde os estados

membros se propdem assegurar uma educacdo inclusiva e equitativa de qualidade.

Sera, portanto, necessario perceber em que consiste o conceito de inclusdo, que de
acordo com Ana Maria Bénard da Costa ¢ uma questdo de direitos humanos, sendo

importante compara-lo com o conceito de integracio, conforme Tabela 2:

' No contexto do Enquadramento da Ag¢do — Declaragio de Salamanca — a “expressio necessidades educativas
especiais” refere-se a todas as criangas e jovens cujas “caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades
escolares” (UNESCO, 1994, p.6)
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Integracao

Inclusao

Processo através do qual as criangas

consideradas com necessidades

educativas  especiais s3o  apoiadas
individualmente, de forma a poderem
participar no programa vigente — e

inalterado — da escola.

Empenhamento da escola em receber
todas as criangas, reestruturando-se de
forma a poder dar resposta adequada a

diversidade dos alunos

Tabela 2 - Integragao vs Inclusdo (Costa, 1999, p.28)

Porter (1997) apresenta, de acordo com o Tabela 3, as principais diferencas entre

integracdo e inclusdo:

Integracao

Inclusao

Centrada no aluno

Centrada na sala de aula

Resultados diagndstico-prescritivos

Resolucdo de problemas em colaboragio

Programa para o aluno

Estratégias para os professores

Colocacdo adequada as necessidades dos

alunos

Sala de aula favorecendo a adaptagdo e o

apoio

Tabela 3 - Integracdo vs Inclusdo (Hegarty, 2008, p. 81)

Correia (2008) apresenta, conforme figura 4, o que entende ser a evolugdo do conceito

de inclusao:

SEGREGAGAO

INTEGRAGAO

INCLUSAO

Juntar as partes num
todo (Implica o ingresso
de alguém na corrente principal;
previamente podera ter sido

Exclusdo da corrente
principal

excluido)
Fase | Fase Il
Integracdo fisica  Integragdo social
nas escolas  nas escolas publicas
publicas (a via comum)

Fazer parte de um todo
(Implica o desenvolvimento
de um sentido de
comunidade onde,
em apoio mutuo, se
fomente o sucesso
escolar para todos os alunos)

Fase lll
Integracdo cognitiva

Envolvimento académico
nas classes regulares das
escolas publicas

Figura 4- Evolucdo da inclusdo (Correia, 2008, p.127)
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No parecer dos autores Luis de Miranda Correia e Maria do Carmo Cabral a inclusio
consiste na
inser¢do do aluno na classe regular, onde sempre que possivel, deve receber todos os
servigos educativos adequados, contando-se, para esse fim, com um apoio apropriado
(e.g. de outros técnicos, pais, etc) as suas caracteristica e necessidades. Estes servi¢os
educativos devem ser complementados com tarefas que envolvam uma participacao
comunitaria que possibilite ao aluno o desenvolvimento de aptiddes inerentes ao
quotidiano de cada um (e.g. lazer, emprego, ajustamento social, independéncia

pessoal, etc.) (Correia & Cabral, 1997, p.34).

A inclusdo € um processo continuo que implica, na opinido de David Rodrigues,
rejeitar a exclusdo, e dindmico na medida em que se propde responder as necessidades de
todos e de cada um, exigindo uma reestrutura¢do da escola e do curriculo permitindo a todos
os alunos uma aprendizagem em conjunto em fun¢do das suas capacidades, caracteristicas e

necessidades (Correia, 2003).

O principio da inclusdo apela, portanto, para que a escola se preocupe na “crianga-
todo” (conforme representacdo na figura 5) e ndo apenas na “crianca-aluno” respeitando
diferentes niveis de desenvolvimento - académico, socioemocional e pessoal - considerados
essenciais e capazes de lhe proporcionar uma educag¢do apropriada e orientada para a
maximizag¢do do seu potencial. Assim, a inclusio baseia-se “nas necessidades da crianga vista

como um todo, e ndo apenas no seu desempenho académico”. (Correia & Cabral, 1997, p.34)

Aluno

) Desenvolvimento:
Comunidade Académico
\ Socioemocional

Pessoal

L Familia

Figura 5 - Sistema inclusivo centrado no aluno (Correia & Cabral, 1997, p.34)
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Na opinido da autora Maria Odete Silva a educacgdo inclusiva
parte do pressuposto de que todos os alunos estdo na escola para aprender e, por
isso, participam e interagem uns com os outros, independentemente das dificuldades
mais ou menos complexas que alguns possam evidenciar e as quais cabe a escola
adaptar-se, nomeadamente porque esta atitude constitui um desafio que cria novas

situacdes de aprendizagem (Silva, 2009, p. 48).

Com o intuito de responder a diversidade dos jovens, a inclusdo “sugere” uma vontade

para reestruturar os programas das escolas (Warwick, 2008) conforme defendem Judy Sebba e
Mel Ainscow ao descreverem a educacdo inclusiva como

o processo através do qual a escola tenta responder a todos os alunos enquanto

individuos, reconhecendo e reestruturando a sua organizagdo curricular e a provisao

e utilizagdo de recursos para melhorar a qualidade de oportunidades. Através deste

processo, a escola constrdi a sua capacidade de aceitar todos os alunos que a desejem

frequentar provenientes da comunidade local e, fazendo isto, reduz a necessidade de

exclui alunos (Sebba & Ainscow, 1996, cit in Warwick, 2008, p. 112).

Mas para uma educacdo inclusiva € necessario uma escola inclusiva
onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza e ndo como algo a
evitar, em as complementaridades das caracteristicas de cada um permite avangar,
em vez de serem vistas como ameagadoras, como um perigo que pde em vista a
nossa propria integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do outro, que

temos como parceiro social (César, 2003, cit in Sanches & Teodoro, 2006, p.70).

Uma escola que segundo Thomas, Walker ¢ Webb (1998), o Center for Studies on
Inclusive Education (CSIE) define como sendo acessivel a todos ndo sé em termos fisicos
mas também educativos que entende a comunidade como um todo, sem exclusdes ou
rejeicdes. Capaz de desenvolver politicas, culturas e praticas no sentido de atingir, sem
discriminacdo, a qualidade académica e sociocultural, valorizando o contributo ativo de cada
aluno na constru¢do de conhecimento. (Rodrigues, 2006). Capaz, na opinido de Carlos
Estevado, de assumir “a sua parcialidade a favor dos mais desfavorecidos [...] propiciando
uma politica diferencial da diferenca que considere ndo apenas as diferengas que devem ser
respeitadas, mas também as que devem ser abolidas por desvalorizarem ou discriminarem as

pessoas diferentes” (Estevao, 2006a).
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Nesta linha de pensamento Gordon Porter define-a como
um sistema de educag¢do e ensino onde os alunos com necessidades especiais,
incluindo os alunos com deficiéncia, sdo educados na escola do bairro, em ambientes
de sala de aula regulares, apropriados para a idade (cronologica), com colegas que
nao tém deficiéncias e onde lhes sdo oferecidos ensino e apoio de acordo com as suas

capacidades e necessidades individuais (CNE, Parecer n.°3/99, p.9).

Nesta senda, Ainscow (2000) considera que as escolas se tornam mais inclusivas
quando assumem e valorizam as suas praticas € 0s seus conhecimentos € encontrem na

diferen¢a um desafio e uma oportunidade para criarem novas situacdes de aprendizagem.

