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Portugal, a semelhan¢a de muitos paises, segue em termos de politicas de
educacio especial, os principios e diretrizes explanadas em multiplos Tratados
e Declaracoes universais.

Em 1978, no Reino Unido, através do Special Educational Needs: Report
of the Committee of Enguiry into the Education of Handicapped Children and Young
People presidido por Hellen Mary Warnock surgiu o conceito de Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Este importante documento estabelece que as
NEE signifiquem apresentar algum problema de aprendizagem no decorrer da
escolarizagao, exigindo uma atengdo especifica, mais recursos pedagogicos e
materiais do que os utilizados com crian¢as da mesma idade, modificagdes no
curticulo e alteracdes nas estruturas socais. O Relatério de Warnock teve efeitos
imediatos em todo o mundo, incluindo Portugal.

Nesta linha, e num esforgo politico conjunto, em 10 junho de 1994, re-
presentantes de 92 pafses e de 25 organizagoes realizaram a Conferéncia Mundial
de Edncaco, sob a égide da UNESCO e com o apoio do governo espanhol.
Desta reunido surgiu a Declaracdo de Salamanca (1994), documento particu-
larmente importante pela relevancia que conferiu a educacio dos alunos com
NEE, tracando claramente o caminho para o conceito de Escola Inclusiva.

Na linha das ideias expressas no ja referido Relatério Warnock (1978), a
Declaracao de Salamanca (1994) reafirma o conceito de NEE e estabelece que:

As criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através
duma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas
necessidades (UNESCO, 1994: n.° 2).

Neste sentido, os signatarios, onde se inclui Portugal, consideraram que
a Educacio Inclusiva deve ser concretizada nas escolas regulares, entendidas
como espago privilegiado para combater qualquer tipo de discriminacdo e onde
¢ possivel ir ao encontro das caracteristicas, necessidades e capacidades de todas
as criangas ¢ jovens, incluindo as criangas e jovens com NEE. Ou seja, a con-
cepcao de Escola veiculada ¢ a de um lugar onde é possivel materializar uma
educacio para todos.

Tal pressuposto implica, por um lado, que a escola e os professores este-
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jam atentos as necessidades e ritmos de aprendizagem das criangas e jovens e,
por outro, se criem condi¢des, nomeadamente ao nivel da disponibilizacao de
apoios suplementares, e especializados, que permitam concretizar uma pedago-
gia inclusiva, capaz de educar com sucesso todos os alunos, incluindo os que
tém graves incapacidades.

Na linha do trabalho da comunidade internacional, realiza-se em Dakar,
no Senegal, no ano 2000, o Fdrum Consultive Internacional para a Edncagio para
Todos (UNESCO, 2000) onde sao refor¢adas linhas de acdo em ordem a pro-
mocao de uma Educagido para Todos. A Educacio é vista como uma forma de
desenvolver os pafses e a promoc¢ao da paz e estabilidade mundiais, bem como
um direito fundamental.

A Educacio Inclusiva é, entdo, considerada uma questao basica de direi-
tos humanos e representa uma mudangca de paradigma educacional (Rodrigues,
2013). Esta ideia é atestada em documentos internacionais posteriores: “Po/iticas
orientadoras para a Inclusas” (UNESCO, 2009), “Acordo de Mascate” (UNESCO,
2014), “Declaracio de Incheon” (UNESCO, 2015), entre outros. Estas orienta-
¢bes tiveram e continuam a ter repercussoes em todo o mundo.

Recentrando a ateng¢do nas orientagoes para a Educagiao Especial oriun-
das da Uniao Europeia, assume, nesse contexto, um papel de grande importan-
cia a Agéncia Enropeia para as Necessidades Especiais ¢ Educagio Inclusiva® (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education)*.

A Agéncia tem como principais principios (EASNIE, 2014):

* Ampliar a participagdo para aumentar as oportunidades educacionais para to-
dos os alunos;

* Educacio e formacao em Educagio Inclusiva para todos os professores;

* Cultura organizacional e praticas éticas que promovam a inclusao;

* Estruturas de apoio organizadas de modo a promover a inclusao;

* Sistemas de recursos flexiveis que promovam a inclusio;

* Politicas que promovam a inclusao;

* Legislagao que promove a inclusio.

Esta Agéncia tenta veicular cinco mensagens-chave:

* E necessario intervir o mais cedo possivel no que diz respeito a Educacio
Inclusiva;

* A Educacio Inclusiva beneficia toda a sociedade;

* E muito importante ter e formar profissionais altamente qualificados, princi-
palmente os professores;

O &) indispensavel existéncia de sistemas de apoio e mecanismos de financia-

*Doravante designaremos esta institui¢ao por “Agéncia”.
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Noruega, Polénia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia, Suica (e, como observadores — Malta,
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Education Program (2014-2010) via Iniciativa Jean Monnet (EASNIE, 2016).
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mento;
* E importante ter dados fidedignos, para melhor conhecer a realidade de cada
pais na area da Educacdo Inclusiva.

