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Resumo

Este projecto de investigacdo desenvolvido no d&mbito do Mestrado em Superviséo
Pedagogica faz uma reflexdo socioldgica sobre as questdes da igualdade e da diferenca,
nomeadamente sobre as questdes associadas a deficiéncia mental e auditiva.

O principal objectivo deste trabalho é escutar a voz das criancas, observar as
interacgdes sociais ocorridas dentro e fora da sala de aula, no sentido de as interpretar no
contexto de uma escola inclusiva, partindo da caracterizacao das culturas infantis.

A investigacdo na area da sociologia da infancia tem-se pautado pela pouca atencao
dedicada a este fendmeno social, a inclusdo de criangas com deficiéncia no ensino regular,
numa perspectiva que coloca as criangas como principais actores sociais.

Iniciamos este trabalho com algumas interrogagdes: como € desenvolvido o processo
de inclusdo social das criancas portadoras de deficiéncia em escolas do ensino regular na
perspectiva dos seus pares? Que tipo de relagdes sociais se desenvolvem entre as criancas
quando algumas sdo portadores de deficiéncia no espaco escolar? Que estratégias desenvolve
a escola para promover a inclusdo de criancas com deficiéncia, enquanto instituicdo
responsavel pela aplicacdo das politicas inclusivas?

O trabalho de campo com criancas foi desenvolvido em contexto escolar publico, de
Novembro de 2008 a Margo de 2009. Apds uma anélise cuidada aos dados obtidos permitiu-
nos dar uma visdo, do tipo aproximativo, que as relacdes sociais estabelecidas entre criancas
com e sem deficiéncia mental e/ou com deficiéncia auditiva sdo bastante heterogéneas, assim
como as relagBes sociais proporcionadas pelo trabalho cooperativo dentro e fora da sala de
aula contribuem, sem ddvida, para a inclusdo social de criancas com deficiéncia em escolas

do ensino regular e, por conseguinte, para o reconhecimento das diferencas.
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Abstract

This research project developed under the Master in Educational Supervision is a
sociological analysis on the issues of equality and difference, particularly on issues associated
with mental retardation and hearing.

The main objective of this work is to listen to the voice of children, observing the
social interactions occurring within and outside the classroom, to interpret in the context of an
inclusive school, based on the characterization of children's cultures.

Research in the sociology of childhood has been guided by the little attention paid to
this phenomenon social inclusion of children with disabilities in regular education, a
perspective that places the children as major stakeholders.

We began this work with some questions: how developed is the process of social
inclusion of children with disabilities in regular education schools in view of their peers?
What kind of social relations are developed between children where some are people with
disabilities in school? That the school develops strategies to promote inclusion of children
with disabilities, as an institution responsible for implementation of inclusive policies?

The fieldwork was conducted with children in public school context, November 2008
to March 2009. After a careful analysis of data obtained allowed us to give an overview of the
approximate kind, that the social relationships between children with and without mental
retardation and / or hearing impairment are very heterogeneous, and social relations offered
by the cooperative work within and outside the classroom contribute undoubtedly for social
inclusion of children with disabilities in regular education schools and, therefore, for the

recognition of the differences.
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Introducéo

Este trabalho de investigacdo pretende escutar a voz das criangas sobre as questdes da
igualdade e da diferenca, observando as interac¢fes sociais ocorridas dentro e fora da sala de
aula, no sentido de as interpretar segundo uma abordagem sociolédgica de reconhecimento das
diferencas, partindo da caracterizacdo das culturas infantis.

De acordo com Grwirtz e Cribb (2002 cit in Aradjo e Pereira, 2005) as questfes de
reconhecimento ndo podem ser delegadas apenas no Estado. A propria sociedade deve
também desenvolver esfor¢os no sentido de promover as competéncias necessarias de forma a
conviver com a diferenca e, consequentemente, a reconhece-la. Na perspectiva dos autores, a
escola € um espaco privilegiado para desenvolver atitudes e comportamentos includentes. Por
conseguinte, sdo varios os desafios tedricos, metodoldgicos e éticos que se colocam neste
trabalho de investigacdo na medida em que se reconhece que as interac¢des, no plano formal e
informal, entre alunos com e sem deficiéncia ¢ um meio insubstituivel de “normaliza¢ao dos
comportamentos” numa escola que Correia (2008) denomina contemporanea. De acordo com
0 autor, este envolvimento normalizante é uma oportunidade Gnica para a construcao de lacos
de vinculacdo, de relagdes afectivas, de relacionamentos sociais que podem funcionar como
suporte emocional e social, mecanismos extraordinariamente importantes para 0
desenvolvimento de criancas com deficiéncia que sdo os actores neste trabalho de
investigacao.

Deve reconhecer-se que ndo se tem valorizado suficientemente o papel que as redes de
suporte social podem exercer junto deste grupo social. De igual forma, a escola tem
desvalorizado a importancia e a forca dos mecanismos interactivos e comunicativos crianca -
crianca, bem como o papel do grupo e das interac¢des sociais como factores importantes na
construgdo, na normalizacéo e na regulacio dos comportamentos e das aprendizagens. E neste
contexto que assume toda a importancia a aprendizagem activa e o trabalho cooperativo como
principal estratégia para promover o relacionamento interpessoal de que iremos abordar ao
longo deste trabalho, indispensavel a emergéncia de uma escola inclusiva.

A inclusdo tem sido um dos objectivos centrais da politica social dos estados europeus.
A diferenca foi o objecto preferencial dessas politicas (Stoer e Magalhées, 2005). Razdes de
ordem filosofica, ética e socioldgica, razdes que se prendem com 0 mais elementar respeito
pelos direitos humanos, com o reconhecimento e aceitagdo da diferenca fundamentam e
justificam a implementacdo de politicas educativas includentes. Por conseguinte, as

tendéncias actuais, em matéria de principios, politicas e praticas educativas vdo no sentido da
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promogdo da “escola para todos” (Correia, 2008). A escola inclusiva surge, assim, como uma
estrutura educativa de suporte social que recebe e se ajusta a todos os alunos
independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, étnicas, religiosas, ou outras, que
reconhecem as diferencas, que apoia as aprendizagens, promovendo uma educacdo
diferenciada que responda as necessidades individuais e do grupo deixando assim de ser uma
escola segregadora e excludente.

E este o grande desafio que actualmente se coloca a escola, desafio expresso no Pacto
Educativo para o Futuro: “a finalidade essencial do processo educativo ¢ o desenvolvimento
e a formacdo global de todos, em condicGes de igualdade de oportunidades, no respeito pela
diferenca e autonomia de cada um. A formacdo global é pessoal, civica, cientifica, cultural,

técnica e pratica” (Benavente, 2004, p. 34).

Formulacéo do problema

Este trabalho de investigacdo tem como principal objectivo analisar as interaccdes
sociais entre criancas, em contexto escolar, sobre as questdes da igualdade e da diferenca,
nomeadamente questfes associadas a deficiéncia mental e auditiva, a partir de uma
perspectiva interdisciplinar: da Educacdo, da Sociologia e da Psicologia Social.

A crescente preocupacgdo com a inclusdo social de criangas com deficiéncia em escolas
do ensino regular foi o ponto de partida para a realizacdo deste trabalho. Desde ha algum
tempo, momento em que iniciei fungbes docentes numa Cooperativa de Educacdo e
Reabilitacdo de Cidad&os Inadaptados (CERCI), que esta questdo ganhou importancia, na
medida em que é comum observarmos comportamentos e atitudes discriminatérias
relativamente e entre criancas com deficiéncia em escolas do ensino regular, razdo pela qual
se justifica 0 encaminhamento para as escolas do ensino especial.

Deste modo, e face a recente legislagdo sobre ensino especial, emanada do Ministério
da Educacdo, nomeadamente através do Decreto - Lei 3/2008, a inclusdo de alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) no sistema regular de ensino constitui um desafio
educativo cada vez mais actual, porque a tendéncia em matéria de principios e praticas
educativas vdo no sentido (pelo menos do ponto de vista dos discursos) da promocao da
escola para todos, entendida a escola como uma estrutura educativa de suporte social que deve
integrar todos os alunos, independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, éticas,
religiosas, linguisticas, que promova processos de ensino-aprendizagem integradores e

promova o reconhecimento das diferencas (Justo, 1997; Stoer & Magalhaes, 2005).
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Segundo Correia (2003), assiste-se a um movimento humanista e social, que pretende
que o aluno com NEE, seja qual for a severidade da sua problematica, participe em todos 0s
aspectos da vida escolar. Contudo, “o certo porém, ¢ que existe um enorme f0sso entre o que
esta escrito ou legislado e o que realmente acontece no dia-a-dia escolar” (Santos, 2008, p.
10), ou seja, ha um hiato entre as politicas e as praticas educativas, especialmente quando
assistimos ao processo de exclusdo do “Outro”, tido como diferente e, por isso subalterno,
sobre o qual se construiram e continuam a construir as mais diversas representacdes muitas
vezes estereotipadas e excludentes (Franga & Monteiro, 2004;Vala & Lima, 2003 cit in
Santos, 2008). Isto ndo significa que ndo se tenham desenvolvido esforgos no sentido de
eliminar barreiras, quer por iniciativas individuais quer por iniciativas legislativas e
colectivas, como por exemplo, pela accdo de movimentos sociais e organizagdes nao
governamentais, reivindicando a diferenca, através da emancipacdo ou da rebelido (Stoer &
Magalhaes, 2005) ou da inversdo do estigma (Wieviorka, 2002).

Neste sentido, os desafios lancados pela Declaracdo de Salamanca (1994),
especialmente no que se refere a construcdo de uma escola inclusiva, exigem que se proceda a
uma reconfiguracdo do conceito diferenca, abrindo espaco a uma escola de qualidade para
todos, onde cada um possa encontrar estimulo e condi¢cdes para o desenvolvimento do seu
potencial (Santos, 2008).

Estamos, portanto, face a um fendmeno social, o da inclusdo social de criancas com
deficiéncia no ensino regular, lento e complexo, que nem sempre é orientado de forma eficaz,
contribuindo, pelo contrério, para aumentar as desigualdades e as diferencas (Correia, 2003).

Sdo estas questdes que me preocupam, como docente de educacdo especial e como
investigador, e desta forma pretendo compreender como se podera inverter e/ou tentar superar
todo este processo, na tentativa de poder contribuir para processos de inclusdo social com
alunos com deficiéncia, num tempo em que a Educacdo Especial esta a ser considerada como
parte integrante da Educacfo Regular. E importante que estas criancas estejam incluidas em
turmas do ensino regular, pois a forma como se relacionam com as outras criancas €
fundamental para que todo o processo de inclusdo social se inicie 0 mais cedo possivel,
intervindo precocemente na prevencao de atitudes excludentes.

E esta a nova filosofia educativa, aquela que reconhece (pelo menos no plano legal e
simbdlico) as diferengas individuais, assente no pressuposto de que, todas as criangas em
idade escolar tém o direito a educacdo. Cabe a escola um papel fundamental, como instituicdo
promotora de incluséo social, providenciar e proporcionar meios para que todas as criancas

alcancem o pleno desenvolvimento de todas as suas potencialidades através de actividades
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realizadas em conjunto, possibilitando formas de interac¢do com os outros, o que facilita a sua

inser¢do no meio educativo e social.

Questdes de partida

O interesse por este tema surge a partir da minha experiéncia profissional, mas
também porque se trata de um tema pertinente do ponto de vista da supervisdo pedagdgica:
questionar até que ponto as politicas includentes estdo a ser aplicadas com éxito no processo
ensino - aprendizagem.

Partindo do pressuposto que a escola publica é o reflexo da realidade social,
heterogénea e diversificada, é responsavel por dar uma resposta eficaz e de qualidade, com
vista a promoc¢do do potencial de criancas e jovens com NEE. Assim, enquanto docente
especializado em Educagdo Especial, em exercicio de funcBes docentes numa escola de
Ensino Especial, CERCI, na Guarda, onde foi recentemente aprovado um Centro de Recursos
para a Inclusdo, foram surgindo algumas questdes relacionadas com a inclusdo de criancas nas
escolas do ensino regular, entre as quais: como é desenvolvido o processo de inclusdo social
das criancas portadoras de deficiéncia em escolas do ensino regular na perspectiva dos seus
pares? Que tipo de relagOes sociais se desenvolvem entre as criangas quando algumas séo
portadores de deficiéncia no espaco escolar? Que estratégias desenvolve a escola para
promover a inclusdo de criancas com deficiéncia, enquanto instituicdo responsavel pela
aplicacdo das politicas inclusivas? Perante esta inquietude pessoal resolvemos formular
algumas questdes de fundo que irdo servir de base ao nosso trabalho e ponto de partida para a
construcdo do problema psicossocioldgico e educativo que este trabalho de investigacao
pretende estudar: caracterizacdo das atitudes, imagens e concepgdes que as criancas do 2.° e
3.2 Ciclo, de uma escola do Ensino Bésico da Guarda tém face a deficiéncia mental e auditiva.

Deste modo, partindo da caracterizacdo das culturas infantis e da relagéo de pares, em
contexto de sala de aula e no espaco do recreio, pretendemos compreender as imagens,
concepcdes e atitudes que as criancas tém sobre a deficiéncia mental e auditiva, numa escola
de referéncia, porque tem nela integrada uma unidade de apoio aos surdos a funcionar no
mesmo espaco escolar e varias criangas com deficiéncia mental distribuidas pelas vérias

turmas do 2.° e 3.° ciclo do ensino Basico dessa escola.

Objectivos

Motivado pela questdo da importancia da inclusdo social de criancas portadoras de

deficiéncia mental e auditiva, na perspectiva dos seus pares e, tendo em conta o problema
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formulado, definimos 0s seguintes objectivos para desenvolver o presente trabalho de
investigacao:
e Caracterizar imagens e concepcdes das criancas, sobre as questdes da igualdade e
da diferenca, a partir das interac¢des sociais que as criangas estabelecem entre si;
e Promover espacos de reconhecimento das diferencas, através de atitudes e
comportamentos que possam de alguma forma contribuir para uma verdadeira

escola inclusiva no sentido mais amplo do termo.

E com base nestes objectivos que desenvolvemos a presente investigacdo, comegando
por analisar as concepcdes, imagens e atitudes das criancas do 2.° e 3.° ciclo do ensino basico,
face a deficiéncia mental e auditiva, no decorrer das multiplas interac¢fes sociais que ocorrem
em ambiente escolar.

Com este estudo, pretendemos dar um contributo para a clarificacdo de conceitos,
nomeadamente sobre a possibilidade de uma correlacdo entre interac¢do social e incluséo

social de criangas com deficiéncia mental e auditiva, em escolas do ensino regular.

Relevancia do estudo

A auséncia de estudos sobre como as criangas entendem as questdes da diferenca nas
areas das Ciéncias da Educacdo, da Sociologia da Educacdo e da Sociologia da Infancia, e a
pouca atencdo que a investigacdo cientifica em geral tem dedicado a este grupo de criangas
com deficiéncia, especialmente as relagdes sociais entre pares, tém contribuido para uma
gramatica cultural de exclusdo destas criangas no contexto escolar.

Pode identificar-se um eixo nas politicas sociais, na producdo teorica e na intervencado
sobre a deficiéncia: maioritariamente a partir de um registo médico, um enfoque
excessivamente individual e com um cariz assistencialista (Martins, 2004; 2006).
Acrescentariamos, ainda, um enfoque quase exclusivo na relacdo adulto-crianca e quase
nunca na relacdo entre criangas. Segundo Casanova, “apesar de se ter verificado um grande
desenvolvimento sobre estes temas em diversos paises, 0 conhecimento disponivel sobre as
deficiéncias e incapacidades em Portugal € manifestamente lacunar, de origem
fundamentalmente experiencial, assistematico e ndo estruturado, ndo integrado e de dificil
acesso” (2008, p. 4). Por conseguinte, este trabalho ¢ um desafio e um estimulo para futuras
investigacbes no ambito da Educacdo, da Sociologia e da Psicologia Social, mais
especificamente sobre um grupo social que se define pelo quase desconhecimento no campo

cientifico - social: as criangas com deficiéncia. Segundo Fontes “a deficiéncia tem sido
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historica e socialmente construida a mercé de um modelo religioso de caracter caritativo e de
um paradigma biomédico naturalizador, enquanto incapacidade e impossibilidade de fazer
algo” (2004, p. 16), considerando as desigualdades face a este grupo como algo natural.

Com este estudo apelamos a emergéncia de uma nova visdo sobre a deficiéncia
baseada nas noc¢des de inclusdo, cidadania e de direitos das pessoas com deficiéncia, uma
nova visdo que Fontes (2004) designa de visdo interaccionista-construtivista.

Contribuir para uma nova visdo de deficiéncia, defendida por Abberley que entende a
deficiéncia como o “resultado do fracasso da sociedade em adaptar-se as necessidades das
pessoas incapacitadas” (1995, p.78), ¢ também um dos pontos relevantes para a elabora¢ao
deste estudo, uma vez que a escola continua a ndo encontrar respostas adequadas para um
namero significativo de alunos, revelando claramente a sua dificuldade em lidar com as
diferencas (Barroso, 2003; Canario, 2006; Niza, 1996 cit in Santos, 2008).

Delimitacdo do estudo

O espaco seleccionado para a realizacdo deste estudo foi a Escola Basica com 2.% e 3.°
Ciclos de S. Miguel, na Guarda, uma escola de referéncia, por estar nela integrada uma
unidade especializada de apoio aos surdos, onde estdo incluidos varios alunos com deficiéncia
auditiva do concelho da Guarda e uma sala de apoio especializado aos alunos com deficiéncia
mental.

Este estudo decorreu em dez turmas, de diferentes anos de escolaridade (6.°, 7.°, 8.° e
9.° anos), onde estavam integradas criancas com deficiéncia mental e/ou auditiva, a quem foi
definido um curriculo especifico individual pela equipa de ensino especial, em parceria com a
escola de ensino especial e 0 encarregado de educacéo.

O presente estudo desenvolveu-se no ano lectivo de 2008/2009, em trés fases: na
primeira fase, de Novembro a Dezembro de 2008, fez-se uma abordagem a escola como
investigador viajante (Pais, 2005), procurando entender o funcionamento da mesma: quantos
alunos com deficiéncia mental e auditiva frequentam esta escola? Em que turmas estdo
incluidos? Qual o horario e rotinas dessas turmas? Quantos alunos com deficiéncia estdo em
cada turma? SO apo0s esta primeira abordagem foi possivel seleccionar o0s alunos e as turmas
com quem trabalhar; numa segunda fase, de Janeiro a Marco de 2009, foi realizada a
observagdo das criangas dentro e fora da sala de aula, registando em notas de campo e
gravando o comportamento, as atitudes e as interacg0es entre as criangas; finalmente, numa
terceira fase, procedeu-se ao tratamento e analise dos dados obtidos ao longo de todo o

processo de investigacdo, utilizando metodologias qualitativas, nomeadamente principios
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inspirados nas metodologias participativas e etnograficas, o que Erickson (1986) designa
como perspectivas participantes, cujo conhecimento permite aceder ao modo como as
pessoas interpretam as situagdes do seu mundo vivido e lhes atribuem significados.

No decorrer de todo este processo de investigacdo, as criangas ocuparam o lugar de
actores sociais, na medida em que foi com elas e sobre elas que incidiu o estudo,
considerando, como ndo poderia deixar de ser, os professores como colaboradores em todo o
processo.

Consideramos, ainda, importante referir que foram assegurados e respeitados 0s
critérios de anonimato e confidencialidade, os direitos das criangas assim como todas as

condicdes que foram previamente acordadas entre todos 0s sujeitos desta investigacéo.

Roteiro da tese

A tese estd organizada em seis capitulos. O Capitulo 1 faz uma abordagem a Infancia e
a deficiéncia caracterizando a deficiéncia mental e a deficiéncia auditiva em particular, numa
perspectiva médica/terapéutica.

O capitulo 2 faz referéncia a um outro olhar sobre a deficiéncia. Defende-se a
emergéncia de um novo paradigma, segundo uma perspectiva social e antropoldgica,
assumindo a valorizacéo e o reconhecimento das diferencas numa posigdo contra-hegemonica.
Neste capitulo contextualizamos ainda as actuais politicas portuguesas para a educacdo de
criancas com necessidades especiais inseridas no movimento da escola inclusiva.

No capitulo 3 s&o analisados os direitos da crianca com deficiéncia, nomeadamente o
direito a “ser diferente” e a participacdo social, num contexto em que as criangas Sao
compreendidas como principais actores sociais, reivindicando direitos e igualdades de
oportunidades.

O capitulo 4 é destinado ao enquadramento da pesquisa no terreno, considerando 0s
pressupostos metodoldgicos da investigacdo realizada, nomeadamente o método e as técnicas
de recolha de dados adoptados ao longo da investigacdo, bem como as razdes das opcdes
tomadas. A caracterizacdo dos espacos, dos recursos e dos actores envolvidos nesta
investigacao € feita no capitulo 5. Neste capitulo caracterizam-se em pormenor as unidades de
apoio as criancas surdas e com deficiéncia mental no sentido de compreendermos as suas
rotinas e o envolvimento com 0s pares.

Finalmente, o capitulo 6 apresenta a analise e cruzamento dos dados empiricos obtidos
através da observacdo dos comportamentos, atitudes e informacao recolhida em entrevistas

conversa junto de criangas com e sem deficiéncia, com base na literatura da especialidade.

7



Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educagdo

Capitulo |
Ensaios sobre a infancia e a deficiéncia

1. As criangas com deficiéncia mental e auditiva

Neste capitulo fazemos uma abordagem geral a crianca com deficiéncia, especificando
e caracterizando de modo particular a deficiéncia mental e auditiva com o objectivo de
compreender melhor as atitudes, as imagens e as concepgoes das e entre as criancas.

Um dos principais pressupostos deste trabalho de investigacdo é o de considerar a
heterogeneidade relativamente ao grupo das criancas com deficiéncia. Desta forma, ndo se
pode falar de caracteristicas iguais em todas as criangas com deficiéncia mental ou auditiva. A
diversidade é enorme, ndo sé no que diz respeito a intensidade e/ou tipo de deficiéncia, mas
também no que diz respeito a forma como se relacionam com o mundo e, em particular, com
0s seus pares, tendo em conta as diferengas fisicas, pessoais e sociais, para além de toda uma

série de outras caracteristicas que iremos aprofundar.

1.1 Especificidades da deficiéncia mental

De acordo com a American Association on Mental Retardation (AAMR, 2002) a
deficiéncia mental (DM) é definida como uma incapacidade caracterizada por limitaces
significativas no funcionamento intelectual e comportamento adaptativo, expresso nas
capacidades conceptuais, sociais e praticas adaptativas, e tem origem antes dos 18 anos de
idade. Esta definicdo considera que os individuos com DM apresentam uma incapacidade
expressa em termos de adaptacdo do comportamento, nomeadamente ao nivel das relacGes
interpessoais.

A AAMR (2002) acrescenta que a DM refere-se a um estado particular de
funcionamento do proprio individuo, que se revela na infancia e em diferentes areas, podendo
ser melhorada através de apoios personalizados. Esta versdo, como modelo funcional, requer
uma analise multidisciplinar e ecoldgica que reflecte a interac¢cdo do individuo com o
envolvimento e os resultados dessa interaccao relativamente a independéncia, relacionamento,

contribuicdes sociais, participacdo na escola e comunidade e bem-estar pessoal.

! Segundo a AAMR (2002), a avaliagdo das necessidades dos individuos com DM deve ser feita com base em
nove areas ‘“chave”: desenvolvimento humano; ensino e educagdo; autonomia em casa; autonomia na
comunidade; emprego; salde e seguranca; comportamento; relacdo social e auto-proteccdo. Para saber mais
sobre o0 assunto cf. Santos e Morato (2002).
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Através de estudos experimentais (Fonseca, 2001; Santos e Morato, 2002) foi
demonstrada a existéncia de algumas caracteristicas comuns que distinguem as criangas com
deficiéncia mental, destacando-se as que estdo directamente relacionadas com as areas
cognitiva, motora, comunicagao e socializagéo.

A nivel do desenvolvimento cognitivo, destacam-se os problemas de memoria (activa
e semantica), problemas de categorizacdo, dificuldades de atencdo, de auto-regulacdo, de
aprendizagem escolar e de resolugdo de problemas, podendo mesmo existir défices de
linguagem (Sainz e Mayor, 1989 cit in Fonseca, 2001).

Autores como Rimmer (1994), e Sherril (1998, cit in Nielsen, 1999), referem que os
individuos com DM apresentam dificuldades em fazer generalizacdes a partir de situacdes de
aprendizagem, dificuldades de ajustamento a novas situacdes, na formacdo de conceitos, na
resolucdo de problemas e na evolucdo das actividades. Além disso, registam problemas na
memoria a curto prazo, o que limita o processo de aquisi¢do de competéncias basicas.

As pessoas com DM revelam estados de ansiedade, falta de auto-controlo, tendéncia
para evitar situacdes de fracasso, mais do que procurar éxitos, e possiveis perturbacdes de
personalidade e falta de motivagdo (Quiroga, 1989 cit in Fonseca, 2001). Segundo 0 mesmo
autor, estas limitagOes repercutem-se socialmente, o que faz com que tenham dificuldade em
assumir funcdes sociais, estabelecer lacos afectivos, bem como afectam a sua capacidade de
integracdo. Em termos de comportamento, os individuos podem revelar instabilidade
emocional, apatia e falta de iniciativa, dificultando a interaccdo com o meio envolvente
(Santos e Morato, 2002).

Segundo Costa (1999), as alteracdes da percepc¢do e o uso do préprio corpo impedem o
desempenho adequado ou desejado do individuo com deficiéncia mental e as limitacGes
expressivas dificultam a comunicagdo com o meio envolvente. Todos estes factores
limitadores provocam problemas emocionais e relacionais, que prejudicam fortemente o
desenvolvimento das suas capacidades. Fonseca (2001) refere que a falta de motivacdo
relativamente ao envolvimento, caracteristica no individuo com DM, prejudica o préprio
desenvolvimento motor, uma vez que é a motricidade que permite a exploracdo e a descoberta

do mundo no qual esté inserido.

1.2. Especificidades da deficiéncia auditiva

Para Massone “o surdo ¢ um individuo que ndo ouve, e surdez implica ndo ouvir. Nao

ouve porque tem um défice fisiologico que impossibilita a via auditiva. Ao ndo ouvir,
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evidentemente carece de falar — e € mudo porque é surdo. O efeito principal da surdez é, pois,
a interferéncia com a comunicagdo por meio da fala” (1990 cit in Silva, 2002).

De acordo com Silva (2002), o problema central da surdez é a dificuldade do sujeito
em se apropriar da palavra falada, acabando por gerar obstaculos & sua inser¢do na cultura,
pois a palavra é o instrumento psicossociologico fundamental para o desenvolvimento das
funcGes superiores. Esta deficiéncia esta associada a uma forma “de privacdo mais
directamente ligada com a experiéncia subjectiva do préprio corpo, aproximando-nos (...) da
angustia da transgressao corporal” (Martins, 2004, p.4).

Jiménez (1997 cit in Bautista, 1997) ao considerar que a audicdo é essencial para a
aquisicdo da linguagem falada, a sua deficiéncia tem influéncia no relacionamento com os
outros e cria dificuldades nos processos psicossociais de integracdo de experiéncias, numa
I6gica promovida pela hegemonia da normalidade (Davis, 1995 cit in Martins, 2004, p. 4).

Neste sentido, a intervencdo precoce € essencial na deteccdo dos problemas das
criancas portadoras de algum tipo de deficiéncia, com a finalidade de superar, 0 mais cedo
possivel, esses problemas. A auséncia de uma intervencdo atempada ird reflectir-se no
desenvolvimento linguistico, intelectual, social e emocional da crianca, com graves
consequéncias ao nivel da comunicagdo?, pelo ndo aproveitamento de periodos 6ptimos para
o desenvolvimento destas fungdes. E ainda, pela promocao de politicas sociais integradoras e
includentes (Martins, 2004; 2006; Stoer e Magalhaes, 2005)

A intervencéo do professor no campo da comunicagéo e da linguagem com a crianga
surda ndo pode partir de programas rigidos quanto ao conteido. Deve ter presente o interesse
de cada crianca, conversando com ela sobre o que vivenciou em casa, com os colegas ou com
outros adultos. E importante abordar o desenvolvimento da linguagem de uma crianca surda
em toda a sua variedade e em todas suas possibilidades, dando um papel significativo as
funcbes comunicativas que ela realiza com as suas préprias expressdes e ao vinculo
comunicativo que ela estabelece com o outro, adulto ou criangca. Para a crianca, ndo é
importante apenas falar algo, mas ser capaz de utilizar a linguagem para transmitir diferentes
intencdes como: pedir, afirmar, perguntar, etc. E essencial evitar transmitir apenas 0 nome
dos objectos, procurando sempre mencionar outros aspectos importantes que suscitem a
curiosidade da crianca, levando-a a questionar, o que permitira estabelecer uma comunicagéo

mais completa, natural e proxima dos objectos (Jiménez et al, 1987 cit in Bautista, 1997).

2 As criangas surdas tém possibilidade de adquirir e desenvolver a comunicagéo através de diferentes formas de
abordagem. Basicamente, poderemos falar em trés posicoes: a oralista, a gestualista e 0 bimodal. Para saber mais
sobre o assunto cf. Bautista (1997); Goldfeld (2002).
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E importante utilizar os mais variados recursos de comunicacdo e a utilizacdo de
multiplas linguagens: além da linguagem oral, recorrer sem restricdes aos gestos, as
expressoes faciais e corporais e a um sistema estruturado de sinais (Goldfeld, 2002). De
registar que nos termos da alinea h) do n.° 2 do artigo 74.° da Constituicdo da Republica
Portuguesa, “na realizacao da politica de ensino incumbe ao Estado (...) proteger e valorizar a
lingua gestual portuguesa, enquanto expressdo cultural e instrumento de acesso a educagédo e
da igualdade de oportunidades”. Assim sendo, desde 1997, a Lingua Gestual Portuguesa
passou a ser uma das linguas oficiais de Portugal, junto com a Lingua Portuguesa e o

Mirandés.