Desta forma o principio da inclusdo deve ser considerado um conceito flexivel de
modo a que, sempre as situacdes assim o exigirem, possam ser adotadas um conjunto de
opgodes que visam o cumprimento do direito a plena participagdo de todos os alunos na escola
regular (Correia & Cabral, 1997;Rodrigues (org.), 2006), no entanto, Correia & Cabral (1997)

afirmam que

somos pela inser¢do do aluno com NEE, mesmo com NEE severas, na classe regular,
sempre que isso seja possivel, mas acreditamos também na salvaguarda dos seus
direitos, que pode ser posta em causa caso ndo se respeitem as caracteristicas
individuais e as necessidades especificas desse mesmo aluno (Correia & Cabral,

1997, p.34).

Enquanto processo que valoriza a diversidade “a educacdo inclusiva ndo se justifica
hoje simplesmente porque ¢ eficaz” mas porque “consiste na defesa do direito a plena
dignidade da crianga enquanto ser humano, livre e igual em direitos e dignidade.” (Costa,

1999, p.25)

Durante muitos anos a educagdo comportou-se com base na “indiferenca as
diferencas”, no entanto, com base num caminho dificil e sinuoso é possivel constatar que se
tem trabalhado, mas que se deve continuar a trabalhar, no sentido de uma continua

“valoriza¢do da diferenga”.
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PARTE Il - ANALISE REFLEXIVA
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1) Contextualizacdo do AEDMII

O nosso mais elevado objetivo deve ser a
promogdo do desenvolvimento de seres
humanos livres, aptos a dar por si proprios
sentido e direcdo as suas vidas.

Rudolf Steiner

O Agrupamento de Escolas D. Maria II (AEDMII) ¢ uma unidade organica que foi

constituida em abril de 2013 e resultou da agregacgdo entre a Escola Secundaria D. Maria Il e

o Agrupamento de Escolas de Lamacgdes no ambito do processo de reorganizacdo da rede

publica do Ministério da Educacdo!. Com sede na Escola Secundaria D. Maria Il e com o

objetivo de assegurar “o direito a educagdo pela garantia de uma permanente acdo formativa

orientada para o desenvolvimento global

da personalidade, o progresso social e a

democratiza¢do da sociedade” (Preambulo do Decreto-Lei n.°137/2012, de 2 de julho) integra

um total de dez unidades organicas?, de acordo com a figura 6, que se encontram distribuidas

pelas freguesias de S. Vitor, Nogueird, Tendes, Unido de Freguesias de S. Lazaro e S. Jodo de

Souto e Unido de Freguesias de Nogueira, Fraido e Lamacaes.
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Figura 6 - Localizagdo das unidades organicas do AEDMII

1 Em abril de 2013 designado Ministério da Educagdo e Ciéncia.

2 Jardim de Infincia Bracara Augusta, Jardim de Infincia Cangosta - Lamacdes, Escola Basica/Jardim de
Infincia de Tendes, Escola Basica/Jardim de Infincia de Nogueird, Escola Basica Bairro Econdmico, Escola
Basica n°2 de Lamagaes, Escola Basica St. Tecla, Escola Basica S. Jodo do Souto, Escola Basica de Lamagies e

Escola Secundaria D. Maria II (escola sede).
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Com ensino desde o pré-escolar ao 12° ano, num total de 2787 alunos, ¢ considerado
um agrupamento de referéncia para a educacdo bilingue de alunos surdos (AEREBAS) e

intervengdo precoce.

E uma instituicio com uma oferta educativa/formativa diversificada que inclui os
Cursos Cientifico-Humanisticos - Artes Visuais, Ciéncias Socio Econdémicas, Ciéncias ¢
Tecnologias, Linguas e Humanidades, Cursos Profissionais - Técnico de Servigos Juridicos,
Técnico de Gestdo e Programacdo de Sistemas Informaticos, Técnico Auxiliar de Saude e
Técnico de Design Grafico e Programa Integrado de Educagdo e Formagdo (PIEF)
procurando, ainda, enquanto agrupamento promotor da inclusdo, alargar o seu ambito de
intervengdo e ir de encontro a diferentes necessidades e especificidades com recurso as suas
unidades de Intervengdo Precoce' e Educagdo Bilingue para Alunos Surdos, que integram 33
e 75 alunos, respetivamente (de acordo com a Tabela 4). Encontram-se abrangidos pelo

Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, 115 alunos.

Dominios Sensorial Mental Outras
Audicio
[<P]
E |3
S | B =
& = o B = | 8
° ?.0 g S E E 'E =
2 | 2z | E 12z | 22 e 2 i
s | 3 '§ E S s 2| g 2 En z g Totais
22|52 S5 5|2 25 2|2z
=16 || |E|d|28% 3 °
a = | £ z 33| =
= 4 =
g £
Niveis @) =
Pré-escolar 6 4 - 3 - - - - - - - 13
1° Ciclo 18 2 - | 24 4 2 - - - - 2 52
2° Ciclo 8 10 | - | 11 6 5 - 1 41
3° Ciclo 11 {10 | 1 | 27 9 5 - 2 3 - 68
Secundario 6 - 10 4 2 1 1 - - - 24
Totais
49 | 26 | 1 | 75 23 14 1 4 - 3 2 198
parciais/NEE
TOTAIS GLOBAIS 198

Tabela 4-Mapas dos alunos com NEE (tipologias)

! Ao abrigo do Decreto-Lei n° 281/2009, 6 de outubro
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Os alunos do pré-escolar ao 3° ciclo s@o oriundos, na sua generalidade, das freguesias
de Lamacgdes e S. Vitor, enquanto no ensino secundario existe uma dispersdo geografica que
se acentua no caso dos alunos que frequentam os cursos profissionais. O ambito geografico é
ainda mais alargado pelo facto de constituir um agrupamento AEREBAS e receber alunos
provenientes de outros concelhos, nomeadamente, Vila Verde, Vieira do Minho, Pévoa de
Lanhoso, Guimaraes, Vizela, Famalicao, Barcelos, Povoa de Varzim, Viana do Castelo, Ponte

da Barca, Arcos de Valdevez, Mondim de Basto e Cabeceiras de Basto.

Enquanto Agrupamento de Referéncia para a Intervencdo Precoce apoiam criancas

residentes no concelho de Amares, Vila Verde, Pévoa de Lanhoso ¢ Braga.

Com condi¢des fisicas adequadas e um vasto conjunto de recursos pedagdgicos de
excelente qualidade, distribuidos pela diferentes unidades orgénicas — dois auditorios, um
gabinete de astronomia, uma sala de teatro, salas de estudo, oficinas de artes, dez salas TIC,
um laboratorio de matemadtica, nove laboratorios para o ensino da fisica, quimica, biologia e
ciéncias naturais, um gabinete de educagdo para a saude (GIA), hortas pedagdgicas, estufas,
trés bibliotecas integradas na Rede de Bibliotecas Escolas (RBE), dois gabinetes de Servigos
de Psicologia e Orientacdo (SPO), Atividades de Animacdo ¢ Apoio a Familia (AAAF) e
Componente de Apoio a Familia (CAF), na educacdo pré-escolar e 1° ciclo, respetivamente -
alberga na escola sede a Delegacdo Distrital de Braga da Coordenag@o do Desporto Escolar e

o Centro de Formagao Associagdo de Escolas/Braga-Sul.