Esta Agéncia conseguiu estabelecer um consenso sobre principios chave
para a pratica de uma Educacio Inclusiva, tendo produzido varios relatérios e
orientacOes que evidenciam a defesa desses principios (Fernandes, 2013). To-
davia, nem todos os estados-membros tém a mesma politica em relacao a Edu-
cacdo Especial e Inclusiva. Estas diferencas dependem de mdltiplos fatores,
nomeadamente das particularidades dos diversos sistemas de ensino dos Esta-
dos-membros, bem com das suas caracteristicas de indole econémica, social e
cultural.

Estas diferencas entre os paises europeus, no que diz respeito a Educa-
¢do Especial dependem de multiplos fatores, tais como:

* A propor¢ao de jovens, reconhecida oficialmente como tendo

NEE, ¢ diferente em cada pais (de cerca de 1% na Grécia para mais de 10% na
Estoénia, Dinamarca, Finlandia, Islandia);

* Niveis nacionais de diagnéstico ou outras formas de reconhecimento, nao
correlacionados;

* Proporc¢ao de jovens que recebem educagiao segregada, que varia de menos de
1% para mais de 4%;

* DefinicOes e categorias de necessidades especiais e deficiéncia variam de pafs
para pafs. Alguns pafses definem apenas um ou dois tipos de necessidades es-
peciais, mas a maioria dos paifses distingue entre 6 a 10 tipos de necessidades
especiais;

* Os pais estao envolvidos, em certa medida, com a tomada de decisdes educa-
tivas em paises como a Italia, Espanha e Reino Unido e menos nos pafses que
aderiram em 2004, a excepgao da Roménia;

* A tendéncia, em alguns paises, de uma selecao precoce do tipo de
orientacOes que pode ser prejudicial para os alunos mais fracos.

* A maioria dos paises dependem de sistemas de monitorizacio educacional
externos e transparentes que permite alguma forma de comparagao de desem-
penho;

* O tempo minimo para o ensino primario diferir consideravelmente em toda
a Buropa, assim como a propor¢ao de tempo gasto em disciplinas obrigatorias.
* Os alunos reconhecidos como tendo NEE serem cada vez mais educados
em ambientes de ensino regular, de acordo com trés abordagens: “one-track”,
“two-track”, “multi-track”.

* O interesse em adotar abordagens educacionais, e ndo apenas psicologicas
ou médicas, leva a um interesse generalizado no desenvolvimento dos planos
educativos para alunos com NEE.

* A tensdo resultante do movimento para 'Educac¢io inclusiva ndo segregada
para estudantes com NEE que afetam tanto as escolas como os professores.
Esta tensdo ¢ observada em relagio ao deslocamento do foco 'especial' para as
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escolas regulares, movendo mais responsabilidades educacionais para os profes-
sores do ensino regular.

* Dificuldade na identificacdo de indicadores quantitativos que mostrem o im-
pacto da educagio inclusiva na disponibilidade e qualidade da oferta do ensino
de aprendizagem de linguas estrangeirias. Os procedimentos de acompanha-
mento e de avaliacio que conduzem a transparéncia e a responsabilizacao va-
riam muito em toda a Buropa a este respeito.

* As tendéncias para uma "Educacio Inclusiva" funcionar de forma bastante
diferente nos primeiros ciclos de escolaridade em relagdo aos ciclos mais avan-
cados, onde parece ser mais dificil o desenvolvimento de praticas de Educagio
Inclusiva.

* Se as escolas se tornam "orientadas para o mercado" e sob pressio para mos-
trar "resultados”, isso pode ir contra os interesses dos alunos com NEE (EU-
ROPEAN COMISSION, 2005: 9-10).

Relativamente a Portugal, a Educacdo Especial é encarada como “sub-
sistema dentro de um sistema”, o que parece que estd mais proximo de conce-
¢ao “multi-track aproach”. Isto é, a Educa¢iao Especial, ao nivel dos discursos
politicos, parece ter vindo a situar-se numa orientagao de Educac¢io Inclusiva,
e a desviar-se da concepgao que seguia o modelo de Integracdo, e que pode ser
associada a “one track approach” (SILVA, 2009).

As politicas para a Educagio Especial em Portugal

A preocupacio, ainda que reduzida, do Estado portugués pelas pessoas
com deficiéncia remonta aos finais da monarquia, onde houve a instauragao de
algumas “escolas especiais”, nomeadamente para cegos. Com advento da Re-
publica, em 1910, esta preocupacdo continuou a ser reduzida, contudo foi dado
um impulso muito importante a educagao de alunos com deficiéncia quando,
nos anos 40, foi criado um Curso para Professores de Educagao Especial, bem
como a criagdo de “classes especiais”. Esta preocupacio pelo atendimento es-
colar aos deficientes teve um maior impulso pelo fortelecimento do movimento
associativo dos pais com filhos com deficiéncia, que criaram Associa¢des para
responder as dificuldades dos seus filhos, nas décadas de 50 e 60, a0 mesmo
tempo em que se implemetavam ténues experiéncias pedagogicas de integra¢ao
(RODRIGUES; NOGUEIRA, 2011).