1.3 Uma visdo hegemoénica sobre a deficiéncia. O “velho - novo” paradigma

médico — terapéutico

Este olhar sobre a deficiéncia, que acabamos de descrever, realca as caracteristicas
fisicas e mentais da crianga com deficiéncia do ponto de vista puramente médico —
terapéutico, onde tudo ¢ produzido e pensado como “anormal”, como “anormais”, vigiando
cada um dos desvios, descrevendo cada detalhe do patoldgico, suspeitando de toda a
deficiéncia e afirmando que “algo esta errado, que ha alguma coisa equivocada no sujeito, que
possuir uma deficiéncia ¢ um problema” (Rodrigues, 2006, p. 18).

De acordo com Ferreira (2007) o contributo da psicometria, outrora utilizada nos
testes de inteligéncia, influenciou decisivamente a forma como se exploraram e
percepcionaram as diferencas existentes entre individuos, tornando-se a0 mesmo tempo,
auxiliares imprescindiveis no despiste e diagnostico, colocacdo de alunos, planeamento do
ensino e avaliagdo dos programas de intervengdo educacional. A consolidagdo de um sistema
de educacdo especial foi, por conseguinte, desde muito cedo, meados do século XX,
enquadrada por uma pratica avaliativa forte, resultante da radpida expansdo de uma
psicometria. A utilizacdo de testes generalizou-se rapidamente, inserindo-se numa ldgica de
praticas selectivas fundadas na ideia de que cada aluno progride, apenas, de acordo com 0s
limites impostos pelas suas capacidades intelectuais.

Este tipo de enfoque, onde tudo é comensuravel e analisado segundo uma perspectiva
médica, ndo € Util para a educacdo especial nem para a educagdo em geral, na medida em que
anormalizam tudo e todos, onde exista 0 minimo sinal de deficiéncia (Rodrigues, 2006). Estas

representacdes, apesar de fazerem parte do passado, continuam vivas nas praticas sociais dos
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que trabalham com este grupo social, mesmo considerando e assumindo fazer parte da tdo
anunciada “politica da inclusao ” (2006, p. 18).

Segundo o autor, este conceito que aparenta uma evolucgdo significativa nas politicas
includentes, ndo é mais do que uma simples passagem das representac6es da anormalidade de
um tipo institucional, a escola especial, para outro tipo de instituicdo, a escola regular, sem
que haja mudangas significativas na questdo que, Rodrigues (2006, p. 18) considera essencial:
o “conceito de normalidade”, levando o autor a questionar-se sobre a existia ou ndo de uma
“norma”. Se ndo existe estamos perante uma “crise da normalidade”.

Os outros olhares, direccionados numa perspectiva social e antropoldgica, na opinido
do autor, invertem a logica e o poder da normalidade e da normalizacéo, fazendo do normal,
da norma, o problema que deve ser colocado em questdo, ou seja, a origem do problema,
contribuindo desta forma para a emergéncia de um novo paradigma, a “valorizagdo das
diferencas” num contexto de diversidade ¢ interculturalidade, combatendo a ideia do “nao-

lugar que as pessoas com deficiéncia tendem a ocupar nas nossas sociedades” (Martins, 2006,

p. 4).
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Capitulo 11

A emergéncia de um novo paradigma

Nas palavras de Mantoan “vivemos um tempo de crise global, em que os velhos
paradigmas da modernidade estdo sendo contestados e em que o conhecimento, matéria-prima
da educacéo escolar, passa por uma reinterpretagao” (2006, p. 188). A inclusdo das diferengas
culturais, sociais, eticas, religiosas e das deficiéncias, em suma, a diversidade humana faz
parte dessa mudanca. Deste modo, a educacdo ndo pode continuar a ter uma posicao

hegemaonica, ignorando o que acontece ao seu redor, marginalizando as diferengas.

2.1 Reconhecimento das diferencas

De uma forma geral, a educacdo nestes ultimos anos, tem dedicado uma especial
atencdo a forma como discute a diferenca. Contudo, na opinido de Rodrigues (2001) durante
muitos anos a educacdo encarou a diferenca com alguma indiferenca, numa fase que
considerariamos, nas palavras de Bordieu (n.d cit in Rodrigues, 2001, p. 9) “indiferenga as
diferencas”. Posteriormente, com e a partir da accdo nos anos 60 do século XX, dos
movimentos de pessoas com deficiéncia e o0 desenvolvimento de algumas disciplinas como 0s
Disability Studies, comegou a dar-se alguma importancia as diferencas, especialmente quando
estas se revestiam da forma de uma deficiéncia, ou quando era evidente um sinal exterior (cor
da pele, deficiéncia fisica, vestuario), numa fase que Rodrigues denominou de “diferencas
6bvias” (2001, p. 9). Nas palavras de Oliver (n.d cit in Brogna, 2005, p. 45) foi com base
nesta evolucdo de conceitos, pelo reconhecimento das diferencas, que assistimos
recentemente ao surgimento de um “modelo social da deficiéncia”, posicionando a pessoa
com deficiéncia como sujeito de direito, superando uma visdo hegemdnica baseado num
modelo médico e propondo uma atitude auto reflexiva sobre a diferenca.

Actualmente, estamos a iniciar o caminho dificil de tentar que a escola considere a
diferenca como sendo algo inerente a cada um de nos, aproveitando o lado positivo da
diferenca para nos valorizarmos socialmente, o que poderiamos considerar uma fase de
“valorizagdo das diferengas” (Rodrigues, 2001, p. 9). A diferenca é considerada como um
valor gque a escola deve explorar numa sociedade intercultural e heterogénea.

A emergéncia de uma escola inclusiva faz todo o sentido, na medida em que vai
contribuir para a inclusdo de todas as criancas, independentemente das diferencas, nas escolas

do ensino regular e na companhia dos seus pares, onde toda a crianga € respeitada e
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encorajada a aprender até ao limite maximo das suas capacidades (Correia, 2003). A
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) é uma verdadeira “carta magna” na mudanga de
paradigma para a escola inclusiva, ao atribuir uma nova fungéo a escola regular na educagéo
de alunos com NEE, nomeadamente quando refere, no ponto 2: “as escolas regulares,
seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem o0s meios mais capazes para combater as
atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos”.

O conceito de educacéo inclusiva pode ser assim definido como “o desenvolvimento
de uma educacgdo apropriada e de alta qualidade para alunos com NEE na escola do ensino
regular” (Hegarty, 1994 cit in Rodrigues, 2001, p.10). Contudo, na opinido de Rodrigues, ao
falar-se de educacgéo apropriada e de alta qualidade para todos os alunos, independentemente
das deficiéncias que possam apresentar, a educacdo inclusiva, que tanto ambicionamos, pode
ser considerada demasiado generosa, inatingivel e utdpica. Por conseguinte, a escola que se
diz inclusiva acaba por ser excludente, ao reflectir uma evidente incapacidade de actuar
perante a complexidade, a diversidade, a variedade, 0 que é real nos seres e nos grupos
humanos, que provéem de contextos culturais variados e representam diferentes segmentos
sociais. Assim, a escola actual, no desejo de assegurar a homogeneidade dos grupos sociais,
nas turmas escolares, destruiu muitas diferencas que do ponto de vista educacional
consideramos valiosas nas salas de aulas e fora delas.

Certamente que ndo existem receitas eficazes para construir a escola que queremos,
uma escola para todos, inclusiva, mas podemos comecar por reconhecer e valorizar as
diferencas na escola, partindo do pressuposto que os alunos tém o direito de ser, sendo
diferentes. “A experiéncia com as diferengas, no meio escolar, sem exclusoes, diferenciacdes,
restricfes de qualquer natureza e sempre reconhecendo-as e valorizando-as como essenciais a
constru¢do identitaria” ajuda a construir a verdadeira escola inclusiva (Mantoan, 2006, p.
186).

E necessério, portanto, reinventar a escola, desconstruindo conceitos tradicionais que
ainda resistem ao tempo, os pilares tedrico - metodoldgicos em que se sustenta. A escola tem
de perder a posicdo hegemonica em que se mantém através de uma mudanca de paradigma, de
forma a que a incluséo seja o produto de uma educagéo plural e democrética, onde o direito &
diferenca seja uma realidade e ndo uma utopia, ajudando a desconstruir a ideia actual de um

sistema escolar excludente.
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Em seguida pretendemos fazer uma abordagem ao tema central do nosso estudo
comecando por desconstruir alguns conceitos, ainda demasiado ambiguos numa escola que se
chama a si de inclusiva.

2.2 (Des) construindo conceitos: diferenca, deficiéncia e diversidade

Apesar da questdo sobre as diferencas tenha sido introduzida actualmente pelo
discurso multicultural (McLaren, 1997 cit in Skliar, 2006) tem existido uma preocupacéo
sobre este assunto, no discurso filoséfico, desde a antiguidade. O primeiro dos fildsofos a
distinguir entre diferenca e alteridade foi Aristoteles (384 a.C. - 322 a.C) ao defender que a
diferenga das coisas supde sempre a existéncia de algo sobre a qual diferem. Ao contrario,
alteridade, significa que ha outro ser e ndo uma diferenca entre dois seres.

Seguindo esta linha de pensamento, Baudrillard e Guilhaume defendem que “o outro ¢
compreendido geralmente como o outro estrangeiro, imigrante, marginal, deficiente” (2000 cit
in Skliar, 2006, p. 22), ou seja, 0 outro que é entendido como alteridade.

Para Derrida (2003 cit in Skliar, 2006) ha uma distincdo entre o termo diferenca e o
que ele designa por “diferéraance”. Este termo, criado pelo proprio autor, serve para fazer
uma referéncia a alteridade, a uma heterogeneidade propria entre seres. Segundo o autor esta
questdo remete-nos para o problema da obsesséo pelo outro, portador de um trago ou de uma
marca identitaria que o identifica em relac&o a todos os outros seres.

Na perspectiva de Skliar (2006) também a educacdo especial e a educacdo em geral
ndo se preocupa apenas com as diferengas mas, por uma certa obsessdo pelos “diferentes”,
pelos “estranhos”, pelos “anormais” que fazem parte da comunidade educativa mas que sdao
subalternos (Martins, 2004;2006). Contudo, 0 autor acrescenta que as diferencas ndo podem
ser apresentadas em termos de melhor e/ou pior, bem e/ou mal, positivas e/ou negativas. S&o,
apenas, diferencas. De acordo com Cortesdo (2006) estas diferencas sdo sempre dificeis de
entender, de dar uma resposta eficaz e até mesmo de as aceitar, tal como é evidente em
diversos episddios no seio da comunidade educativa e na sociedade em geral.

A literatura consultada na area da deficiéncia refere dois olhares diferentes,
relativamente a forma como é perspectivada a diferenca: um primeiro olhar que pensa a
diferenca como “anormalidade” ou tudo o que ¢ “anormal”, vigiando cada um dos desvios,
suspeitando de toda a deficiéncia; e um segundo olhar que afirmam e pensam o contrério, ou
seja, os que consideram a “normalidade” ou a “norma”como o problema que deveria ser
questionado, invertendo toda a ldgica da normalidade, ou seja, colocar a “norma” como a

origem do problema, quando ndo aceita o “anormal” como uma simples diferenga.
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Defensor deste segundo olhar, Skliar (2006) afirma que, actualmente, em educagéo
especial deixa de fazer sentido a ideia do “normal” corporal, do “normal” da lingua, do
“normal ““ na aprendizagem, do “normal” da sexualidade, do “normal” do comportamento, do
“normal” da escrita e da leitura, do “normal” escolar, etc. Por conseguinte, esta filosofia da
diferenca s6 tem razao de ser se questionarmos e colocarmos sob suspeita, antes de mais, “a
norma”, “o normal”, “a normalidade”. O autor chega mesmo a questionar se “ha, por acaso,
alguma coisa que possa ser chamada, pensada e definida como normal” (Skilar, 2006, p. 18).
Por conseguinte, as diferencas de corpo, de aprendizagem, de lingua, de sexualidade, de
movimento devem ser consideradas ndo como uma caracteristica dos “diferentes”, mas como
uma possibilidade de compreendermos as diferencas humanas, proprias de cada um e,
portanto, consideradas como normais. E este movimento inclusivo de que iremos falar mais
adiante, que vem substituir muitos dos conceitos anteriormente associados as praticas
tradicionais em educa¢do especial, ao defender que “as diferencas sdo normais dado fazerem
parte integrante da condicdo humana” e, por conseguinte, cada ser humano ¢ unico, ¢
diferente (Ferreira, 2007, p. 60).

Na perspectiva de Cortesdo (2006) é tendéncia do ser humano olhar criticamente o
outro, de rotular como “menor” o que ¢ “diferente”. Porém, se tentarmos fazer um esforgo
para descodificar toda esta complexidade, conseguimos compreender melhor o outro
diferente. E ndo sé de compreender o outro diferente mas, também, de nos conhecermos
melhor a nds préprios, de forma a conseguirmos estabelecer “pontes de comunicagdo” e de
nos enriquecermos mutuamente com as diferencas, numa perspectiva que nos transporta para
uma outra dimensdo que Stoer e Magalhdes sustentam quando referem que “a diferenca
somos nos; a diferenca sou eu”, face ao “outro diferente” (2005, p. 98). Neste sentido, 0s
autores assumem como ponto de partida pensar a diferenga na sua incomensurabilidade, ou
seja, quando afirmam que a “diferenca também somos nds” ¢ a nossa propria alteridade que se
expde nessa relacdo.

Os mesmos autores defendem ainda que o que caracteriza actualmente as diferencas e
as suas relacBes é precisamente a sua heterogeneidade, a sua incontrolavel resisténcia a
qualquer domesticacdo epistemoldgica ou cultural, chegando ao ponto de alguns grupos, no
caso dos surdos por exemplo, reivindicarem as suas proprias diferencas. E por isso que se
deve falar de rebelides das diferencas (Stoer e Magalhées, 2005, p. 63) de forma a contribuir
para um reforco da heterogeneidade das mesmas.

Nesta perspectiva, Mantoan (2006) ao referir-se a uma cultura global e a globalizacéo

da educagdo, afirma que ndo faz sentido a luta entre grupos minoritarios por uma politica
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identitaria, pelo reconhecimento das suas raizes, como fazem os surdos, os deficientes, as
mulheres e os homossexuais. As diferencas, sé por si, ja sdo suficientemente enriquecedoras,
por conseguinte, esta luta deve ser entendida como um sentimento de busca de raizes e de
afirmacéo das diferencas.

O problema ndo estd em saber quais sdo as diferencas mas, sim em atribuir aos outros
“diferentes”, uma alteridade “diferente” e, a escola actual ndo tem dado a resposta mais
adequada a estas questdes (Skliar, 2006). E é precisamente na constante mudanca de nomes,
ao nivel do ensino especial, atribuidos a diferenca, na tentativa de encontrar o mais correcto
politicamente, que isso se reflecte, pois, observa-se uma constante necessidade de inventar
alteridade, para minimizar os efeitos negativos do termo “deficientes”, ja que eles sdo vistos,
como afirma Lara, “como uma perturbacdo para a nossa propria identidade” (2002 cit in
Skliar, 2006, p. 24). Por conseguinte, a escola actual ndo tem acompanhado esta mudanca de
paradigma da tdo anunciada “escola inclusiva”, nem ao nivel legislativo e muito menos ao
nivel dos programas de formacdo, que constroem discursos de alteridade, na forma como as
criangas diferentes sdo denominadas: “deficiente”, “com necessidades educativas especiais”,
“com diversidade”, e “com diferengas”. Em todas estas designagdes estdo presentes uma certa
(re) invencdo de um outro que é sempre apontado como a origem do problema, como a coisa
atolerar.

Relativamente ao termo “diversidade”, segundo Bhabha (1994 cit in Skliar, 2006),
refere que € uma forma modesta de mascarar as diferencas, na medida em que minimiza os
efeitos negativos da diferenca. A diversidade, segundo o autor, aparece como uma forma de
respeito, aceitacdo, reconhecimento e tolerancia para com o outro diferente. A diversidade, o0s
outros assim pensados, parece depender da nossa aceitacdo, do nosso respeito, do nosso
reconhecimento, para poderem conviver no mesmo espaco, no mesmo mundo, para ser aquilo
que ja sdo. Segundo Santos e Nunes “o recurso ao conceito de «tolerancia» ndo exige um
envolvimento activo com os «outros» e reforca o sentimento de superioridade de quem fala de
um auto-designado lugar de universalidade” (2004, p. 8).

Na perspectiva de Skliar (2006), esta € uma forma de tolerancia, pér em evidéncia a
nossa capacidade para desculpar o outro por generosidade e aceita-lo por imposicdo moral.
Nesta medida, tolerar o outro significa que ele é moralmente condenavel pela sociedade,
detestavel, e que nds o aceitamos como um dever moral, garantindo a sua sobrevivéncia.

O autor defende que, em educagéo, o caminho a seguir é o de reconhecer as diferencas
e compreendé-las como experiéncias de alteridade, partindo do pressuposto que as diferencas

sdo proprias de todo o ser humano e é com as diferencas, inerentes a cada um, que o0 ser
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humano se enriquece e aprende. Nesta perspectiva, € saudavel conviver com as diferencas,
sendo nosso objectivo (sociedade) manté-las ou, no minimo, nao acabar com elas. Igualar ou
apagar as diferencas em busca da homogeneidade e do mérito escolar é agudizar cada vez
mais a crise educacional.

Cada ser humano € Unico e, portanto, diferente dos outros da sua espécie, mas aquilo
que o distingue dos demais nem sempre o conduz ao afastamento e a discriminacéo. Santos
(2008) parte do principio que a diferenca é a regra e ndo a excepg¢do, contudo, sublinha que ha
diferencas mais profundas do que outras e que desencadeiam com frequéncia mecanismos de
forte rejeicdo daqueles que se afastam de uma qualquer norma.

A diferenca surge, desta forma, como fonte de inseguranca nao s6 do individuo com
deficiéncia mas também do grupo a que pertence, emergindo como algo ameacgador que
podera conduzir a desregulacdo do seu mundo e do mundo social onde esté inserido o que, do
ponto de vista de Wieviorka (2002) tem sido acompanhada, ao longo dos tempos, por tensdes
e violéncias. Contudo, é gracas a estes movimentos de rebelido que 0s grupos estigmatizados
tém, ao longo da histdria, conseguido a sua libertacdo e conquistado o seu lugar de cidadaos
de pleno direito, através do que o autor designa por “inversdo do estigma”, processo através
do qual uma identidade desconhecida, escondida se transforma em afirmacéo cultural, visivel
e assumida perante a sociedade. Esta €é, e sera, uma luta sempre presente, no sentido de
esbater as diferencas e combater o crescente nimero de excluidos na sociedade actual, eximia
em encontrar formas encobertas de segregacédo (Vala e Lima, 2003; Franca e Monteiro, 2004
cit in Santos, 2008), em particular no pensamento ocidental que, ao debrugar-se sobre “os
outros” tende a separar esses outros da sua condi¢do de sujeitos “iguais a nds” reenviando-0S
para categorias desvalorizantes, geralmente baseados em critérios bioldgicos, culturais ou
sociais (Stoer e Magalhdes, 2005). De acordo com 0s mesmos autores €, portanto, premente
uma reflexdo séria sobre a alteridade e o reconhecimento do outro como diferente, nas
sociedades contemporaneas, de forma a que se possa assumir o estatuto da diferenca e da sua
emancipacdo ou rebelido, exigindo outros modelos de analise para além do conceito de
normalidade.

Néo é facil, portanto, alterar mentalidades e culturas de forma a erradicar uma visdo
tradicionalista do que é ser diferente. De acordo com Hahn, a concretizagdo da mudanca

envolve, da parte dos agentes educativos, duas condi¢des fundamentais:

1. “Tomar consciéncia de que incapacidade apenas significa outra diferenca humana em vez
de uma restricdo funcional que pode ser a base para promover um aumento da apreciacdo
da diversidade e heterogeneidade na vida quotidiana;
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2. Mover o enfoque no direito a diferenca para o direito a uma cultura da diferenca, o que,
dito de outro modo, implica direito a um espago comum” (1994 cit in Ferreira, 2007, p.

63).

A grande mudancga que se impde na desconstrucdo do conceito de deficiéncia e,
segundo Ferreira (2007), a passagem de uma perspectiva essencialista, a deficiéncia como
patologia, para uma perspectiva socioconstrutivista, a deficiéncia como resultado de uma
construcdo social, impulsionando desta forma uma verdadeira cultura da diferenca que a

autora defende.

2.3 lgualdades e diferencas. Direito a igualdade ou direito a diferenca?

E importante, também, diferenciar os conceitos de igualdade e de diferenca para
conseguirmos estabelecer pontos de referéncia, relativamente a forma como o tema central do
nosso estudo vai ser orientado: reconhecimento das diferencas.

Na opinido de Rodrigues (2001), a espécie humana é a que apresenta uma maior
diversidade, pois, a diversidade biol6gica soma-se a diversidade cultural. Por conseguinte, ao
sermos bioculturalmente tdo diversos foi necessario criar uma norma ética que regulasse a
nossa vida em comum. Essa norma é a da igualdade. Foi necessario, pois, na opinido do autor
criar o conceito de igualdade porque somos diversos, ou seja, fazemos parte de uma sociedade
diversificada. Igualdade e diversidade s&o, portanto, conceitos com significados opostos que
coexistem, lado a lado, servindo o primeiro de referéncia ao segundo.

Por conseguinte, “ha diferencgas e ha igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo
deve ser diferente” (Mantoan, 2006, p.193). Deve haver um equilibrio entre as partes, de tal
forma que tudo possa contribuir para que tenhamos “o direito de ser diferentes quando a
igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenga nos inferioriza”
(Santos, 1995 cit in Mantoan, 2006, p. 195).

Vayer e Roncin (1992 cit in Santos, 2008) referem que o conhecimento de si proprio €
o principio fundamental para caracterizar as semelhancas e as diferencas do outro, sendo que
as diferencas que se aceitam e as que se rejeitam, dependem da forma como se percepciona o
outro, do sentimento de estranheza que desperta em nds o seu discurso e a forma como
interfere com o processo comunicacional indispensavel a compreensdo. Neste sentido, as
diferengas podem ser simultaneamente desafiadoras, interessantes e até mesmo fecundas,
sobretudo se for possivel perceber, em face do outro diferente, a incompletude da nossa
prépria cultura (Santos, 1995 cit in Cortesdo, 2006), ou seja, o quéo dificil se torna quando

tentamos igualarmo-nos a diferenca que nos separa.
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Deste ponto de vista, nem todas as diferencas inferiorizam as pessoas diferentes. Tal
como defendiamos no ponto anterior, diversidade e diferenca sdo, portanto, valores
intrinsecos a sociedade, resultantes da evolucdo que se verificou a nivel social, ao contrério do
que aconteceu no passado, em que as sociedades viam a diferenca como uma ameaga, ou seja,
0 que era diferente, 0 que se distanciava da norma, o que era desconhecido suscitava um certo
medo, com tendéncia a rejeitar. A deficiéncia era um factor adicional de diversidade, era
diferente da norma e, portanto, algo a afastar.

Na opinido de Rodrigues (2001), actualmente, as perspectivas sobre o valor das
diferencas sdo diferentes mas, muito subjectivas. Se por um lado a diferenca é considerada
como positiva do ponto de vista cultural, socioldgica, antropoldgica, por outro lado ainda é
encarada como um entrave nomeadamente quando assistimos a uma espécie de globalizacao
de padrbes de comportamento social e cultural, presente em economias de mercado que, ao
valorizarem acima de tudo a producédo e a qualidade, deixam uma margem de tolerancia muito
estreita relativamente a diferenca. Na opinido do autor, este antagonismo tem enormes
repercussoes na forma como séo encaradas as pessoas com NEE nas sociedades modernas.

Um dos movimentos contemporaneos a favor das pessoas com deficiéncias foi o da
“normalizagdo”, ou seja, minimizar as diferencas no sentido de igualar direitos e
oportunidades. Nesta perspectiva, normalizar ndo ¢ tornar normal mas, sim, “proporcionar as
pessoas com deficiéncia as condi¢cdes de desenvolvimento, de interaccdo, de educacdo, de
emprego e de experiéncia social em tudo semelhante as que essas pessoas teriam se ndo
tivessem sofrido uma condigdo de deficiéncia” (Nirjke, 1969 cit in Rodrigues 2001, p. 23).

Mais recentemente, segundo o autor, tem sido proposta a mudanca do conceito de
“normalizagdo” pelo conceito de “valorizacdo da fun¢do social”. Esta perspectiva procura
valorizar a diferenca em termos de papéis sociais, tornando a pessoa com NEE como parte
integrante da comunidade, fazendo parte da sua estrutura e desempenhando um papel social.

Deste modo, o verdadeiro desafio a tingir é que as pessoas com deficiéncia
desempenhem funcbes sociais e se sintam Uteis e valorizadas na sociedade em igualdade de
circunstancias e de oportunidades. De acordo com Stoer e Magalh&es (2005) s&o estas formas
emergentes de cidadania, “cidadania reclamada” baseada numa politica de reconhecimento da
diferenga, na reivindicacdo de uma justica que ndo seja simplesmente socioeconémica, mas
também cultural, que contribuem para um hibridismo dos conceitos de igualdade e diferenca.

Por outro lado, Rodrigues contrapde esta ideia referindo que “a vida em comunidade e
0 consequente estabelecimento de regras de convivéncia entre pessoas muito diferentes

condiciona a latitude de aceitacdo das diferencas intra — individuais. As comunidades
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humanas acabam, regra geral, por considerar normal o que é semelhante, conhecido e
previsivel, considerando incompreensivel e remetendo para ghettos o que é diferente,
desconhecido e incompreensivel” (2001, p. 21). O autor tem sérias duvidas relativamente a
igualdade de oportunidades, a convivéncia e a socializagdo da pessoa com deficiéncia,
responsabilizando a sociedade que se auto - intitula de excludente.

No entanto, outras opinides, baseadas em politicas de reconhecimento, defendem uma
“escola para todos” como condig¢do essencial para a construcdo de uma sociedade inclusiva,

promotora de igualdade de oportunidades.

2.4 Educacéo e Diferenca: o movimento da escola inclusiva

A partir do momento em que o individuo com deficiéncia deixa de ser excluido e
segregado da sociedade e passa a ser considerado como elemento capaz de estabelecer
interac¢des com um grupo — socializagdo — os conceitos de Integracdo e Incluséo passam a ser
fonte de investigacdo e ganham relevancia tedrico-pratica do ponto de vista social.

O grande objectivo de todos aqueles que lidam com esta populagéo traduz-se nos varios
esforgos que foram desenvolvidos desde a evolugdo do conceito de deficiéncia, a inclusdo na
sociedade e a sua educacdo. Ou seja, a adaptacdo progressiva de estruturas fisicas, sociais e
psicolégicas, com o intuito de elevar a populacdo com NEE a um patamar de individuos com
as mesmas aspiracdes, 0s mesmos direitos, 0s mesmos deveres e as mesmas oportunidades,
negando desta forma as perspectivas fatalistas das deficiéncias (Martins, 2004).

A declaracdo de Salamanca constitui um dos marcos mais significativos na Educacéo

Especial, ao referir o paradigma da “Escola Inclusiva” ou “Uma Escola para Todos”.

“Mais do que integrar no ensino regular criangas que dele estariam excluidas, trata-se de a
escola incluir desde o inicio todas as criancas em idade escolar, quaisquer que sejam as suas
caracteristicas fisicas, sociais, linguisticas ou outras e de ai as manter evitando exclui-las e
procurando criar oportunidades de aprendizagem bem sucedida para todos, gracas a
diferenciacdo de estratégias que se impuser” (1994, p. 5).

A inclusdo, segundo Correia (2003), baseia-se nas caracteristicas e necessidades da
crianca, considerada como um todo e ndo apenas no seu desempenho académico. O principio
da incluséo apela, assim, para que a escola tenha em atencdo a crianca nas diferentes
dimensBes e ndo sO a crianga enquanto aluno, respeitando os niveis de desenvolvimento
essenciais: académico, sécio - economico e pessoal. Para Jesus e Martins (2000), a incluséo
ocorre em todas as actividades desenvolvidas na escola, onde se procuram esbater as

diferencgas, aceita-las e, essencialmente, reconhecé-las e respeité-las.
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De acordo com Correia (2003), este conceito de inclusdo, ou seja, a insercdo do aluno
com NEE, em termos fisicos, sociais e académicos nas escolas regulares, ultrapassa em muito
a nogédo de integracdo, uma vez que ndo pretende posicionar o aluno com NEE numa “curva
normal” mas, sim, assumir que a heterogeneidade que existe entre os alunos ¢ um factor muito
positivo, que permite o desenvolvimento de comunidades escolares mais ricas. Além disso, a
inclusdo procura “colocar o aluno com NEE nas escolas regulares e, sempre que possivel, nas
classes regulares, onde, por direito, deve receber todos os servicos adequados as suas
caracteristicas e necessidades” (Correia, 2003, p. 11).

Uma das ideias inerentes a uma filosofia de inclusdo é a diversidade, pois pretende-se
que todos os alunos aprendam juntos, respeitando as diferencas individuais estilos de
aprendizagem, interesses, experiéncias adquiridas, capacidades, condicGes organicas e
ambientais que, muitas vezes, devem ser objecto de intervencgdes individualizadas e apoios
educativos apropriados (Correia, 2001).

Nesta perspectiva, Rodrigues (2001), corroborando com os autores referidos, enfatiza a
importancia desta filosofia que permite desenvolver atitudes positivas perante a diversidade,
facilita a aquisicdo de ganhos ao nivel do desenvolvimento académico e social, prepara para a
vida na comunidade e evita os efeitos negativos da exclus&o.