Instituicdo que tem como principal missdo formar cidaddos criticos, criativos e
responsaveis e desta forma contribuir para uma sociedade mais capaz, perseguida por uma
educacdo de qualidade consubstanciada na formagao integral dos seus educandos nas suas
dimensdes ética, cultural, cientifica, artistica, desportiva e profissional (Plano de Intervengao
do Diretor, 2014) ¢ uma instituicdo composta por um numero significativo de profissionais,
nomeadamente, 356 docentes e 91 ndo docentes € uma equipa diretiva que integra um diretor,
um subdiretor e 3 adjuntos. O vinculo profissional dos docentes encontra-se distribuido de

acordo com a tabela 5.
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i TOTAL
VINCULO PROFISSIONAL
N° %
Quadro (QE) 174 49
Quadro (QZP) 108 30
Contrato (Além quadro ou a Termo) 74 21
TOTAL 356 100

Tabela 5- Vinculo profissional dos docentes

Os docentes, colocados por contrato a termo s3o, na sua generalidade, técnicos
especializados contratados no dmbito da educacdo especial, do ensino de alunos surdos, € na
diversificacdo da oferta educativa, nomeadamente, cursos profissionais por recrutamento em
oferta de escola, que cumprem horarios incompletos em disciplinas especificas, por um
periodo, normalmente, de um ano letivo. Esta populacdo de docentes ¢ relativamente mais

jovem comparativamente com os restantes docentes deste agrupamento.

Pelo facto de constituir um AEREBAS o AEDMII dispde, ainda, de um conjunto de

técnicos de apoio a alunos surdos distribuidos conforme a tabela 6.

ESPECIALIDADE NUMERO
Terapeuta de fala 5
Formadores/Docentes de LGP 7
Intérpretes de LGP 7

Tabela 6- Técnicos de apoio a alunos surdos

De acordo com o seu Diretor O AEDMII deve ser visto como uma instituicdo que
promove uma educagdo plena e de sucesso para todos, onde cada educando encontra espago
para desenvolver as suas potencialidades e realizar-se enquanto ser humano. (Plano de

Interven¢do do Diretor, 2014, p.7).
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2) Reflexio Critica
Ndo importa que eu tenha uma opinido
diferente do outro. Mas que o outro
encontre o certo, a partir de si proprio,
se eu contribuir um pouco para tal.
Rudolf Steiner

Ao integrarmos uma organizag¢do € mais especificamente uma organiza¢ao educativa,
somos individuos [professores] que fazemos parte de um grupo, de uma unidade social
orientada para atingir objetivos [educativos] e fins comuns, onde se pressupde a interacdo e a
cooperacdo, e cuja dimensdo social se concretiza pela educa¢do. Numa educagdo que se
pretende para todos, enquanto agentes educativos desempenhamos um papel fundamental na
constru¢do de uma escola onde se aceitem as diferencgas, onde se apoie a aprendizagem e se

responda as necessidades individuais.

Uma escola que na sua diversidade, complexidade e heterogeneidade, enquanto parte
integrante do conjunto de organizagdes da sociedade, com objetivos, recursos e tecnologias
devera garantir a eliminag@o de qualquer tipo de discriminagdo, de acordo com um dos pilares
dos Direitos Humanos — a n@o discriminacéo, reiterando ideias expressas anteriormente no
enquadramento tedrico deste relatério de reflexdo e de acordo com a Declaracdo de
Salamanca, ao enunciar que as escolas [regulares] “constituem os meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias” (UNESCO,

1994, p.ix).

Entendida como constru¢do e criagdo humana, aberta ao meio externo
(Fergunson,1994; Ferreira et al., 2001), a escola foi sendo o palco de diferentes solugdes e
respostas de atendimento a criangas com NEE e suas familias, na criacdo de oportunidades
iguais com o apoio necessario para responder as necessidades de cada um - ndo como
resultado de caridade mas num pressuposto de igualdade - ao encorajar e facilitar a
participag@o dos pais, comunidade e organizagdes no “planeamento e na tomada de decisdes
sobre os servigos na area das necessidades educativas especiais” (UNESCO (1994, p.ix).,
estabelecendo parcerias importantes. Neste sentido o AEDMII assume uma importancia
acrescida ao constituir-se um AEREBAS e interven¢do precoce, trabalhando na promogao de

uma educagdo diferenciada que responda as necessidades individuais, na inclusio educativa e
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social e no sucesso educativo, (Projeto Educativo, 2015/2018) refletindo, de acordo com a
opinido de Hampton, a organizacdo educativa como organiza¢do social humana onde se
valoriza a dimensdo das relagdes e¢ dos recursos humanos, evidenciando desta forma
caracteristicas de uma escola comunitaria (de acordo com o modelo comunitario enquanto

modelo de andlise organizacional).

As escolas sdo um espago de encontro de criancas com as mais distintas experiéncias
familiares, sociais e culturais. Esta diversidade de alunos, onde se incluem também os alunos
com NEE, torna necessario, na opinido de varios autores ¢ também na minha opinido, que a
escola adote o que considera serem as praticas mais adequadas e enriquecedoras,
concretizando-a numa verdadeira escola para todos, cabendo também a nds professores,
enquanto agentes educativos, incluir da melhor forma possivel todos os alunos nas diferentes
atividades, envolvendo igualmente os alunos com caracteristicas distintas relativamente as

suas motivagdes, competéncias, projetos de vida e desenvolvimento cognitivo e socioafetivo.

Indo de encontro aquela que ¢ a visdo do AEDMII - na tentativa de se constituir uma
instituicdo também de referéncia na participa¢do de projetos e iniciativas nos dominios da
ciéncia, das artes e do desporto ou qualquer outro dominio que potenciem o desenvolvimento
das criangas e jovens - desenvolvi atividades segundo o pressuposto que a “Inclusdo e
participagdo sdo essenciais a dignidade e ao desfrute e exercicio dos direitos humanos”
(UNESCO, 1994, p.11) e no sentido de alcangar uma genuina igualdade de oportunidades,
nomeadamente, com a participacdo e coordenacdo do projeto eTwinning denominado - tal
como este relatorio reflexivo - “Iguais na diferenga”. Projeto, no meu entender, com
contributos significativos na promog¢do de uma cultura por uma cidadania europeia e global ao
permitir uma interagdo a nivel internacional, no respeito pela diversidade cultural e na
promog¢do em cada aluno de um cidadao europeu e global (Projeto Educativo, 2015/2018); no
desenvolvimento de capacidades e habilidades digitais com recurso a atividades cooperativas
e colaborativas; na comunicacdo e partilha de informagéo utilizando ferramentas da web 2.0
desenvolvendo desta forma as suas competéncias TIC; e na partilha de experiéncias com
alunos de outras escolas e com realidades distintas das suas, entendendo, ainda, que a difusdo
de exemplos de boas praticas pode, sem duvida, ajudar a promover o ensino ¢ a

aprendizagem.

Mas, segundo os pressupostos do modelo politico, e de acordo com a opinido de Costa

(1996), as escolas sdo compostas por uma pluralidade e heterogeneidade de individuos e
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grupos, com interesses individuais, profissionais e grupais diversificados, capazes de

influenciarem a atividade organizacional.