Com o fim da ditadura fascista pela Revolugio de 25 de abril de 1974,
permitindo a instauracdo e desenvolvimento da democracia, comegou a existir
um trabalho mais amplo de integracdo de alunos com deficiéncia em escolas
regulares.

A Educacio Especial, enquanto servico organizado em equipes educa-
tivas se iniciou em 1975/76. Houve diversa legislacio importante nessa altura
como o Decreto-Lei n.° 174/77, de 2 de maio, que definiu o regime escolar dos
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alunos portadores de deficiéncia ao nivel do ensino preparatério® e secundario
no sistema publico de ensino, designadamente, o regime especial de matricula,
a possibilidade de dispensa de frequéncia de uma ou varias disciplinas, tipo de
frequéncia e a avaliacdo.

A Lein.° 66/79, de 4 de outubro, estabelece no seu artigo 1.° que a Edu-
cacdo Especial é “o conjunto de atividades e servicos educativos destinados a
criangas e jovens que, pelas caracteristicas que apresentam, necessitam de um
atendimento especifico.”” A Educaciao Especial passou a ter objetivos proprios,
nomeadamente relacionados com a ajuda na aquisi¢ao de estabilidade emocio-
nal, no apoio de inser¢ao familiar, escolar e social, no desenvolvimento das
possibilidades de comunicagao, no desenvolvimento das potencialidades dos
estudantes com deficiéncia (art.” 3°). Esta Lei refor¢a a ideia de que o ensino
regular deve incluir todos os alunos.

Esta mesma lei estabeleceu ainda a concentragdo da coordenaciao dos
diferentes servicos relacionados com a Educacio Especial num mesmo orga-
nismo, tutelado pelo Ministério de Educacio.

A publica¢io da Lei n® 46/86, de 14 de outubro (Lei de Bases do Sistema
Educativo — LBSE), representou também a este nivel um marco essencial para
a consolidagao legal da integracao nas escolas publicas de alunos com NEE. No
seu artigo 7°, na alinea j, pode ler-se que a escola deve:

Assegurar as criancas com necessidades educativas especificas, de-
vidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢oes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades.

O artigo 17° define o ambito e os objetivos da Educagao Especial, espe-
cificando que esta

visa a recuperacio e integracdo socioeducativas dos individuos com
necessidades educativas especificas devidas a deficiéncias fisicas e
mentais” e que contempla “atividades dirigidas ao educandos e a¢oes
dirigidas as familias, aos educadores e as comunidades.

Quanto a organizacio da Educagdo Especial, o artigo 18.° determina
que esta deva seguir modelos diversificados, realizada em escolas regulares.
Estas devem possuir estruturas de apoio e docentes especializados. Contudo,
estabelece também que em casos mais severos, a educagdo pode ser forneci-
da em institui¢cOes especificas. E ainda estabelecido que a Educacao Especial
deva promover a integracdo profissional do aluno deficiente e os programas
curriculares devem ser adaptados ao perfil de cada aluno, suas carateristicas e
grau de deficiéncia (pontos 3 e 4 do art.® 18.°). Além, disso a LBSE consagra
diversos apoios escolares aos alunos com deficiéncia, designadamente, ativida-
des de acompanhamento pedagogico e atividades de complemento pedagogico,

O ensino preparatdrio corresponde aos atuais 2.° ¢ 3.° ciclos de escolaridade.
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a serem realizadas com base na discriminagao positiva (art.® 24. © ¢ art.® 25.°).

As modalidades de atendimento (ponto 4) entdo preconizadas passavam
pela sala de apoio permanente, sala de apoio temporario, apoio educativo ao
domicilio, ou em contexto de turma do ensino regular.

Na esteira das mudangas legislativas do sistema educativo portugués, em
especial as que resultam dos principios expressos na LBSE, surgem diversos
documentos normativos com o escopo de substanciar esses principios. No se-
guimento destas alteracoes legislativas, surge o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23
de agosto, que introduz conceitos inovadores, como é exemplo o conceito de
necessidades educativas especiais (NEE). Trata-se de um normativo que, para
além da inovagao conceitual, rompe com um procedimento de realizagio de
diagnostico, até entdo assente essencialmente em critérios clinicos, que passa
a valorizar os critérios pedagogicos, e a atribuir importancia ao papel dos pais
na tomada de decisdo relativamente aos seus educandos. Além disso, aquele
decreto-lei pretendeu fomentar a responsabilizagiao da escola pelos alunos com
NEE, reforcando a ideia, subjacente nos documentos legislativos anteriores,
de integragao destes alunos no ensino regular. Este normativo definiu um con-
junto de procedimentos pedagdgicos em favor de uma maior autonomia dos
alunos. Esteve em vigor até 2007 nas escolas portuguesas, e contribuiu para
reforcar apoios, promover medidas inovadoras e atualizar praticas educativas.