A inclusdo prop6e um unico sistema educacional de qualidade para todos os alunos com
ou sem NEE. Como referem (Mittler, 1995; Ballard, 1995 e Johnstone, 1995, cit in Rodrigues,
2001), a inclusdo deve ser vista como um processo através do qual a escola ou a comunidade
continuam a explorar novas formas de desenvolver respostas que valorizem a diversidade. Ao
contréario da Integracdo, que procura sobretudo realcar o ajustamento do envolvimento fisico
no qual a aprendizagem se desenvolve, a Inclusdo centra-se na adaptacdo das necessidades de
aprendizagem dos alunos, adequando as perspectivas de ensino a essas necessidades. E, a tio
proclamada, “escola para todos” que tem como principal proposta educativa concretizar os
ideais da educacdo publica obrigatdria: qualidade, eficiéncia, igualdade e equidade.

Actualmente, na generalidade dos paises constata-se uma progressiva tomada de
consciéncia de que o atendimento as criancas com NEE se deve fazer no seio da estrutura do
ensino regular. Em Portugal, esta perspectiva inclusiva surge nos anos 90 do século XX e
preconiza uma escola, na qual, todos os alunos de uma mesma comunidade, sempre que
possivel, aprendam juntos, independentemente das suas diferencas e dificuldades individuais
(Madureira e Leite, 2003). E o reconhecimento da igualdade de oportunidades para todos os
cidadaos, independentemente das suas condicdes fisicas, sociais e mentais. Este projecto, de

uma “escola para todos” estrutura--se, por conseguinte, em torno da resposta aos principais
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direitos basicos de qualquer aluno: acesso ao meio menos restritivo e educacéo publica livre
obrigatéria, constituindo, antes de mais, segundo Ferreira (2007) “uma questdo ética”. Neste
sentido, incluir representa, tdo somente, o processo ético de actuar face as criangcas com NEE,
constituindo a forma mais eficaz de combater as atitudes discriminatorias de modo a favorecer
um sistema de solidariedade quer na escola quer na sociedade em geral (Goessling, 2000;
Stainback, 2000 cit in Ferreira, 2007).

A escola comega, assim, a redefinir o seu papel de forma a admitir qualquer aluno,
independentemente das suas necessidades, em ambientes de aprendizagem regulares,
passando-se da simples integracéo fisica e social, a integracao plena, e 0 acesso ao curriculo

comum. Segundo Porter a escola inclusiva:

13

¢ um sistema de educagio e ensino onde os alunos com NEE, incluindo os alunos com
deficiéncia, sdo educados na escola do bairro, em ambientes de aulas regulares, apropriadas
para a sua idade (cronol6gica), com colegas que ndo tém deficiéncia e onde lhes sdo
oferecidos ensino e apoio de acordo com as suas capacidades e necessidades individuais”.

(1994 cit in Jesus e Martins, 2000, p. 12)

A escola devera entdo reconhecer e satisfazer as necessidades dos seus alunos,
adaptando-os aos diversos estilos e ritmos de aprendizagem, de forma a proporcionar um
desenvolvimento harmonioso de todos os seus alunos, através de curriculos adequados, de
uma flexibilizacdo da organizacdo escolar, bem como da utilizacdo de recursos e de uma
cooperacao articulada com a comunidade. Por conseguinte, a escola inclusiva devera fomentar
“redes de apoio natural” através da énfase nos sistemas de tutoria entre os alunos, circulos de
amigos, aprendizagem cooperativa e outras formas de maneira a colocar os alunos em
situacdo de contacto mediante relagdes naturais, continuas e de apoio. Devera, acima de tudo,
ser valorizado o trabalho cooperativo entre alunos, professores e pessoal auxiliar, 0 ensino em
equipa e as equipas de ajuda aos professores e alunos (Jesus e Martins, 2000).

Stainback & Stainback dois autores chave do movimento inclusivo, sumariam trés

razdes que justificam a adopcao das praticas da inclusao:

1. “Proporcionar a cada aluno a oportunidade de aprender a viver ¢ a trabalhar com os seus
pares na sua comunidade natural;
2. Evitar os efeitos da segregacdo inerentes & colocagdo dos alunos em escolas ou classes
especiais;
3. Fazer o que ¢ razoavel eticamente.” (1990 cit in Ferreira, 2007, p. 60)
Fernandes (2005), numa conferéncia organizada pelo Conselho Nacional de Educacéo,
também defendeu a ideia de que as Escolas Inclusivas sdo uma ferramenta importantissima

para construir uma sociedade inclusiva e democratica, onde a aprendizagem cooperativa
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podera contribuir, desde a mais “tenra idade”, para o reconhecimento das igualdades e das
diferencas.

Nesta nova viséo, a incluséo social passa a ser vista como um processo de adaptacéo
da sociedade, que inclui as criangas com necessidades especiais em todos os ambientes
sociais. 1sso torna possivel que, a0 mesmo tempo, essas criangas se preparem para assumir o
seu lugar na sociedade, e para desempenhar os papéis adequados a cada situacdo (Ferreira,
2007).

A inclusdo da crianga com deficiéncia na escola regular, requer, assim, uma boa
preparacdo tanto do aluno quanto da escola, para que ambos se sintam capacitados a
participar nessa inclusdo. Na opinido de Ferreira (2007), o primeiro passo para a promocao de
uma escola inclusiva é, sem davida, entender a inclusdo ndo como algo que se adiciona ao
ensino convencional, mas como a concretizacdo de um valor intrinseco a missao, filosofia,
praticas e actividades da escola.

Segundo Ferreira ‘“efectivamente, implementar a educagdo inclusiva requer uma
mudanga no ethos da instituicdo escolar” (2007, p. 85) de forma a que o programa constitua,
segundo Sailor, um “modelo de prodigalizacdo de servigos” (1991 cit in Ferreira, 2007, p.
85), respondendo as seguintes caracteristicas:

e Todos os alunos com NEE sejam matriculados na escola que, em principio,

frequentariam se ndo apresentassem dificuldades de aprendizagem;

e Em cada escola deverd existir sempre uma determinada percentagem de alunos
com NEE;

e A filosofia a seguir sera aquela que defende “rejeicdo zero” de forma a que
nenhum aluno seja excluido das oportunidades educativas;

e A colocacdo na escola devera ser estabelecida com base na idade e no grau de
conhecimentos apropriado, ndo havendo salas de apoio ou classes de educacgdo
especial;

e A aprendizagem cooperativa € 0s métodos de ensino por pares deverdo ser
constantemente utilizados nas préaticas educativas;

e Possibilitar a crianga um desenvolvimento dentro dos seus limites pessoais, e ndo
de padrdes impostos socialmente.

e Acreditar que, a crianga com necessidades especiais, é capaz de uma
aprendizagem rica e construtiva.

Esta mudanca de atitudes gera um intercambio de experiéncias, de profissionais e de

material, provocando a aproximacgdo dos dois sistemas educacionais: o especial e o regular.
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Na opinido de Ferreira (2007), esta aproximacdo de sistemas implica reciprocidade e
mudanca na “cultura das escolas”, tornando-as centros de educacdo inclusivos, de forma a
assegurarem todo o percurso escolar do aluno com e sem NEE, partido do principio de que a
educacdo ultrapassa as simples aprendizagens académicas. Este processo pedagdgico,
baseado na inclusdo, deve ser gradual e dinamico, adequado as necessidades de cada
individuo. Na verdade, praticas inclusivas exigem a adopcdo de mudancas e acomodacgdes ao
nivel dos materiais e da planificacdo de actividades, estratégias de ensino e organizacdo da
sala de aula, a fim de se conseguirem proporcionar experiéncias de aprendizagem adequadas
aos alunos com NEE.

Para que este movimento inclusivo se torne realidade é indispensavel, por um lado, a
existéncia de uma “cultura educativa partilhada” pelos docentes dos dois tipos de ensino,
desmistificando a questdo do convivio e da educacdo da crianca com NEE, por outro lado, a
existéncia de politicas includentes adequadas a criacdo de uma escola verdadeiramente

inclusiva.

2.5 Politicas (quase) includentes no contexto educativo portugués

Falar de politicas publicas includentes supde, retomar o tema da igualdade e,
consequentemente, o da diferenca. Elas podem ser entendidas como estratégias voltadas para
a universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais, na mediada em que através da
intervencdo do estado pretende-se combater toda e qualquer forma de discriminacdo e
desigualdade de direitos (Cury, 2005).

Na década de 60 do século XX, os paises centrais assumem a vanguarda, “os discursos
e as praticas dirigidas as pessoas com deficiéncia comecaram a enfatizar a necessidade destas
serem socialmente integradas” (Martins, 2004, p.6).

Na década de 70, Portugal é palco de verdadeiras transformacbes e revolugdes, em
quase todos os quadrantes da vida nacional, nomeadamente ao nivel social, econémico e
politico. E nesta época, que o Estado Portugués, através do Ministério da Educacdo, decide
responsabilizar-se pela educagdo das criangas e jovens deficientes, com a reforma do Ensino
em 1973, através da Lei 5/73 (Reforma Veiga Simdo) “que visava alterar profundamente a
estrutura e 0 ambito do ensino basico extensivo as criancas inadaptadas, deficientes e
precoces”, tomando a seu cargo a responsabilidade do ensino integrado através das Divisodes
do Ensino Especial.

Apesar de esta reforma ndo ter sido aplicada, em virtude das transformacdes politicas

ocorridas com o 25 de Abril de 1974, pode-se dizer que estavam langados os dados para se
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iniciar um processo de transformacgdo e modernizacdo da Educacdo Especial em Portugal.
Posteriormente, com a Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, uma das poucas
Constituicbes do mundo em cujo texto explicitamente se consagram os direitos dos
deficientes e as obrigacdes do Estado para com eles, nos seus artigos 73° e 74°, vem
estabelecer que “todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de
oportunidades de acesso e éxito escolar”.

Com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, n.°46/86, de 14 de Outubro
vem estabelecer as grandes metas para a educagdo, constituindo um factor que serd decisivo
para o futuro da Educacdo Especial, na medida em que cria as condi¢bes de enquadramento
das politicas integradoras. No seu artigo 2° a Lei € bastante clara quando refere que “todos os
portugueses tém direito a educacdo e a cultura, nos termos da Constituicdo da Republica” 0
que abrange efectivamente a educacédo das criangas com necessidades educativas especiais.

Ao tratar a Educacdo Especial em particular, o artigo 180.° intitulado Organizacéo da
Educacdo Especial, consagra pela primeira vez no nosso pais uma orientacdo da politica
educativa, visando a populacdo deficiente e, esta orientacdo aponta de forma inequivoca para
trés direcgcOes fundamentais:

1. O direito das criancas deficientes a uma educacdo adequada as suas necessidades

especificas;

2. A opc¢do por uma educacgdo integrada nas estruturas regulares de ensino sempre

que possivel;

3. A tutela pedago6gica do Ministério da Educacdo sobre todas as modalidades de

educacdo especial do foro oficial, privado ou cooperativo.

O articulado da Lei reflecte uma orientacdo no sentido de assegurar os direitos a
educacdo a todos os alunos, recomendando a integragdo dos alunos com necessidades
educativas especiais nas estruturas do ensino regular.

Na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo alguns documentos legais foram
elaborados com o objectivo de operacionalizar os principios da Lei. Assim, e ja na década de
90, a legislacdo tem sido mais abundante no sentido de regulamentar os principios da
integracdo das criangas com necessidades educativas especiais nas escolas do ensino regular.
Pela sua importancia destacamos os Decretos-Lei 35/90, de 25 de Janeiro, e 0 319/91, de 23
de Agosto.

O primeiro assenta no principio da “Escola para Todos”, incluindo as criangas com

necessidades educativas especiais quando, no seu artigo 2° refere que “os alunos com
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necessidades educativas especificas, resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais, estdo
sujeitos ao cumprimento da escolaridade obrigatoria, ndo podendo ser isentos da sua
frequéncia”. O contetdo deste Decreto-Lei, para além de consignar o direito das criancas com
necessidades educativas especiais a educacdo, apresenta uma forte evolugdo no cumprimento
da escolaridade obrigatdria destas criancas. O segundo, segue a mesma filosofia, ao pretender
nortear os principios da sua integracdo e reforcar a frequéncia destas criancas na escola
regular, defendendo que a educacdo dos alunos com NEE deve processar-se “no meio menos
restritivo possivel”.

De acordo com Rodrigues (2003), e no seguimento desta legislacdo, a educacgédo
inclusiva recebeu um impulso decisivo com a declaracdo de Salamanca de 1994. Esta
declaracdo, subscrita por 95 paises e organiza¢Ges despertou uma grande determinacdo na
implementacdo da escola inclusiva, em contraste com muitas outras declaragdes do mesmo
género. Em Portugal os principios emanados da declaracdo de Salamanca tiveram reflexos
imediatos no despacho 105/97, onde se faz a op¢éo por uma orientacdo claramente inclusiva
para a educacdo portuguesa. Contudo, apds uma primeira fase de euforia, progressivamente
foi-se dando lugar a uma atitude mais critica, ao colocar em causa a exequibilidade das
reformas, na medida em que seria dificil existir uma “escola inclusiva numa sociedade que
ndo o ¢’ (Rodrigues, 2003, p. 91). Neste sentido, o autor prefere a expressdo “educacdo
inclusiva” em vez de “Escola inclusiva” chamando, assim, a aten¢do para a importancia
determinante da familia e da comunidade em todo este processo de inclusdo.

Actualmente, através do Decreto — Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, o0 estado portugués
pretende valorizar a educacdo e promover a melhoria da qualidade do ensino, nomeadamente
através da promocdo de uma escola democratica e inclusiva, orientada para 0 sucesso
educativo de todas as criangas e jovens com necessidades educativas especiais. Este Decreto -
Lei define os apoios especializados a prestar e, no seu artigo 1.° afirma que “a educagao
especial tem por objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocao da igualdade de oportunidades, a
preparacdo para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparagédo para a vida
profissional e para uma transi¢cdo da escola para o emprego das criangas e dos jovens com
necessidades educativas especiais”.

Esta lei, ao definir um atendimento especializado a prestar as criangas com NEE nas
escolas de ensino regular, em parceria com os Centros de Recursos para a Inclusdo, veio
revogar o Decreto-Lei n.° 319/91 que vigorou durante alguns anos com varias lacunas,

especialmente ao nivel da aplicagdo no terreno, na medida em que a inclusdo ndo era a
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prioridade, permitindo o encaminhamento a maior parte das criangas com deficiéncia para as
escolas de ensino especial, consideradas segregadoras (Correia, 2003).

Correia (2008), num debate nacional sobre educacdo especial, organizado com o
intuito de analisar esta nova legislacdo emanada do ministério da educagdo, conclui que o
Decreto - lei n.° 3/2008, em vez de contribuir para a inclusdo, parece excluir a maioria dos
alunos com NEE permanentes, deixando de fora mais de 90 % desses alunos. Neste grupo
encontram-se os alunos com dificuldades de aprendizagem especifica, das quais se destacam a
dislexia, a disgrafia, as dificuldades de aprendizagem ndo-verbais, além dos alunos com
deficiéncia mental, com perturbacdes emocionais e comportamentais graves, com problemas
especificos de linguagem e com desordem por déficit de atencdo/hiperactividade, todas elas
condigdes vitalicias e, portanto, permanentes, no seu entendimento. Nesta medida, pais,
professores e investigadores temem que as mudancas previstas no ensino especial deixem de
fora todo um conjunto de criancas cujas dificuldades de aprendizagem néo foram tipificadas
segundo a actual legislacdo (Sousa, 2008).

O Decreto-Lei 3/2008, no artigo 4.°, para responder adequadamente as necessidades
educativas especiais de caracter permanente das criancas e jovens com deficiéncia, prevé o
desenvolvimento de respostas diferenciadas, ao estabelecer a criacdo de escolas de referéncia,
nomeadamente para a educacao bilingue de alunos surdos e para a educacdo de alunos cegos e
com baixa visdo®,

Como o presente trabalho vai ser desenvolvido numa escola de referéncia para
educacéo bilingue de alunos surdos, apresentamos o Capitulo V do Dec. Lei 3/2008, Artigo
23.°, onde estdo preconizados os objectivos destas escolas de referéncia: a) assegurar o
desenvolvimento da Lingua Gestual Portuguesa (LGP) como primeira lingua dos alunos
surdos; b) assegurar o desenvolvimento da lingua portuguesa escrita como segunda lingua dos
alunos surdos; c) assegurar as criancgas e jovens surdos, 0s apoios ao nivel da terapia da fala
do apoio pedagdgico e do reforco das aprendizagens, dos equipamentos e materiais
especificos bem como de outros apoios que devam beneficiar; d) organizar e apoiar 0s
processos de transicdo entre os diferentes niveis de educacdo e de ensino; €) organizar e
apoiar 0s processos de transicao para a vida pos-escolar; f) criar espacos de reflexao e partilha

de conhecimentos e experiéncias numa perspectiva transdisciplinar de desenvolvimento de

® para apoiar a adequacdo do processo ensino / aprendizagem as escolas ou agrupamentos de escolas podem
ainda desenvolver respostas diferenciadas para alunos com perturbacbes do espectro do autismo e com
multideficiéncia, designadamente através da criacdo de Unidades de ensino estruturado para a educacdo de
alunos com perturbacbes do espectro do autismo e unidades de apoio especializado para a educagdo de alunos
com multideficiéncia e surdocegueira congénita.

28



Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educacdo

trabalho cooperativo entre profissionais com diferentes formacgdes que desempenham as suas
funcBes com os alunos surdos; g) programar e desenvolver ac¢Bes de formacdo em LGP para
a comunidade escolar e para os familiares dos alunos surdos; h) colaborar e desenvolver com
as associagOes de pais e com as associagdes de surdos ac¢des de diferentes ambitos, visando a
interaccdo entre a comunidade surda e a comunidade ouvinte®.

O actual documento legislativo, no artigo 5.°, pressupfe a referenciacdo e avaliacao
das criancas e jovens que eventualmente possam vir a necessitar de respostas educativas no
ambito da educacdo especial, a qual deve ocorrer 0 mais precocemente possivel, detectando 0s
factores de risco associados as limitacGes ou incapacidades, de acordo com o quadro que

apresentamos’.

Quadro 1 - Fases inerentes ao processo de referenciacéo e avaliacdo

REFERENCIACAO

A referenciacdo é feita aos 6rgaos de gestao da escola da area de residéncia
sempre que se suspeite da existéncia de necessidades educativas de caracter
permanente

AVALIACAO

0 departamento de educacdo especial e o servico técnico-pedagodgico de apoio
aos alunos analisam a informacdo disponivel e decidem sobre a necessidade de
uma avaliacdo especializada por referéncia a CIF-C1

0 aluno necessita de uma
awvaliacdo especializada,
por referéncia a CIF -CJ

0 aluno ndo necessita de uma
awvaliacdo especializada

0 aluno nido necessita de 0 aluno necessita de
respostas educativas no respostas educativas mo
ambito da educacao ambito da educacao
especial especial

0 departamento de educacao =
ToEl TE S TeT T Elaboracdo do PEI tendo por base os

> Earanie T o BT dados que constam do relatorio
procedem ao encaminhamento do tm“::;'i?!d?.gng'm’ ir:l?z-la“daan;ﬁ da
aluno para os apoios disponibilizados acao espec

= 5 anteriormente realizada por
pela escola,l!:);ﬁ:asl_:os no Projecto referéncia @ CIF-C3

Fonte: Direcgdo Geral de Investigacéo e Desenvolvimento Curricular, 2008

* Este artigo prescreve ainda os recursos humanos, materiais e equipamentos que as escolas de referéncia devem
integrar, orientacBes para a avaliacdo dos alunos surdos, trabalho de co-responsabilizacdo e parceria entre
docentes surdos e ouvintes de forma a garantir aos alunos surdos a aprendizagem e o desenvolvimento da LGP
como primeira lingua, competéncias dos docentes de educagdo especial com formagdo na area da surdez,
competéncias dos docentes surdos com habilitagcdo profissional para o ensino da area curricular ou da disciplina
de LGP e, por fim, a responsabilidade do conselho executivo do agrupamento de escolas em garantir, organizar,
acompanhar e orientar o funcionamento e o desenvolvimento da resposta educativa adequada a inclusdo social
dos alunos surdos.

> A referenciagdo consiste na comunicacdo/formalizacdo de situacBes que possam indiciar a existéncia de
necessidades educativas especiais de caréacter permanente, podendo ser efectuada por iniciativa dos pais ou
encarregados de educagdo, dos servigos de intervengdo precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou servigos
que intervém com a crianga ou jovem ou que tenham conhecimento da eventual existéncia de necessidades
educativas especiais. Embora qualquer um destes servigos possa fazer a referenciacdo, a familia devera ser
sempre contactada para autorizar o inicio do processo de avaliagéo.
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Os especialistas em educacdo especial rejeitam este modelo de classificacdo das
necessidades educativas, por ser um modelo unicamente clinico, que ignora o contexto
educativo, confunde deficiéncia com NEE e ndo est4 adaptado as criancas.

Segundo Correia (2008), ao recorrer a CIF, a Direccdo Geral de Investigacdo e
Desenvolvimento Curricular comete mais “um erro de palmatéria" na medida em que o autor
acredita que o uso da escala de avaliacdo é altamente subjectiva, ndo tem qualquer rigor e é
totalmente desnecessario, uma vez que o objectivo ndo é comparar as capacidades e
necessidades dos alunos, mas responder individualmente as necessidades de cada um deles. A
opinido do investigador €, de resto, partilhada pelo Férum de Estudos de Educacédo Inclusiva
(FEEI) realizado, no dia 7 de Julho de 2007, coordenado por David Rodrigues, onde se
pretendeu dar um contributo para o debate sobre Educacdo Especial, nomeadamente sobre o
Decreto - Lei 3/2008.

Numa primeira analise a proposta deste documento foi consensual uma grande
indefinicdo de dois conceitos essenciais: Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva. O
primeiro, tradicionalmente, centra-se na problematica do aluno a partir da sua categoriza¢&o;
0 segundo centra-se predominantemente no curriculo. Da mesma forma, neste documento,
ndo é clara a distin¢do entre Deficiéncia e Necessidades Educativas Especiais. De acordo com
Rodrigues (2007) sabe-se que quem tem uma condi¢cdo de deficiéncia pode ndo ter NEE e
vice-versa, ou seja, as NEE ndo ocorrem s6 em pessoas com condi¢do de deficiéncia. O FEEI
concluiu, portanto, que usar uma classificagdo de funcionalidade oriunda da satde para efeitos
educacionais pode tornar-se problematico, na medida em que a CIF € um instrumento clinico,
para a identificacdo de uma deficiéncia e ndo para diagnosticar necessidades educativas.
Rodrigues, acrescenta que a elegibilidade, tal como é apanagio da CIF, deixa de fora muitos

alunos com dificuldades.

2.6 A Inclusao como utopia realizavel (ou a inclusdo excludente)

Segundo Rodrigues “a escola ndo €, pela sua historia, valores e praticas, uma estrutura
inclusiva e ela mesma foi criadora de exclusdao” (2002 cit in Rodrigues 2003, p. 92) quando
ndo considerou as diferengas dos seus alunos, organizando-se com base numa “indiferenca as
diferencas”, ou seja, a escola foi criada numa légica que recusava uma valorizacdo dos
contextos socioculturais dos alunos, acabando por valorizar mais os alunos que se
identificavam com os valores que eram veiculados pela escola.

De acordo com Veiga-Neto, “a inclusdo, em termos amplos e ndo simplesmente em

termos de escolarizacdo, pode-se pensar como um primeiro passo necessario para a regulacédo
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e o controle da alteridade” (2002 cit in Skliar, 2006, p.28). Neste sentido, na opinido de Skliar
(2006), € possivel a presenca reiterada de ambientes inclusivos nas escolas regulares mas que,
na realidade excluem os “outros diferentes” através da aplicagdo de praticas pedagdgicas
pouco diversificadas. Deste ponto de vista, a inclusdo ndo é mais do que uma forma de
contornar a questdo da alteridade, pois todos sao forcados a permanecer n0s mesmos espacos
escolares, impondo o convivio, a aceitacdo e a tolerancia.

De acordo com Rodrigues (2003, p. 91) a escola podera correr o risco de se tornar
“uma ilha de inclusdo num mar de exclusdo” na medida em que ndo nos d& a oportunidade de
conviver verdadeiramente com as diferencas. Mantoan (2006) também defende que, a
inclusdo que pensa unicamente a insercdo de alunos com deficiéncia no ensino regular,
desconsiderando os beneficios que essa inovacdo educacional propicia a educacao dos alunos
em geral esta, sem davida, a contribuir para uma inclusdo excludente.

Para Barroso (2003) sdo mudltiplas as formas de exclusdo, apontando de um modo
esquematico quatro razdes essenciais:

1. A escola exclui porque ndo deixa entrar os que estéo fora;
2. A escola exclui porque pde fora os que estdo dentro;

3. A escola exclui “incluindo”;

4. A escola exclui porgue a inclusdo deixou de fazer sentido.

As duas primeiras modalidades sdo bem conhecidas e estudadas no ambito da
Sociologia da Educacdo. Relativamente as ultimas duas, que sdo aquelas que estdo
directamente relacionadas com o propoésito deste trabalho, referem-se a forma como a escola
exclui os seus alunos ao tentar inclui-los, através da imposicdo de modelos de organizacdo
pedagdgica e padrdes culturais uniformes. Neste ponto de vista, quer a inclusdo de todos os
alunos num Unico padrdo cultural, quer a imposicdo de uma mesma organizacdo pedagodgica
sdo responsaveis por frequentes episodios de exclusdo na escola actual, supostamente
inclusiva. Isto tem uma explicagdo muito simples, na opinido de Barroso, “a escola
massificou-se sem se democratizar” (2003, p. 31), ou seja, sem criar as estruturas adequadas
ao alargamento da sua populacgdo e sem dispor de recursos necessarios e suficientes para gerir
uma escola para todos, com todos e de todos.

Ainda na opinido do mesmo autor, o proprio sistema escolar ao permitir subdividir os
alunos em “normais” e com “deficiéncia”, e as modalidades de ensino em “regular” e
“especial” estdo a contribuir, de certa forma, para uma inclusao excludente, na medida em que
estd a por em evidéncia dois sistemas de ensino diferentes. Na opinido do autor, a logica desta

organizacdo, ao nivel do ensino, € marcada por uma visdo determinista, mecanicista,
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reducionista, prépria do pensamento cientifico moderno que ignora o subjectivo, o afectivo, o
diferente, de forma a ndo conseguirmos implementar uma verdadeira inclusao escolar e social.
Nesta linha de pensamento Mantoan (2006) defende que, para minorar esta diferenciacdo, a
nivel institucional, é indispensavel a extingdo das categorizacGes e das oposi¢des excludentes:
iguais /diferentes, normais/deficientes. Na escola actual, as propostas educacionais que visam
a inclusdo, habitualmente apoiam-se em modelos e formas ou condutas éticas conservadoras
ao defenderam sentimentos de tolerancia e de respeito pelo outro como forma de o aceitar no
grupo. Contudo, a tolerancia como um sentimento aparentemente generoso, pode colocar
numa posicao superior da parte de quem o expressa, contribuindo de certa forma para uma
inclusdo excludente. Ja o respeito, como conceito, pressupde uma compreensédo das diferencas
respeitando-as tal como elas séo.

Mantoan (2006) defende ainda que a exclusdo tem predominado sobre a integracao, e
mesmo quando se fala desta Gltima, é frequentemente para iludir as multiplas formas de
segregacdo social. Assim, as escolas inclusivas podem tornar-se em mais uma “panaceia”.
Elas enfrentam ja hoje alguns problemas sérios. Um deles é a dificil conciliagdo entre a
necessidade de atenderem a diversidade dos alunos, sem diminuirem a qualidade do ensino.
Um outro é o da propria reaccdo dos pais e alunos ditos “normais”, para ja nio falar dos
professores. Como ¢ evidente, a aceitagdo do “Outro” como um “igual” nunca foi pacifica.
Seré a escola inclusiva uma simples utopia?

Sarmento defende uma ldgica alternativa para a educacdo escolar inclusiva, como
“utopia realizavel” sustentando esta ideia em quatro pontos essenciais:

- Em primeiro lugar, é indispensavel por de lado atitudes tradicionalistas, relativamente a
forma de pensar dos professores e elementos da comunidade educativa, que conduzem a
exclusdo dos saberes das criancas, dos grupos sociais, das classes populares e das minorias
étnicas e culturais, em situacdo de risco. Este é um trabalho de aprendizagem que ndo deve ser
ignorado mas, antes, o ponto de partida para novas aprendizagens. “A aprendizagem
organizacional da escola e a capacidade de tornar a escola uma organizacdo aprendente, é o
primeiro e decisivo elemento na transformacéo da escola no sentido dessa utopia realizavel”
(2002, p. 27).

- Em segundo lugar, a escola actual, se quer dar uma resposta eficaz as criangas, tem de
encontrar o seu proprio caminho, colocando nas maos das comunidades educativas, e em
particular nos professores, o dever de pensar a sua ac¢do. Neste sentido, é indispensavel
repensar a escola, repensar os seus fundamentos, repensar 0s seus projectos, para conseguir o

seu objectivo mais nobre — educar na diversidade. Este objectivo s6 serd alcancavel se a
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escola se reconstituir e se refundar civicamente na esperanga de conseguir “fazer o
cruzamento com uma logica emergente, que ¢ a 16gica dos direitos da crianga” (ibidem).

- Em terceiro lugar, o regresso das pedagogias activas, 0 regresso a questdo dos saberes e a
forma como sdo aprendidos e assimilados pela crianca devera ser uma questdo central em
todas as politicas educativas ndo excludentes. Sobretudo em contextos multiculturais e em
ambientes onde proliferam criancas em risco social, exclusdo e abandono escolar precoce. E
indispensavel desenvolver estratégias de aprendizagem construtivistas e perceber como o0s
saberes se tornam mais significativos, mais desejados e mais susceptiveis de provocar a
felicidade nas criangas, promovendo a cidadania activa. Isto implica uma enorme exigéncia
no ambito da aprendizagem organizacional e da construcdo da escola como organizacao
aprendente.