Nesta esfera da educacdo fui, entdo, confrontada com uma dualidade professores e de
interesses. Os professores que mostraram resisténcia a inovagdo pedagdgica, a saida da sua
area de conforto, a novas experiéncias e iniciativas ndo atendendo, assim, aos interesses da
organizacdo. Que desvalorizaram o empenho e participagdo de outros colegas no
desenvolvimento de atividades e que trabalharam quase exclusivamente de forma individual.
E os professores que, no encontro da minha linha de pensamento, estavam recetivos a
mudanca, a2 mudanca na promo¢do da inclusdo, a inovagdo, capazes de “incorporarem” a
diversidade e reconhecer a especificidade, singularidade e unicidade de cada um, indo de
encontro as competéncias dos docentes de educacdo especial explanadas no Regulamento
Interno do AEDMII no sentido de “desenvolver, dinamizar e operacionalizar, sempre que
possivel em contexto inclusivo” (Regulamento Interno, 2015/2018, p.39) apoio e atividades
[enriquecedoras] para os alunos com NEE. Professores que, tal como os principios de uma
escola inclusiva, acreditam na educabilidade de todos, potenciam o desenvolvimento pleno
dos seus alunos e aplicam estratégias de intervencdo interdisciplinares que promovem o
desenvolvimento e a inclusdo social e escolar dos seus alunos (Regulamento Interno)
traduzindo-se na aceitagdo e valorizacdo da diversidade, na cooperagdo entre diferentes e na
aprendizagem da multiplicidade (Silva, 2009). Professores que encontraram na colaboracdo
uma forma de tornar o ensino mais estimulante através da experimentagdo de diferentes

metodologias, a oportunidade de aprenderem uns com os outros e uma vontade de mudar.

De acordo com Sérgio Niza, apenas uma pedagogia centrada na cooperagdo podera
concretizar os principios da inclusdo, integrag¢do e da participagdo (Niza, 1996). Posicdo que
interseta a opinido de Ana Maria Bénard da Costa ao defender que a sala de aula devera ser
um espaco onde se desenvolvem estratégias pedagdgicas capazes de ajudarem as criangas a
darem o seu melhor e a progredirem (Costa, 1996) e que vai de encontro a opinido de David
Rodrigues ao considerar a educacgio inclusiva como promotora da “cooperagdo em lugar da

competi¢dao” (Rodrigues, 2007, p.14).

O desenvolvimento de atividades e de projetos, desta ou outra natureza, envolve a
escola numa atitude de servigo a sociedade e a mudanga social, com recurso a metodologias
ativas e participativas, na construcio de projetos de beneficio pedagogico, de acordo com uma

perspetiva comunitdria, ¢ que interseta a posicdo de David Rodrigues ao defender que a
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proposta da Educagdo Inclusiva passe claramente por uma oferta de oportunidades de

aprendizagem diversificadas (Rodrigues, 2006).

Neste “jogo politico” [de pluralidade de interesses] encontrei, ainda, uma equipa de
dire¢do numa preocupagdo conjunta em que os alunos “aprendam juntos independentemente
das dificuldades e das diferengas que apresentam” (Rodrigues, 2010, p.100), com uma
pedagogia centrada na crianga capaz de ir ao encontro das suas necessidades, capazes de
“animar equipas de trabalho” (Estévao, 2004, p.50) com resultados que espelhem inovacdo
pedagdgica, apelar para uma “racionalidade comunicativa da a¢do educativa” (ibidem, 2004,
p.63), numa escola dinamica capaz de desenvolver respostas proprias e adequadas, com
recurso a parcerias estratégicas, de forma a que se verifique uma igualdade efetiva de

oportunidades.

Suportado pela horizontalidade das relagdes de poder e comunicag¢do — de acordo com
o modelo comunitario - o AEDMII, na sua equipa de dire¢do, reconhece a importancia do
fator humano no contexto organizacional'! promovendo uma interagdo constante entre os
individuos [parte invisivel da imagem de um “iceberg” organizacional], de forma afavel e
harmoniosa, capaz de auscultar os diferentes atores educativos promovendo a sua participagao
na definicdo de objetivos [parte visivel da imagem de um “iceberg” organizacional] da
instituicdo e consequente posi¢cdo ativa na definicdo dos mesmos. Posi¢do refletida em
pareceres solicitados — que nem sempre acontece pelo facto de me encontrar na situagdo de
contratada, no entender de alguns como sendo menos professora e sem opinido valida - no
ambito da possibilidade de participacdo e implementagdo de projetos enriquecedores para
todos os alunos, incluindo os alunos com NEE, evidenciando desta forma que “coordenam as
suas agdes pelas interagdes comunicativas™? (Estévdo, 2004, p.51), abrindo caminhos capazes
de aumentar as probabilidades de sucesso ndo sé para alunos especiais mas para todos os

alunos (CNE, Parecer n.°3/99).

Ainda numa vertente comunitaria, de valorizagdo da dimensdo das relagdes e dos
recursos humanos, e da capacidade dos individuos interagirem eficazmente, o AEDMII

assenta num pressuposto de promocao da intera¢do, ndo sé entre atores individualmente, mas

! Conforme explanado no seu Projeto Educativo ao defender que se deve fomentar “a dimensdo humana da
educacgio” (Projeto Educativo, 2015/2018, p.10)

2 Na opinido de Carlos Estévio, a agdo comunicativa ¢ uma categoria fundamental de reprodugio simbdlica das
ordens estruturais da sociedade para além de cumprir também a fun¢fo de integragdo social dos individuos.
(Estévao, 2004)
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entre estruturas, particularmente, departamentos curriculares ¢ mais especificamente com o
departamento de Educagdo Especial, mostrando recetividade as suas sugestdes e
recomendacdes, nomeadamente no diz respeito a sugestdo de nomes de professores, que, tal
como eu, se mostraram disponiveis para trabalhar com alunos com NEE, empenhados na
constru¢do de “relacdes de trabalho com alunos com NEE” (Hegarty, 2008, p.87) e que,
juntamente com o Coordenador e toda a equipa da Educagdo Especial, seja capaz de colaborar
na promog¢do da equidade educativa, interculturalidade ¢ melhoria do ambiente educativo

(Regulamento Interno, 2015/2018).

Conforme referido no enquadramento teorico deste relatério reflexivo, é possivel
encontrar no seio das organizagdes — e nomeadamente das organizagdes educativas —
diferentes estilos de governacdo — autoritaria, democratica e participativa. De acordo com a
experiéncia vivenciada, neste ano letivo, apraz-me considerar que no AEDMII € possivel
encontrar um estilo de governa¢do democratica e participativa, que procura afirmar-se como
“organizag¢do deliberativa e comunicativa, mobilizadora de uma racionalidade comunicativa e
emancipatéria” (Estévao, 2006a, p.6), privilegiando “na agdo e na gestdo educativa, os
critérios de natureza pedagdgica em detrimento dos de natureza administrativa” (Projeto
Educativo, 2015/2018, p.18). No entanto, a minha experiéncia, decorrente da minha situacao
profissional (docente contratada) e que me obriga a lecionar em escolas diferentes a cada
novo ano letivo, permite-me considerar que nem sempre se confirma esta realidade, sendo
muitas escolas caracterizadas pela impessoalidade das relagdes e onde se desvalorizam os
contributos pessoais dos seus membros, que apenas se limitam a cumprir 0 que se encontra

pré-estabelecido.