Posteriormente, assistiu-se um processo de reestruturacao da Educacio
Especial, em particular com a reorientagao gradual das Escolas de Educagio
Especial para Centros de Recursos seguindo as tendéncias europeias.

S6 em 2005, com a publicacio do Despacho n® 10856/2005, de 13 de
maio — republica¢iao do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de julho —, emet-
gem no discurso normativo os principios da Educagao Inclusiva. Nele é sa-
lientado que s6 “é possivel avancar no caminho da inclusdo e da igualdade de
oportunidades, defendendo e valorizando o servi¢o publico de educagao e a
escola publica, aberta a todos” (preambulo).

A Resolucio do Conselho de Ministros n.® 120/2006, de 21 de setembro
de 2000, cria um Plano de Agao para a Integracido das Pessoas com Deficién-
cias. Uma das medidas ¢é a criacdo dos Centros de Recursos em Tecnologias de
Apoio a Educacao Especial (CRTIC), prevendo a criacdo de 25 Centros de Re-
cursos em Agrupamentos de Escolas (AE). Segundo as Normas Orientadoras
do CRTIC, a finalidade destes Centros para a Educac¢ao Especial

consiste na avaliagdo dos alunos com NEE, de caricter prolongado,
para fins de adequagdo das tecnologias de apoio as suas necessidades
especificas, na informacio/formacio dos docentes, profissionais, au-
xiliares de educagio e familias sobre as problematicas associadas aos
diferentes dominios de deficiéncia ou incapacidade (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2007, p. 4).

Em 2008, ¢ publicado o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, norma-
tivo que orientou toda a organiza¢io e dinamicas de trabalho da Educac¢ao Es-
pecial, até muito recentemente, até ao final do ano letivo de 2017/18, ou seja até
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ao més de agosto de 2018. Este documento, nos seus pressupostos, ancora-se
na filosofia da Inclusao, ao proclamar que a Educacdo Especial deve se alicercar
nos principios “da justica e da solidariedade social, da nao discriminacdo e do
combate a exclusio social, da igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
educativo, da participa¢ao dos pais e da confidencialidade da informacao” (art.”
2°, ponto 1), na linha do ja enunciado na Declaragao de Salamanca (1994).

No quadro das antetiores orienta¢oes, o Decreto-Lei n.° 3/2008 trou-
xe algumas mudangas significativas que introduziram maior reflexdo sobre os
sentidos da Educagdo Inclusiva, ao definir como perfil dos alunos passiveis de
virem a usufruir do Regime Educativo Especial os que apresentem:

limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participacio num
ou varios dominios de vida, decorrentes de alteracSes funcionais e
estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades con-
tinuadas ao nivel da comunicagio, aprendizagem, mobilidade, auto-
nomia, relacionamento interpessoal e participagao social (ponto 1 do
artigo 1.%).

Também introduziu novidades ao nivel da referenciacao de alunos passi-
veis de integrar o Regime Educativo Especial que passou a poder ser feita pelos

pais ou encarregados de educagio, dos servicos de intervencio pre-
coce, dos docentes ou de outros técnicos ou servicos que intervém
com a crianga ou jovem ou que tenham conhecimento da eventual
existéncia de necessidades educativas especiais (ponto 2 do art.®. 2.°).

Sdo também estabelecidos que os procedimentos para esta referencia-
¢do e consequente avaliagdo devem seguir a Classificagdo Internacional da Fun-
cionalidade, Incapacidade e Saide (CIF), da Organizagaio Mundial de Satde,
enquanto referéncia para avaliacdo e elegibilidade dos alunos para o Regime
Educativo Especial (REE). Com base nessa avaliagdo ¢ elaborado o Relatério
Técnico-Pedagogico que, caso o aluno passe a integrar o REE, servira de ponto
de partida para a elaboracdo do Programa Educativo Individual (PEI) (art.® 6°).
O PEI ¢ concebido como um “documento que fixa e fundamenta as respostas
educativas e respetivas formas de avaliagao” (art.” 8°, ponto 1), estabelece o seu
modelo (art.® 9°), o processo da sua elaboragao (art.” 10°) e acompanhamento
(art.” 13°). O coordenador do PEI é “o educador de infancia, o professor do 1.°
ciclo ou o diretor de turma, a quem esteja atribuido o grupo ou a turma que o
aluno integra” (art.” 11°, ponto 1) e ndo o docente de Educacao Especial como
consagrado no Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto.