- Finalmente, em quarto lugar, conceber a educagdo como “politica da vida” (Sarmento, 2002,
p. 28) consiste em desenvolver uma dinamica organizacional, no seio da institui¢do escolar,
de forma a pensar o trabalho docente como um trabalho de grupo, colaborativo e
participativo. No &mbito desta dindmica, pensar a escola como um elo de uma politica social,
construir a educacdo associada as outras componentes das politicas sociais, podemos
contribuir para a inclusdo escolar de todas as criangas em situagdo de risco. Pensar a escola
como “um projecto da renovagdo da tradi¢ao” (Sarmento, 2002, p. 29), é desenvolver
projectos inovadores, com base na tradi¢do. Esta ideia € um elemento central na construcédo de
uma escola para a incluséo social.

Para Mantoan (2006) se a escola que pretendemos é a escola inclusiva, entdo é
indispensavel uma educacado voltada para a cidadania global, plena, livre de preconceitos, que
reconheca e valorize as diferencas. E necessario, portanto, repensar a instituicdo escolar,
contribuir para mudanca de paradigma educacional, de forma a que as diferencas culturais,
sociais, étnicas e religiosas, enfim, a diversidade humana contribuam para a construcdo de
uma sociedade heterogénea mais rica, de outro modo, serd impossivel implementar uma
verdadeira escola inclusiva. A escola que pretendemos é “uma escola unica e para todos, em
que a cooperacdo substituira a competicdo, pois o0 que se pretende é que as diferencas se
articulem e componham, e que os talentos de cada um sobressaiam” (Mantoan 2006, p.198).

Segundo Correia os alunos com NEE s6 beneficiam do ensino ministrado nas classes
regulares “quando existir uma congruéncia entre as suas caracteristicas, as suas necessidades,
as expectativas e atitudes dos professores e os apoios adequados™ (2003, p 15). Caso
contrario, passamos da inclusdo a exclusdo funcional, onde os programas sdo inadequados ou

indiferentes as necessidades dos alunos.
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Capitulo 111

Cidadania e Participacao Social: Direitos da Crianca com Deficiéncia

Como ja tivemos oportunidade de referir anteriormente, os anos 80 e 90 do século XX
foram considerados como duas décadas de intensa prolificacdo de direitos e de criacdo de uma
justica social para as criancas, traduzidas nas respectivas politicas com o principal objectivo
de defender a igualdade como principio dos direitos humanos, da cidadania e da modernidade
(Cury, 2005).

Com as politicas de educacdo igualitaria pretende-se, portanto, que todas as criancas
possuem 0s mesmos direitos, sem nenhuma discriminacdo de sexo, raca, etnia, religido e
capacidades, especialmente no que respeita a educacdo, saude, acessibilidades e lazer,
definidos como principios estruturantes dos direitos da crianca com deficiéncia.

Deste modo, a participacdo activa na sociedade é a primeira condicdo para que a
inclusdo da crianca com deficiéncia seja bem sucedida, reivindicando direitos e igualdade de
oportunidades.

Soares defende que ““a participagdo €, sem divida, um factor decisivo e poderoso para
compreender a exclusdo ou inclusdo dos cidaddos nos processos de negociacao e tomada de
decisdo acerca dos seus quotidianos” (2005, cit in Tomas, 2007, p. 206). Participar significa,
portanto, ter voz activa, participar directamente nas decisdes essenciais, reclamando direitos
(Tomas, 2007).

No capitulo que se segue iremos abordar a questdo dos direitos da crianca de uma

forma geral e da crianca com deficiéncia em particular.

3.1 Direitos da crianga: O direito a “ser diferente”

A discussdo sobre os direitos humanos tem causado grande polémica relativamente a
universalidade dos direitos e a reivindicacdo pelo reconhecimento da diversidade cultural
(Santos, 2004). De acordo com a Convencéo dos Direitos da Crianca (CDC) (UNICEF, 2007)
partimos do pressuposto que o bem-estar da crianca é condigcdo essencial, competindo ao
estado:

“garantir que as instituigdes, servigos responsaveis pelos cuidados e protecgdo das
criancas devem estar em conformidade com os padrGes estabelecidos pelas
autoridades competentes (art. 3.°) e reconhecer o direito da crianca usufruir do mais
elevado nivel de atendimento em saude e dos recursos para o tratamento de doenca
e reabilitacdo de saude. O estado deve esforcar-se por garantir que nenhuma
crianga seja privada do seu direito ao acesso a tais servigos de cuidados de saude”
(art. 24.9).
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As criancas com NEE tém os mesmos direitos que qualquer outra crianca,
relativamente a educacdo, salude, acessibilidade e lazer, ou seja, sdo principios estruturantes
dos direitos da crianca: o principio da igualdade, da diversidade, da discriminacdo positiva e
da incluséo social e cultural.

Ja na convencdo de Guatemala celebrado em Maio de 1999, e relacionado com o
principio da ndo — discriminacdo, adoptou-se a maxima “ tratar igualmente os iguais e
desigualmente os desiguais”. O que significa que a aceitacdo das diferencas com base na
deficiéncia é inquestionavel na actualidade ao defender as pessoas com deficiéncia de
situacbes de discriminacdo. A Convencdo de Guatemala é o documento mais recente na
defesa do direito de ser diferente na escola e na comunidade.

Relacionado com este conceito da ndo discriminagdo surge a nogdo de cidadania

3

social que devera ser entendida como “um conjunto de direitos ¢ deveres que une numa
relagdo de reciprocidade individuo e estado” fruto da evolucdo das sociedades modernas
(Fontes, 2004, p. 14). ® Esta construcdo da cidadania social apresenta-se como um processo
inacabado, pautado por realidades diversas e por diferentes niveis de desenvolvimento,
desenvolvendo-se especialmente nos paises centrais associado ao desenvolvimento do Estado-
Providéncia (Santos, 1999; Martins, 2004; Fontes, 2004).

Em Portugal, s6 apds o 25 de Abril se comecou a desenhar um Estado de Providéncia
gue nunca chegou a ser na sua plenitude, a que Santos (1999) designou de quasi — Estado —
Providéncia. Esta situacdo ficou a dever-se a um conjunto de factores dos quais destacamos: 0
seu caracter tardio, o contexto internacional de profunda crise econémica e o baixo nivel de
investimento publico ao nivel da assisténcia social, uma vez que, como sublinha Hespanha
(2002), o sistema de protec¢do social excluia uma larga parte da populacdo portuguesa,
nomeadamente idosos, desempregados e, segundo Fontes (2004) as criangas com deficiéncia e
respectivas familias. De acordo com o mesmo autor, esta situacdo foi compensada, de certa
forma, pela persisténcia, em Portugal, de uma sociedade providencia forte baseada em

relacBes de parentesco, vizinhanca e amizade.

® Tal como tem sido defendido a partir de T. H. Marshall (1962), existem trés geracdes de direitos que
correspondem a diferentes fases do desenvolvimento das sociedades modernas: os direitos civicos, de caracter
mais universal, correspondem a uma primeira fase do desenvolvimento da nocdo de cidadania onde estdo
consagrados, entre muitos outros direitos “o direito a ndo ser discriminado em funcdo da raga, da religido, ou
das convicgdes politicas” (Hespanha, 2000, p.21); os direitos politicos, menos universais ¢ com uma menor
divulgacdo entre os diferentes paises, correspondem a direitos entre os quais “o direito de participar na vida
politica da comunidade, eleger e ser eleito para cargos politicos” (Hespanha, 2000, p.21); e os direitos sociais,
com uma disseminagdo ainda mais lenta do que os anteriores e que correspondem, de uma forma genérica “ao
direito a gozar de um padrdo minimo de bem-estar e de seguranga” (Hespanha, 2000, p.21).

35



Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educagdo

No entanto, a Convencao das Nag6es Unidas sobre os direitos da crianca alerta para o
facto de que os direitos sdo universais (UNICEF, 2002), por conseguinte, deveriam ser
aplicados de igual forma, independentemente do contexto sécio econémico e cultural. Neste
sentido, podemos questionar até que ponto os direitos humanos, vinculados a questes
supostamente universais, respondem a necessidade de reconhecimento de caracteristicas e
situacOes particulares, como é o caso de Portugal.

De acordo com Ghai (2004) os direitos humanos s&o usados, do ponto de vista
hegemonico, como um instrumento homogeneizador, omitindo as diferencas socioculturais
minoritarias existentes nos diferentes paises. Nesta linha de pensamento, Santos (2004)
defende que enquanto os direitos humanos forem concebidos como universais, tenderdo a
operar como uma globalizagdo de cima para baixo, o que o autor designa por localismo
globalizado, tornando-se um verdadeiro instrumento para o choque entre culturas. Neste
sentido, o autor refere que existem em todo 0 mundo pessoas e organizacdes que lutam pelos
direitos humanos de grupos e classes oprimidas. S&o estas lutas contra a exclusdo social a que
assistimos diariamente em varios paises da Europa ocidental, que Santos (2004) designa por
cosmopolitismo, caracterizado pela organizacdo e resisténcia de regibes ou grupos sociais
vitimas da desigualdade social, ou seja, “sdo todas as formas de intensificacdo das acgdes
(solidariedade global), contra a opressdo, exploracdo, contra situacGes de poder desigual, de
inclusdo subalterna, a despromoc¢édo, onde 0s que ndo tém poder se organizam, como por
exemplo, as organizagdes transnacionais de direitos humanos, 0s movimentos e associages
de defesa dos direitos das criangas, entre outros” (Tomads, 2007, p.256).

Foi neste contexto que, em 25 de Agosto de 2006, 192 paises pertencentes a ONU
adoptaram uma nova convencdo, o0 primeiro tratado aprovado no século XXI na defesa dos
direitos humanos pelo secretario-geral das Nagoes Unidas, Kofi Annan, “como uma
realizacdo histdrica para os 650 milhdes de cidaddaos com deficiéncia em todo do mundo”: a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CRPD) e o Protocolo Facultativo
a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Em Maio de 2008 foi ratificada
por 20 paises que reconheceram declaradamente a igualdade das pessoas com deficiéncia,
abolindo costumes e praticas que discriminam a pessoa com deficiéncia, 0 que acontece pela
primeira vez na Lei Internacional dos Direitos Humanos.

Segundo a Fundacdo Save the Children (Abril, 2008) e a CRIN - Child Rights
Information Network (Maio, 2008) mais de 150 milhdes de criangas no mundo sdo portadoras
de uma deficiéncia, sendo 50% destas criangas surdas e 98% ndo tém acesso a instrugéo.

Segundo dados destas organizacGes as criangas com deficiéncia tém mais probabilidade de
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serem afectadas pela pobreza, por abusos sexuais, pela baixa escolaridade e pela
discriminacdo. Segundo as mesmas fontes, em alguns paises 90% das criancas com
deficiéncia ndo ir4 sobreviver para além dos 20 anos de idade devido a varios factores, entre
0S quais a pobreza, a mé nutri¢do, a guerra e um deficiente acompanhamento nos cuidados
médicos.

Neste sentido, podemos considerar que a CRPD para além de um importante marco
juridico é também um marco simbolico uma vez que promove a ideia das criangas com
deficiéncia ndo como objectos de assisténcia e caridade mas como “sujeitos de direitos” (art.
23.9). O Artigo 7.°, paragrafo 3, por exemplo, contém obrigacfes para assegurar as criancas
com deficiéncia os direitos humanos e liberdades fundamentais numa base equitativa com as
outras criangas, nomeadamente “garantir assisténcia adequada para assegurar o seu direito a
expressao dos seus pontos de vista em todos os assuntos que lhes digam respeito de acordo
com a sua idade ¢ maturidade”.

De acordo com Tomas (2002) a Convencdo Internacional relativa aos Direitos da
Crianga adoptada pelas Nacgdes Unidas em 1989, fez com que pela primeira vez a crianga
passe a ser considerada como “cidaddao dotado de capacidade para ser titular de direitos”
funcionando como um mecanismo de harmonizacdo, relativamente a concepcdo de que as
criancas tém direitos (Cortesdo e Stoer, 2001 cit in Tomas, 2007). Posteriormente, a CRPD
(2006) veio complementar essa Convencdo Internacional, dando um novo impulso a
promogéo dos direitos humanos de todas as criancas com deficiéncia ganhando um sentido
mais amplo.

Nesta perspectiva, Tomas (2007) refere que a partir do momento em que a UNICEF
(1991), defende a ideia de que os programas a implementar reflectiriam os principios da CDC,
esta ganhou um caracter universalista, apesar de 0s principios de universalidade dos direitos e
dos valores acabarem por se tornar frageis e gerar conflitos, na medida em que a CDC ao ser
ratificada pelo maior nimero de paises, € alvo de criticas por obter um caracter ocidental, que
se pressupde universal. De qualquer forma, os direitos basicos que garantem proteccéo,
dignidade, autonomia e participacdo na comunidade sdo universalmente reconhecidos, tal
como podemos verificar no artigo 23.°:

“Os Estados Partes reconhecem a crianga mental e fisicamente deficiente o direito a

uma vida plena e decentemente em condigdes que garantam a sua dignidade, favorecam
a sua autonomia e facilitem a sua participacédo activa na vida da comunidade”.
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As criancas com deficiéncia tém, portanto, o direito a participar nas mesmas
actividades que os seus pares sem deficiéncia. Este € um direito universal, consagrado na

CDC. Seré que este direito é respeitado? Vejamos a opinido de alguns autores.

3.2 A crianga diferente, excluida socialmente?

Apbds uma analise a forma como as diversas culturas consideram a diferenca é
interessante notar que 0s juizos sobre a diferenca podem ter consequéncias drasticas. Entre
essas consequéncias, a que parece ter maior impacto ao nivel da educacéo é aquela em que
uma diferenga pode conduzir a desigualdade e até mesmo a exclus&o.

Santos (1995 cit in Rodrigues, 2001) faz a disting¢éo entre estes dois conceitos afirmando
que a exclusdo € um conceito sociocultural e a desigualdade um conceito socioeconémico. Na
desigualdade, o sistema de pertenca da-se pela integracdo subordinada do sujeito, enquanto
que na exclusdo a pertenca da-se pela exclusdo pura e simples, ou seja, na presenca de
desigualdades, quem esta por baixo esta dentro do sistema, enquanto que na exclusdo quem
estd por baixo esta fora, isto é, ndo compartilha da vida em sociedade. Por conseguinte, a
exclusdo, na perspectiva do autor € um processo historico através do qual uma cultura rejeita
0 que é diferente.

Nesta linha de pensamento, Brogna (2005, p. 43) afirma que “as pessoas com
incapacidade constituem um grupo excluido a priori justificado pela condicdo fisica,
intelectual ou psiquica ou pela complexidade das estruturas necessarias para uma integracdo
plena” na medida em que a sociedade estd desenhada por e para pessoas nao incapacitadas.
Por outro lado, a par desta exclusdo das diferengas, Casanova acrescenta que “nas sociedades
contemporaneas existem desigualdades sistematicas entre pessoas que tém e que ndo tém
deficiéncias ¢ incapacidades” (2008, p. 3). Estas desigualdades estdo presentes na relacédo
entre os diferentes dominios, independentemente das diferencas que os individuos possam
apresentar: trabalho e lazer, escolaridade e literacia, cidadania e participacdo civica,
habitacdo, transportes, servicos publicos, cuidados de saude e, mais ainda a nivel pessoal,
como constituicdo de uma familia, a afectividade, a sexualidade, a amizade, etc.

Para Casanova (2008) o trabalho, o grau de escolarizacéo e a participacdo social sdo as
areas em que se constatam mais desigualdades entre os dividuos com e sem deficiéncia, na
medida em que a insercdo no mundo do trabalho associada ao grau de escolarizagéo séo
factores determinantes para o desenvolvimento da identidade social, reconhecimento e

participacao civica.
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Segundo Stoer e Magalhdes vivemos numa “sociedade de risco” pois, para além dos
“riscos globalizados que afectam todos os individuos e todas as sociedades, torna os
individuos vulnerdveis a uma forma de exclusdo social” (2005, p. 64), tanto maior quanto
mais acentuada for a deficiéncia fisica ou mental.

Castells define exclusao social como “o processo pelo qual certos individuos e grupos
sdo sistematicamente impedidos de aceder a posicdes que lhes permitiriam uma forma de vida
autbnoma dentro das normas sociais, enquadrados por instituicdes e valores, num
determinado contexto” (1998 cit in Stoer e Magalhaes, 2005, p. 65) conferindo-lhe, a partida,
desigualdade de acesso aos mesmos ideais.

Na opinido de Capucha (2005a cit in Casanova, 2008) estas desigualdades aumentam,
especialmente quando as pessoas com deficiéncia fazem parte do sexo feminino, ou de
alguma minoria étnica e, geralmente estdo associadas as classes de menores recursos, em
particular aos trabalhadores menos qualificados com uma situacdo econdémica mais baixa.
Directamente relacionado com estas desigualdades, também “as diferencas de origem e de
posicdo social destas pessoas e dos seus familiares determinam distintos graus e tipos de
discriminacdo e de vulnerabilidade social” (Abbas, 2003; Allen, 2007 cit in Casanova, 2008,
p. 3).

Como forma de combate a este tipo de exclusdo social, Stoer e Magalhdes (2005)
sustentam a ideia de criacdo de um espaco global, o mercado, como modo de regulacao
hegemonico, onde todos os individuos, independentemente das suas diferencas, sdo incluidos
como consumidores, o que os autores designam por ‘“globalismos localizados”. Por
conseguinte, “a inclusdo das diferencas através do mercado ¢ feita com base no esbatimento
dessas diferengas pela sua identificagdo com consumo e consumidores” (Stoer e Magalhaes,
2005, p. 11). Segundo os autores, esta construcdo de inclusdo com base na uniformizacao, ou
seja, na tentativa de erradicacdo da diferenca, conduziu inevitavelmente a diferentes formas
de exclusdo econdmica, social, politica e cultural.

Nesta perspectiva, podemos concluir que vivemos num periodo em que a escola
publica manifesta sinais de uma reestruturacdo no sentido de uma logica de mercado, o que
significa que, segundo os autores a inclusdo se deve desenvolver com base numa logica de
que, quem n&o é consumidor é excluido. Por ironia do destino, as criangas que apresentam
algum tipo de deficiéncia sdo, a partida, consumidores com autonomia limitada,
principalmente ao nivel da tomada de decisdes. Contudo, ndo deixam de ser actores sociais,
com caracteristicas muito proprias, deixando a sua marca num tempo e num espago proprios,

suficientemente fortes para “reivindicar, lutar e insistir num conceito de cidadania
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multidimensional e multicultural, que inclua os direitos civis, politicos, sociais e outros

grupos sociais” (Tomas, 2007, p. 130).

3.3 As criangas com deficiéncia como actores sociais

De acordo com Sarmento e Tomas (2007) a Sociologia da Infancia tem vindo a
considerar a infancia como uma construcéo social e a compreender as criangas como actores
sociais plenos, activos e com voz, o que implica a redefini¢cdo de novos papeis, novos espacos
e novas vozes no exercicio da cidadania. A participacdo das criangas apresenta-se, assim,
como primeira condi¢do para tornar efectivo o discurso que promove direitos para a infancia,
nomeadamente o direito a participacao na vida social, politica e economica. A CDC preconiza
no art.’ 12 que “ todas as criangas tém o direito de expressar as suas opinides livremente em
todos os assuntos que as afectem e que as suas ideias deverdo ser levadas em conta de forma
séria” o que conduz a ideia de que ¢ através da sua participagdo activa que se alcanga a
verdadeira implementacdo dos seus direitos. Por conseguinte, € importante reclamar e
conquistar direitos participativos quer em contextos de accao, familiar, comunidade, na escola
quer na sociedade, pois é fundamental o reconhecimento das suas competéncias sociais, das
suas capacidades em intervir na defesa dos seus direitos, ou seja, a afirmacdo de uma
“cidadania da infancia”.

Na opinido de Tomas (2007), através da analise dos discursos das criancas, permite-
nos compreender a forma como as criangas se véem e compreendem a si proprias, a forma
como elas observam e analisam 0 mundo que as rodeia, emitindo opinifes que o adulto deve
respeitar, pois falamos de um direito inquestionavel, ao qual ja nos referimos anteriormente.
Segundo a autora, as praticas discursivas das criancas fazem parte da sua prépria identidade e
da sua cultura, devendo ser analisadas com base nas suas vivéncias infantis. Da mesma forma,
“os discursos e os conhecimentos das criangas veiculam visdes e versdes dominantes do
mundo, sdo verdades momentaneas e contextualizadas e que se relacionam directamente com
a questdo do poder” (Tomds, 2007, p. 198) numa tentativa de reivindicagdo de direitos e
construcdo de identidades.

Sao estas diferentes formas de ver o mundo que constituem as “culturas infantis” que
refere Sarmento (2004). Segundo o autor, elas caracterizam-se pela sua heterogeneidade e
diversidade com que a crianga percepciona 0 mundo e se relaciona com 0S Sseus pares,
interpretando e compreendendo acgdes, sentimentos e processos de apropriacdo da realidade e

modos de interpretagdo do mundo.
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As criangas com deficiéncia, apesar de serem invisiveis e afénicas pela sociedade, e
aparentemente ndo terem voz, elas conseguem provocar modificagdes no meio envolvente.
Muitas vezes actuam, simplesmente, devido a sua propria existéncia, obrigando as pessoas,
nomeadamente técnicos, professores e familias, a adoptar medidas e atitudes nas mais
diversas areas: saude, higiene, mobilidade, reabilitacdo, ensino, etc.; obrigam os governos a
tomar medidas na defesa dos seus direitos promovendo a escola inclusiva através de politicas
includentes, estruturando a escola em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
segundo Dellors (1996), sdo os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, ou seja adquirir
0s instrumentos da compreensao, aprender a fazer, para cooperar com quem esta a sua volta,
aprender a viver juntos, para participar na vida em comunidade, por fim, aprender a ser, um
processo que se relaciona com os anteriores e que € o culminar de todo o processo.

Marchesi (2006) afirma que as escolas inclusivas resultam desta congruéncia de
aprendizagens defendidas por Delors, na medida em que sdo uma garantia para que todos 0s
alunos, em igualdade de oportunidades aprendem a conviver e a aprender a ser, em conjunto
com os seus pares. E este 0 cerne do nosso trabalho, reconhecer as diferencas através do
convivio diério entre pares num continuum de entreajuda e trabalho cooperativo. Segundo o
mesmo autor, as escolas inclusivas prontas a receber todos os alunos como actores sociais,
responsaveis pelo presente e pelo futuro da sociedade, onde ndo exista discriminacdo e
intolerancia sdo o horizonte desejavel e mais justo ao qual podemos aspirar. Ainda segundo o
mesmo autor, o respeito pelas diferencas aprende-se desde a mais tenra idade, convivendo e
reconhecendo as diferencas e a igualdade de direitos daqueles que manifestam mais
diferencas. A convivéncia entre todas as criancas fornece-nos uma experiéncia enriquecedora
e fomenta a compreensdo e a ajuda muatua que mais tarde se ird reflectir na sociedade. A
simples presenga dos alunos com deficiéncia em escolas do ensino regular, com a co-
responsabilizacdo de professores, pais € comunidade em geral ajudam a desenvolver um
conjunto de valores sociais indispensaveis a criagdo de uma cidadania activa, contribuindo
para sociedades mais ricas e mais proficuas, uma vez que hd o contacto entre pares de

diferentes capacidades, origens sociais e culturais.
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Capitulo IV

Fundamentacdo das op¢bes metodoldgicas

Neste capitulo, destinado ao enquadramento da pesquisa no terreno, e tendo em conta
que este trabalho se enquadra num mestrado em Educacdo, Supervisdo Pedagdgica,
comegamos por referir algumas consideragdes sobre alguns dos pressupostos metodoldgicos
da investigacdo realizada, indicar o méetodo e as técnicas de recolha de dados adoptados no
ambito da investigacdo empirica e as razGes dessas opcOes. Posteriormente, explicamos 0s
critérios da seleccdo da amostra, as estratégias de aproximacdo adoptadas e, por fim,

mencionamos alguns condicionamentos e limites da investigacao.
4.1 Uma investigacdo qualitativa de inspiracdo etnografica

Ao longo de toda a investigacdo empirica, optdmos do ponto de vista metodoldgico
por uma abordagem qualitativa de inspiracdo etnografica. Abordagem qualitativa por ser uma
forma adequada para entender a natureza de um fendmeno social (Richardson, 1999) e por
investigar toda a complexidade desse fendmeno em contexto natural, “pesquisa naturalistica”
(Bogdan e Biklen, 1994; Teis e Teis, 2008).

Entre os tipos de pesquisa qualitativa, pela qual optdmos, estd a do tipo etnogréfico.
De acordo com Teis e Teis “para que uma pesquisa seja reconhecida como do tipo
etnografico, deve preencher, antes de tudo, os requisitos da etnografia que tem como
premissas a observacdo das ac¢es humanas e sua interpretacdo, a partir do ponto de vista das
pessoas que praticam as ac¢des” (2008, p. 4).

Por conseguinte, este estudo é de inspiracdo etnografica, por utilizar alguns dos
principios de metodologia etnografica, na medida em que observamos as interac¢des sociais
entre criancas e, por se tratar de uma adaptacdo da etnografia a educacdo, o que é
denominado, segundo André como “estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu
sentido mais restrito” (1995 cit in Teis e Teis 2008, p. 5). A etnografia é, portanto, uma
metodologia propicia a pesquisa educacional, na medida em que procura descobrir 0s
significados que envolvem toda uma cultura escolar, uma sala de aula em particular ou as
interacgdes interpessoais desenvolvidas no contexto escolar. No entanto, € bom esclarecer que
ndo seria possivel utilizar o método etnografico com todas as suas caracteristicas, tal como

defendem Corsaro e Molinari (2000), um ano no minimo, por uma questdo de limitacdo de
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tempo e rentabilizacdo de recursos. E neste sentido que consideramos este estudo uma
investigacdo qualitativa de inspiracdo etnografica.

Apesar de a etnografia ndo ter sido sempre valorizada nas ciéncias sociais, com a
excepcdo da Antropologia, hoje ela representa um método cientifico qualitativo consagrado
(Silva et al., 2005). Segundo o mesmo autor a etnografia é entendida, assim, como um metodo
de investigacdo assente no contacto directo com atores sociais cuja interac¢do constitui o
objecto de estudo. “Um método preocupado em entender o sentido que os sujeitos conferem
as suas proprias acgoes” (Silva et al., 2005, p.27). Da mesma forma Sarmento (2004) refere
que o investigador qualitativo destaca as diferencas subtis, a sequéncia dos acontecimentos no
seu contexto, a globalidade das situacGes pessoais. Assim, conhecer os factos sociais resulta
de um trabalho de interpretacdo, o qual s6 é possivel mediante uma interacgdo entre o
investigador e os actores sociais (Soares, 2005; Tomas, 2007). Por conseguinte, os estudos
gue empregam a metodologia qualitativa podem descrever a complexidade de determinado
problema, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos sociais,
contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de
profundidade, o entendimento das particularidades do comportamento dos individuos. No
caso do presente estudo, a analise das relacdes sociais entre criancas em que a deficiéncia esta
presente € o foco de interesse tematico.

Para Walsh e Graue (2003) investigar estas particularidades, resulta numa tarefa dificil
e dispendiosa, pois requer muito trabalho de campo, especialmente quando se trata de uma
investigacdo com criangas. Para se realizar um estudo desta natureza €, por conseguinte,
necessario observar de perto e, sistematicamente, as ac¢des das criangas nos seus contextos,
sendo assim possivel prestar atencdo a determinadas particularidades e conseguir regista-las.

Bogdan e Biklen (1994) destacam cinco caracteristicas fundamentais na investigagdo
qualitativa: (1) a fonte directa de dados é o ambiente natural e o investigador é o instrumento
principal de recolha de dados; (2) os dados recolhidos sdo descritivos; (3) o interesse do
investigador centra-se sobretudo nos processos; (4) a andlise dos dados é feita pelo
investigador de uma forma indutiva; (5) o investigador interessa-se por compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Todas estas caracteristicas, apesar de ndo poderem estar presentes de igual modo neste
estudo, determinam em grande medida o tipo de investigacdo que pretendemos fazer.
Confrontemos entédo estas caracteristicas com os procedimentos adoptados ao longo do estudo

aqui apresentado.
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Os participantes na investigacdo, criangas com deficiéncia auditiva e mental de varias
turmas do ensino bésico: 6.°, 7.°, 8. e 9.° anos de escolaridade foram observados em contexto
escolar, tendo sido estabelecido um contacto, mais ou menos prolongado, entre o investigador
e os informantes-chave, em ambiente de sala de aula e fora dela. O principal instrumento de
recolha de dados foi o proprio investigador, apesar de ter recorrido a equipamento audio,
esteve sempre em contacto directo com o ambiente e com as criangas, sempre acompanhado
de um bloco e de uma caneta para registar as notas de campo. Os dados recolhidos foram
exclusivamente descritivos contendo o registo de observacGes e de transcri¢cfes de didlogos
entre criancas. Foi com base neste tipo de dados extensos, detalhados, ndo sistematicos que o
investigador conseguiu apreender a riqueza das experiéncias dos participantes .

Ao longo do estudo, o interesse do investigador ndo se centrou apenas no “o qué” mas
também no “porqué” e no “como”. Ndo se pretendia simplesmente identificar quais as
imagens e concepcdes que as criancas tém sobre os seus pares com deficiéncia mas, também
perceber como € que sdo e podem ser influenciadas as mudltiplas interaccdes que se
estabelecem entre eles de forma a poder compreendé-las.

Ap0s a recolha de dados, o investigador analisou-os partindo de dados especificos e
procurando descobrir relagdes entre eles, sempre numa perspectiva indutiva, com vista a
construcdo de um todo com sentido, a partir do particular, e ndo com o objectivo de testar
hipbteses formuladas a priori.