Enquanto AEREBAS e intervengdo precoce, o AEDMII ocupa uma posicio
privilegiada, mas também de acrescida responsabilidade, na constru¢do de uma escola
inclusiva e no éxito da mesma, conforme explanado na Declaragdo de Salamanca ao defender
que “o éxito da escola inclusiva depende muito da identificagdo precoce, na avaliagdo e da
estimulagcdo das criangas com necessidades educativas especiais desde as primeiras idades”

(UNESCO, 1994, p.33).
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De acordo com o enquadramento tedrico, ha véarios anos que o quadro legislativo!
reconhece como primordial a atuagdo dos professores na constru¢do de uma escola inclusiva.
Na opinido de Ana Maria Bénard da Costa, a mudanga da escola e das estratégias de sala de
aula capazes de fomentar uma escola inclusiva acontece, fundamentalmente, pela formagao
dos agentes educativos (Costa, 1999). Na mesma linha de pensamento, Luis de Miranda
Correia reconhece que a implementa¢do de um modelo inclusivo exige aos professores e
educadores um elevado nivel de profissionalismo e de competéncia no desenvolvimento das
suas responsabilidades, assim como uma interagdo acrescida entre os diferentes professores,
os professores do ensino regular e os professores de Educacdo Especial (Correia, 2003).
Também David Rodrigues considera que a dindmica da Educag¢do Inclusiva reside, em grande

parte, na iniciativa, nos valores e nas praticas de inovagado dos professores (Rodrigues, 2006).

Neste sentido e enquanto professora, ha algum tempo também de alunos especiais,
mas de primeira viagem de alunos surdos, decidi contribuir para a possibilidade de os
professores aprenderem uns com os outros - criando na opinido da autora Ana Maria Bénard
da Costa, uma “cultura de aprendizagem” e, de acordo com o Projeto Educativo do AEDMII,
de uma cultura de formagado continua e de exigéncia - ao coordenar e dinamizar um Learning
Event de ambito europeu sustentado numa diversidade de temas suportados na pedagogia, que
se dirigiu a todos os professores eTwinning registados (portugueses e europeus), sendo a

responsabilidade do Servigo Central de Apoio eTwinning (Bruxelas).

O evento denominado “Inovagdo, integragdo e colaboragdo no e7winning (professores
do Ensino Especial) ” foi dirigido a todos os professores do ensino basico e secundario, em
especial a professores de alunos com NEE, e teve como principal objetivo o desenvolvimento
de competéncias que lhes permitiram compreender a filosofia dos projetos eTwinning no
ambito de uma aprendizagem relevante, dindmica e colaborativa, através da utilizacdo
pedagdgica e contextualizada de ferramentas digitais que poderdo, posteriormente, ser
utilizadas na concretizagdo das mais distintas atividades. Contributos que de acordo com a
Declaragdo de Salamanca constituem “o fator-chave na promog¢ao das escolas inclusivas”
(UNESCO, 1994, p.27) e um desafio e uma mais valia no sentido de “garantir que, no
contexto duma mudanga sistémica, os programas de formagdo de professores, tanto a nivel

inicial como em-servigo, incluam as respostas as necessidades educativas especiais nas

! E mais especificamente o Despacho Conjunto n.°105/97, de 1 de julho, enquanto diploma normativo que visava
a reformulago de conceitos e praticas no ambito dos servigos de apoio de acordo com as perspetivas defendidas
em Salamanca: um modelo centrado na escola e no curriculo.
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escolas inclusivas” (UNESCO, 1994, p.x) e no entendimento que as TIC, de acordo com a

Declaragdo de Incheon, constituem um recurso para uma aprendizagem eficaz e de qualidade.

Compreendendo os professores como atores e protagonistas privilegiados nos
processos educativos, que regem “organizacdes de aprendizagem” (Hegarty, 2008, p.88) e que
sdo parte integrante delas, considero que devo manter-me num processo constante de
desenvolvimento profissional e pessoal, aquisicdo de novas competéncias - renovando a
minha “base de conhecimento” (ibidem, 2008, p.88) - , capacidades de ensino ¢ de melhoria
em geral da minha ag¢do, no sentido de facilitar a aprendizagem dos meus alunos, em especial
dos meus alunos com NEE, no entendimento que a diversidade’ pressupde adequagdo
pedagdgica (Correia, 2003). E nesta linha de pensamento, numa atitude de persisténcia na
formacdo continua®, indo de encontro aos objetivos orientadores explanados no Projeto
Educativo do agrupamento - “Promover a formagdo permanente do pessoal docente e do
pessoal ndo docente, tendente a inovacdo continua e reflexiva das praticas educativas”
(Projeto Educativo, 2015/2018, p.18), também eu participei em formacdes, nomeadamente em
formacdes no Ambito das NEE?, porque entendo que nds professores estamos intrinsecamente

envolvidos nos mecanismos de mudang¢a das comunidades educativas.

Mas, discordando desta minha posi¢do e atitude, deparei-me com professores
acomodados no seu conhecimento, resistentes a sua atualizagdo e aquisi¢do de competéncias
necessdrias numa perspetiva de educacgdo inclusiva e que se encontra em sentido oposto a
opinido de Alvaro Marchesi ao considerar que “a formacgdo dos professores e o seu
desenvolvimento profissional sdo condigcdes necessarias para que se produzam praticas
integrativas positivas nas escolas” (Marchesi, 2008, p.103). Na mesma linha de pensamento
Seamus Hegarty considera o ensino de criangas com dificuldades como a tarefa
profissionalmente mais exigente que se coloca aos professores € que ndo sera atingida “sem
um investimento consideravel na educagdo e desenvolvimento profissional dos professores e
de outros técnicos da escola” (Hegarty, 2008, p.88). Professores resistentes a aquisicdo de
competéncias que lhes permitirdo desenvolver praticas que se traduzam em respostas para
todos, no entendimento que a diferenca constitui um desafio, que David Rodrigues considera

serem perspetivas de educagdo eventualmente menos familiares aos professores. Ao longo do

'Entendida, na opinido de Luis de Miranda Correia, como “o conjunto de diferencas individuais, por exemplo,
estilos cognitivos e de aprendizagem, interesses, experiéncias adquiridas, capacidades e condi¢cdes organicas e
ambientais” (Correia, 2008, p.132) e que da forma a chamada escola inclusiva (Correia, 2003, p.13)

2 Considerada por Seamus Hegarty como elemento essencial para a educago inclusiva.

3 Conforme explanado no sumario executivo deste relatério de reflexdo critica.
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meu percurso profissional fui ainda confrontada, numa posi¢do mais radical, por professores
que simplesmente evitam trabalhar diretamente com alunos “especiais” por entenderem nao
serem capazes, numa atitude “fechada” ao desafio, ou simplesmente porque entendem exigir

um trabalho acrescido e para o qual no estdo dispostos a despender do seu tempo.