O Dectreto-Lei n.° 3/2008 introduz também a obrigatoriedade de ela-
boracdo de um Plano Individual de Transicdo (PIT) para os alunos com NEE,
a ser implementado trés anos antes da idade limite para o fim da escolarida-
de obrigatéria, destinado a promover a transicdo para a vida pds-escolar e, se
possivel, o exercicio de uma atividade profissional (art. 14.°). Este instrumento
corporiza aquilo que Correia (2008: 28) apelidou de “intervencao transicional”.
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Determina-se ainda que as medidas para promover a aprendizagem e
participagao dos alunos com NEE podem ser: a) Apoio pedagdgico personalizado; b)
Adegnagies curriculares individuais; ¢) Adequagoes no processo de matricula; d) Adeguagies
no processo de avaliagao; ¢) Curriculo especifico individual; f) Tecnologias de apoio. (art. 16.°,
ponto 2). Estas podem ser implementadas cumulativamente, exceptuando as
alineas b) e e), nao cumulaveis entre si (ponto 3 do art. 16.°);

Apesar da (aparente) filosofia inclusiva subjacente ao Decreto-Lei n.°
3/2008, este foi sempre muito contestado, desde a sua fase de discussao publica
(LIMA; BENTO, 2009). Por exemplo, Bénard da Costa (2000) considerou este
decreto um retrocesso em termos da Educagao Inclusiva, pois nido é benéfico
a classificacdo de alunos com deficiéncia de caracter permanente e temporario,
a distin¢ao entre Educacgio Especial e apoios socioeducativos, a opgao por Es-
colas de Referéncia para alunos com problematicas especificas, afastando-os
dos seus locais de residéncia, entre outros aspetos. Correia (2013), por seu lado,
criticou a definicdo de “necessidade educativa especial” presente no decreto.
Para este autor, esta defini¢ao exclui muitos alunos com dificuldades de apren-
dizagem especificas (ex.: dislexia), problemas mentais ou problemas de caracter
emocional grave, entre outras (Correia, 2008). Na sua critica o autor apresenta
um conjunto de aspetos negativos que considera caracterizarem o Decreto-Lei
3/2008, de 7 de janeiro, tais como:

- a obrigatoriedade da CIF na avaliagao dos alunos que, na perspetiva do
autor, serve mais para comparar as capacidades e necessidades dos alunos com
NEE do que responder as mesmas. A este proposito o mesmo autor considera
que o Decreto-Lei n.° 3/2008 “contém também um conjunto de imprecisoes
que ¢ preciso esclarecer, tal como a aparente confusio entre "atividades" e "par-
ticipacao", a subjetividade na graduacio dos itens (tipo escala de Likert), o ex-
cesso de tempo que é necessario para preencher a checklist e, como ja referido, a
falta de investigacao fidedigna.”

* ndo esclarece nem operacionaliza alguns conceitos importantes, tais como:
“Inclusao”, “Necessidade Educativa Especial” ou “Educaciao Especial”;

* a responsabilidade da coordenac¢io Plano Educativo Individual (PEI) passa a
ser da responsabilidade do Diretor de Turma ou do titular de turma;

e utilizacio em demasia do termo “deficiéncia” evidenciado ainda uma certa
concecao clinica.

O mesmo autor identifica, todavia, aspetos positivos, dos quais destaca-
mos:

a) A obrigatoriedade da elaboragio de um PEI para os alunos com NEE perma-
nentes, alids ja consignado no Decreto-Lei n.° 319/1991, de 23 de agosto;

b) A promogio da transicdo dos alunos com NEE permanentes para a vida
pos-escolar;

¢) A confidencialidade de todo o processo de atendimento a alunos com NEE
permanentes;
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d) A criacdo de departamentos de Educagiao Especial nos Agrupamentos de
Escolas (a insercao da area de Educagao Especial nos Departamentos de Ex-
pressoes era um absurdo).

Face ao fato do Decreto-Lei n.° 3/2008 apresentar ambiguidades, os
agentes educativos incentaram uma interpretacao critica do mesmo e come-
¢aram a exigir a sua reformulacio. Foi com esse proposito que, em janeiro de
2014, através do Despacho n.° 706-C/2014 de 15 de janeiro, foi criada uma
equipa de trabalho “com a missiao de desenvolver um estudo com vista a re-
visdo do quadro normativo regulador da educagio especial”’. Este Grupo de
Trabalho procedeu a auscultagao de especialistas, institui¢oes educativas e de
solidariedade social e a diversos atores que intervém no campo da Educacio
Especial, designadamente docentes, 6rgaos de administragao e gestdao escolar e
encarregados de educacio.

Alguns dos principais problemas encontrados foram as disfungoes re-
lativamente ao critério de elgibilidade de alunos para beneficiarem de medidas
educativas previstas no Decreto-Lei n.° 3/2008, a que nio ¢ alheio a utilizacao
da CIF, vista por alguns autores (Correia, 2013; Rodrigues, 2013) como um ele-
mento redutor nas sinalizagdes — ou como uma “armadura concetual” — por
ser unica e obrigatoria, originando a construcao de Programas Educativos In-
dividuais idénticos para problematicas diversas. Ainda assim, considera-se que
a CIF ¢é, genericamente, um bom instrumento de organizacdo e classificagio,
permitindo a utiliza¢do de uma linguagem universal entre diversos intervenien-
tes com diferentes formagoes académicas e técnicas, apesar de haver técnicos,
docentes e médicos que nao dominam bem a sua linguagem e conceitos (CNE,
2014).