Por ultimo, o investigador procurou, sempre que possivel, ver e ouvir as criancas,
tentando compreender o seu ponto de vista e o significado por eles atribuido a diferentes
situaces, realizando algumas entrevistas - conversa ao longo da observacéo.

Para além de tudo o que ja foi referido, importa ainda salientar que a op¢do por uma
metodologia qualitativa, de carécter interpretativo, enquadra-se nos contornos de um estudo
de caso, em que o conhecimento de questdes especificas do local e do grupo conferem uma
especificidade propria, porém, reflectem os efeitos de fendmenos sociais mais amplos (Silva
et al., 2005).

4.1.1 Técnicas e procedimentos na recolha de informacao

Ao longo do nosso trabalho optamos por utilizar a observacao directa participante e
ndo participante como as principais técnicas de recolha de informacdo, com o objectivo de
recolher uma variedade de informagOes em diferentes perspectivas, de forma a poder

triangular os dados recolhidos aquando da analise de dados.
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De acordo com Deshaies “a observagao constitui a espinha dorsal dos trabalhos de
pesquisa” (1997, p. 295). De acordo com este autor a observagdo directa realiza-se quando se
toma nota dos factos, dos gestos, dos acontecimentos, dos comportamentos, das opinides, das
accoes, enfim, do que se passa ou existe num determinado momento e numa dada situagéo.

De igual modo, para Quivy e Campenhout os métodos de observacdo directa
constituem o0s unicos métodos de investigacdo social que captam os comportamentos no
momento em que eles se produzem” (1998, p.196). Na opinido destes autores, este método
capta as relagdes sociais entre os actores, bem como a cultura que lhe estd subjacente. Neste
sentido, o investigador deve estar atento ao aparecimento de comportamentos, a
transformacédo e aos efeitos que eles produzem tendo em conta 0s contextos em que sdo
observados.

Inicialmente a nossa intervencdo sera realizada com base numa observacdo nao
participante. O investigador assume o papel de observador exterior, sem interagir com o
objecto em estudo, o chamado investigador sem voz (Bogdan e Biklen, 1994). Para estes
autores, a observacdo ndo participante tem como principal objectivo descobrir, numa fase
inicial, as interac¢Oes ocorridas entre pares, com e sem deficiéncia, sem que o observador
possa estimular ou interferir nas relagcdes. A observacdo ndo participante €, sem duvida, uma
das técnicas privilegiadas na investigacao educacional, permitindo uma observacéo directa do
objecto em estudo e uma descricdo rica, densa, completa, com um determinado proposito .

Muito lentamente, a medida que a investigacdo vai evoluindo, é intencdo do
investigador tornar-se em observador participante mais activo, interagindo com 0s
participantes, dialogando com eles, realizando entrevistas-conversa sobre as suas preferéncias
e relacionamentos.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) a observacdo participante é realizada por um
observador que se torna membro da comunidade ou da populacdo em estudo. Neste sentido, o
investigador participa nas actividades da comunidade, observa 0 modo como as pessoas se
comportam e interagem umas com as outras, neste caso as criancas. O investigador tenta ser
aceite como alguém que esta proximo e que participa em vez de ser visto como um estranho.
“O proposito desta participagdo ndo € s6 o de ver o que estd a acontecer, mas também o de
sentir o que € ser parte do grupo” (p. 105).

No presente estudo, a observacdo participante permite, pois, observar, interpretar e
compreender os significados que as criangas atribuem as suas ac¢des quotidianas, uma vez
que o observador participa activamente na vida do grupo e da escola em que a investigacéo €

realizada. Para Iturra a observagdo participante “¢ o envolvimento que despe o investigador
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do seu conhecimento cultural proprio, enquanto veste o do grupo investigado” (1987, p. 149).
E um exercicio que consiste em colocar-se na pele do outro, ultrapassando todas as barreiras
sociais e culturais, na tentativa de experienciar outras formas de estar na vida. O autor afirma
que este é um método violento tanto para quem observa, como para o observado.

Na perspectiva deste autor, a observacéo participante caracteriza-se, assim, pela forma
como o investigador “saltita desajeitadamente” no seio do grupo que observa, numa procura
incessante de informacdo valiosa do quotidiano rotineiro. De acordo com Pais é o chamado
“pesquisador viajante, que passeia pela multiddo, misturando-se nela, vagueando ao acaso,
sem destino aparente, no fluxo e no refluxo das massas de gente e de acontecimentos” (2002,
p. 55). A observacdo participante, ou participacdo activa consiste, segundo este autor, na
participacéo real da vida do grupo, conversando frequentemente com os informantes chave. A
medida que acompanha os participantes no terreno o investigador vai apreendendo a sua
visdo/interpretacdo da realidade. Por conseguinte, o pesquisador estd presente no tipo de
informacdo que recolhe e nas conclusbes que retira da investigacdo. Ndo ha modo de realizar
a observacdo dos contextos de accdo que ndo seja, sempre participante (Woods, 1987 cit in
Sarmento, 2004). A observacao €, sem duvida, uma das técnicas privilegiadas na investigacao
educacional, permitindo um contacto directo entre o investigador e 0 objecto em estudo,
através da relacdo que estabelece com os participantes. S6 assim é possivel analisar as
diferentes interac¢des sociais entre pares que nos propomos investigar.

Foi com este espirito que, ao longo do trabalho de pesquisa fomos observando “in
loco”, as diferentes interaccOes entre pares com e sem deficiéncia nos diferentes espacos
previamente seleccionados (recreio, sala de aula e sala de apoio especializado) registando com
detalhe no diario de campo (que sempre nos acompanhava) todas as frases, atitudes e
comportamentos das criangas.

Da mesma forma registdimos, por escrito, como decorria 0 contacto entre o
investigador e as criangas, uma vez que a forma como estas acolhiam o investigador, a
postura, 0s gestos e mudancas no tom de voz no decorrer da investigacdo forneceram
informac0es significativas para posterior leitura e compreensdo do discurso. Neste sentido, as
informacdes contidas no diério de campo configuram-se parte do material de anélise.

A entrevista - conversa foi outro dos instrumentos utilizados para a captagédo dos
discursos das criancas, através de registos audio, no decorrer das interacgdes sociais fora da
sala de aula, estimulando e/ou questionando essas mesmas interaccbes com a finalidade de

escutar a voz das criancas sobre as questdes relacionadas com a diferenca.
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Segundo Samagaio:

“A entrevista conversa ¢ uma técnica que implica um conjunto de preocupacdes adicionais na
sua planificacdo, desenvolvimento e aplicacdo. E orientada por grandes blocos tematicos
intercomunicéveis que deverdo possibilitar uma viagem temaética pertinente e l6gica. Torna-se
fundamental definir com clareza o bloco temaético inicial, o tema central, os temas adjacentes e
0 seu encadeamento interno, estruturando as questdes de cada bloco temético tornando
operacional a intercomunicabilidade dos assuntos. Entrevistar criancas € um processo de
interaccdo genuino na esséncia das relagdes humanas. E importante que a crianca olhe para o
entrevistador como um parceiro de conversa e que, invertendo os papéis, Ihe coloque mesmo
questdes. Estas podem constituir pistas de assuntos a abordar” (2004, p. 3).

Para além dos instrumentos mencionados € importante referir ainda os materiais
produzidos pelas criangas: desenhos, textos escritos, cartazes e outros trabalhos realizados em
grupo ao longo da intervencdo, dentro da sala de aula. Relativamente a estes ultimos, o
trabalho cooperativo estimula o relacionamento interpessoal, a cooperacdo e a imaginagéo
criando uma atmosfera favoravel a construcdo de uma relacdo social positiva, favorecendo a
criacdo de um ambiente de respeito reciproco, gerador de comportamentos de solidariedade
(Cruz, 2008). Nesta perspectiva, os trabalhos realizados em grupo sdo considerados como
elementos capazes de accionar mecanismos para o aperfeicoamento de uma ética cooperativa.
Por conseguinte, vao ser promovidos ao longo da investigagdo como um factor promotor
habilidades interpessoais e de auto-estima na medida em que possui uma estrutura que
favorece a relagdo com o outro e ndo contra o outro, conforme evidencia Brotto (2001).

Desta forma, o trabalho cooperativo, para além de permitirem a utilizacdo de
metodologias activas e inovadoras, na transferéncia de aprendizagens, promovem também a
autonomia e o relacionamento interpessoal entre os pares de uma forma ludica contribuindo

para uma analise mais pormenorizada das interaccoes.

4.2 A entrada no campo de pesquisa

A entrada no campo de pesquisa foi formalizada através de um pedido de autorizacéo,
ao conselho executivo do agrupamento de escolas, onde se identificavam 0s objectivos e a
natureza da investigacdo (ver anexol).

Apos a aprovacao deste pedido, em conselho pedagdgico, foi concedida a autorizacdo
para acompanhar o quotidiano da escola, nas unidades de apoio especializado as criancas
surdas e as criancas com DM, dentro das salas de aula, nos momentos de integracdo e durante
os intervalos.

Ap0s esta primeira abordagem, foi iniciado o contacto com as criangas das unidades e

respectivos professores, a quem foram pedidas algumas informacg6es sobre o funcionamento
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da escola e horéarios escolares das diferentes turmas, com o objectivo de seleccionar os
potenciais informantes-chave. Posteriormente, foi solicitada a autorizacdo aos
pais/encarregados de educacédo das criangas (ver anexo 2) seleccionadas para o estudo, através
do envio de termo de consentimento informado, onde se explicavam 0s objectivos desta
intervencdo e o0s procedimentos a seguir. Por fim, conversdmos com as criancas,
individualmente e em grupo, explicando igualmente o que pretendiamos com a nossa presenca
na escola e as quais, no final, foi entregue um protocolo de consentimento informado (ver
anexo 3) que entregaram devidamente assinado.

E importante referir que, especialmente quando desenvolvemos trabalho de
investigacdo com criancas, 0 consentimento informado assume um significado particular, na
medida em que, estamos perante negociagdes entre investigador e criangas informantes, assim
como de um processo de permanente partilha de informacdo e valorizagcdo das competéncias
das criancas na investigacdo (Fernandes, 2005; Tomas, 2007).

Como ja referimos anteriormente, as metodologias qualitativas, mais do que quaisquer
outras, levantam questdes éticas e deontoldgicas, principalmente, devido a proximidade entre
pesquisador e sujeitos, ainda que a maioria dos pesquisadores dedique pouca atencdo a essa
questdo (Martins, 2005). Contudo, de acordo com Cocks (2006), as preocupacdes com
questdes éticas nos estudos do campo da Sociologia da Infancia vem crescendo, pelo fato de
serem estudos que dao importancia ao reconhecimento dos direitos da crianca, de acordo com
0 estabelecido na CDC.

Neste sentido, torna-se fundamental que, na opinido de Soares (2005), é importante
explicar os objectivos do trabalho a todos os actores envolvidos, constituindo isto um passo
fundamental para a construcdo de uma “ética democratica”. A mesma autora defende ainda
que o trabalho final deverd ter em conta os beneficios que podera ter para as criangas,
identificando também, a tempo de serem corrigidos, possiveis danos que poderdo resultar de
tal processo. Respeitar a privacidade da crianca e a confidencialidade sdo igualmente questdes
que deverdo ser sujeitas a negociacdo, considerando sempre a sua posi¢cdo quando sdo
retiradas citacdes de entrevistas para torna-las publicas.

Conscientes de todas estas questBes éticas, implicitas nos direitos da crianca, o
primeiro contacto com os participantes, que ocorreu em Janeiro de 2009, foram no sentido de
Ihes explicarmos os seus direitos, nomeadamente a escolha dos nomes, para ndo serem
reconhecidas no trabalho, apos se tornar publico. A escolha dos respectivos nomes foi um
processo de decisdo das criangas envolvidas, decidindo por unanimidade, as criangas com

deficiéncia mental, associarem os nomes aos actores da novela “Feitico de Amor” (novela
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portuguesa que passa na TVI) e as criangas surdas as caracteristicas fisicas, nomeadamente do

cabelo (cor e tamanho).

4.3 Analise de contetido

A anélise dos dados comecgou a ser realizada durante o processo de recolha dos
mesmos, mas teve 0 seu momento auge ap6s terminada a recolha. Todo o material obtido ao
longo da investigacdo: notas de campo, registos audio dos discursos da crianca, entrevistas-
conversa, desenhos e trabalhos de grupo, foi organizado e submetido a uma analise atenta e
cuidada.

Optamos pela analise de conteudo utilizada em investigacdo social, na medida em que
“oferece a possibilidade de tratar de forma metodica informacgdes e testemunhos que
apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy e Campenhout, 1998,
p. 227) seguindo normas e procedimentos analiticos dos respectivos contetdos, pois “tudo o
que é dito ou escrito é susceptivel de ser submetido a uma analise de conteudo” (Henry e
Moscovici, n. d cit in Bardin, 1994, p. 33). Deste modo, procedeu-se a transcri¢do e validacéo
de todos os registos efectuados junto das criangcas de forma a ser possivel “esmiucar a
investigacdo segundo uma logica de analise qualitativa” (Maroy, 1997, p.117), no sentido de
“estilhacar, de desatar” (Pais, 2002, p. 150) as unidades de sentido expressas e encadeadas
pelos actores sociais, e “voltar a unifica-las, a ata-las de uma forma analitica e
sociologicamente conceptualizada” (Ferreira, 2006, p.197).

Neste sentido, a analise de conteudo é o instrumento por exceléncia e,
simultaneamente, “um método muito empirico, dependente do tipo de fala a que se dedica e
do tipo de interpretagdo que se pretende como objectivo” (Bardin, 1994, pp. 30-31). Na
perspectiva de Bardin (1994) ndo ha regras definidas na analise de determinado conteudo. O
investigador limita-se a adequar a técnica ao objectivo pretendido, reinventando a cada
momento um conjunto de instrumentos, de forma a decifrar o conteudo.

Por conseguinte, a analise de contetido “¢ um conjunto de técnicas de analise das
comunicacgdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo de
conteldo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos
as condigdes de produgdo/recepcao destas mensagens” (Bardin, 1994, p. 42). Com este tipo de
abordagem, a autora defende que é possivel efectuar deducdes logicas e justificadas, baseadas
nas mensagens recebidas do objecto de estudo, tendo em conta o contexto. De acordo com

Bardin (1994) as diferentes fases da analise de contetdo organizam-se segundo trés etapas: 1)
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a pré-analise, 2) a exploracdo do material, 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo.

Foi com base nesta sequéncia de etapas, proposta pela autora, que procedemos a
analise de conteudo dos dados recolhidos no trabalho de campo. Inicialmente, na fase da pré
analise o investigador fez uma “leitura flutuante” (Bardin; 1994, p. 96). Organizou os dados
recolhidos e registados no diario de campo: notas de observacdes directas, de conversas, etc.
Esta fase teve por objectivo sistematizar as ideias iniciais de forma a conduzir a um esquema
de andlise, seleccionando as notas que julgou mais importante. Numa segunda fase, fase da
analise propriamente dita, em que os registos seleccionados sdo transcritos e analisados em
funcdo da literatura e autores consultados. Finalmente, numa terceira fase, os resultados foram
tratados de forma a serem significativos e validos. O investigador, nesta fase, de acordo com
Bardin (1994) pode propor inferéncias e adiantar interpretacdes a proposito dos objectivos
inicialmente previstos.

Para Bardin (1994) o processo de categorizacao do material a ser analisado, ndo é uma
obrigatoriedade, porém, a maioria das andlises de conteudo sdo de acordo com este
procedimento, tendo sido esta a nossa opcéo. A categorizagdo é uma operacdo de classificagdo
de elementos constitutivos de um conjunto, séo rubricas ou classes que reinem um grupo de
elementos — unidades de registo. Estas categorias, de acordo com Vala (1986) podem ser
definidas a priori, a partir do quadro tedrico e do objectivo da investigacdo; a posteriori, a
partir da exploracéo do corpus a ser analisado; ou podem ser definidas através da combinacéo
destes dois processos.

Neste trabalho, definiu-se uma categoria a priori, uma vez gque o objectivo primeiro da
investigacdo é discutir o reconhecimento das diferencas no contexto escolar, e outras duas
categorias foram definidas a posteriori, de acordo com as situa¢fes encontradas no contexto

escolar.
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Quadro 2 - Categorizagdo

Categorias de Anélise Subcategorias de Analise

Relacionados com o grupo de surdos - (Al)

Constrangimentos Relacionados com o grupo de surdos e seus pares - (A2)

A . . . o
) Relacionados com o grupo de Criancgas da Unidade de apoio a
D.M e seus pares (A3)
Entre as criancas surdas dentro da Unidade de Apoio - (B4)
Entre as criancas surdas fora da Unidade de Apoio - (B5)
InteracOes
(B) Entre as criancas com e sem DM, dentro da sala de aula - (B6)

Entre as criangas com e sem DM, fora da sala de aula - (B7)

Por parte das criangas sem deficiéncia em relagao aos surdos
Reconhecimento das |da Unidades - (C8)
Diferencas
© Por parte das criancas sem deficiéncia em relagao as criancas
com D.M. - (C9)

4.4. Obstaculos e limites

Um dos obstaculos mais significativo, especialmente numa fase inicial, foi a
dificuldade em ser aceite como observador, pelos professores da escola, especialmente dentro
da sala de aula, apesar de conhecer e manter uma relacdo de amizade com alguns deles, que
me apresentaram e ajudaram a alargar a rede de amizades.

A dificuldade em ser aceite pelo grupo de criancgas surdas, que me olharam como um
estranho dentro da sala de apoio. Algumas recusaram-se assinar o protocolo de consentimento
informado, ndo participando na investigacdo e demonstrando inclusivamente alguma
desconfianca e desagrado com a minha presenca na sala, especialmente nas primeiras visitas.

Outro problema relacionou-se com o registo das observacGes. A dificuldade em
seleccionar, interpretar e registar, no proprio momento, as interacgdes que julgamos mais
significativas. Foi uma tarefa muito dificil, devido a fadiga e as condic¢Ges de trabalho por
vezes esgotantes, especialmente no decorrer dos intervalos, onde as interacg¢des se produziam
a uma “velocidade” enorme.

Relativamente, ao problema do acolhimento do investigador por parte dos professores,

dentro da sala de aula, foi resolvida com dialogo entre o investigador e o presidente do
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conselho pedagogico. Inicialmente, foi feita a proposta da elaboracdo de um horario semanal
sobre as aulas que se pretendiam observar, contudo, devido a dificuldade em prever um
trabalho desta natureza, essa proposta ndo foi considerada pelo investigador, comprometendo-
se, no entanto, a avisar telefonicamente, com alguma antecedéncia, as aulas a observar.

O grupo de criancas surdas que inicialmente se mostraram renitentes em participar
neste trabalho de investigacdo tornaram-se mais participativas com o decorrer do tempo. Apos
a terceira visita comegaram a participar e envolveram-se no trabalho, com a ajuda das
intérpretes. Mesmo aquelas que ndo assinaram o protocolo, acabaram por participar, ainda que

indirectamente, mostrando interesse em saber tudo acerca do trabalho do investigador.
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Capitulo V

Contexto da investigacao

Partindo do pressuposto que o modelo da “escola inclusiva” assenta no principio de
que as criangcas com NEE sdo colocadas na sala de aula do ensino regular, como o meio
menos restritivo possivel, o espaco aparece entdo, como primeira condi¢cdo sem a qual seria
impossivel pensar a inclusdo. Assim, o espaco onde decorre 0 ensino das crian¢as com NEE
assume especial relevancia para a concepgdo inclusiva, usufruindo dos mesmos direitos que
0s seus pares néo deficientes.

A necessaria contextualizagdo dos espacos e a caracterizacdo dos actores que
participam desta investigacdo assumem, assim, especial importancia, “uma vez que na sala de
aula, no recreio, na rua, ou noutro espaco, os individuos trazem consigo toda uma experiéncia
social e repertérios que os tornam singulares. Por outro lado, o espaco onde decorreu a
investigacdo confere uma materialidade propria as relagdes sociais que nele tém lugar”
(Tomas, 2007, p. 7).

O capitulo que se segue pretende fazer uma caracterizacdo dos espacos e actores
envolvidos neste estudo comecando por caracterizar o contexto onde se desenvolveu o

trabalho. Seguidamente, efectuaremos a caracterizagdo das criangas e respectivas familias.

5.1 Caracterizagao dos espacos

A Escola Basica do 2° e 3° Ciclos de S. Miguel esta situada na cidade da Guarda e foi
criada por Portaria dos Ministérios das Financas e da Educacdo em 31 de Dezembro de 1986,
com o nome de Escola C+S de S. Miguel. Entrou em funcionamento no ano lectivo de
1987/1988".

’ O Edificio é constituido por seis blocos. O bloco principal é de construcdo definitiva e os restantes cinco de
construgdo provisoria. No bloco principal localizam-se os diferentes servicos e a sala do Conselho Executivo,
bem como o pavilhdo polivalente, Gnico espago coberto para a permanéncia dos alunos nos intervalos dos
periodos lectivos ou de actividades extracurriculares. Nos restantes blocos localizam-se as salas de aula
existindo, em todos, instalagfes sanitarias e um espaco com guichet para um Auxiliar de Accdo Educativa que
controla as entradas e saidas das salas. A ligacdo entre os blocos faz-se através de corredores com colunas
cobertos apenas superiormente, enquanto o espago entre estes e o bloco principal é totalmente descoberto. O
acesso aos blocos esta adaptado a circulagdo de cadeiras de rodas.

A escola utiliza, desde 1994, o Pavilhdo Gimnodesportivo Municipal para a pratica desportiva. O acesso ao
Pavilhdo é feito pelo interior do recinto escolar em zona descoberta. A area envolvente das edificagfes é ampla,
com arvores, zonas relvadas e ajardinadas; nela se situam dois campos de jogos.

O acesso de pessoas e viaturas € controlado por um sistema electronico e por um auxiliar/assistente de ac¢do
educativa que se encontra & entrada, em gabinete préprio.
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A escola, no ano lectivo de 2008/2009, tem na totalidade 578 alunos, no 2.° e 3.°

Ciclos, dos quais 63 sao alunos com Necessidades Educativas Especiais.

5.1.1 Escola de referéncia para educacéo bilingue de alunos surdos

A escola de referéncia para a educacgdo bilingue de alunos surdos, segundo o Decreto-
Lei n.° 3/2008 tem como principal objectivo responder adequadamente as necessidades
educativas especiais de caracter permanente das criangas e jovens com deficiéncia ao prever o
desenvolvimento de respostas diferenciadas, nomeadamente para a educacdo bilingue de
alunos surdos, assegurando o desenvolvimento da Lingua Gestual Portuguesa (LGP) como
primeira lingua dos alunos surdos e o desenvolvimento da Lingua Portuguesa escrita como
segunda lingua dos alunos surdos.

Esta escola de referéncia da uma resposta especializada as criancas dos Jardins de
Infancia, do 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico de todo o distrito da Guarda. Nestes niveis
de ensino estdo a frequentar criangas dos concelhos de Meda, Pinhel, Sabugal e Guarda.
Durante a semana encontram-se a residir numa residéncia de estudantes, fruto de uma parceria
entre o Agrupamento de Escolas de S. Miguel e a Seguranca Social.

Desta escola de referéncia fazem parte, no total, 12 criancas surdas distribuidas por

diferentes anos de escolaridade, conforme o quadro que apresentamos.

Quadro 3 - Numero de criancgas surdas distribuidas por anos de escolaridade

Ano de escolaridade N.° de criancas
4.° Ano 3
6.2 Ano 3
8.2 Ano 3
9.° Ano 3
TOTAL 12

Todas estas criancas surdas, para além de frequentarem a sala de apoio a educacgao
bilingue, frequentam algumas aulas do ensino regular com os seus pares, nomeadamente as
disciplinas de Ciéncias, Educacdo Fisica, Educacdo Musical, Educacdo Visual e Tecnoldgica
e Formacdo Civica, devendo constar no respectivo curriculo especifico individual definido
pela equipa multidisciplinar. As restantes aulas/disciplinas séo frequentadas apenas pelo
grupo de criancas surdas e pelo respectivo intérprete.

Enquanto estas criangas surdas frequentam a unidade sdo apoiadas pelas professoras
especializadas, pela formadora de Lingua Gestual e pela terapeuta da fala no treino auditivo e

no aperfeicoamento de técnicas de comunicacéo e linguagem. Enquanto assistem as aulas, nas
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turmas do ensino regular, estas criancas sdo acompanhadas pelos professores de ensino
especial (EE), na condicdo de par pedagogico e/ou mediadores do processo de ensino -
aprendizagem e pelas intérpretes de Lingua Gestual.

Dando cumprimento ao Dec. Lei n.° 50/2005, que regulamenta a flexibilizacdo do
horéario destes alunos surdos, os professores utilizam a estratégia de ensino, retirando o aluno
da sala de aula, por exemplo, na disciplina de Estudo Acompanhado, para lhe prestar um
apoio mais individualizado, sem perder a matéria leccionada nas disciplinas nucleares. A

unidade tem um funcionamento diario das 8h40 as 16h55.
Caracterizacéo dos recursos humanos

Afectas a unidade estdo colocadas duas docentes especializadas em Educacao
Especial. Uma das docentes pertence ao grupo 920, especializada em deficiéncia auditiva, e
outra especializada no dominio cognitivo - motor, grupo 910, ambas com uma carga horéria
de 22 horas semanais directas; duas intérpretes de Lingua Gestual Portuguesa (LGP)
acompanhando cada uma delas um grupo de trés alunos no decorrer das aulas, com o
objectivo de traduzir os conhecimentos aos alunos através da Lingua Gestual, cumprindo um
horario de 35 horas semanais; uma formadora em LGP que da formacdo nesta éarea,
aperfeicoando e ensinando novos gestos com um horario de 10 horas semanais e, por fim,
uma terapeuta da fala para aperfeicoar a diccdo de palavras aos alunos com 35 horas
semanais.

A unidade tem ainda 3 auxiliares que prestam apoio indirecto a todas estas criangas,
ou seja, estdo disponiveis sempre que sejam solicitadas para desempenhar qualquer tarefa
relacionada com o acompanhamento, higiene e limpeza.

Apesar de todos estes recursos: professores, técnicos, terapeutas e auxiliares ndo serem
0 foco do nosso estudo desempenharam, contudo, o papel de facilitadores ao longo de todo
este processo de investigacdo, na medida em que forneceram informagdes importantes acerca

do funcionamento da unidade e do comportamento, atitudes e preferéncias das criancas

envolvidas.
Quadro 4 - Numero de Técnicos afectos a Unidade de Apoio as criangas surdas
NUmero de técnicos Especialidade dos técnicos Carga horaria semanal

2 Docentes especializados em Ed. Especial 22 h
2 Intérpretes de LGP 35h
1 Formadora em LGP 10 h
1 Terapeuta da fala 25h
3 Auxiliares 35h
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Caracterizacao dos recursos materiais

A unidade esta equipada com dois computadores, com ligacdo a internet, com o
objectivo de apoiar 0 ensino assistido pelas tecnologias de comunicagédo e informagdo; uma
fotocopiadora para uso exclusivo da unidade. Tem ainda uma biblioteca, com livros
disponiveis para os professores, técnicos e terapeutas que pretendem consulta-los na sala. Um
conjunto de jogos didacticos a base de imagens, para as criangas mais novas, que Sao
utilizados especialmente para o aperfeicoamento de técnicas de comunicacao.

O restante mobiliario é composto por trés mesas redondas, dispostas de forma a ser
possivel trabalhar com grupos diferenciados, trés armarios destinados a arrumacdo dos

dossiers das criancas, um quadro de parede e uma secretaria.

5.1.2 Unidade de apoio especializado para criancas com deficiéncia mental

De acordo com o Decreto-Lei 3/2008, as escolas ou agrupamentos de escolas podem
ainda desenvolver respostas diferenciadas para responder adequadamente as Necessidades
Educativas Especiais de caracter permanente das criancas e jovens com deficiéncia mental
e/ou multideficiéncia, ao estabelecer a criacdo de unidades de apoio especializado, tal como ja
foi referido anteriormente.

Esta unidade de apoio especializado do agrupamento de escolas de S. Miguel da
resposta a 18 criancas com deficiéncia mental do concelho da Guarda, no presente ano

lectivo, distribuidas da seguinte forma:

Quadro 5 - Numero de criangas com deficiéncia mental distribuidas por ano de escolaridade

Ano de escolaridade N.° de criancas
5.2 Ano 5
6.° Ano 6
7.° Ano 3
8.2 Ano 2
9.2 Ano 2
TOTAL 18

Todas as criangas com deficiéncia mental, para além de frequentarem a unidade de
apoio especializado, frequentam as aulas do ensino regular com o0s seus pares, nomeadamente
as disciplinas de Ciéncias, Lingua Portuguesa, Matematica, Educacdo Fisica, Educacédo
Musical, Educacéo Visual e Tecnoldgica, Area Projecto e Formagéo Civica e, a tempo parcial,
0 Centro de Recursos para a Inclusdo a funcionar numa escola de Ensino Especial, CERCI —
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Guarda, onde tém acesso as diferentes terapias, nomeadamente, hidroterapia, fisioterapia,
hipoterapia, terapia da fala e desporto adaptado.

Aos alunos que fazem parte desta unidade, foram elaborados Curriculos Especificos
Individuais, Curriculos com Adaptacdes Curriculares ou Curriculos com Condigdes Especiais
de Avaliacdo, consoante os resultados obtidos na avaliacdo com base na CIF. Estes curriculos,
decididos em equipa multidisciplinar, definem quais as medidas de apoio educativo a aplicar,
ou seja, quais as disciplinas e as terapias que poderdo frequentar para ultrapassar as
dificuldades.