Com a experiéncia que adquiri foi possivel perceber que ndo ¢ suficiente proceder ao
encaminhamento das criangas para as escolas regulares, garantindo apenas um simples acesso
fisico com um significado meramente simbodlico, mas sim que o sucesso educativo destas
criancas depende de fatores institucionais, entre eles o desajustamento a personalidade do
professor. Nesta linha de pensamento Ana Maria Bénard da Costa considera que as mudangas
devem ocorrer ao nivel da gestdo, do curriculo, do apoio mas também dos professores e
outros intervenientes, sendo que ao educador ¢ exigido “qualidade pedagdgica, ou seja, a
capacidade de compreender a crianga, de com ela se relacionar e com ela atuar” (Costa,

1981, p.336).

Nesta colecdo de atores e de prdticas os agrupamentos, nas suas equipas de direcdo,
que desenvolvem uma gestdo mais flexivel, capazes de redimensionar os recursos
pedagdgicos, que diversificam as suas ofertas educativas, promovem a ajuda entre as criangas
- de forma a que a generalidade dos alunos possa apoiar os alunos especiais — fomentam
relagdes mais proximas com os pais/EE e a comunidade, desenvolvem uma colaboragdo
efetiva e eficaz entre os diferentes professores, promovem um conjunto de atitudes positivas
por parte de toda a comunidade escolar, trilham mais facilmente o caminho e serdo,

certamente, escolas mais inclusivas.

Nesta linha de pensamento também o AEDMII, de acordo com o seu Projeto
Educativo, e segundo uma cultura de participagdo, se caracteriza como “instituicdo aberta a
participacdo dos pais e encarregados de educagdo” (Projeto Educativo, 2015/2018, p. 10, 11)
suportada pela participagdo da familia “ao nivel dos o6rgéos de gestdo educativa e mecanismos
de corresponsabilizacdo no processo educativo” que se materializa no papel representativo e
participativo das Associa¢des de Pais e Encarregados de Educagdo, mas também por um
maior envolvimento de toda a comunidade escolar fomentado por um elevado numero de

parcerias institucionais que potenciam a constru¢do de uma “identidade comum”.
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Uma cultura de colaborag@o, na promocgdo do direito a participagdo e a aprendizagem
de todos, que também no entender de Ainscow et al. (2011) facilita o desenvolvimento de
uma cultura de inclusdo ao defender que a

cultura de colaboragdo, quando presente nos varios niveis da vida escolar, facilita
a tomada de decisdes e a resolucdo conjunta de problemas no seio da comunidade
educativa. Tal clima colaborativo, por sua vez, propicia suporte e incentivo aos
professores que, deste modo, sentem maior seguranga para mudar as suas praticas
educativas, fazendo da sala de aula um espago aberto e de partilha. Esta dindmica
contribui de forma efetiva para o eclodir de novas praticas de cidadania

democrética e de inclusdo, escolar e social (Ainscow et al., 2011, p.17).

A escola enquanto comunidade “conjuntamente responsavel pelo sucesso e insucesso
de cada aluno” (UNESCO, 1994, p.24), sem exce¢do, tem - mais do que ao professor
. .. . ;. . -1
individualmente - na equipa pedagogica, apoiada pelos pais’ e todos os que desempenham um
papel ativo na escola, a responsabilidade de educar as criangas com necessidades educativas
especiais. Ao professor’ compete gerir o processo educativo, apoiando, dentro ou fora da sala

de aula, os alunos na utilizag@o de todos os recursos disponiveis (UNESCO, 1994).

No entanto, os recursos materiais disponiveis nem sempre se coadunam com as
necessidades, conforme se evidencia numa organizagdo conotada de ‘“‘arena politica”.
Encontrando-se em posi¢do similar, o AEDMII também se v€ confrontado com limitagdes ao
nivel dos recursos que, enquanto interveniente no processo educativo e pela experiéncia
vivenciada com os meus alunos, considero como sendo os necessarios ¢ adequados para
proporcionar uma educacdo apropriada a todas as criangas atendendo a sua situagdo e
exigéncias no sentido de implementacdo de uma verdadeira escola inclusiva que, na opinido
de David Rodrigues, consiste em criar servicos de qualidade e ndo em democratizar para
todos as caréncias (Rodrigues, 2006). Escassez de recursos que também engloba os recursos
humanos, nomeadamente com a escassez de assistentes operacionais e técnicos especializados
— especificamente neste agrupamento de psicologos e terapeutas da fala — necessarios para
atender a todos os alunos no sentido de proporcionar um atendimento “individualizado™ e de
qualidade, e que interseta a opinido de Alvaro Marchesi ao considerar que a auséncia de

recursos € apoios essenciais pode, junto dos professores ¢ de toda a comunidade educativa,

! Enquanto Encarregados de Educagdo e que viram no Decreto-Lei n.° 3/2008 o seu papel reforgado no que diz
respeito a participagéo e poder de decisdo.
2 Para J. Therrien (2002), entendido como um trabalhador interativo.
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favorecer a opinido que ndo ¢ possivel uma integragdo “que va mais além de uma mera
presenca fisica nas aulas” (Marchesi, 2008, p.103). Escassez de recursos materiais ¢ humanos
que se traduzem também numa deficitaria oferta formativa e consequente resposta pouco
adequada as necessidades ¢ especificidades dos alunos. Assiste-se, pois, a uma necessidade
de atribuir igual importidncia a prioridade dada a escola inclusiva de uma prioridade
equivalente na distribui¢do das verbas orcamentais. Limitagdes ao nivel dos orgamentos,
resultado das politicas dos governos e de um panorama econdmico também deficitario,
dificultam, portanto, a implementacdo de uma escola para todos. Posi¢do que vai de encontro
ao que Carlos Estévao considera ser o direito a diferenga no ambito de uma politica mais
global e dialeticamente justa (Estévao, 2006a, p.3) que San Romén considera ser “o direito a
contar com recursos igualitarios para promover a propria diferenca num marco de direitos

gerais consensuados a que se subordinam” (San Romén,1996, p.140 cit in Estévao, 2006a,

p.-3).

Na arena da educacdo, enquanto diretora de turma de uma turma que integrava um
aluno com NEE, e no ambito das responsabilidades e tarefas deste cargo, fui confrontada com
uma organiza¢io educativa de cariz burocratico! evidenciando uma estrutura formal com
normas e regulamentos proprios, hierarquicamente definidos, em que se assistiu a uma
obsessdo pelos documentos escritos. No ambito da Educacdo Especial, este modelo de anélise
organizacional também se encontra refletido, nomeadamente, nas orientagdes e decisdes
definidas centralmente pelo Ministério da Educagdo e no que entende ser as prioridades a este
nivel, evidenciando, desta forma, a auséncia de autonomia das escolas sobre esta matéria e
que se contrapde com as orientagdes defendidas na Declaragcdo de Salamanca ao defender que
“a descentralizacdo e o planeamento a nivel local favorecem um maior envolvimento das
comunidades na educacdo e formacdo das pessoas com necessidades educativas especiais”
(UNESCO, 1994, p.38). E ainda possivel identificar esta vertente burocratica na falta de
autonomia das escolas em proceder a atribui¢do de tempos letivos a professores capazes e
dispostos a acompanhar alunos com necessidades especificas, devido ndo sé a escassez de
crédito hordrio mas também a situacdo profissional do docente, comprometendo, juntamente
com a escassez de recursos materiais, o desenvolvimento de projetos de natureza pedagogica

promotores de aprendizagens enriquecedoras.