Apesar disso, muitos considerarm que o aquele quadro legal deixa de-
samparados muitos alunos com NEE e para os quais nao se encontram res-
postas adequadas. A auséncia de respostas levou a que dificuldades transitorias
se transformem em dificuldades permanentes. A este proposito é importante o
parecer do CNE (2014) ao chamar a atengdo para o fato de que houve alunos
a usufruir da medida educativa prevista no artigo 21° - Curriculo Especifico
Individual (CEI) — que contraria o seu perfil de funcionalidade. Estas situacdes,
bem como a inadequada adaptagao as condigoes especiais dos alunos, compro-
meteram o seu sucesso educativo.

Outro aspecto prende-se com a vida pds-escolar. O PIT — Plano Indivi-
dual de Transi¢ao — pareceu nao ser o melhor instrumento para operacionalizar
a transicao para a vida ativa dos alunos com CEI, além de subsistirem barreiras
sociais que urge derrubar (LOJA, 2014). A este propésito, o CNE (2014) lem-
brou que a Portaria 275-A/2012, de 11 de setembro, que regula o ensino de
alunos com CEI, em processo de transi¢io para a vida pds-escolar, apresenta
dificuldades de concretizagao. No mesmo parecer, o CNE (2014) aponta a fal-
ta de recursos fisicos e humanos e as assimetrias geograficas, dando conta da
existéncia de algumas zonas do pais com caréncia de equipes de Intervencio
Precoce, Unidades de Ensino Estruturadas ou de Multideficiéncia e de Centros
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de Recursos para a Inclusio, algo que contraria o principio de equidade no aten-
dimento aos alunos com NEE.

Todas estas inquietagoes levaram a propostas de alteragdes que culmina-
ram na criagao de um novo normativo que comegou a reger toda atividade de
Educacao Especial nas escolas portuguesas, no novo ano letivo de 2018/2019,
que o tempo demasiado curto de concretizagao ainda niao nos possibilita uma
verdadeira avaliagio da sua eficicia. Trata-se do Decteto-Lei n. 54/2018 de 6
de julho.

As opgbes metodologicas subjacentes a este normativo sao o desenho
universal para a aprendizagem e a abordagem multinivel no acesso ao curriculo,
havendo uma substitui¢ao do sistema de categorizacio dos alunos, incluindo a
categoria de “alunos com NEE” para um conjunto de acGes, estratégias e me-
didas organizado em trés niveis de interven¢ao: universais, seletivas e adicionais.
Além disso, o diploma refor¢a a importancia da equipe multidisciplinar que
devera desenvolver medidas de suporte adequadas a cada aluno e a avalia¢ao da
eficacia da sua aplicagao.

Ao nivel das medidas de gestao curricular importa destacar:

* Acomodagies curriculares: Medidas de gestao escolar curricular que permitem o
acesso ao curriculo e as atividades de aprendizagem na sala de aula através da
diversificacdo e da combinagdo adequada de varios métodos e estratégias de
ensino, da utilizacdao de diferentes modalidades e instrumentos de avaliacdo, da
adaptacao de materiais e recursos educativos e da remocao de barreiras na or-
ganiza¢do do espaco e do equipamento, planeadas para responder aos diferen-
tes estilos de aprendizagem de cada aluno promovendo o sucesso educativo.

* Adaptagoes curriculares nao significativas: As medidas de gestao curricular que
nao comprometem as aprendizagens previstas nos documentos curriculares,
podendo incluir adaptagdes ao nivel dos objetivos e dos contetdos, através da
alteragdo na sua priorizacdo ou sequenciagao, ou na introduc¢ao de objetivos
especificos de nivel intermédio que permitam atingir os objetivos globais e as
aprendizagens essenciais de modo a desenvolver as competéncias previstas no
Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria.

* Adaptagoes curriculares significativas: As medidas de gestao curricular que tém
impacto nas aprendizagens previstas nos documentos curriculares, requerendo
a introdugao de outras aprendizagens substitutivas e estabelecendo objetivos
globais ao nivel dos conhecimentos a adquirir e das competéncias a desenvol-
ver, de modo a potenciar a autonomia, o desenvolvimento pessoal e o relacio-
namento interpessoal (DGE, 2018).