Caracterizacéo dos recursos humanos

Afectas a unidade de apoio especializado estdo colocadas trés docentes especializadas
em ensino especial, do grupo 910 (1.° ciclo), com um horério de 22 horas semanais directas e
4 indirectas para apoio ao estudo, estabelecer contactos com a familia e gerir os protocolos
celebrados com o Centro de Recursos para a Inclusdo. Cada docente acompanha e presta
apoio a um grupo de seis alunos distribuidos, pelas varias turmas do 2.° e 3.° ciclo do ensino
basico, responsabilizando-se ndo s6 pela avaliagdo mas também pela elaboracdo dos
respectivos curriculos.

Para além das professoras especializadas em ensino especial a unidade de apoio conta
ainda com a colaboracdo dos técnicos e professores especializados do Centro de Recursos
para a Inclusdo com o principal objectivo de atender estas criancas ao nivel das terapias: uma
fisioterapeuta, uma terapeuta da fala, uma psicéloga, uma professora de masica, um professor
de Educacdo Visual e Tecnoldgica e um professor de Actividade Motora Adaptada.

Ao nivel das auxiliares de educacdo, a unidade de apoio especializado as criangas com
DM tem a disposicdo os recursos humanos existentes no agrupamento, ndo estando definida
uma auxiliar em particular para prestar um apoio directo, tal como acontecia em anos
anteriores, nomeadamente no acompanhamento a hora de almogo, na higiene e seguranca

dentro do espaco escolar®.

8 A Direccdo Regional de Educacdo do Centro, ap6s solicitacdo da Associagdo de Pais do Agrupamento de
Escolas de S. Miguel, no sentido de contratar tarefeiras para acompanhamento de criancas com deficiéncia
mental e auditiva, a semelhanca de anos anteriores, enviou uma resposta negativa alegando que a escola tinha
recursos suficientes para apoiar estas criancas.
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Quadro 6 - Namero de docentes e técnicos afectos a Unidade de Apoio Especializado as criangas com deficiéncia

mental
NuUmero Especialidade Horario
3 Docentes especializados em Ed. Especial 22 h,
1 Fisioterapeuta 25 h.
1 Terapeuta da fala 25h.
1 Psicologa 35h.
1 Professor de Actividade Motora Adaptada 22 h.
1 Professor de EVT 18 h.
1 Professor de Musica 18 h.
1 Professor de Expressdo Dramatica 22 h,

Caracterizacéo dos recursos materiais

A unidade de apoio especializada a deficiéncia mental tem uma &rea muito reduzida, e
0s materiais de apoio ao ensino sdo escassos. Existe apenas um computador para 0 ensino
assistido pelas Novas Tecnologias de Informacdo, com acesso a internet e alguns programas
informaticos que facilitam a aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica. A unidade
estd ainda equipada com um quadro de parede, alguns jogos didacticos e um armario para
arrumacao de material. Para acolher os alunos existem duas mesas redondas, com oito
cadeiras dispostas a volta das mesmas.

A unidade esté situada num local estratégico da escola, muito proxima do saldo que
serve de zona de convivio para todos os alunos durante os intervalos das aulas, o que facilita,

de certa forma, o contacto entre pares.

5.2 Caracterizacgdo das crianc¢as

As criangas com deficiéncia mental
Apesar da unidade de apoio especializado para criancas com deficiéncia mental apoiar
na totalidade 18 alunos com deficiéncia mental, como se pode verificar no quadro que se
segue, incidimos o0 nosso estudo apenas sobre 9 criancas. Estas criancas foram seleccionadas
por indicacdo das professoras de ensino especial responsaveis pelos grupos, de forma a
abranger diferentes idades e os quatro anos de escolaridade correspondentes ao 2.° e 3.° ciclos
do ensino basico. E importante realcar que, foi nossa preocupacio em seleccionar criangas

com um grau de deficiéncia mental ligeira e/ou moderada.

58



Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educagdo

Estas criangas estdo distribuidas pelas diferentes turmas e anos de escolaridade,
abrangendo as idades entre os 11 e 14 anos. Duas das criancas apresentam deficiéncia mental
associada a deficiéncia motora (Dinis e Alice).

De salientar que todas as criangas que fazem parte deste estudo vivem com o pai € a
méae e sdo do concelho da Guarda. Quase todas elas sdo oriundas de meios socioeconémicos
desfavorecidos, a excep¢do do Nuno. As profissdes predominantes dos pais sao: agricultor e

doméstica, como se pode verificar atraves do quadro que se segue.

Quadro 7 - Caracterizagdo das crianc¢as com deficiéncia mental

Nome

Idade

Nuno

Afonso

Verdnica

Dinis

Henrique

Eduardo

Alice

Rita

Joca

11

13

12

12

12

14

14

15

15

Diagnoéstico

Def. mental

Def.
mental

Def.
mental

Def.
mental/
motora

Def.
mental

Def.
mental

Def.
mental/
motora

Def.
mental

Def.
mental

Turma
regular

6.°D

6.°A

6°A

7.°A

8.°E

8.D

9.°C

9.°E

Com quem
vive

Pai, méde

Pai, mée

Pai, méde

Pai, méde

Pai, méde

Pai, méde

Pai, méde

Pai, méde

Pai, méae

Trabalha.
por ct. de
outrem

Operador
- GNR de
pai maguinas

Desempre
gado

Profissdo do Desempre

gado Agricultor

Agricultor Agricultor Agricultor

Trabalha.
por ct. de
outrem

Profissdo da
Mae

Trabalha. por

ct. de outrem Doméstica

Doméstica Domeéstica Professora Domestica Domeéstica Doméstica

As criangas com deficiéncia auditiva

Na unidade de apoio aos surdos, apesar de constarem 12 criangas surdas incidimos o
nosso estudo apenas sobre 5 criancgas, abrangendo igualmente o 2.° e 3.° Ciclos, a semelhanca
da deficiéncia mental. A razdo pela qual apenas 5 criancas surdas fazem parte do estudo,
relaciona-se com o facto de algumas ndo terem assinado o protocolo de consentimento
informado, apds serem devidamente informadas pelas intérpretes e se ter insistido sobre os
possiveis beneficios deste estudo, nomeadamente na defesa dos seus direitos. Apesar de todos
os esforcos desenvolvidos, as criancas afirmaram categoricamente que ndo queriam participar
no estudo, pelo que a sua vontade foi respeitada. Este € um primeiro sinal de que as criancas
surdas, por questdes inerentes a sua cultura especifica, estranham quem vem de fora do seu
mundo, adoptando o que Tomas (2007) denomina estratégias e processos de resisténcia,

ruptura e confronto, conforme podemos ver pelo seguinte excerto:
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“Entrei na sala e olharam-me com ar suspeito.

- Boa tarde - disse eu em LGP ao grupo dos surdos.

Eles olharam para mim com ar desconfiado e retribuiram o gesto. Com a ajuda das
intérpretes expliquei o que pretendia, distribuindo o consentimento informado. O grupo
do 8.° ano, em tom de desagrado, imediatamente disse que nao participavam no estudo.

Perguntei qual a razdo. Responderam apenas que nido queriam participar.” (Nota de
campo n.° 2, de 22 de Janeiro de 2009).

De acordo com Lane (1997) os surdos ao afirmarem-se como membros pertencentes a
mesma comunidade, tendem a tomar decisdes em grupo, com 0 objectivo de se ajudarem
reciprocamente, a defender o seu ponto de vista, caracteristicas muito préprias da cultura dos
surdos.

O grupo de criancas surdas que fazem parte do presente estudo esta distribuido pelas
turmas do 6.° e 9.°anos de escolaridade e foram seleccionadas tendo em conta a idade e 0 ano
de escolaridade. Duas destas criangas apresentam deficiéncia auditiva associada a deficiéncia
mental o que torna esta investigacdo ainda mais rica, do ponto de vista da diversidade dos
actores envolvidos nesta investigacao.

As criancas sdo oriundas dos mais diversos meios socioeconomicos e de diferentes
concelhos do distrito da Guarda. A profissdo predominante dos pais é, a semelhanga das
criangas com DM, agricultor e doméstica, tal como podemos verificar através do quadro que

Se Segue.
Quadro 8 - Caracterizagdo das criancas da Unidade de Apoio aos surdos
Nome : . Menina dos
Me,nlna 205 Menino loiro Menlng s cabelos Rapaz alto
oculos totos
] Idade longos
12 14 12 14 14
Def.auditiva Def.auditiva .
. Def. auditiva .
Diagnostico completa com parcial com (com implante Def. auditiva Def. auditiva
g def mental def. mental P parcial '
; ) coclear)
associada associada
Turma 6.°A 6.°A 6.°A 9.°A 9.°A
regular
Con\ji\(j:em Pai, mée Pai, mée Pai, mée Pai, mée Pai, mée
PrOf'SSE}O do Fungopano Funf:lo_narlo Agricultor Agricultor Pintor
Pai publico publico
PrOfI:;ZiO da Educadora Enfermeira Domeéstica Doméstica Doméstica
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Capitulo VI

Analise das relagdes sociais entre pares em contexto escolar
6. Interculturalidade e diversidade: aprender a reconhecer a diferenca

Aprender a conviver com a diferenca faz parte de todo e qualquer processo educativo
com base em politicas de reconhecimento. Compete a escola e a familia, essencialmente, o
ensino das normas de convivéncia mais elementares para “aprender a viver” em sociedade, tal
como destaca a Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o Século XXI (UNESCO)
presidida por Jaques Dellors (1996), ao destacar um dos quatro pilares em que deve assentar a
educacdo do novo século.

“Aprender a conviver ¢é, pois, uma necessidade inadidvel de qualquer projecto
educativo, além de constituir uma exigéncia formal da nossa legislagdo” (Jares, 2002, p. 89).
Exigéncia essa que se torna ainda mais premente nos tempos actuais em que a inclusdo de
criancas com deficiéncia em escolas regulares € uma realidade.

De acordo com Jares (2002) esta aprendizagem da relacdo com a diferenga em meio
escolar passa, essencialmente, pela aceitagdo do “outro”, apesar de nem sempre a escola estar
preparada para enfrentar este desafio, por vérias razdes, entre as quais a formacdo de
professores que ndo esta direccionada para trabalhar com e para a diversidade, tal como refere
uma aluna da turma do 9.° ano de escolaridade numa entrevista conversa realizada no final da

aula de Educacdo Fisica.

“Reparei que ao longo da aula ajudaste imenso a tua colega Rita. - afirmo.

- Sim, é verdade, eu ajudo-a sempre que posso para ela se sentir bem - respondeu a
colega.

- Porqué, achas que ela se sente excluida do grupo? - Perguntei de seguida.

- Sim, as vezes acho, e 0s proprios professores é que contribuem para isso. Afirmou.

- Porqué? - perguntei algo indignado.

- Porque nas aulas de EVT, por exemplo, a professora esta a exclui-la da turma quando
Ihe da um trabalho diferente daquele que nés estamos a realizar - Justificou.

- E como reage a Rita? - Pergunto.

- Fica triste, pois apesar de ter muitas dificuldades ela apercebe-se que esta a ser tratada
de maneira diferente pela professora - Respondeu a aluna.” (Nota de campo n.° 19,
Entrevista conversa, 12 de Fevereiro de 2009).
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Figura 1- Ajuda prestada a Alice, crianca com DM, numa aula de Educacéo Fisica

Através desta nota de campo é possivel discutir a forma como os professores, por
vezes, directa ou indirectamente estdo a contribuir para a excluséo de alunos com NEE na sala
de aula, através de comportamentos e atitudes excludentes. De acordo com Mendes sdo as
chamadas propostas educativas do tipo “assimilassionista ou de multiculturalismo benigno”
(2001, p. 394) de onde se obtém rendimentos escolares diferenciados e discriminatorios.

Skliar (2006) refere que é possivel a presenca reiterada de ambientes inclusivos nas
escolas regulares mas que, na realidade excluem os “outros diferentes” através da aplicagdo
de préticas pedagdgicas pouco diversificadas. Deste modo, a escola podera correr o risco de
se tornar “uma ilha de inclusdo num mar de exclusdo”, como refere Rodrigues (2003, p. 91),
na medida em que o professor ndo incentiva o convivio com as diferencas, antes pelo
contrério, ainda as torna mais evidentes. A inclusdo, assim pensada, ndo é mais do que uma
forma de contornar a questéo da alteridade, pois todos sdo for¢ados a permanecer nos mesmos
espacos escolares, impondo o convivio, a aceitacdo e a tolerancia.

Na opinido de Barroso “a escola exclui porque pde fora os que estdo dentro” (2003,
p.27), nomeadamente os que sdo “especiais”, que “constituem hoje as principais vitimas do
insucesso da escola e da faléncia das diversas estratégias da sua democratizagao” (2003,
p.26). De igual forma, como foi referido anteriormente, a inclusdo que pensa unicamente a
insercdo de alunos com deficiéncia no ensino regular, desconsiderando os beneficios que essa
inovacdo educacional propicia a educacao dos alunos em geral esta, sem davida, a contribuir
para uma incluséo excludente (Mantoan, 2006). Por exemplo, “nos grupos em que as relagdes
e 0 ambiente sdo frios, distantes, inseguros, competitivos, etc., aumentam as probabilidades de
haver maior marginalizacdo, fracasso escolar e exclusdo entre os alunos mais inseguros ou
com menor potencial académico” (Jares, 2002, p. 95).

De acordo com Jares (2002) esta suficientemente estudado e provado que nas
situacOes educativas em que se consegue criar um ambiente de mutuo apoio e confianca entre

os alunos, com e sem deficiéncia, e entre estes e os professores, 0s resultados escolares,
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inclusivamente em termos de reconhecimento das diferencas séo, de um modo geral, melhores
do que nos grupos onde ndo existe este tipo de clima. Por conseguinte, a criacdo de um clima
de aula positivo é um factor fundamental para o sucesso de qualquer organizacdo social.

De acordo com Loureiro este clima de aula consegue-se através da forma como o
professor da sentido aos conteddos, utilizando uma boa organizagdo discursiva, porque “os
discursos sdo também um instrumento de poder sobre os alunos, uma forma de controlo, uma

estratégia de motivac¢ao” (2000, p. 27), como podemos constatar no seguinte excerto:

“No inicio de uma aula de Formagao Civica do 6.° ano, ap0ds a entrada na sala de aula,
a primeira coisa que a professora fez foi lembrar a toda a turma para cumprimentarem
os colegas com deficiéncia auditiva em linguagem gestual e estes, por sua vez,
retribuirem o cumprimento dos seus colegas na mesma linguagem. Segundo a
professora, este era um ritual que se repetia em todas as aulas, criando um clima
agradavel para o convivio com as diferencas.” (Nota de campo n.° 20, de 16 de
Fevereiro de 2009).

Na perspectiva de Jares (2002), para se operacionalizar uma comunidade de apoio e
confianca é indispensavel a existéncia de uma gestdo democratica de forma a incutir no grupo
uma dindmica propria, de forma a conviver com a diferenca e a aceitad-la como uma mais-
valia para 0 grupo. Isso consegue-se em turmas estaveis e pouco numerosas, segundo o
investigador.

E neste sentido que Ribeiro considera a educacdo especial como um processo em
construcdo, a exigir competéncias essenciais aos desafios da sociedade actual. E os principais
desafios sdo, na opinido da autora, “a capacidade de gerir interdependéncias, de nos
adaptarmos a mudanca, de reflectirmos sobre a ac¢do, a capacidade de reconhecer a diferenca
e de reconhecer na diferenca e no ser diferente uma mais — valia face a esse mesmo processo
de construgdo” (2008, p. 31). E esta capacidade de estabelecer relagdes entre as diferengas, tal
como elucidou a professora no inicio da aula, que constitui o primeiro passo para a equidade,
recorrendo a duas ferramentas essenciais, na opinido de Ribeiro (2008), a articulacéo e a
monitorizacdo da accdo como forma de melhorar a qualidade das interaccGes sociais
desenvolvidas.

Neste sentido, concordamos com Correia (2003) quando refere que os alunos com
NEE s6 beneficiam de uma verdadeira inclusdo quando existir uma congruéncia entre as suas
caracteristicas, as suas necessidades, as expectativas e atitudes dos professores e 0s apoios
adequados porque, se a escola que pretendemos € a escola inclusiva, entdo é indispensavel

uma educacéo voltada para a cidadania global, plena, livre de preconceitos, que reconheca e
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valorize as diferencas (Mantoan, 2006), de forma a promover interaccdes sociais entre 0s

alunos, tal como podemos comprovar através da seguinte nota de campo:

“No inicio da aula a professora de Moral preparava — se para apresentar a turma um
trabalho de grupo sobre a amizade. A estratégia que utilizou para a formagdo de
grupos foi a seguinte: chamou a frente quatro alunos da turma, entre 0s quais estava 0
Dinis (crianca com deficiéncia mental, 7.° A) e disse:

- Cada um de vocés vai escolher trés colegas da turma para fazer o trabalho de grupo.
A escolha decorreu com tranquilidade e o Dinis teve a oportunidade de escolher os
seus amigos preferidos, com quem manteve as mais diversificadas interac¢des sociais
ao longo do trabalho, que se desenvolveu durante trés aulas.” (Nota de campo n. °© 26,
de 19 de Fevereiro de 2009).

Estimular o convivio entre pares deve ser um factor a ter em conta na promocao de
interaccdes e relacionamentos sociais em contexto escolar. Autores como Brophy afirmam
gue uma das principais funcGes do professor é, precisamente, a funcdo socializadora
desenvolvendo e “modelando atitudes, crengas, expectativas e comportamentos referentes a
questdes pessoais ou sociais dos alunos” (1988, cit in Loureiro, 2000, p. 37) de forma a
ensinar e/ou reforcar atributos pessoais e comportamentos desejaveis, especialmente aos
alunos que apresentam um ajustamento pessoal ou social pobre.

Cohen (1994 cit. in Bessa e Fontaine, 2002) real¢a a importancia da quantidade e
qualidade das interac¢des produzidas no desenrolar das tarefas escolares, no quadro de uma
“aprendizagem cooperativa”, destacando algumas estratégias de trabalho que possam, de
alguma forma, contribuir para aumentar as relacbes sociais entre criancas com e sem
deficiéncia, no seio do grupo. Neste caso concreto, a crianga com DM teve a oportunidade de
escolher os amigos, que é diferente de ser escolhida.

Por conseguinte, a atitude dos professores, as suas op¢des metodoldgico-pedagdgicas
e, muito especialmente, a forma de abordar as relagdes interpessoais sdo variaveis
fundamentais a ter em conta para a construgdo de uma comunidade de apoio. O sistema de
relagOes interpessoais, tanto na turma como na escola em geral, passa pela implementacdo e
promoc¢ao de “redes de apoio” entre os pares pedagogicos, através do trabalho cooperativo
(Jares, 2002).

6.1 Aprendizagem cooperativa promotora de relacdes e interaccGes sociais

Na perspectiva de Bessa e Fontaine (2002) a aprendizagem cooperativa surge como
um novo paradigma do processo ensino aprendizagem, ou seja, funciona como uma estratégia
pedagdgica alternativa, na sala de aula, com o intuito de estabelecer relacGes sociais e

pedagdgicas no seio do grupo. Esta estratégia tem como principal objectivo desenvolver
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actividades em conjunto, tendo por base a heterogeneidade e diversidade de competéncias dos
alunos participantes. O trabalho desenvolvido é benéfico para todos, na medida em que 0s
alunos que explicam s&o beneficiados pela oportunidade de exercitarem e reformularem os
seus conhecimentos, aumentando a sua mestria, € 0S que recebem as explicagdes retiram o
beneficio de aprender com os seus pares, modelando comportamentos e atitudes. Assim, a
interaccdo com pares mais desenvolvidos cognitivamente é benéfica para as criangas, pois
estas terdo oportunidade de realizar novas aprendizagens, antecipando o seu desenvolvimento
cognitivo, “representando uma mais-valia relativamente aos modelos da imitagdo e da

aprendizagem social” (Damon e Phelps, 1989 cit in Bessa e Fontaine, 2002, p. 56).

“Ao entrar na sala de aula, um grupo de alunos do 9.° ano, do qual fazia parte 0 Joca
(crianga com DM), preparava-se para apresentar um trabalho em power point sobre o
Prémio Nobel da Fisica. Todos apresentaram a sua parte. O Joca fez uma leitura
soletrada, em voz muito baixa que mal se entendia o que dizia, contudo, ninguém se
manifestou. Mas, antes que alguém questionasse a leitura, um dos colegas de grupo
explicou, em poucas palavras, 0 que o colega acabava de ler. No final o Joca disse que
tinha dificuldade em ler o nome do Prémio Nobel em Japonés e agradeceu a
compreensdo dos colegas, que ndo estranharam.” (Nota de campo n.° 37, 12 de Margo
de 2009).

Figura 2 - Apresentac¢do de trabalho do grupo do Joca, crianga com DM.

Através da nota de campo compreendemos a teoria de Bessa e Fontaine, quando
defende que o trabalho cooperativo fomenta as interacgdes entre os pares com e sem
deficiéncia, activando “os processos de reestruturacdo cognitiva e os fenomenos de conflito
cognitivo ou sdcio cognitivo, que estdo na origem da realizagdo das aprendizagens” (2002, p.
45). Segundo os autores, a estrutura da tarefa é de primordial importancia para a colaboracao
entre pares, na medida em que influencia a qualidade e a quantidade das interaccoes
produzidas.

A capacidade de as criancas aprenderem a relacionar-se e a cooperar com 0S 0utros,
aparece cada vez mais como uma das dimens6es fundamentais, numa sociedade multirracial e

intercultural que oferece 0 mesmo estatuto aos diferentes actores sociais. Deste modo, Ribeiro
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(2008) questiona até que ponto a diferenca do outro pode ser uma mais-valia para 0 grupo
dominante e como é entendida pela minoria. A resposta a esta questdo, segundo Ribeiro,
depende da capacidade como conseguimos valorizar a articulacdo entre as diferencas, tal
como dizia Saint Exupeéry “se eu sou diferente de ti, longe de te usar, eu posso melhorar-te, eu
posso enriquecer-te” (n.d cit in Ribeiro 2008, p. 34). Foram estas ideias que constatdmos na

nota de campo que passamos a transcrever:

“No decorrer de uma aula de Religido e Moral trés alunas, entre as quais estd a Alice
(crianga com DM/Motora, 8.° D), apresentam a turma uma féabula, em dialogo,
elaborada por elas, num trabalho de casa, sobre a lealdade.

Durante a apresentacdo a Alice fez de narrador, mas a sua leitura era tao silenciosa e téo
soletrada que quase ndo se ouvia e, por conseguinte, ndo se percebeu muito bem o
sentido.

As colegas de grupo chamavam constantemente & atencdo da turma para manterem o
siléncio no sentido de se ouvir melhor. No final a professora exclamou:

- Muito bem, a fabula estava muito engragada, quem teve a ideia? - Perguntou a
professora.

- Foi a Alice, responderam as colegas em simultaneo, e nds ajuddmos a enriquecer a
historia e a escreve-la no computador.

- Apesar de ndo se ter ouvido muito bem foi a histéria que transmitiu mais valores,
concluiu a professora.” (Nota de campo n.° 22 de, 18 de Fevereiro de 2009).

De acordo com alguns autores, quanto mais heterogénea for a comunidade escolar,
maior serd a necessidade de enfrentar e resolver problemas interpessoais e intergrupais, cada
vez mais frequentes nas sociedades contemporaneas. Contudo, é neste contexto de uma
sociedade pds-moderna critica (Bessa e Fontaine, 2002, p. 47) que se reclama uma escola que
possa promover o aprofundamento da democracia e o exercicio da cidadania, afastando-se do
velho paradigma de simples preparacdo dos alunos, para ocuparem um lugar na estrutura
social, com base numa economia de mercado, ou ainda adoptando atitudes caritativas,
assistencialistas e paternalistas.

Nesta perspectiva, a escola, enquanto espago de aprendizagem e de convivéncia com
as diferencas tem um papel de particular responsabilidade na valorizacdo dos aspectos sociais
da aprendizagem, nomeadamente a aprendizagem para uma vivéncia democréatica. Neste
sentido, Dewey ha varias décadas atras, ja se mostrava preocupado com o desenvolvimento
social da escola ao afirmar que, “para viverem em sociedade, os individuos necessitavam de
experienciar 0s processos democraticos na escola e no interior dos grupos-turma, verdadeiros
microcosmos da vida em sociedade” (1963 cit in Bessa e Fontaine, 2002, p. 47). Para que isso
seja possivel, duas coisas sdo imprescindiveis: (1) a sala de aula deve abracar a democracia no
modo como sdo tomadas e aplicadas as decisdes; (2) os alunos devem relacionar-se desde

cedo com outros alunos, de forma cooperativa.
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Vejamos a seguinte nota de campo e ilustracdo correspondente que reflecte, muito

sucintamente, o que acabamos de afirmar.

“Na aula de EVT do 6.° ano de escolaridade ultimavam-se trabalhos individuais
iniciados na aula anterior. A primeira aluna a finalizar o trabalho chegou junto do
professor e perguntou-lhe se podia ajudar o Nuno, crianca portadora de deficiéncia
mental. O professor disse imediatamente que sim e elogiou a ideia perante a turma.
Por sua vez, o aluno agradeceu e ficou contente. “ (Nota de campo n.° 35, 27 de
Fevereiro de 2009).

Figura 3 - Ajuda prestada ao Nuno, crianga com DM, num trabalho individual

O que constatamos nesta nota de campo vem ao encontro da tese defendida por Dweck
(1999, cit in Bessa e Fontaine, 2002) quando refere que, elogiar as capacidades da crianga em
caso de sucesso resulta em beneficio para o sujeito, da mesma forma que elogiar as
interacgdes positivas entre pares com e sem deficiéncia contribui para uma melhoria dessas
mesmas relacoes.

O mesmo autor acrescenta que esta aprendizagem cooperativa embebida de uma
educacdo progressista propde metodologias alternativas de ensino - aprendizagem, baseadas
na promocao e no desenvolvimento de competéncias sociais contribuindo, sem duvida, para a
promogé&o e o reconhecimento das diferengas no seio do grupo - turma.

Na perspectiva de Bessa e Fontaine (2002), ao afastarmo-nos de uma aprendizagem
classica, centrada na reproducéo social, os efeitos sociais da aprendizagem cooperativa podera
contribuir para uma adaptacdo do individuo a estatutos e papeis sociais diferentes,
desenvolvendo outras competéncias enquanto agentes sociais. Esta aprendizagem cooperativa
esta muito proxima do modelo de educagdo proposto por Freire que visa “o desenvolvimento
integral do individuo, tornando a aprendizagem fonte e produto da sua ac¢do sobre o meio”
(Apple e Novoa, 1998, cit in Bessa e Fontaine, 2002, p. 56). Podemos confirmar o que

acabamos de explicitar, através da seguinte nota de campo.
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“A directora de turma, numa das aulas assistidas, deu-me a possibilidade de
implementar um trabalho/jogo cooperativo junto da turma do 8.° ano, numa aula de
Formagdo Civica, frequentada pelo Eduardo, crianga com DM a frequentar 0 8.°E. O
trabalho intitulava-se “Auchwitz. Quem ¢é o responsavel?” onde cada grupo de
criancas tinha de chegar a uma concluséo e justificar as op¢des tomadas.

O grupo do Eduardo insistia para este tomar uma posi¢do, mas ele ndo se decidia.
Alguns elementos do grupo avancavam nomes e perguntavam-lhe a opinido. Ele
concordava com qualgquer um mas tinha dificuldade em justificar. Os colegas insistiam
em ajuda-lo.” (Nota de campo n.° 25, de 18 de Fevereiro de 2009).

Apols uma analise cuidada as interaccdes no seio do grupo de trabalho, podemos
constatar que houve uma entreajuda entre os elementos, respeitando as diferentes opinides,
contribuindo essencialmente para o enriquecimento e coesdo do grupo, sem ferir
susceptibilidades, desvalorizando as diferencas entre os participantes. A investigacédo
produzida tem-se interessado pela aprendizagem cooperativa enquanto contexto que favorece
as relagdes entre os individuos e a procura de apoio daqueles que evidenciam dificuldades de
aprendizagem, quer porque a organizagdo da sala de aula favorece a interacgdo dos
individuos, quer porque a aprendizagem cooperativa se tem revelado um contexto capaz de
favorecer a aproximacao entre os pares, com vista a procura de ajuda (Slavin, n.d cit in Bessa
e Fontaine, 2002, p. 153).

De acordo com Savater, o primeiro objectivo da educagdo consiste em tornarmo-nos
conscientes da realidade dos nossos semelhantes, ou seja, “temos de aprender a ler as suas
mentes, 0 que ndo equivale apenas a aptidao estratégica de prevenirmos as suas reaccdes e de
as anteciparmos para as condicionarmos em nosso beneficio, mas implica acima de tudo que
Ihes imputemos estados mentais como 0s nossos e dos quais depende a prdpria qualidade dos
nossos. Para tanto, € necessario que 0s consideremos sujeitos e ndo meros objectos;
protagonistas da sua vida e ndo meros comparsas vazios da nossa” (2006, p. 40). O autor
defende ainda que, o facto de ensinarmos os nossos semelhantes e de aprendermos
simultaneamente com eles é extremamente importante na medida em que formamos atitudes e

estabelecemos relagdes através da negociacao interpessoal.

6.2 Cooperacao e formacéo de atitudes face a diferenca

A importancia do grupo de pares no desenvolvimento de criancas e jovens,
nomeadamente em contexto escolar, como acabamos de referir no ponto anterior, tem sido
largamente demonstrada (Bessa e Fontaine, 2002). Por conseguinte, a aprendizagem

cooperativa promove atitudes positivas face a diferenca, quando comparadas com outros tipos
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de aprendizagem, como a competitiva ou a individualista, onde ndo ha qualquer tipo de
contacto entre criancas com e sem deficiéncia.