! Na opinido de Carlos Estévio “dependente da autoridade da a¢do do Estado e das suas prioridades”. (Estévao,
2004, p.49).
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Andlogo ao que ja referi anteriormente nesta minha reflexdo critica e no
enquadramento tedrico deste relatorio, constatei, em determinadas ocasides, também enquanto
Diretora de Turma, a presenca de uma pedagogia uniforme! - caracterizada por
comportamentos ¢ atitudes uniformes —, impessoalidade das relagdes humanas, evidenciando
falta de proximidade entre colegas, um conjunto de atores educativos passivos, considerados
pedes homogéneos (Silva, 2011, p.75), demitidos da sua capacidade de decisdo e participacio,
e que sustentam a opinido de Vandenberghe (2002) ao defender que a questdo da regulacio
ndo acontece tanto pelo poder de controlo da estrutura hierarquica mas pela “propensdo para a
obediéncia dos atores educativos” (Vandenberghe, 2002, p.113 cit in Estévao, 2004, p.49).
Nesta senda, numa conce¢do homogénea e racional de organizagdo, as dificuldades de
comunicac¢do e inovagdo constituem, no meu entender, um fator comprometedor na criagdo de
novas situacdes de aprendizagem e consequente resposta mais adequada as necessidades das

criangas.

Reiterando a opinido de Carlos Estéviao, anteriormente evidenciada, em que a escola ¢
entendida como um “lugar de varios mundos”, onde trespassam e se intersetam uma
pluralidades de mundos — o mundo doméstico?, industrial, civico’, mercantil e mundial ou
transnacional - destaco, no ambito do tema objeto de reflex@o, o mundo doméstico € o mundo
civico, sob a conce¢do de justica privada e de proximidade e igualitdria e solidaria,
respetivamente. Conforme se comprova pelas experiéncias vivenciadas e realidade
organizacional do AEDMII descritas nesta reflexd@o critica, os professores e restantes agentes
educativos foram “chamados” a resolverem os seus conflitos, a apreender uns com os outros,
a construirem relagdes cordiais entre colegas, a construirem a sua propria “coeréncia e

legitimidade”, na opinido do autor a “saberem agir em varios mundos” (Estévao, 2004, p.56).

E pelo exposto, enquanto retrato da realidade que se vive neste agrupamento e
experiéncia vivida - e defendido, conforme explicitado no enquadramento tedrico por
distintos autores - assiste-se a varias /ogicas de agdo, a “diferentes regulacdes a coexistirem
ambiguamente” (ibidem, 2004, p.48), e que deverdo ser atendidas na compreensdo da
complexidade e realidade organizacional no sentido de uma interpretagdo mais abrangente, e

por conseguinte mais auténtica da organizacdo educativa onde nos encontramos colocados.

! Caracterizada pela aplicagdo das mesmas metodologias para todas as situagdes.

2 Analogo ao que L. Thévenot (1992) considerou de “ordem doméstica regida pelo imperativo do amor a crianga,
da confianga e da proximidade” (Thévenot, 1992, cit in Estevéo, 2004, p.52).

3Analogo ao que L. Thévenot (1992) considerou de ordem civica regulada pelo imperativo da solidariedade
(Thévenot, 1992, cit in Estevao, 2004, p.52).
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Termino a minha reflexdo critica parafraseando novamente Lorenzo Delgado ao
conceber a escola como “um lugar de encontro de professores, pais e alunos com o objetivo
de realizar uma educagdo que se caracterize pela comunicagdo, pela participagdo e pelo
respeito da singularidade de cada pessoa e de cada grupo” (Lorenzo, 1995, p.171 cit in Costa,
1996, p.66) atendendo ainda que “ O sucesso das escolas inclusivas que favorecem um
ambiente propicio a igualdade de oportunidades e a plena participagdo depende de um esforco
concertado, ndo s6 dos professores e do pessoal escolar, mas também dos alunos, pais e

voluntarios” (UNESCO, 1994, p.11).
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3) Reflexdes Finais e Conclusoes

4

E com mais conhecimento e mais enriquecida profissionalmente que tego as
consideragdes finais deste relatério de reflexdo que descreveu a minha experiéncia
profissional, e mais especificamente a minha experiéncia profissional com alunos “especiais”.
Desafios, experiéncias, medos e receios foram vividos, sentidos, ultrapassados e explanados
ao longo deste relatério que se iniciou com uma perspetiva e enquadramento da escola
enquanto organizagdo, € mais especificamente enquanto organizag¢do educativa, suportada em
distintos modelos tedricos de andlise numa tentativa de compreensdo da dindmica interna
deste tipo de organizagdes e, consequentemente, mais abrangente da agdo organizacional.
Devido a sua complexidade, diversidade e heterogeneidade revela-se impossivel, de acordo
com alguns autores, uma interpretacdo de forma sustentada das organizacdes educativas
suportando-nos apenas num unico modelo organizacional, o que conduziria apenas a uma

visdo parcial da realidade organizacional.

Com o objetivo de inserir os cidadaos na sociedade, a educacdo, faz de si depender o
progresso social e a democratizacdo da sociedade sendo identificada - juntamente com a
igualdade e a equidade - como direito fundamental através da DUDH. Mas nem sempre foi
entendida como direito fundamental nem acessivel a todos de igual forma, a nivel nacional e

internacional, conforme demonstrado pela perspetiva histéria da Educacao Especial.

No entanto, um aumento de interesse pelas pessoas diferentes das demais e
consequentemente pela sua educacdo demonstrou que estas pessoas poderiam ser educaveis e
que seria possivel reabilitd-las e instrui-las fazendo mudar o rumo e acabar com a sua
exclusdo. Os alunos “especiais” passaram a ser integrados em ambientes educativos especiais

durante a fase da segregacg@o.

O reconhecimento de que os direitos se aplicam a todos sem distingdo veio constituir o
suporte a formas de luta e movimentos sociais defensores da integracdo destes alunos na
escola regular. Encontrdvamo-nos na fase da integragdo com a concretizagdo do direito a
educagdo para todos em sentido universal, gratuito e adaptado as suas necessidades. Mas nao
¢ suficiente manter estes alunos apenas em espagos comuns mas ao mesmo tempo isolados da
interagdo, da convivéncia porque, como defende Seamus Hegarty, “as pessoas constroem
melhor os seus conhecimentos ¢ a sua identidade em contacto com outros” (Hegarty, 2008,

p.103), sendo a aprendizagem mais efetiva quando os alunos se encontram todos juntos
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(UNESCO, 1994), posi¢des que deram corpo e sentido ao inicio da constru¢do de uma escola

para todos, uma escola inclusiva.

Num caminho para uma escola inclusiva diferentes iniciativas clarificaram o que
entendem ser o direito a educacdo, universalizando-o, permitindo o acesso a educagdo para
todos, criangas, jovens e adultos independentemente das suas caracteristicas individuais
(UNESCO, 1990); o reconhecimento da necessidade de atuar com o objetivo de conseguir
escolas para todos onde se aceitem as diferencas, se apoie a aprendizagem e se responda as
necessidades individuais, suportado por uma pedagogia centrada na crianga (UNESCO,
1994); e o entendimento da necessidade de garantir uma educagdo inclusiva e equitativa de

qualidade para todos (UNESCO, 2015).

E neste pressuposto, numa fase posterior deste relatdrio analisei e refleti sobre a
realidade vivida nas escolas e mais concretamente no AEDMII na forma como concretizam os

pressupostos de uma educagdo inclusiva sustentado por uma escola para todos.