Sabemos que todas estas medidas estio a ser alvo de discussdo e aplica-
¢ao, subistindo muitas dificuldades em interpretar e aplicar as mesmas nas pra-
ticas educativas, sem se saber ainda se a nova legisla¢do sera ou nao um avanco
em direcdo a educacio inclusiva.
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Organizagao geral do sistema e modelos de atendimento

Durante décadas, a maior parte dos alunos com deficiéncia era atendida
em escolas especiais. A partir dos anos 90, muitos destes alunos comecaram
a ser integrados no ensino regular. Este fendmeno se deveu ao fato de mui-
tas destas criancas deixaram de ser encaminhadas para instituicdes de ensino
especial para serem atendidas no ensino regular, onde comecaram a ter apoio
especializado.

No dltimo ano letivo (de setembro de 2017 a agosto de 2018) o total de
alunos em Portugal totalizavam mais de 2 milhdes, sendo que mais de 1 milhdo
e 600 mil estdao no ensino nao superior. Destes, cerca de 90 mil sao alunos com
NEE, ou seja, 5,6 % do total de alunos. Destes 90 mil, cerca de 1% sdo atendi-
dos em instituicGes de ensino especial.

A esmagadora maioria dos estudantes com NEE se encontram nas esco-
las de ensino regular, sendo que destas mais de 85% sdo escolas publicas. Estes
dados mostram que Portugal ¢ um dos paises europeus com maior taxa de in-
clusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares. Mostram também que os
alunos atendidos em escolas especiais sd30 a excec¢do e ndo a regra, evidenciando
uma clara inversio no modelo de atendimento a estes estudantes nas ultimas
décadas (DGEEC, 2018).

Os ciclos de escolaridade do ensino ndo superior portugueses se orga-
nizam em: i) Educagio pré-escolar (até aos 6 anos de idade); ii) 1.° ciclo (do 1.°
ano até a0 4.° ano de escolaridade); iii) 2.° ciclo (5.° e 6. anos de escolaridade);
3.% ciclo (dos 7.° a0 9.° ano de escolaridade); e Secundario (do 10.° ao 12.° ano
de escolaridade). E o 3.° ciclo que apresenta o maior nimero de alunos com
NEE e ¢ neste ciclo de ensino bem como no Secundario onde tem crescido o
nimero de alunos com NEE.

O atendimento aos alunos com NEE, na sua maioria, é realizado em es-
colas publicas que, fruto de politicas relativamente recentes, se organizam maio-
ritariamente, em Agrupamentos. Estes s2o constituidos por escolas de diversos
niveis de ensino, mas com uma gestdo comum centrada numa escola sede.

Cerca de 2/3 dos professores que trabalham nos agrupamentos escolates
sao trabalhadores com vinculo permanente ao Ministério da Educagao, haven-
do ainda uma percentagem signiticativa de docentes contratados, principamente
os docentes de Educacio Especial, que sao um grupo relativamente recente no
sistema educativo portugués, pois sé em 2006 foram criados quadros perma-
nentes para estes docentes. Estes docentes sdo dividos em trés grupos de recru-
tamento: Educagao Especial 1 — Dominio Cognitivo e Motor (este é claramente
o maior grupo dos trés); Educacdo Especial 2 — Dominio da Audi¢io e Surdez;
e Educacgio Especial 3 — Dominio da Cegueira e Baixa Visio.

Os professores da Educagio Especial, em termos de organizacdo interna
escolar, se constituem num grupo disciplinar autbnomo ou integram o Depar-
tamento de Expressoes (que reune grupos disciplinares de Educacio Fisica,
Musica, Educacao Visual, entre outros).

As modalidades de atendimento dos alunos com NEE nas escolas portu-
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guesas sao diversas, sendo que cada vez se atribui maior importancia ao ensino
em sala de aula da turma, onde o aluno com NEE deve estar junto com os seus
pares, ainda que com apoio especializado dentro de sala de aula. Contudo, ha
outras formas de atendimento que podem passar por uma intervencao em sala
a parte, de forma individual ou em pequeno grupo.

Estas retiradas do aluno com NEE de sala de aula devem ser bem justica-
das em termos pedagdgicos e nos documentos especificos para esta area (como
¢ o do Plano Educativo Individual), pois, ndo raras vezes, é alvo de discussdo e
de oposic¢ao por parte de varios agentes educativos, que consideram estas inter-
vengoes separadas do grupo de turma como o contrario da educagio inclusiva
(CORREIA, 2017).

Continuam a existir dentro do sistema de ensino publico formas para
atender deficiéncias sensoriais e mentais graves: as escolas ou agrupamentos
de referéncia para a deficiéncia visual e auditiva, que fornecem um conjunto de
recursos para atender os alunos surdos e cegos de um conjunto de escolas de
determinada area geografica e as unidades de apoio especializado para autismo
e multideficiéncia, bem como uma rede de equipas da Intervencao Precoce, que
intervém em criangas até aos 6 anos (DGEEC, 2018).

Em relagio ao autismo, o sistema providencia Unidades de Ensino Es-
truturado, salas adaptadas a luz do Modelo Teacch, que disponibilizam ambien-
te educativo e recursos para promover a autonomia dos alunos autistas que
antes eram encaminhados para institui¢oes.