Resultados de estudos efectuados por Johnson e Johnson (1994 cit in Bessa e Fontaine,
2002) demonstraram uma melhor integracdo e uma melhor aceita¢do das criangas pelos seus
pares e pelos docentes, em situacdes de aprendizagem cooperativa, para além de gerar atitudes
mais positivas em termos de aprendizagem. Esta condicdo de forte interdependéncia entre os
elementos do grupo, com o consequente aumento e fortalecimento das relacGes interpessoais,
associado a um certo caracter ludico, caracteristica das culturas infantis (Sarmento, 2004b)
que envolve este tipo de trabalho, despertam sentimentos e atitudes positivas face a diferenca,

na medida em gque ha uma cooperacdo entre alunos com maior e menor grau de dificuldades.

“- Observei ao longo da aula que a equipa ajudava imenso o Afonso na passagem da
bola — disse.
- Sim € verdade, n6s gostamos de o ajudar - respondeu uma das alunas.
- Vocés preferiam escolher o Afonso para 0 vosso grupo e perder o jogo ou, pelo
contréario, preferiam ndo escolher o Afonso e ganhar 0 jogo? - perguntei ao grupo de
meninas.
- Ah, ndo respondo a essa pergunta - respondeu imediatamente uma das meninas.
- E tu? - Perguntei eu hovamente a uma outra.
- Eu? Eu... ndo me importo de ganhar ou perder, escolhia o Afonso, pois 0 que interessa
é participar e fazer com que todos se sintam bem a jogar, respondeu com alguma
ponderacéo uma das colegas do grupo.
- E vocés concordam com a vossa colega? - Perguntei.
- Claro que sim, n6s gostamos do Afonso, apesar de sabermos que ele tem muitas
dificuldades e, assim... — afirma uma aluna.” (Nota de campo n.° 33, Entrevista -
conversa com colegas do Afonso no final da aula de Ed. Fisica, 26 de Fevereiro 2009).

S&o estes sentimentos e atitudes que, por ocorrerem na interacgdo com 0s pares no
interior do grupo, tém o peso suficiente para levarem o individuo a mudar as suas atitudes
negativas face a deficiéncia ou, reforcar as atitudes positivas preexistentes. Savater, quando se
refere aos sentimentos resultantes numa relagdo pedagogica afirma que, “para rentabilizarmos
de uma forma estimulante aquilo que cada um de nés sabe, é indispensavel compreendermos
gue um outro ndo sabe, considerando-se desejavel que o saiba” (2006, p. 34), ou seja, a
mudanca de atitudes face a deficiéncia tem origem quando a crianca tem a percepcao de que
ha outras criancas diferentes que ainda ndo partilham dos seus conhecimentos, tornando-se
necessario compartilha-los para beneficiar ao maximo da cooperacao.

O jogo cooperativo € um instrumento excelente que pode ajudar a ultrapassar uma
“cultura de competitividade, da indiferen¢a, da hostilidade e do desprezo, para a cultura da
cooperacdo, da reciprocidade, da tolerancia, da sensibilidade, da estima e da afirmagdo”
(Jares, 2002, p. 98).
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“No decorrer do jogo cooperativo apresentado a turma do Afonso (criangca com DM),
subordinado ao tema ‘“igualdade e diferenca”, 0s alunos descreveram
pormenorizadamente, em grupo, o fruto que lhes foi distribuido para estabelecerem as
igualdades e as diferencas entre os restantes frutos, distribuidos pelos outros grupos.
Numa primeira abordagem a questdo das igualdades e das diferengas, todos os
elementos afirmaram que se tratava de um fruto igual a todos os outros mas,
rapidamente se aperceberam que todos eles eram muito diferentes.

Transpusemos para 0 contexto escolar a questdo das diferencas e, em didlogo
intragrupal chegaram a conclusdo que todo o ser humano é diferente mas, cada um com
as suas particularidades.” (Nota de campo n.° 27,19 de Fevereiro de 2009).

Na perspectiva de Bessa e Fontaine o papel dos grupos neste processo pode ser
importante, uma vez que actuam como facilitadores da mudanca, em virtude do poder
persuasivo que o grupo exerce sobre os individuos. Neste sentido, sera legitimo concluir que a
aprendizagem cooperativa para além de melhorar os resultados escolares dos alunos, também
contribui para mudar as atitudes relativamente a forma como os elementos do grupo se
relacionam e interagem entre si. Para este autor a aprendizagem cooperativa €, sem davida,
um conjunto de estratégicas alternativas de ensino aprendizagem que pretendem realcar a
colaboracdo, a interac¢do e a explicagdo entre pares. “As diferencas existentes entre pares sao
um factor a considerar na promogao das aprendizagens” e nas interacgdes sociais dentro e fora
da sala de aula (2002, p. 36).

De acordo com Slavin (1991a, 1991b, cit. in Bessa e Fontaine, 2002) estudos
realizados no &mbito da aprendizagem cooperativa foram encontrados efeitos positivos sobre
a auto-estima e sobre o auto conceito, especialmente de alunos com dificuldades de
aprendizagem. De acordo com o autor, 0s sentimentos de unido criados no interior do grupo, a
cumplicidade entre os seus elementos e 0 aumento do sucesso escolar poderdo explicar as
melhorias ao nivel da auto-estima e do auto conceito dos sujeitos. No seio do grupo, os alunos
sentem-se mais valorizados, ha a tendéncia a sentirem-se mais competentes, uma vez que tém
a percepcdo de que “o grupo conhece, reconhece e valoriza a melhoria do seu desempenho e a
melhoria das suas competéncias, ja que o sucesso individual estd perfeitamente
correlacionado com o sucesso colectivo” (Bessa e Fontaine, 2002, p. 108). Deste modo, a
estrutura de relacdes interpessoais promovida pelos métodos de aprendizagem cooperativa
estimulam fortemente o auto conceito dos alunos, especialmente os alunos com deficiéncia.
Por outro lado, sabendo-se que existe uma forte correlagdo entre resultados escolares e o auto
conceito, € de concluir que a uma melhoria das aprendizagens dos alunos corresponde uma
melhoria do seu auto conceito, reflectindo-se, sem duvida, no relacionamento interpessoal e

intragrupal, tal como se pode observar pela seguinte nota:
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“Na sequéncia da mudanca de horario da Alice.

- Tens um horério diferente, Alice? Agora passas menos tempo na escola de Ensino
Especial — digo.

- Sim, j& ndo vou tantas vezes a CERCIG - confirmou.

- E entd0? Preferes assim, ou como estava antes? - questionei.

- Prefiro este horario porque passo mais tempo com os meus colegas e amigos da
turma. E assim s6 tenho a ganhar porgque convivo mais tempo e partilho a minha
amizade com eles e aprendo mais. - disse.

- E tu sentes que os teus colegas gostam mais de ti? - perguntei.

- Claro, assim os meus colegas gostam mais de mim, ganham mais respeito por mim,
ajudam-me mais e tenho mais amigos - responde.” (Nota de campo n.° 36, entrevista -
conversa, 12 de Margo de 2009).

De acordo com Bandura, “os sujeitos tendem a empenhar-se nas actividades e a
seleccionar os ambientes sociais relativamente aos quais se sentem competentes, enquanto
evitam aqueles com os quais acreditam ndo poder lidar” (1992 cit in Bessa e Fontaine, 2002,
p. 110). Esta forma de agir, como ficou demonstrada nesta entrevista conversa, vai fortalecer
as interacgdes sociais no seio do grupo, na medida em que as criangas com deficiéncia
compreendem quando séo aceites ou rejeitadas no grupo de pares, com tendéncia a juntarem-

se aos colegas que melhor as compreendem e defendem em situacdes de conflito.

6.3 Relacbes de poder e de afectividade: marcas que demarcam o relacionamento

interpessoal em contexto escolar

O didlogo com os outros é essencial na construgdo da consciéncia de cada individuo e,
por conseguinte, na definicdo de uma identidade prépria e de uma identidade colectiva. Na
perspectiva de Mendes este didlogo multivocal produz-se “na intersec¢do de forgas centripetas
(necessidade de se ligar ao outro) e de forcas centrifugas (necessidade de diferenciacdo do
outro) ” (2001, p. 491), criando-se uma relacdo de poder, de empatia e de identificagdo com o
outro diferente.

De acordo com Bessa e Fontaine (2002) a escola é o contexto privilegiado para esse
didlogo e relacionamento entre pares. Os elementos intervenientes nesta relacdo assumem
particular relevo, como agentes sociais no desenvolvimento cognitivo e na aquisicdo de
conhecimentos necessarios a integragio social. E neste espaco escolar que os conhecimentos e
as capacidades cognitivas de cada aluno, especialmente dos alunos com deficiéncia, sdo
sistematicamente avaliados e comparados socialmente, criando-se uma imagem social que se

vai reflectir nas interac¢fes sociais ocorridas entre os pares com e sem deficiéncia.
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“Durante 0 intervalo, o Joca (crianga com DM, 9.° E) torna-se um pouco agressivo nas
brincadeiras com os colegas da turma. Contudo, é visivel no comportamento destes um
certo conformismo, resultante do reconhecimento e da relagdo de empatia existente entre
todos.

- Porque foges do Joca sempre que ele se dirige a ti? - pergunto.

- Porque ele, sem querer, aleija-nos. Sabemos que ndo é por mal, mas ele tem muita
forca e ndo consegue controlar-se - afirmou uma crianga.” (Nota de campo n.° 38 de 4
de Marco de 2009).

Na nota de campo que acabamos de apresentar podemos registar uma determinada
afectividade no relacionamento com a crianca portadora de deficiéncia, apesar de esta ser
agressiva nas suas brincadeiras com 0s seus pares durante o intervalo. De acordo com
Merleau-Ponty o corpo assume aqui uma grande importancia, na medida em que “estd em
permanente e activa relacdo com o seu envolvimento, criando um espaco funcional a sua
volta”(s/d cit in Stoer e Magalhaes, 2005, p. 70). Ele obedece a regras, a rituais de interac¢do
no seio do grupo, contudo, tem igualmente 0s seus excessos relativos a essas regras, enviando
desta forma sinais para o exterior que evidenciam alguma incapacidade de controlo das
expressdes corporais (nomeadamente na presenca de uma deficiéncia), exigindo aos seus
pares a capacidade de codificacdo e descodificacdo dessa linguagem corporal (Ferreira,
2006). Nesta perspectiva, a realidade corporal deixa transparecer que “ha corpos desordeiros,
disruptivos, anomalos”, que provocam ruptura ¢ comprometem a aceitabilidade do proprio
corpo, pela sua expressdo ndo-verbal, tipo de mobilidade, assimetria, rigidez, tremor,
controlo, etc., antevendo uma deficiéncia (Shildrick, 1999, p. 78). E precisamente esta
condicdo expressiva do corpo do Joca gue é julgada e classificada em fungdo de um conjunto
de normas e de representacfes sociais existente no grupo que, apesar de tudo ndo é totalmente
reprovavel, devido a existéncia de uma relacdo afectiva entre os pares.

Jares (2002) realca a importancia desta dimensdo afectiva da educacdo que esta
sempre presente, de uma forma ou de outra, nas relacdes sociais, para aléem da dimensdo
cognitiva, também ela indispensavel no reconhecimento das diferencas. Ross e Watkinson
(1999, p. 27) acrescentam que a “separacdo do cognitivo e do afectivo ¢ grave” quando se
estabelece uma relacdo social, especialmente por trés razdes: 1) podemos partir do principio
gue todos os alunos possuem o mesmo grau de estabilidade afectiva e a mesma capacidade de
suspenderem o afectivo a favor do cognitivo; 2) podemos cair no erro de valorizar mais o
cognitivo que o afectivo; 3) ao ignorar o afectivo podemos correr o risco de estar a fomentar
os abusos e as desigualdades na pratica dos alunos, comprometendo a estabilidade de uma

relacdo. Por conseguinte, é importante que exista um equilibrio entre as dimensdes afectiva e
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cognitiva para que as relagdes de poder e afectividade entre pares se estabelecam de forma

estavel com base no reconhecimento das diferencas.

“Na aula de Educagio Visual os alunos fazem um desenho geométrico.

O Dinis estd junto de um colega que 0 ajuda, especialmente quando ndo consegue
colocar o compasso de forma correcta.

- Estés a ajudar o Dinis? - perguntei.

- Sim, ele tem muitas dificuldades e eu ajudo-0 quando me pede ... - respondeu o
colega.

Entretanto a professora aproximou-se e segredou-me que S0 0s proprios colegas, entre
eles, que estabelecem quem se senta ao pé do Dinis. Este ja é a segunda aula que se
senta junto dele — acrescentou.” (Nota de campo n.° 34, 27 de Fevereiro de 2009).

Figura 4 - Ajuda prestada ao Dinis, crianga com DM, numa aula de EVT

Através da nota de campo e da figura que apresentamos é possivel verificar que existe
uma certa empatia na relagdo entre os colegas com e sem deficiéncia, contudo, é possivel
observar que o espaco do Dinis ndo é invadido pelo companheiro sempre que se verifica uma
dificuldade. Nas palavras de Bauman “¢é preciso, também, respeitad-los, e respeitd-los
precisamente na sua alteridade, nas suas preferéncias, no seu direito de ter preferéncias”
(2007, p. 244). Prestar as ajudas necessarias apenas, se 0 outro as solicitar, pois “ser
responsavel pelo outro” e “ser responsavel por si proprio” ¢ igualmente importante (Bauman,
2007, p. 245).

De acordo com Jares (2002) as principais caracteristicas em que se devem basear as
relagOes interpessoais sdo: a reciprocidade, ou seja, as relagdes baseadas na bidireccionalidade
da relagdo; a horizontalidade, ou seja, manter uma relagdo ao mesmo nivel entre os alunos e,
por fim, a empatia, ou seja, a capacidade de saber colocar-se no lugar do outro a fim de
conhecer os seus pontos de vista de forma a poder entende-lo e ajuda-lo. Savater (2006)
acrescenta que ser humano consiste, precisamente, na vocagdo de compartilharmos aquilo que
conjuntamente sabemos, ensinando os recém-chegados ao grupo, aquilo que deverdo conhecer

para se tornarem socialmente validos.
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Por outro lado, a preocupacdo permanente do individuo é a integragdo no grupo de
pares, ajustando o seu comportamento as exigéncias morais e sociais exteriores através de um
jogo permanente de negociacdo e de procura da aceitacdo. A busca pelo reconhecimento
identitario e da honra pessoal devera ser continuo, procurando o individuo redes de
reconhecimento muatuo (Mendes, 2001). Goffman refere “carreiras morais modais” (n.d, cit in
Mendes, 2001, p. 495), ou seja, de sequéncias de experiéncias pessoais que se reflectem em
mudangas nas concepgOes e atitudes pessoais criadoras de lacos de amizade entre 0s
participantes (criancas com e sem deficiéncia). Nesta linha de pensamento, o autor defende
que a marca identitaria de cada individuo “processa-se e constroi-se pela pressao dos grupos a
que o individuo pertence (in-group) e aqueles com quem os Ultimos interagem (out-group)”
(idem, pp. 496-497). Assim, o individuo com deficiéncia so terd dignidade e respeito se
adoptar a linha proposta pelo grupo de pares a que pertence, se aderir aos seus jogos e

politicas de identidade.

“No intervalo os alunos brincam e interagem entre si, usando palavras e expressoes que
desconhego. O Eduardo, agarrando por tras um dos colegas que fazia parte desse grupo,
utilizou a expressao “guarda o brist” e perguntei:

- O que significa essa expressdo que acabaste de dizer? — pergunto.

- N&o é nada, s6 nos é que sabemos - respondeu o Eduardo sorrindo.

Depois de muita insisténcia, uma das criangas segredou-me que isso significava “por a
mao a frente” para proteger os testiculos.” (Nota de campo n.° 39, 18 de Margo 2009).

O que se verifica nesta nota de campo, constata-se diariamente, dentro e fora da sala
de aula. Os alunos com mais dificuldades, ao observarem outros colegas com desempenhos
mais elevados, tendem a acreditar que também eles conseguem obter 0 mesmo éxito e
esforcam-se por imitar comportamentos e atitudes, contribuindo desta forma para um
relacionamento social mais estreito (Bandura, 1985 cit in Bessa e Fontaine, 2002).

Contudo, as interaccOes e as ajudas prestadas pelos colegas de grupo dependem do
tipo de causa que é percebida como estando na origem da dificuldade. Se a causa € percebida
como resultante da falta de esforco do sujeito, entdo este é percebido como responsavel.
Nesse caso deve assumir as consequéncias dos seus actos, pelo que o par pedagogico em
posicdo de prestar auxilio deixa de fazer, substituindo o comportamento de ajuda pelo de
critica. Se o fracasso do outro é percebido como sendo incontrolavel pelo individuo, (no caso
de deficiéncia mental, por exemplo), entdo “o comportamento de ajuda serd estimulado, ja
que o sentimento dominante serd de respeito” (Bessa e Fontaine, 2002, p. 128). Podemos

comprovar a tese defendida pelo autor através da nota de campo:
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“Durante o intervalo os alunos discutiam as notas dos testes entregues na aula.

-Tiveram todos boas notas? - pergunto.

-Sim, s6 houve uma negativa, a do Tiago - respondeu uma das alunas.

- E 0 Nuno, que nota teve? — questiono.

- O Nuno ndo fez o teste, porque ficou na sala de apoio mas, o Tiago ndo tem desculpa,
pois ele ndo estuda nada, depois tira s6 negativas — diz.” (Nota de campo n.° 41, 20 de
Marco de 2009).

Uma questdo igualmente importante de referir neste ponto do trabalho é a relacéo
entre poder, estatuto e atitudes e, ainda, entre ordem social e o papel desempenhado pelas
atitudes. A este respeito, Prisley (1998 cit in Silva, 2006) refere que no momento do recreio, 0
controle das situacGes deixa de estar com 0s professores e passa para uma crianga ou um
grupo de criangcas. Por conseguinte, este € um momento em que as criancas estdo mais
expostas, desprotegidas, susceptiveis de serem isoladas em brincadeiras, serem intimidadas e
de intimidarem os outros. Mas também é no brincar que se reconstroem e ressignificam
atitudes e comportamento.

Corsaro (2005), a este respeito, acrescenta que as relacdes de poder e as interacgdes
gue se estabelecem entre criancas, em contexto escolar, reforcam ou ndo sentimentos de
pertenca e contribuem para estruturar a fundacédo das suas proprias identidades, o que ndo séo
de forma alguma processos faceis, lineares, homogéneos ou consensuais. Na nota de campo
que apresentamos é visivel esta relacdo que reforca um sentimento de pertenca a um grupo,

através da forma como se processa a interac¢ao.

“No decorrer do intervalo os alunos jogam a bola. O Afonso, crianga com DM, 6.° A,
envolve-se num conflito com um colega de outra turma que lhe tirou a bola. Entretanto,
um dos seus colegas, o Marcio, apercebe-se e age em sua defesa, agredindo o outro
colega, dizendo:

- N&o tocas ao Afonso, se lhe voltas a tirar a bola levas — diz.

Ao presenciar tal facto, fiquei muito admirado e, um dos alunos que estava por perto
disse-me:

- Esta a ver, o Marcio protege sempre o Afonso. N&o deixa ninguém fazer-lhe mal. E
muito amigo dele, é como que o seu protector. — explica-me.” (Nota de campo de campo
n.% 45, de 25 de Marco de 2009).

Nem todas as criancas estabelecem, dentro do grupo de pares, o mesmo tipo de
relacBes. A Verdnica, por exemplo, que é da mesma turma do Afonso, fica grande parte do
recreio perto de algum adulto ou junto da porta da sala de aula, sozinha, observando as

brincadeiras dos seus colegas.
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“Na hora do intervalo da tarde repetiu-se o episodio trés vezes consecutivas.

A Ana esta sentada no degrau da escada junto a porta do bloco. Assim que me vé dirige-
- se a mim e cumprimenta-me imediatamente. E eu pergunto:

- Entdo os teus colegas? — digo.

- Estdo “prai” — responde a Ana.

- E tu ndo vais brincar com eles? — pergunto.

- N&o me apetece brincar — justifica.” (Nota de campo n.° 43, 26 de Margo de 2009).

Segundo Trevisan (2006) existe um capital social proprio de cada crianca que faz com
gue umas sejam mais requisitadas no seu grupo de pares e outras mais excluidas ou
dispensaveis. De acordo com a autora, deste capital pessoal fazem parte competéncias e
caracteristicas proprias de cada crianca que as torna mais ou menos sociaveis e predispostas,

ou ndo, para as interacc@es sociais.

6.4 Cultura da comunidade surda: Retrato de uma relacdo social diferente.

Segundo Lane (1997) os surdos consideram-se um grupo social com uma organizacgao
social diferente, possuidores de uma histéria e de valores morais muito proprios e, donos de
uma maneira de ser muito particular.

E importante referir que, o surdo, ao recusar o estatuto de deficiente e de NEE,
afastando-se das concepcbes dominantes até ao final da década de 80, esta a adoptar uma
postura que Rodrigues caracteriza de “movimentos que reivindicam uma liberdade de néo
inclusdo” (2003, p. 95). E a reivindicacdo das diferencas que referem Stoer e Magalhdes e
que ‘“assumem, com um protagonismo sem precedentes, uma espécie de rebelides das

diferengas” (2005, p. 63).

“Durante o intervalo da tarde, entrei na unidade de apoio especializado aos surdos e
observei que estavam todos dentro da sala.

- Entdo ninguém vai ao intervalo? - pergunto.

- Néo, estamos a espera do professor de Francés - traduziu a intérprete pela menina dos
cabelos longos.

- Mas o professor ainda vai demorar, sé vem depois do intervalo - retorqui.

- Pois, mas... eu prefiro ficar aqui no computador a ver as motas na internet, traduziu a
intérprete pelo rapaz alto - e senta-se junto ao computador com ar de quem nao gostou
da observagdo” (Nota de campo n.° 2 de, 22 de Janeiro de 2009).

Na opinido de Moura (2000) a necessidade de estar entre os seus pares, surdos, de
construir uma identidade baseada no contacto com iguais, de usar a desvantagem como base
para organizar a vida, mantém-nos em contacto, procurando uma unido dentro do grupo.
Acreditam que este é o lugar onde se pode manter uma relacdo de amizade e onde pode ser
respeitado. Por conseguinte, 0 movimento de exclusao sentido pelos surdos contribui para que

eles se auto-excluam, garantindo assim uma identidade propria do grupo. E, é dentro da
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sociedade ouvinte, que os surdos constroem a sua comunidade, com uma cultura e uma lingua
préprias de um grupo minoritario que deve ser aceite e respeitado numa visdo multicultural.
Foi assim que os surdos passaram a reivindicar o direito de que a sua propria cultura,
composta de comportamentos diversos da cultura ouvinte, fosse respeitada e tivesse um lugar

dentro de outras culturas, nomeadamente a cultura dos ouvintes.

“No intervalo questiono um grupo de criangas da turma dos surdos.

- Onde estdo os vossos colegas surdos? - pergunto

- Devem estar na sala deles — respondeu descontraidamente um dos colegas.

- J& alguma vez se preocuparam em convida-los para brincarem convosco aqui no
recreio? — pergunto.

- N&o vale a pena, eles nunca saem da sala, ndo gostam de brincar connosco — retorquiu
uma das criangas com ar muito sério.

-Qual sera a razdo? Vocés tém alguma explicacdo para esse comportamento? — pergunto
- Sei la... talvez por ndo nos entenderem ...Até mesmo as vezes nas aulas quando
formamos grupos, eles querem ficar sempre juntos! ... E até ficam chateados se 0s
professores os obrigam a ficar separados! — afirmou outra crianga confiante no que
dizia.

- Entdo sdo da opinido que eles deviam frequentar uma escola s6 para surdos? -
guestiono

- Néo, acho que ndo, eles devem andar aqui na escola tal como nos — disse outra crianca.
- Porqué? - volto a questionar o grupo de criancas.

- Por tantas coisas ... por exemplo, para aprenderem a conviver COm outras pessoas que
nao sdo surdas, para estudarem ... sei l4... tantas coisas — afirmou uma outra crianga”.
(Nota de campo n.° 48, entrevista conversa, 15 de Abril de 2009).

Na opinido de Afonso (2008) aquilo que se questiona ndo é a importancia simbolica
desta postura, compreensivel face ao falhanco de certos modelos que foram sendo
implementados, mas os perigos que podem advir de uma guetizacdo. A questdo ndo esta,
portanto, na eventual existéncia de dois mundos, duas culturas (ouvintes e surdos) mas na
intercomunicabilidade e estabelecimento de relag6es sociais entre eles.

Concordamos com Rodrigues quando afirma compreender o incomodo de certos
grupos perante a imposicdo externa, no sentido de serem incluidos nas escolas regulares
mesmo contra a sua vontade, no entanto, é importante “prever que tipo de sociedade e de
barreiras nos conduz a uma aceitacdo tacita de todas as reivindicacbes de liberdade de nédo
inclusdo” (2003, p. 96).

Na opinido de Moura (2000) o movimento multicultural abrange as minorias culturais
que reivindicam o direito a uma cultura propria, o direito a ser diferente, denunciando a
discriminagdo a qual estdo a ser submetidos. Estas minorias englobam, segundo a autora, as
minorias étnicas (negros, latinos, indios) e alargam-se as pessoas com NEE, que ndo querem

ser consideradas como cidaddos de segunda classe (Sanches, 1990 cit in Afonso, 2008).
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Segundo o autor foi neste ambiente renovador que os surdos encontraram um caminho para
que a sua voz fosse ouvida, para que se deixasse falar o gesto e, por conseguinte, fossem
reconhecidos ndo como deficientes, mas como diferentes, reivindicando que a sua cultura

fosse respeitada tal como se pode verificar através da seguinte nota de campo.

“- Tu aceitas bem esta ideia de seres deficiente auditiva? - pergunto.

- Eu ndo sou deficiente, sou apenas surda? - replicou a menina dos cabelos longos.

- Sim, peco desculpa. Mas o0 que eu quero dizer € se tu te importas de ser surda? -
pergunto.

- Néo, ndo me importo, eu ja nasci assim, por isso sou assim - respondeu a aluna.

- Achas que pelo facto de seres surda tens dificuldade em te relacionares com os colegas
ouvintes? - questiono.

- Néo, o problema é que os outros colegas ouvintes ndo percebem a minha linguagem
gestual, e por isso ndo me entendem, dai a razdo ndo brincar com eles - acrescentou.”
(Nota de campo n.° 18, entrevista conversa, 12 de Fevereiro de 2009).

Os surdos passam, assim, a reivindicar o direito de que a sua cultura, propria e
composta de comportamentos diversos da cultura ouvinte, seja respeitada e tenha um lugar
dentro de outras culturas, particularmente a cultura dos ouvintes. Na perspectiva de Moura,
“os surdos tém experiéncias de convivéncia e de relacionamento diferentes da cultura ouvinte,
a partir da sua perda auditiva, da sua lingua e possuem regras de comportamento, costumes e
tradi¢des” (2000, p. 67) dai a razdo pela qual t€ém uma grande dificuldade em interagir com os
pares ouvintes.

E dentro do seu grupo que, segundo Moura (2000), o surdo pode aprender as regras
sociais de inter-relacdo, através de uma linguagem clara para ele. E através das constantes
interaccBes sociais no seio da comunidade surda, que ele esquece completamente a surdez,
ndo necessita de se esforcar para compreender o que é falado, aprende sem esforco e sem se
sentir excluido ou diferente. Nas palavras de Moura € neste ambiente de relaxamento que o
surdo se “podera sentir realmente humano e completo, sem lhe faltar um pedago, que ele
busca desesperadamente para completar” (2000, p. 71), tentando parecer igual a todos sem se
sentir discriminado. Este é talvez o ponto nevrélgico do problema do surdo e da sua insercao
social, no entendimento da autora. Contudo, a estigmatizacdo sempre vai existir e esta ndo é
uma sociedade compassiva com as diferencas (Moura, 2000). A Unica modificacdo que pode
ocorrer esta em poder carrega-la sem o peso da inferioridade, mas com o orgulho de pertencer

a um grupo ndo deficiente, com uma histéria e uma identidade grupal.
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6.5 Bilinguismo e inclusdo. Uma forma de aproximacao e relacionamento entre os

dois mundos

Na opinido de Afonso (2008), os contactos estabelecidos entre pares (surdos e
ouvintes) podem ajudar a atingir um nivel dptimo de bilinguismo de forma a promover o
relacionamento entre as culturas, pelo que o autor defende a insercdo do surdo,
prioritariamente, em ambientes de escola regular, desde que asseguradas as condicdes de
acesso a lingua gestual. Contudo, através dos testemunhos recolhidos junto das criancas
depreende-se que ainda existe uma separacdo entre os dois mundos: ouvintes e ndo ouvintes, o

que implica repensar a relacédo entre pares.

“- Se estivesses numa turma regular com colegas ouvintes ndo gostavas? - pergunto.

- Tanto faz mas ... gosto mais do meu grupo. Somos todos surdos — diz a menina dos
cabelos longos

- Mas a tua turma tem apenas trés alunos, ndo achas pouco? — questiono-a.

- Entdo, ndo temos culpa. As aulas tém de ser traduzidas em lingua gestual para
aprendermos o que o professor diz. Os ouvintes ndo necessitam disso - responde.” (Nota
de campo n.° 15, entrevista conversa, 11 de Fevereiro de 2009).

Lane chama a atencdo para o facto de a identidade da cultura surda ter um significado
muito importante, pois “os surdos parecem concordar que uma pessoa que ndo seja surda
nunca pode adquirir na totalidade aquela identidade e tornar-se um membro habilitado da
comunidade dos surdos (...). Falar e pensar como uma pessoa ouvinte é negativamente
considerado na cultura surda” (1997, p. 32). Por conseguinte torna-se dificil a interaccao entre
os dois grupos, uma vez que partilham diferentes opinides e diferentes concepcbes de
pertenca a um grupo.

De acordo com Afonso (2008), se ndo se resolver nas escolas o problema da quase
auséncia de interaccOes e relagbes sociais entre surdos e ouvintes podemos correr o0 risco da
sua guetizacdo sob a capa da defesa de uma identidade comunitaria. Urge, pois, romper esse
circulo com vista a um “bilinguismo cultural” como forma de promover o relacionamento
entre as duas culturas (oralista e gestual). Contudo, ainda ndo existem dados suficientes que
nos permitam referir que s6 existem vantagens neste tipo de ensino inclusivo, visto
persistirem opinides opostas.