Foi possivel constatar que diferentes, posigdes, entendimentos, predisposi¢des e
motivagdes dos diferentes atores e agentes educativos influenciam e determinam a

concretizagdo de uma verdadeira escola inclusiva.

E imperativo que numa atitude de colaboragio e de relagdo estreita, pais ou
Encarregados de Educacgdo, 6rgios de gestdo, professores, instituigdes ou organizagdes, em
suma, toda a comunidade, aceitem as diferencas e cumpram o seu papel na criacdo de
oportunidades iguais, com o apoio necessario, para responder as necessidades e
especificidades de cada um. Para Seamus Hegarty

a detecdo precoce das necessidades educativas, a ateng¢do educativa inicial que se
proporciona, o modelo psicopedagdgico de avaliagdo, o sistema de provisdo de
recursos, a defini¢do do curriculo escolar, a formag¢do dos professores ou a
participacdo dos pais nos processos educativos dos seus filhos sdo orientagdes
gerais que tém enorme influencia nas possibilidades de inclus@o que se abrem em

cada escola (Hegarty, 2008, p.102).

Ainda de acordo com este autor, e analogo ao supracitado, existem orientacdes gerais
e superiores que facilitam ou dificultam a resposta educativa para os alunos com
caracteristicas especiais - conforme comprovado na minha reflexdo critica ao ser possivel

identificar uma organizagdo educativa de cariz burocratico — no entanto, segundo o autor a
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escola dispde ainda de uma “ampla margem de atuag@o para poder avangar para uma maior

inclusdo” (ibidem, 2008, p.102).

Estudos e investigagdes sobre escolas inclusivas identificaram orienta¢cdes de como
devem funcionar estas escolas e que fatores assumem maior relevincia nos processos de
mudancga: “a transformacdo do curriculo, o desenvolvimento profissional dos professores,
uma lideranca efetiva, a modificacdo da cultura e da organizag@o da escola e um compromisso

de mudanga” (ibidem, 2008, p.102).

No ambito da minha andalise do funcionamento do AEDMII foi possivel identificar
professores recetivos a mudanga e inovagdo num processo constante de desenvolvimento
profissional e pessoal, promotores da inclusdo, e professores acomodados no seu
conhecimento, resistentes a sua atualizacdo e inovacdo pedagdgica contrariando a posi¢do de
varios autores que consideram a inovacdo e o desenvolvimento profissional dos professores
como “ingredientes” necessdrios a implementacdo de uma verdadeira escola inclusiva.
Reiterado por Johnstone e Warwick (1999) ao considerar que

capacitar os técnicos de ensino regular para serem educadores efetivos para todos
os alunos ¢ um aspeto central de um sistema inclusivo. Para assegurar o
desenvolvimento deste objetivo, esta capacitagdo deveria ser encarada como uma
dimensao essencial da melhoria da escola (Johnstone ¢ Warwick, 1999, cit in

Rodrigues, 2008, p.114).

Foi ainda possivel, no espago da minha analise e reflexdo, reconhecer um estilo de
governagdo facilitador da intera¢do, comunicagdo e valorizacdo da dimensao das relagdes e
dos recursos humanos no entendimento, na opinido de Seamus Hegarty, de uma “lideranga
que tem que ser assumida pelo diretor e sua equipa, mas deve também estar distribuida por
todos os niveis da organizacdo escolar” (Hegarty, 2008, p.103), recetiva a inovacdo € com
predisposicdo em “facilitar a participagdo em projetos comuns, em compreender a cultura da
escola e em promover a inovagdo educacional” (ibidem, 2008, p.104) contribuindo para que
os seus professores se sintam mais “estimulados na realizacdo do seu trabalho” e se
considerem ‘“mais capazes para ensinar as suas classes e todos os seus alunos” (ibidem, 2008,
p.105).

Aos recursos materiais ¢ humanos de que as escolas dispdem foi também dada a
referida importancia no ambito desta reflexdo, na medida em que também deles depende uma

educagdo apropriada a todas as criangas no sentido de atender a sua situagdo e exigéncias,
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reconhecendo que “proporcionar recursos para a inclusao implica uma reformulacdo da forma
como tradicionalmente os recursos sdo distribuidos” (Warwick, Johnstone e Rodrigues, 1997,

cit in Rodrigues, 2008, p.114).

Ha, portanto, ainda, um longo caminho a percorrer ¢ grande trabalho a ser
desenvolvido, no encontro do pensamento de Seamus Hegarty ao defender que
0 avang¢o para escolas mais inclusivas pressupdem simultancamente uma
transformagdo da cultura das escolas: uma mudanga em dire¢do a uma cultura
educativa em que se valorize a igualdade entre todos os alunos, o respeito pelas
diferengas, a participagdo dos pais € uma incorporacdo ativa dos alunos no
processo de aprendizagem. Enfim, uma mudanga que aumente a colaboracédo entre
professores e que defenda a flexibilidade organizacional e a busca conjunta de

solucdes para os problemas que se colocam (Hegarty, 2008, p.104).

No entendimento que a escola inclusiva ndo € um evento mas um processo, Ana Maria
Bénard da Costa, afirma

ndo sei se havera alguma escola totalmente inclusiva em que a educagdo de todos

os alunos seja a melhor que seria possivel proporcionar. A educacdo inclusiva é

uma meta que, de varios modos, utilizando varios caminhos, seguindo diferentes

ritmos, muitos paises do mundo vao tentando alcancar (Costa, 1999, p.35).

De acordo com a filosofia inclusiva, Luis de Miranda Correia considera que
as escolas podem tornar-se em verdadeiras comunidades de apoio, onde todos os
alunos se sintam valorizados, apoiados de acordo com as suas necessidades e
preenchidos ética e moralmente. Contudo, para que as escolas se tornem
verdadeiras comunidades de apoio, € necessario que se crie uma genuina cultura
de escola que se apoie em principios de igualdade, de justica, de dignidade e de
respeito mutuo, que permita a promogdo de praticas inclusivas mediante as quais
os alunos possam viver experiéncias enriquecedoras, aprender uns com os outros e
assimilar atitudes e valores que conduzam a uma melhor aceita¢do da diversidade

(Correia, 2003, p.15-16).

Ao longo destes anos muitos foram os momentos de aprendizagem e de partilha
resultado da oportunidade de trabalhar com alunos “especiais” que na sua diversidade,

especificidade e autenticidade constituiram uma verdadeira fonte de enriquecimento, de
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enriquecimento mutuo, de partilha de experiéncias. Momentos de aprendizagem também

enriquecidos com a elaboracdo deste relatério de reflexdo da minha atividade profissional.

Desta aprendizagem e deste trabalho ficam algumas certezas: enquanto professores
devemos mantermo-nos em constante aprendizagem, desenvolvimento pessoal e profissional,
recetivos 2 mudanca e inovacdo pedagdgica; somos corresponsaveis dos processos de
mudancga das escolas; devemos potenciar uma aprendizagem eficaz e de qualidade para todos;
e muitos sdo os desafios se colocam as escolas no sentido de se tornarem verdadeiramente
escolas inclusivas atendendo que

as escolas inclusivas ndo aparecem do noite para o
dia. Desenvolvem-se, pelo contrario, através de um

longo processo (Hegarty, 2008, p.104).
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