Também, as Unidades de Mutideficiéncia e Surdocegueira Congénita
pretendem fornecer um conjunto de recursos para atender os estudantes com
multidificiéncia, com condi¢oes fisicas e tecnologicas para estes poderem usu-
fruir de apoio especializado, nomeadamente por parte de outros profissionais
que nao sejam docentes, tais como: terapeuta ocupacional, fisioterapeuta, psi-
célogo, entre outros. Também estas unidades recebem muitos alunos que antes
estavam em institui¢oes de ensino especializado.

Ainda que estas unidades tenham como objetivo central desenvolver um
conjunto de atividades de promogao de inclusio, preconizando que os alunos
que nelas se incluem devem participar de atividades curiculares com seus cole-
gas da turma a que pertencem, e por isso, nao devem ser unidades isoladas no
seio da escola, a realidade demonstra que nem sempre isso acontece. Dai que
estas unidades sejam alvo de muita contestacao, especialmente por parte dos
pais, que, por vezes, consideram que estas sao formas de exclusio numa escola
que se diz inclusiva (CORREIA, 2017).

Formacgao de Professores

Até alguns anos atras, ainda havia muitos professores sem formacio es-
pecializada a desempenharem funcoes no atendimento aos alunos com NEE.
Hoje esse nimero ¢ residual, sendo que a esmagadora maioria ja possui for-
magao especializada. Esta formacdo é acreditada por um grande nimero de
universidades e escolas superiores de educagao publicas e privadas e tem que ser
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constituida por um minimo de 250 horas. Os cursos de formagao especializados
tém um componente geral de Ciéncias da Educag¢ao, um componente especifico
na area da especializacdo e um componente de realizacio de um projeto na area
de especializagao. As areas de especializacdo sdo: 1. Dominio cognitivo e motor,
2. Dominio emocional e da personalidade, 3. Dominio da audicdo e surdez, 4.
Dominio da visao, 5. Dominio da comunicacio e linguagem e 6. Dominio da
intervencao precoce na infancia (CORREIA; NOGUEIRA, 2011).

Todos os professores podem obter esta formagao especializada, mas s6
podem exercer fungdes na area da Educacdo Especial se tiverem pelo menos
cinco anos de servico na docéncia em qualquer grupo de recrutamento. Assim,
nao ¢ de admirar que a formacao inicial dos professores de Educacio Especial
portugueses seja muito diversa, ainda que sejam predominantes os professores
com formacio ao nivel da Educa¢io Infantil ¢ do 1.° ciclo de escolaridade.

A principal questio que se coloca é saber se a formacao especializada
obtida nesses cursos € suficiente e se realmente possuem uma dimensao profis-
sionalizante e pratica que possa preparar o professor para enfrentar os desafios
do cotidiano escolar.

Ora, varios estudos bem como a nossa experiéncia como docentes, pro-
va que a formacao especializada, sendo importante, ¢ insuficiente e ainda de-
masiado tedrica para fazer face aos multiplos problemas na area da Educacao
Especial. Também constatamos que a formacao na area de Educa¢iao Especial
nao deve ser apenas focada nos professores na Educacio Especial, mas também
em outros intervinientes escolares como sejam os auxiliares ou assistentes ope-
racionais, principalmente os que trabalham diretamente com aluno com NEE
(CORREIA; FERNANDES, 2016; CORREIA, 2017).

Limites e potencialidades da Educagiao Especial em Portugal

Portugal continua a debater-se com a falta de recursos, principalmente
humanos, e com problema de colocacdo tardia de profissionais nas escolas,
bem como alguns problemas de organizacdo escolar que constituem barreiras
a inclusao.

De uma forma geral, os agentes educativos e pais concordam com os
principios da Educacido Inclusiva, reafirmando que o atendimento aos alunos
com NEE deve ser na escola regular, todavia, subsistem relagdes tensas entre
os diversos agentes que derivam, para uns, da dificuldade de interpretar e ope-
racionalizar o conceito de escola inclusiva, para outros, da falta de uma cultura
colaborativa entre os professores, mas também entre os professores e outros
profissionais, e dos profissionais da educagiao com os pais (CORREIA; FER-
NANDES, 2016).

Por outro lado, os pais de alunos com NEE estao cada vez mais cons-
cientes e organizados, sendo que os nimeros de associaces de pais de filhos
com deficiéncia crescem em numero e em forga politica.

Também ¢é notério que as pessoas que intervém no campo da Educagio
Especial reconhecem a necessidade de maior informaciao e formacido especia-
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lizada, baseada em boas praticas educativas e inclusivas que seja ministrada por
pessoas que estao no terreno e com experiéncia solida com alunos especiais
(CORREIA, 2017).

Em suma, subsistem barreiras politicas, sociais, curriculares e atitudinais
a inclusio, mas o sistema educativo portugués possui profissionais dedicados e
pais cada vez mais reivindincativos que constituem potencialidades que fazem
encarar o futuro com otimismo.
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