Segundo Antunes varios estudos realizados revelam que “um numero consideravel de
professores de ensino regular concorda que a inclusdo exerce um efeito positivo sobre a
crianga com NEE (ganhos sociais consideraveis e auto conceitos mais positivos) mas,
manifestam atitudes negativas quanto aos ganhos académicos da crianga” (2000 p. 142),

especialmente a surda. De igual forma, segundo Afonso (2008) existem varias vozes ligadas a
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educacdo especial que consideram, ao contrario de outras situacdes de NEE, estas criancas
beneficiavam mais se frequentassem escolas especiais para surdos. Esta ideia vem ao encontro
do que esta definido no ponto 9 da Norma 6, sobre a Educacdo das Normas sobre igualdade
de Oportunidades para pessoas com deficiéncia das Na¢des Unidas: “devido as necessidades
especificas dos surdos pode ser mais aconselhavel serem educados em escolas ou em classes e
unidades especializadas integradas nos estabelecimentos de ensino regular” (Reis, 1998, cit in
Afonso, 2008, p. 50).

A justificacdo que sustenta esta tese relaciona-se com o facto de nessas escolas, ou
nessas unidades, os alunos terem a possibilidade de encontrar outros iguais que lhes
facilitariam a aquisicdo da Lingua Gestual, o que ndo acontece na turma do ensino regular
pois, estudos realizados em Portugal, demonstraram que as criancas deficientes auditivas
integradas em classes de ensino regular séo discriminadas em situages de grupo e tém um
acesso limitado ao curriculo (Silva, 1996 cit in Antunes, 2000). Parece, portanto, haver
alguma incompatibilidade entre a defesa de uma escola inclusiva e a constitui¢do de turmas de
surdos nestas escolas de referéncia, pelo que o discurso sobre a surdez comeca a afastar-se
daquele que é preconizado pelo ensino especial.

Esta mudanca de paradigma na educagdo dos surdos, numa perspectiva de
relacionamento entre pares, com a defesa de uma visao socio antropolégica da surdez, parece
comportar em si a reivindicagdo de um campo epistemoldgico novo que se diferencia da
educacédo especial e que de acordo com Skliar (2003), se poderia denominar de “Estudos

Surdos em Educagao”.

“ Gostas mais de estar nas aulas apenas com os teus colegas surdos ou com toda a
turma? — pergunto.

- Tanto faz mas ... gosto mais de estar nas aulas com os meus colegas surdos -
responde.

- Porqué? - pergunto.

- Claro, porque somos todos surdos e entendemo-nos muito bem entre nés em lingua
gestual e... somos todos amigos - afirma.” (Nota de campo n.° 17, entrevista conversa,
12 de Fevereiro de 2009).

Figura5 - Grupo de criangas surdas na sala de apoio a conversar em Lingua Gestual.
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De acordo com Coelho (1998 cit in Antunes, 2000) a questdo das unidades
especializadas ¢ uma forma de assegurar a afirmacdo de uma lingua e de uma cultura, um
modo de garantir que os surdos partilhardo com outros surdos toda uma série de experiéncias
e vivéncias que s6 assim os fardo sentir uma identidade propria, diluindo o estigma do défice
verbal tradicionalmente presente na nossa escola e na nossa sociedade.

Para Ricou et al. “desde muito novos que os surdos experimentaram a frustracdo de
ndo serem compreendidos e a soliddo provocada por ndo conseguirem interagir com real
efectividade com os ouvintes” (1998, p. 250). Estas experiéncias passadas contribuem, de
facto, para a grande coesao grupal existente numa comunidade surda. Por ouro lado, é facil de
entender que, os surdos se identificam mais depressa com os individuos que possuem
idénticas afinidades do que com outros de caracteristicas bem distintas. Uma dessas
afinidades, no caso dos surdos, ¢ a lingua, tdo importante quanto menos pessoas a utilizarem.

De acordo com Lane (1997), interagir com outros surdos, partilhar de uma consciéncia
colectiva, reflectir sobre problemas semelhantes, usando como meio de comunicacéo a lingua
Gestual, manter a sua identidade de grupo séo as principais preocupagdes do grupo da sala de
surdos. Dai a razéo de ndo sairem da sala na hora do intervalo e de ndo gostarem de frequentar
as turmas do ensino regular.

Os surdos consideram que ndo pode haver comunicagao efectiva, enquanto 0s ouvintes
ndo dominarem e valorizarem a Lingua Gestual, reconhecendo-lhe a sua importancia de forma
a permitir o surdo interagir com os ouvintes (Lane, 1997). Por conseguinte, a interaccao social
dos surdos, em contexto escolar, ndo tem sido féacil porque o respeito pelas diferengas
individuais, no campo da surdez, exige grandes mudancas das praticas educativas, no sentido

de se promoverem as interac¢Bes sociais entre grupos com vista a sua incluséo.

6.6 Um curriculo contra hegemonico na educacdo dos surdos

No sentido de a escola fomentar as relacGes entre pares com e sem deficiéncia
auditiva, torna-se indispensavel abrir as portas a diversidade, assumindo o inter e
multiculturalismo e um bilinguismo cultural (Stoer, 2001; Cortesdo, 2003; Santos e Nunes,
2004), através da criacdo de um curriculo contra-hegemonico. A configuracdo de um
curriculo desta natureza nédo pretende construir “um curriculo de gueto” (Afonso, 2008, p. 36)
mas, pelo contrario, no contexto da insercdo escolar, fazer emergir a especificidade do surdo
como um sujeito cuja primeira lingua é a lingua gestual e para quem o portugués € a segunda

lingua. Por conseguinte, esta inversdo da ldgica tradicional implica uma nova mentalidade
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curricular de forma a permitir a construcdo de uma identidade propria enquanto pessoa surda,
que o “outro” deve respeitar.

Esta questdo, na perspectiva de Afonso (2008) é fundamental, porque assistimos a uma
mudanca de paradigma que coloca a problemaética da surdez no contexto da diversidade
cultural e, portanto, com as implicacfes de uma educacdo inter- multicultural critica. Neste
sentido o autor defende que o surdo deve construir-se no seio de um “bilinguismo cultural” de
forma a tomar consciéncia que, para além de salvaguardar a sua identidade e do grupo, deve

apreender uma segunda lingua de forma a facilitar o relacionamento com os ouvintes.

“- Achas que os ouvintes deviam aprender também a lingua gestual? - pergunto.

- Claro. Era importante ... para nos entendermos todos — responde a menina dos totos.

- Porqué? - Pergunto.

- No6s também aprendemos o oralismo, a leitura de labios, para os compreendermos -
responde.” (Nota de campo n.° 47, entrevista conversa, 26 de Marco de 2009).

Utilizamos o termo “educacdo inter-multicultural” com o objectivo de acentuar a
dimensdo da escola enquanto “lugar privilegiado de comunicacdes interculturais” (Stoer e
Magalhaes, 2001, p. 265) perspectivando um novo olhar de cariz contra hegemonico, como
um meio de tornar visiveis as diferencas socioculturais no interior da escola, com o principal
objectivo de promover a igualdade de oportunidades e as relac6es sociais baseadas no sucesso

escolar (Stoer e Corteséo, 1999).

“- Tens amigos ouvintes? — pergunto a menina dos cabelos longos.

- Tenho apenas algumas amigas (...) Uma é a Lara do 8.° ano e as minhas duas primas.

Uma anda no 5.° ano e a outra no 6.° ano - explica-me.

- E mais? — pergunto novamente.

- N&o, as outras meninas ndo me ligam e eu também ndo me aproximo delas - responde.

- Porqué? - questiono.

- Porgue ndo entendem a lingua gestual e eu também tenho dificuldade em entende-las -

retorquiu.” (Nota de campo n.° 16, entrevista conversa, 12 de Fevereiro de 2009).

E com base nesta diversidade cultural e no inter-multiculturalismo critico que se
constréi um curriculo contra hegemonico na educacdo de surdos, de cariz emancipatério. A
proposta educacional deve, portanto, com base neste intermulticulturalismo, desenvolver
estratégias pedagdgicas de forma a que, “a crianga surda se sinta parte de uma comunidade
prépria e, simultaneamente, conhecedora da cultura da comunidade ouvinte” (Afonso, 2008,
p. 80). A sua identidade vai-se construindo a partir desta relacdo, numa vertente dialégica em
que o didlogo com os outros é essencial na constru¢do da consciéncia de cada individuo,
especialmente por duas razdes: “primeira, necessidade de se ligar ao outro, segunda,

necessidade de diferenciagdo do outro” (Mendes, 2001, p. 491).
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No caso dos surdos esta construcdo faz-se através do relacionamento entre pares no
espaco comunidade, entendido como espaco estrutural, de acordo com Santos (1995 cit in
Cortesdo, 2000) e também no espaco escolar que, segundo Cortesdo (2000) é possivel
configurar-se como um novo espaco estrutural. Deste modo, a escola assume uma importancia
fulcral enquanto local de cruzamento de culturas, assumindo esta uma postura de educacgéo
inter-multicultural critica como movimento contra hegemanico, critica porque armada por um
conhecimento socioldgico reflexivo e implicado, quer do processo de reproducdo social e
cultural quer da relacdo entre cidadania e subjectividade; contra-hegemédnico porque face aos
excessos de regulacdo se assume como parte integral do movimento para a solidariedade, a
cidadania activa e a justica social (Stoer e Magalh&es, 2005).

Esta educacdo, de cariz emancipatorio, assume simultaneamente a igualdade e a
diferenca como um direito. E visivel nos comentarios dos surdos uma luta pelos seus direitos,
nomeadamente pelo seu direito de exercicio de uma cidadania plena, reivindicando o acesso a
equipamentos sociais, educativos e culturais, o reconhecimento do direito a formadores e
interpretes para usar a lingua gestual como primeira lingua, para se poderem relacionar entre

Si e com 0s ouvintes.

“- Vocés sentem-se em desvantagem relativamente aos restantes alunos ouvintes? —
pergunto a um grupo de trés criangas surdas.

- Néo, n6s somos apenas surdos. E é por isso que temos professores que nos ensinam a
lingua gestual — responde o rapaz alto.

- Entdo conseguem aprender as mesmas coisas que eles? - questiono.

- Claro que sim — respondeu a menina dos cabelos longos sorrindo e acenando com a
cabeca. (Nota de campo n.° 10, 28 de Janeiro de 2009).

Nesta perspectiva é fundamental assumir uma postura contra hegemdnica, pensada a
partir do lugar do “oprimido”, ou seja, pensada “ a partir do que os outros, os surdos, se
representam como possivel e do modo como o0s outros, 0s surdos, reconstroem o préprio
processo de educacao” (Skliar, 2001, p. 26).

Em segundo lugar, a igualdade como um direito articula-se com o direito a diferenca,
assumindo uma posicdo de alteridade em relacdo ao ouvinte, designadamente quando
reconhece a sua propria identidade e uma cultura prépria.

“- Porque €é que ndo sais da sala e vais ao intervalo ver os teus colegas? - pergunto ao

rapaz alto.

- Eu? Eu ndo gosto de ir ao intervalo - diz com ar sorridente.

- Porqué? Né&o gostas de brincar com os teus colegas ouvintes? — pergunto .

- Gosto, mas ndo vou porque aqui na sala ja nos conhecemos e somos todos amigos.

Utilizamos a lingua gestual - responde.

- Mas, assim ndo arranjas amigos ouvintes - digo em tom de provocacao...

- N&o me importo, eu entendo-me melhor com os meus colegas surdos - replicou”
(Nota de campo de campo n.° 16, entrevista conversa, 12 de Fevereiro de 2009).
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De acordo com Skliar (2001) a lI6gica de um curriculo contra hegemonico, assente em
dispositivos pedagogicos de diferenciacdo, parece responder aos desafios do paradigma
socioantropoldgico da surdez, na medida em que os surdos sdo entendidos na relagdo com 0s
seus pares, como membros de uma minoria cultural e linguistica que comporta um valor
acrescentado para o meio escolar, através da troca de saberes e vivéncias entre surdos e
ouvintes, assumindo a diversidade como um enriquecimento.

H4, portanto, que construir um novo discurso pedagdgico sobre a educacéo dos surdos,
de forma a apostar em praticas criativas que tornem os alunos sujeitos activos da sua
aprendizagem desenvolvendo-lhes “posturas criticas face ao contexto em que vivem e aos
acontecimentos em que estdo envolvidos” (Cortesdo, 2000, p.53). Deste modo, as
aprendizagens tornam-se mais significativas e contribuem para o seu desenvolvimento pessoal

e social reflectindo-se, por conseguinte, no relacionamento social com o0s outros.
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Conclusao

As questbes relacionadas com as igualdades e diferencas nas sociedades
contemporaneas tornaram-se objecto de estudo no ambito das ciéncias sociais, assistindo-se a
emergéncia de diferentes olhares sobre a educacédo, sobretudo, no campo da deficiéncia. Por
conseguinte, sdo varios os desafios tedricos, metodoldgicos e éticos que se colocam neste
trabalho de investigacdo ao analisarmos as relagdes interpessoais no grupo de pares com e
sem deficiéncia, em contexto escolar “verdadeiro microcosmos da sociedade” (Jares, 2002).

Neste sentido, assistimos a mudancas fundamentais, nomeadamente no final do séc.
XX, assinalando ndo sé o fim cronoldgico de uma era mas, também um periodo de transicdo
que reflecte profundas transformacbes, o que leva alguns autores, de acordo com Ribeiro
(2008), a chamarem-lhe revolucédo global e outros de fendmeno de perda de continuidade
historica. Trata-se, sem duvida, de uma nova sociedade caracterizada por valores como a
diversidade, a pluralidade, a multiculturalidade e, consequentemente, a emergéncia de uma
cultura de valorizacdo da proximidade ao outro, da convivialidade, no ambito do paradigma
que Ribeiro (2008) denomina de dialdgico e comunicacional.

E neste contexto que, Stoer e Magalhdes propdem uma andlise & deficiéncia com base
num modelo social que, ao contrario do modelo médico, reconhece que a deficiéncia é
causada pelas barreiras sociais e estruturais criadas pela prdpria sociedade ao nao reconhecer
as pessoas com deficiéncia autonomia e cidadania.

O modelo de direitos veio, de certa forma, reforcar esta abordagem social a diferenca
ao consagrar na legislacdo os direitos da pessoa com deficiéncia, prevendo sanc¢des para
qualquer acto discriminatério ou de exclusdo com base no principio de igualdade de
oportunidades. A reclamagdo de direitos surge, agora, “baseada numa politica de
reconhecimento da diferenca, na reivindicagdo de uma justica que ndo seja simplesmente
socioecondomica mas também cultural” (2005, p. 100). Por conseguinte, a educacao escolar
tem de se tornar ela propria reclamada e ndo simplesmente atribuida constituindo talvez, a
mais importante politica redistributiva da sociedade democratica ao propor uma escola para
todos.

Neste sentido, na perspectiva de Ferreira, podemos analisar a inclusdo, do ponto de
vista tedrico, como “uma proposta educativa que pretende consubstanciar a simultaneidade do
tempo e do espago pedagdgicos para todas as criangas, de forma a concretizar os ideais da
educagdo publica obrigatéria: qualidade, eficiéncia, igualdade e equidade” (2007, p. 59). Para

que este objectivo seja atingido é necessario que incluséo signifique aceitar a diferenca, ou
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seja, actuar eticamente face as criancas com NEE de forma a combater as atitudes
discriminatorias, favorecendo e implementando um sistema de solidariedade quer na escola
quer na sociedade através da implementacdo de estratégias de ensino que desenvolvam o
relacionamento social entre pares.

Foi o que concluimos ao longo do trabalho empirico, a cooperacdo como principal
estratégia promotora do relacionamento interpessoal no seio do grupo de pares, impulsionado
pelos professores dentro da sala de aula e pelos préprios alunos no recreio, através da
utilizacdo de jogos e trabalhos cooperativos. Segundo Jares 0s jogos cooperativos ocupam,
sem duvida, um papel fundamental no desenvolvimento de relacGes interpessoais e, por
conseguinte, na mudanca de atitudes face a diferenca. E a “magia dos jogos cooperativos”
que, na opinido do autor, para além da sua vertente ludica, facilita a “estruturagdo cooperativa
do grupo” (2002, p. 98). A dinamica do jogo “obriga” a cooperagdo e ndo a competigdo,
facilita a comunicacdo e evita a hierarquia, colocando todos os seus membros num mesmo
plano de igualdade. No decorrer dos jogos ndo ha vencedores nem vencidos, todos participam
em igualdade de circunstancia, ninguém é excluido. Os jogos cooperativos, para além de
facilitarem o bem-estar fisico e psiquico, predispGem a crianca para um relacionamento
saudavel com os seus pares e funcionam como transmissor de determinados codigos sociais
promovendo o convivio e a relacdo entre pares. Contudo, é essencial que se defina a natureza
desta convivéncia, distinguindo o estar com o outro, do estar junto do outro.

De acordo com Jares conviver significa, antes de mais, “vivermos uns com os outros
na base de determinadas relacdes sociais e determinados codigos de valores, necessariamente
subjectivos, no @mbito de um determinado contexto social” (2002, p. 7). Aprender a conviver
é, portanto, uma necessidade de todo e qualquer projecto educativo, com a ajuda
imprescindivel quer da familia quer do sistema educativo no seu conjunto, de forma a facilitar
e promover o reconhecimento das diferengas em contexto escolar. Entre as principais
estratégias para alcancar este objectivo, estdo as dinamicas de grupo, as técnicas alternativas
de resolucdo de conflitos, a propria atitude dos professores e o cultivo das relacdes

b

interpessoais, dedicando especial atengdo a “cultura da paz” como referéncia cultural da
convivéncia entre pares (Bessa e Fontaine, 2002).

A cooperagdo e a convivéncia, baseadas em estratégias alternativas de ensino
aprendizagem, colocam um novo paradigma & escola inclusiva: responsabilizagdo dos
professores e da escola pelo aprofundamento do exercicio da cidadania e o consequente
reconhecimento das diferengas. Neste quadro, “sdo valorizados os aspectos sociais da

aprendizagem, o que implica que a propria sala de aula se organize de forma democratica”
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(Bessa e Fontaine, 2002, p. 77). Ha, desta forma, um corte radical com a escola tradicional,
reprodutora de desigualdades, e a afirmacdo de uma nova escola que se preocupa nao s6 com
a transmissdo de conhecimentos e formacdo de profissionais mas, também promotora de
vivéncias democraticas e de aprendizagens significativas para o desenvolvimento integral do
individuo enquanto cidad@o. Segundo 0 mesmo autor 0 contexto cooperativo acentua menos
as diferencas individuais, uma vez que a variacdo dos resultados obtidos em termos de
capacidade, satisfacdo e recompensa ndo é tdo grande quanto no competitivo. Por outro lado,
promover o trabalho cooperativo nos actuais contextos educativos significa transformar o
curriculo competitivo, principal gerador das principais exclusées sociais no campo da
educacdo, num curriculo funcional, participado, promotor de uma cultura relacional.

Na opinido de Jares, para que a escola consiga implementar uma verdadeira “cultura
relacional” ¢ indispensavel que o projecto educativo “assente em valores como a participagao
face a exclusdo, a cooperacdo face a competitividade, a comunicacdo face a auséncia de
comunicagao, o riso de todos face ao riso de apenas alguns” (2002, p. 98) fazendo vir a tona a
dimensdo socioafectiva da educacdo, de forma a criar um verdadeiro clima de aula que
promova as relagdes sociais entre pares com e sem deficiéncia.

Falar de “escola contemporanea” (Correia, 2008) ¢ falar “acerca de uma filosofia de
aceitacdo e acerca da prodigalizacdo de um modelo de enquadramento onde todas as criancgas
possam ser igualmente valorizadas, tratadas com respeito e tenham iguais oportunidades na
escola” (Ferreira, 2007, p. 59). Estas consideragdes sdo consistentes com a educagdo
multicultural e intercultural na medida em que se pretende que todas as criangas tenham as
mesmas oportunidades de aprender e de cooperar com 0s pares.

De acordo com Skliar afirma-se que a escola “ndo estd preparada para receber os
estranhos, os anormais nas aulas. Ndo é verdade” (2006, p. 31). Ao longo do trabalho
empirico verificamos que existe uma inclusdo social das criancas com deficiéncia, na medida
em que existe uma relacdo/interaccdo social entre pares, protagonizada pelo diadlogo e pela
cooperacéo, na sala de aula e no recreio. E este 0 modelo relacional defendido por Stoer e
Magalhaes, que se preocupa com a aceitagdo da diferenca, especialmente quando “o nosso
nods, se desenvolve através do conflito com os outros nds” (2005, p. 166), assumindo como
ponto de partida pensar a diferenca na sua incomensurabilidade. Quando ouvimos a voz das
criangas € frequente ouvir a expressao “sabemos que ele ¢ diferente, que tem dificuldades,
mas o lugar dele ¢ aqui na nossa escola, na nossa turma”, mesmo ao referirem-se a

comunidade surda quando esta ndo mostra sinais de interaccdo social e de relagdes de pares.
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Na analise efectuada as relagdes sociais entre as criancas com deficiéncia auditiva e 0s
seus pares sem deficiéncia verificamos que ha uma diferenca relativamente as interacgdes das
criangas com deficiéncia mental. O grupo de criancas surdas ndo interagem com 0s pares,
quer na sala de aula quer no recreio. Recusam-se a participar e a cooperar em trabalhos de
grupo, reivindicando o direito de uma cultura propria, de ser diferente e denunciam a
discriminacdo a qual estdo a ser submetidos. A necessidade de estar entre 0s seus pares
surdos, de construir uma identidade baseada no contacto com iguais, de usar a sua
desvantagem como base para se organizarem como um grupo faz dos surdos uma comunidade
muito propria. De acordo com Moura “este ¢ o lugar onde pode ser respeitado, onde pode
aprender as regras sociais de inter-relacdo, através de uma linguagem e de uma comunicacao
clara para ele” (2000, p. 71).

Através da analise as notas de campo é possivel verificar ainda que na unidade de
apoio aos surdos eles sentem-se confortaveis e confiantes. E o lugar onde os surdos encontram
uma resposta, insuficiente no mundo ouvinte, onde a comunicacdo € garantida e facil, onde
podem esquecer completamente a surdez e, principalmente, onde ndo se sentem excluidos ou
diferentes, dai a razdo pela qual se pode verificar um défice de relagdes sociais entre a
comunidade surda e ouvinte.

Skliar (2006) questiona se faz falta ou ndo criar ou reinventar um discurso racional,
técnico e especializado sobre o outro diferente que € chamado a inclusdo. A resposta é, nao,
ndo faz falta um discurso racional sobre a surdez, por exemplo, para se relacionar com 0s
surdos, ndo é necessario um dispositivo técnico acerca da deficiéncia mental para se
relacionar com as criancas portadoras de deficiéncia mental, embora Loureiro (2000) defenda
que, as competéncias discursivas do professor sejam uma das ferramentas fundamentais e
prioritarias para o bom desempenho do trabalho docente.

Para Skliar (2006) talvez haja necessidade de uma reformulacdo das relacbes com os
outros, especialmente com o outro diferente, que deve ser implementada na formacéo inicial
de professores. Correia (2008) também defende que é necessario reconsiderar a formacéo
inicial, através da analise de planos de estudos, comparando o0s seus conteldos com as
competéncias profissionais exigidas na escola contemporanea.

De acordo com Loureiro estad devidamente reconhecido pela OCDE a importancia que
tem a formacdo de professores para a qualidade e eficacia do ensino, considerando uma
formagdo adequada como “condi¢do de éxito de qualquer sistema educativo” (2000, p. 13).
Neste sentido, € imprescindivel que todos estejam preparados para prestar 0S apoios

adequados a todos os alunos com NEE, maximizando as suas oportunidades de aprendizagem
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e a consequente inclusdo social. Correia acrescenta que € conveniente preparar 0s
profissionais da educacdo para trabalhar com a diversidade, com a diferenca, em ambientes
inclusivos através da implementagdo de “um modelo de formacdo em contexto escolar”
(2008, p. 53), consistente e devidamente planificado pois, todas estas mudancas educativas,
derivadas da dinamica social em geral e das politicas reformadoras em particular, a que temos
vindo a assistir, exigem uma evolugéo no conceito de professor.

Na opinido de Skliar “se continuarmos a formar professores que possuam somente um
discurso racional acerca do outro, mas sem a experiéncia que € do/s outro/s, 0 panorama
continuara obscuro e esses outros seguirdo sendo pensados como anormais” (2006, p. 32).

E igualmente importante, para além de se rever a formagao dos professores, introduzir
nas escolas os novos conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica, bem como
considerar as aplicagdes praticas adequadas, a fim de se incrementar a eficicia do trabalho
docente e, por conseguinte, a qualidade da educaco. E indispenséavel, portanto, construir um
novo projecto social, no qual a compreensdo da crianca com NEE seja incluida na turma
regular como reconhecimento das suas capacidades e ndo sO das suas dificuldades,
contrariando a ideia referida na Declaracdo de Salamanca (1994) ao afirmar que a sociedade
acentua mais os limites do que as capacidades das pessoas com deficiéncia. Segundo Ribeiro
¢ importante reconhecer as nossas limitacdes independentemente de sermos, ou nao,
portadores de deficiéncia e reconhecermos também que “ é mais importante aquilo que nos
une do que aquilo que nos separa como seres humanos. Todos temos limitagdes. Deixarmo-

nos definir por alguma em particular € a pior limitagdo que podemos ter” (2008, p. 41).
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Pedido de autorizacdo ao Presidente do Conselho Executivo do
Agrupamento de Escolas de S. Miguel

Ex.mo Senhor

Professor José Silva

Presidente do Conselho Executivo do
Agrupamento de Escolas de S. Miguel
6300 Guarda

Assunto: Pedido de autorizagdo para desenvolvimento de um Projecto de Investigagcdo no

ambito do Mestrado em Supervisdo Pedagdgica, UBI.

Exmo. Senhor

Antdnio José Lines Gomes, mestrando na Universidade da Beira Interior, a frequentar
0 Curso de Mestrado em Supervisdao Pedagdgica, vem pela presente solicitar a V.2 Ex.a
autorizacdo para desenvolver um trabalho de investigacdo na escola que preside. O estudo
intitula-se “Reconhecimento das diferencas - analise das interacc¢des sociais entre pares ”,
e tem como objectivo analisar as relacfes sociais entre criancas, em contexto escolar, sobre as
questdes da igualdade e da diferenca, nomeadamente questdes associadas a deficiéncia mental

e auditiva. Sera orientado pela Prof. Doutora Catarina Tomas.

Neste sentido, pedimos a vossa colaboracgdo para a realizagé@o do referido estudo o qual
sera efectuado pelo préprio, na Escola Basica de S. Miguel. Todos os procedimentos éticos e
deontoldgicos serdo assegurados, nomeadamente a confidencialidade dos dados obtidos. No
final do estudo, uma copia do trabalho sera entregue.

Agradecendo desde ja a vossa atencdo para o ora solicitado, despeco-me com 0s

melhores cumprimentos.

O docente/investigador
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Protocolo de Consentimento Informado

Sou Antdnio José Lines Gomes e, no ambito do Mestrado em Supervisao Pedagdgica
da Universidade da Beira Interior, pretendo realizar um trabalho de investigacdo intitulado
“Reconhecimento das diferencas - analise das interaccdes sociais entre pares ”.

O estudo tem como objectivo analisar as relaces sociais entre criangas, em contexto
escolar, sobre as questfes da igualdade e da diferenca, nomeadamente questdes associadas aos
alunos com NEE, abrangidos pelo Dec. Lei 3/2008.

A recolha de dados seré feita através de entrevistas - conversa as criangas, que Serao
gravadas em audio, através da observacdo directa que sera registada por escrito e trabalhos
realizados nas aulas. A andlise e apresentacao dos resultados do estudo serdo feitas por forma
a garantir a confidencialidade e anonimato dos participantes. No final do estudo os
participantes poderéo consultar o documento final caso estejam interessados.

Agradecendo desde ja a atencdo de V.a Ex.a para o ora solicitado, apresento 0s meus
melhores cumprimentos.

Para esclarecimento de qualquer duvida ndo hesitem, por favor, em contactar-me via

E-mail; tozegomes3@hotmail.com

Antonio José Lines Gomes
Guarda, 7 de Janeiro 2009

Eu, encarregado de educagéo de autorizo

o/a meu/minha filho(a) a participar no Projecto de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica de

Antonio Gomes da Universidade da Beira Interior.

Assinatura

Data: / /
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Protocolo de Consentimento Informado

Sou Antoénio José Lines Gomes, estudante de mestrado na Universidade da Beira
Interior, e pretendo realizar um trabalho de investigacdo na vossa escola, intitulado

“Reconhecimento das diferencas - analise das interaccdes sociais entre pares ”.

Este trabalho tem como objectivo analisar as relagdes sociais entre criangas com e sem

deficiéncia, no recreio e na sala de aula.

Ao longo do estudo irei fazer pequenas entrevistas que serdo gravadas em audio,
observacdes dentro e fora da sala de aula e andlise aos trabalhos realizados. A apresentacao
dos resultados deste trabalho sera feita de forma a garantir a confidencialidade e anonimato de
todos os participantes. No final do estudo poderdo consultar o documento final, caso estejam
interessados.

Agradecendo desde ja a vossa atencgdo, apresento os meus melhores cumprimentos. Para
esclarecimento de qualquer davida ndo hesitem, por favor, em contactar-me a qualquer

momento, na escola.

Antonio José Lines Gomes
Guarda, 21 de Janeiro 2008

Sim, eu quero participar e ajudar na realizacéo deste trabalho D

Né&o quero participar, nem ajudar na realizacdo deste estudo D

Assinatura

Data: / /
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